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Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella asioimistulkkiopiskelijoiden toisen kielen oppimiseen liitty-
vid késityksid sekd oppimisen strategioita ja ympdristojd. Tutkimuskysymyksind ovat: 1. Millaisia
kisityksid asioimistulkkiopiskelijoilla on kielen oppimisesta muodollisen kielikoulutuksen jdlkeen
ja 2. Miten ja missi he ajattelevat kasvatus- ja sivistysalan sanastoa oppivansa?

Tutkimukseni pohjautuu kiyttGpohjaiseen kielikésitykseen. Sosiokulttuurista nikokulmaa edustaa
Vygotskyn vuorovaikutusta ja ldhikehityksen vyohykettd oppimisessa korostava ndkemys. Ekolo-
gista nikemystd edustaa van Lierin kisitys oppijan suhteesta ympiristoon ja sen tarjoumien eli af-
fordanssien hyodyntdmistd. Oppijoiden kielenoppimisen strategioita tarkastelen Oxfordin (1990)
oppimisstrategialuokittelun mukaisesti. Tutkimusaineistona ovat viiden asioimistulkkiopiskelijan
teemahaastattelut. 74 sivun litteroitu aineisto on analysoitu sisdllonanalyysilla.

Tulokset osoittavat késitysten sisdltdvidn elementtejd sekd kognitiivisesta ettd kdyttopohjaisesta kie-
likdsityksestd. Kieliopin ja rakenteiden hallinnan korostaminen jopa ennakkoehtona kielen kaytolle
edustaa kognitiivista kielikisitystd. Kayttopohjainen kisitys nidkyi suuntautumisena ympdaristoon ja
sen tuen hyddyntamisend. Kielen oppiminen koetaan sujuvaksi, jos kieleen on myonteinen suhde ja
se on osallistumisen ja vuorovaikutuksen viline. Hyva oppija luottaa itseensd, on sinnikés ja yrittdaa
kehittyd suunnitelmallisesti itsedén kannustaen. Kielen oppiminen néhtiin elinikdisend, kehittyvéani
prosessina. Kielitaidon riittdvyys on suhteessa kielen kéyttotarkoituksiin.

Oppimisympiristdja néhtiin laajasti ajatellen kaikkialla. Itseohjautuvuus ja oma aktiivisuus affor-
danssin hyddyntdmiseen vahvistivat oppijan mahdollisuuksia laajentaa repertoaariaan. Kasvatus- ja
sivistysalan sanaston ensisijaiset oppimisymparistot olivat koulutuksen ja kasvatuksen kontekstissa.
Puhe, kuunteleminen ja vuorovaikutus olivat tirkeitd oppimiselle. Lukeminen on monipuolinen tapa
kehittdd paitsi sanastoa niin myos sosiaalisten strategioiden kulttuurista ymmaérrysté.

Hyva oppija kédyttdd monipuolisesti suoria ja epdsuoria oppimisstrategioita. Strategiaryhmistéd viisi
nousi keskeisimmiksi. Ensisijaisina olivat muistia ja kognitiota painottavat suorat strategiat. Epi-
suorat strategiat ohjasivat oppimista suhteessa ympéristoon. Affektiiviset strategiat auttoivat oppi-
mismotivaation ylldpidossa. Metakognitiivisista strategioista kidytetyin oli harjoittelutilanteiden et-
siminen. Sosiaaliset strategiat tarjosivat tapoja pidistd affordanssin ddrelle, vuorovaikutukseen ja
osallisuuden kasvattamiseen. Niistd kdytetyimpid olivat kysyminen, yhteistyd ja osaavampiin tu-
keutuminen.

Tutkimuksen tulosten perusteella kielikdsitykset vaikuttavat oppimisen hahmottamiseen, koetut
oppimisen ympadristot affordanssin I6ytdmiseen ja strategiat yksilon ja ympiriston viliseen vuoro-
vaikutuksen hyodyntdmiseen. Tulosten perusteella voisi todeta, ettd erilaisissa kielikoulutuksissa
tulisi késitelld enemmén sekd kielenoppimisen strategioita itseohjautuvuuden tueksi ettd kulttuu-
rienvélistd viestintdd, jonka osaaminen vaikuttaa osallisuuden kokemusten syntymiseen. Néin voi-
taisiin taata kaikille oppijoille tasa-arvoisemmat mahdollisuudet jatkaa kielen oppimista kielikoulu-
tusten jalkeen.

Asiasanat: oppimiskisitykset, oppimisstrategiat, sanaston oppiminen, suomi toisena kielend
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1. Johdanto

Tarkastelen tidssd pro gradu -tyossd asioimistulkkiopiskelijoiden késityksid toisen kielen oppimi-
sesta. Lisdksi tarkastelen asioimistulkkiopiskelijoiden kasvatus- ja sivistysalan sanaston oppimisen
ympéristdjd ja oppimisen strategioita.

Suomea toisena kielend opetetaan paljon, mutta tietoa siitd, miten oppijat ajattelevat kieltd
oppivansa ei ole saatavilla yhtéd paljon suhteessa opetuksen mééraan. Tarkoitus on selvittdd, millais-
ten késitysten ja niistd johtuvien oppimisstrategioiden ohjaamina kayttdjit toisen kielenséd sanastoa
oppivat. Koska kaikki oppiminen ei tapahdu varsinaisen opetuksen aikana, halusin selvittdd myos

niitd ympéristojd, joissa haastateltavat kertovat sanastoa oppivansa. Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia késityksid asioimistulkkiopiskelijoilla on kielen oppimisesta muodollisen kielikoulutuk-
sen jilkeen?
2. Miten ja missd asioimistulkkiopiskelijat ajattelevat oppivansa kasvatus- ja sivistysalaan liittyvaa

sanastoa?

Asioimistulkkiopiskelijoiden valinta tutkimuksen kohderyhmiksi liittyy heiddn tulevan
tyonsd osaamisvaatimuksiin. Asioimistulkin ammattitutkinnon perusteita kuvaavan maéaardyksen
mukaan asioimistulkki toimii tulkkina yleensd maahanmuuttajan ja viranomaisen vélisissd asioimis-
tilanteissa. Tulkkaus mahdollistaa sekd suomalaiselle viranomaiselle ettd maahanmuuttajataustaisel-
le asiakkaalle oman didinkielensd kdyton asioinnissa. Tulkilta edellytetdéin monipuolista osaamista,
koska tulkkaustilanteet edustavat kaikenlaisia yhteiskunnallisten oikeuksien ja velvollisuuksien hoi-
tamiseen liittyvid tilanteita. (Opetushallitus 2006: 21.) Sanaston oppiminen on tirkedd kenelle ta-
hansa kielenoppijalle, mutta koska uutta sanastoa tarvitaan aktiivisesti tydssi ja sanastotyd on myos
jatkuva osa tulevaa tyonkuvaa, on asioimistulkkiopiskelijoiden sanastonoppimiskésitysten- ja stra-
tegioiden tarkastelu erittdin kiinnostavaa ja tarpeellista. Tédsséd sanaston oppimisen tarkastelu on ra-
jattu kasvatus- ja sivistysalan sanastoon.

Kielen ja ammattisanaston oppimisen prosessit ovat pitkid. Ne voivat olla aktiivisesti
kdynnissé pitkddn vield erilaisten muodollisten kielikoulutusten jidlkeen. Tutkimusten kautta tiede-
tddn, ettd kielen oppiminen on suhteellisen hidas prosessi, ja koululaiseltakin akateemisen kielitai-
don hankkimiseen kuluu ainakin viisi vuotta (Cummins 2001).

Tyoeldméssd tarvittavan ammattisanaston oppiminen on monelle didinkielestd riippumatta
tyouran mittainen projekti, silld uutta sanastoa tulee jatkuvasti ja sanasto myos eldd ja muuttuu. Toi-

sen kielen oppijalle sanaston haltuunotto on téstikin syystd vaativaa. Toisaalta ammatillisen kielen



nikokulmasta ei ole olemassa syntyperdistd puhujaa, koska kaikkia on perehdytettivd tydelamin
kielen kiyttoon. (Kokkonen 2010: 43.) Asioimistulkkauksen ammattisddnndston ja hyvin tulkkaus-
kdytdnnon oppaassa tulkin ammattitaidon jatkuvaa kehittdmistéd késittelevd kohta 15 korostaa, ettd
tulkin ammattitaitoon kuuluu hyvén kieli- ja tulkkaustaidon seké tulkkaustekniikan hallinnan lisdksi
myos laaja yleissivistys. Sanastotyd on tulkin jatkuva tehtivd muun muassa uusien termien ja niiden
vastineiden osalta, silld kielet muuttuvat ja kehittyvit yhteiskunnallisten muutosten my6ti. (Asioi-
mistulkkausohjeet, Suomen viittomakielen tulkkien sivusto 16.11.2015.)

Tutkimukseni tavoitteena on tuoda uutta tietoa nonformaaleista kielenoppimisen ymparistois-
td ja oppijoiden omista kielenoppimiskisityksistd ja kielenoppimisen strategioista. Kisitysten tun-
nistaminen mahdollistaa myds niihin vaikuttamisen ja selkeyttdd myos opettajien ja opetussuunni-
telmien roolia oppimisen ohjaamisessa erilaisissa koulutuksissa. Késitysten tunteminen tuottaa te-
hokkaampaa ja tarkoituksenmukaisempaa kielikoulutusta, jossa oppija saa tyokaluja kielen oppimi-
seen jatkamiseen vield koulutusten ja peruskielitaidon saavuttamisen jidlkeenkin.

Tyoni aluksi avaan tutkimukseni kannalta keskeisti kielenoppimisen teoreettista taustaa ja eri-
laisia nikokulmia siihen, miti kielitaidolla ja sen riittdvyydelld voidaan ymmartdd. Lisédksi tarkaste-
len lyhyesti kisitysten tutkimiseen liittyvid késitteitd ja ndkokulmia. Seuraavaksi etenen tutkimuk-
sen toteutukseen ja tutkimusmenetelmin ja tutkimusaineiston esittelyyn ja aineiston analyysiin tu-

loksineen. Luvussa viisi esitidn johtopddtoksid ja jatkotutkimusaiheita.



2. Teoreettinen tausta

Kielen tutkimus on tarkastellut kieltd ja sen oppimista monenlaisista ndkokulmista. Esittelen tidssd
luvussa aluksi teoreettista taustaa, johon tyoni pohjaa. Aloitan esitteleméilld kielen oppimisen néke-
myksii, silld kdsitysten tarkastelun pohjaksi tdytyy ensin tietdd, miten kieltd jdsennetddn ja mihin
nidkemyksid tulisi verrata. Toisessa alaluvussa késittelen tarkemmin tdmén tutkimuksen teoreettista

viitekehysti, sosiokulttuurista ja ekologista ndkokulmaa kielen oppimiseen.

2.1 Kognitiivinen ja kiyttopohjainen nikemys kielenoppimisesta

Aiemmin kielenoppiminen on késitetty abstraktin rakennejirjestelmidn omaksumisena ja kielitaito-
na, sanaston ja kieliopin hallinnan “tdydellistymisend” (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011a: 31-32).
Uudempi toisen kielen oppimisen tutkimus on herdnnyt vaatimaan koko kielenoppimisen tutkimuk-
sen ndkokulman tdsmennysta.

Sosiaalinen kiddnne toisen kielen oppimisen tutkimuksessa nousi esiin Firthin ja Wagnerin
(1997) artikkelin myotd, silld artikkelissa nostettiin esiin useita aiemman ndkemyksen ongelmalli-
seksi koettuja kohtia. Firth ja Wagner vaativat toisen kielen oppimisen tutkimukseen vahvempaa
tietoisuutta kielen kdyton kontekstuaalisista ja vuorovaikutuksellisista ulottuvuuksista, jotta voitai-
siin tarkemmin ja vahvemmin seké teorian ettd metodologian kannalta tarkastella toisen kielen op-
pimisen ilmiditd. Tutkimuksen olisi tarpeen huomioida esimerkiksi se, ettd tdydellisen kielen hal-
linnan sijaan ihmiset yleensd onnistuvat viestimididn asiaansa kdyttden niitd kompetensseja, joita
heilld on kdytossddn, osoittaen ndin kommunikatiivisten resurssien kdytolld dynaamista toisen kie-
len hallintaa. (Firth & Wagner 1997: 285, 295-296).

Kéyttopohjainen kielikdsitys on muuttamassa aiempaa tapaa teoretisoida kielen oppimista ja
opetuksen tavoitteita ja kdytinteitd. Kieli tulisi ndhdid konkreettisena vuorovaikutustoimintana eri-
laisissa konteksteissa ja sen osaaminen dynaamisesti vaihtelevina ja kehittyvind modaliteettikohtai-
sina taitoina. (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011a: 31-32.) Kielti ei voi erottaa sen kdyton tavoista ja
ympiristoistd. Monologinen ja monokielisesti jisennetty ajattelu kielestd rajaa myos kielet kielen-
opetuksen tutkimuksessa autonomisiksi kokonaisuuksiksi tai erilaisiksi koodeiksi kuten ensimméi-
nen, toinen ja kolmas kieli. (Dufva, Aro, Suni ja Salo 2011a:31-32.) Tosin toisesta kielestd puhu-
taan tdssdkin tutkimuksessa nimityksend uudesta kielestd, joka mdiiritellddn niin, ettd se opitaan

didinkielen oppimisen jdlkeen tai jota opitaan ja kdytetddn paivittdisessd elinympiristossd. Néin se



eroaa vieraasta kielestd, jonka kiyttd ei ole jokapdivdistd tai jonka keskelld ei eletid. (Skutnabb-
Kangas & McCarty 2008: 8.)

Kieltenopetuksessa nidkyy monia jddnteitd aiempien teorioiden sosiaalisista ja kulttuurisista
ymparistoistd, esimerkiksi kirjoitettua kieltd arvostetaan toisen variantin eli puheen kustannuksella.
Aiempaa ndkemystd opetuksessa edustavat kieleen liitetyt nationalistiset ideologiat kielten itsenii-
syydestd sekd tiettyihin maantieteellisesti rajattuihin kansallisvaltioihin liittyvind kokonaisuuksina.
Myos se, kuinka standardikielen levittimisen myotéd standardikielen ohjenuorana kéytetyistd sana-
kirjoista ja kieliopeista on tullut itseisarvoinen kielen oppimisen kohde, on aiempien teorioiden vai-
kutusta. (Dufva ym. 2011b: 3, 17-18.) Kaikkea ei kuitenkaan tarvitse muuttaa vain muodon vuoksi.
Kéyttopohjainen kielenoppimiskaésitys ei ole kumoamassa esimerkiksi kieliopin opetuksen tarpeelli-
suutta tai huomion kiinnittimistd ddntdmiseen, mutta se nidkee opetuksen nikokulmasta niille kiy-
tannoille tarpeelliseksi kytked ne merkityksellisiin ja merkityksestéd ldhteviin funktioihin (van Lier
2008: 62).

Dialoginen kielikésitys nidkee kielen perusominaisuuksina heteroglossian eli vaihtelun ja
muutoksen. Pedagogian kannalta kieltd ei voi opettaa ja oppia yhtendisend systeemind. Oppijaa tuli-
si ohjata toimimaan erilaisissa oppimis- ja kdyttoympiristoissd, jotta hdn voisi ottaa haltuun erilaisia
tilanteisia kielenkdyton tapoja, jotka toki sisdltdvit myos “’kielioppia” ja “oikeakielisyyttd”. Kieliki-
sitys huomioi myos ajan mittaan tapahtuvan kielenkdyton muutoksen, eli tarjolla olevien ympéristo-
jen lisdantymisen ja moninaistumisen. Kielenkdyton tapahtumaympéristoiksi ndhddin erilaiset mo-
daliteetit eli puhutun, kirjoitetun ja viitotun kielen ja nédiden erilaiset yhdistelméat. Ympiristot vai-
kuttavat kielen rakentumiseen ja siihen tietoon, jonka varassa kielenkiyttdjit toimivat. (Dufva ym.
2011: 29-30.)

Uusista nikemyksistd huolimatta vanhempi kognitivistinen kielenoppimisen késitys ei ole ka-
donnut mihinkéén, vaan se edustaa edelleen valtavirtaa. Nami kaksi ndkemystd edustavat talld het-
kelld jokseenkin toisen kielen tutkimuksen &déripditd, ja tarkastelevat kielen oppimisen ilmigita hy-
vin erilaisista nikokulmista. Vanhan tarkastelutavan ndkokulmasta uusi on melkeinpd kaoottinen
tapa tarkastella kieltd, kun taas uuden nidkokulman kannalta vanha ei huomioi erityisesti sosiaalisia,
kulttuurisia, tilanteisia, sosiolingvistisid, ekologisia tai vuorovaikutuksellisia piirteitd kielenoppimi-
sessa (ks. Dufva ym. 2011). Firth ja Wagner toteavat teoreettisen murtuman halkaisseen toisen kie-
len oppimisen nuoren tutkimuksen tieteenalaa. Toisaalta he nikevit tarkastelukulman laajentamisen
médrittelevin entistd paremmin sen, mitéd toisen kielen oppimisen tutkimuksen tulisi sisdltdd, kun-
han tdménhetkisestd hajaannuksesta 10ydetdén tietd eteenpdin. (Firth & Wagner 2007: 812-813.)

Sosiokognitiivisesti suuntautuneen tutkimuksen keskiossd ovat kielenopetukseen liittyva opet-

tamisen ja oppimisen vélinen suhde sekd kielen kytkds maailmaan luokasta ulos. Tutkimuksen ja



teoretisoinnin kannalta olennaista on oppijan ndkeminen ihmiseni osana muuta maailmaa. Oppies-
saan oppija tekee sitd, mitd muutenkin tekisi, ajattelevana, toimivana ja tuntevana osana sosiaalista
maailmaa. Kun huomioidaan se, ettid eniten maailmassa kielid opitaan nonformaalisti, saadaan kuva
opetuksen ja oppimisen keskindisistd rooleista. Oppimisen ja opettamisen potentiaali ihmisissé ja
eri tilanteissa olisi paremmin kéytettdvissi, jos arjessa luokan ulkopuolella tapahtuvat toisen kielen
oppimistilanteet, joissa vertaiset tai kuka vaan oppijan sosiaalisesta verkostosta voi olla opettajana,
huomioidaan nykyistd paremmin. (Atkinson 2002: 538-539.)

Téassd tutkimuksessa litkutaan nimenomaan kédyttopohjaisen kielikésityksen alueella, erityises-
ti tarkastelen oppimisen vuorovaikutteisuutta ja oppijoiden sosiaalista ympiristod sekd oppimista
yhdessd toisten kanssa sosiokulttuurisen ja ekologisen oppimisen perspektiivistd. Kédyttopohjaisen
kielikdsityksen mukaan oppiminen ndhdidin nimensid mukaisesti kielen kdyttoon pohjautuvana pro-
sessina. Esimerkiksi Tomasellon (2003: 327) mukaan kdyttopohjainen kielikisitys ldhtee siitd, ettd
oppija oppii kielen rakenteen kieltd kdyttamilld. Kdyttopohjaisen omaksumisen mallissa (esim. Ka-
janderin 2013: 29 mukaan Ellis 1995) oppija on tekemisissi kielen kanssa enemmén kuin mitd hi-
nen oma osaamisensa tuottaa tai jasentdd mahdollistaisi. Abstraktimmat mallit kielen jdsentdimiseen
syntyvit erilaisista kielen kdyttokokemuksista monien vélivaiheiden jidlkeen (Kajander 2013: 29).
Mahdollisuudella osallistua erilaisiin kdyttotilanteisiin kdyttdd olevan selvd vaikutus esimerkiksi
idiomaattisen kielen omaksumiseen, kuten Seilosen viitoskirjan aineisto osoitti (Seilonen 2013:
26).

Kuten Martin (1999: 173) toteaa, kielitaito on tirked osa ihmisen suhdetta ympéristoonsa, sil-
1a vaikka maassa voikin asua pitkdédn ilman kielen hallintaa, niin uuteen yhteisdon integroituminen
vaatii kielitaitoa. [lman kielen osaamista ihminen on vain vierailija tai pahimmillaan kielenpuhujien
yhteisosti syrjaytynyt (Martin 1999: 173).

Kieli ndhddin toimintana erilaisissa konteksteissa, ei vain ulkoisena ndyttimonid vaan ihmisen
mielen, vuorovaikutustoiminnan ja sosiaalisen, poliittisen ja materiaalisen maailman kiinteéani suh-
teena toisiinsa. Osallistumisen kannalta merkittdvdd on se, missd osallistutaan. Kielen ndkeminen
vaihtelevina ja monimuotoisina resursseina saa oppimisenkin ndyttdm@ddn resurssien jakamiseen
perustuvalta haltuun ottamisen (appropiation) prosessilta (Suni 2008; Dufva ym. 2011: 31 mukaan
Dufva ym. 2011a.) Oppimisen ja kehityksen kannalta sisdistiminen ja jiljittely ovat olennaisia
(Thorne & Lantolf 2007: 216).

Laajempi ja kdyttoon pohjautuva ndkokulma nostaa esiin sen, ettd kielitaidon aiemmat mééri-
telmit eivit kata kaikkea kielen osaamista ja sen, ettd kaikkien kieliyhteison resurssien hallitsemi-
nen on yksilolle mahdotonta. Kielitaito on aina tilanteista ja osittaista. Oppimisprosessin kannalta

kielelliset resurssit ovat kielenoppijalle erilaisia tarjoumia eli affordansseja, kunhan oppija muodos-



taa niithin henkilokohtaisen suhteen. Kielitaidon kehitys on kielellisen repertuaarin kehitystd. Yksi-
l6tasolla tami on ymmarrettdvissd erilaisena kielellisten resurssien kdyttoni erilaisissa konteksteis-
sa. (Dufva ym. 2011a: 31.) Tarkastelen erilaisia kielitaidon méédritelmié ja kielitaidon prosessinako-

kulmaa myohemmin téssa tyossa.

2.2 Sosiokulttuurinen ja ekologinen nikokulma kielenoppimiseen

Tutkimukseni tarkastelukulmana ovat sosiokulttuurinen ja ekologinen ndkokulma. Esittelen seuraa-
vaksi molempia teoreettisia ldhtokohtia. Ensin Vygotskyn, sitten van Lierin tdmén tutkimuksen
kannalta relevanttia ajattelua.

Yksilon ja ympériston vélistd vuorovaikutusta ja oppimista tarkasteleva sosiokulttuurinen
teoria pohjaa kehityspsykologi Lev Vygotskyn ajatteluun ja sen myShempiin sosiokulttuurisiin ke-
hityslinjoihin. Teoriassa on vaikutteita kasvatustieteissid vallalla olevista konstruktivistisista oppi-
miskésityksistd. (Alanen 2000: 95-96.) Perustana Vygotskyn ajattelussa on nidkemys kulttuurin,
ajattelun ja kaiken inhimillisen toiminnan vilittymisestd konkreettisten ja psykologisten vilineiden
(tyokalujen) avulla. Psykologiset vilineet ovat ensisijaisesti symbolisia ja semioottisia. Tarkein vi-
lineistd on kieli. (Alanen 2000: 100.)

Ihmisen mieli ndhddin sidonnaisena sosiaaliseen ja kulttuuriseen ymparistoon ja siind ta-
pahtuvaan toimintaan. Sosiaalista ja kognitiivista toimintaa pidetdin saman toiminnan kahtena na-
kokulmana. Vuorovaikutustoiminta viittaa siis aina seki sosiaaliseen ettd kognitiiviseen toimintaan.
Oppimista tulisi tarkastella erilaisissa kieliympiristdissd tapahtuvana toimintana. Kognitiivisella
tasolla oppiminen tapahtuu juuri sosiaaliseen toimintaan osallistumisena. (Dufva ym. 2011: 29-30.)

Vygotskyn keskeisessd mallissa eli lahikehityksen vyohykkeelld oppija liikkuu toisen kans-
sa hallitusta asiasta uuden asian oppimiseen, aktuaaliselta kehityksen vyohykkeeltd potentiaaliselle
vyohykkeelle. Toinen voi tarkoittaa opettajaa, osaavampaa vertaisoppijaa tai oikeastaan ketd vaan.
Toimijuus kehittyy yhteistyOstd itsendiseen oppimiseen, eli toisten tukeman sditelyn kautta itsesdi-
telyyn. (Aro 2009: 41-42.) Vygotskyn termein sama on intersubjektiivisen eli yksiloiden vilisen
tason ilmididen siirtymistd intrasubjektiivisiksi (Alanen 2000: 97). Liahikehityksen vyohyke ei ole
aikaan ja paikkaan sidoksissa oleva fyysinen paikka, vaan vertauskuva, jonka avulla vilittyneisyy-
den kautta omaksuttua ja sisdistettyd voidaan tarkkailla ja ymmartda (Lantolf 2000: 17). Vygotskyn
nikemys aikaansai my0s opetuksen kritisointia, koska hinen ajattelunsa mukaan senhetkisen kehi-
tystason mukaan mitoitettu, jo hallittujen asioiden opetus ei kehitd oppijaa pidemmidille, jos tavoite

on potentiaaliseen kehitykseen rohkaisussa (Alanen 2000: 100).



Sosiokulttuurinen tarkastelukulma sopii hyvin aikuisten oppimista koskevien késityksien
tarkasteluun. Aikuinen oppija voi kiyttdd omaehtoisesti laajempaa keinorepertoaaria suhteessa eri-
laisiin ympdiristoihin hakeutumiseen ja ympériston toimintaan osallistumiseen kuin lapset. Lisédksi
aikuinen voi reflektoida kognitiivista toimintaansa, miten ja missé kieltd kokee oppivansa.

Toinen teoreettinen kehys tutkimuksessani on ekologinen nikokulma kielenoppimiseen, jota
muun muassa Leo van Lier on kehittényt. Sithen voi liittd4 useita muita ndkemyksié, erityisesti Vy-
gotskyn ja Bahtinin ajatukset sopivat kuvaamaan kisityksid kognitiosta, oppimisesta ja kielesti.
Kayttamini teoreettiset kehykset tarkastelevat samaa ilmi6té eri tavoilla jasentden. Nakemyksessd
kieli késitetdiin sekd representationaaliseksi ettd ekologiseksi. Ekologisesti kehityksen tasolla opit-
tua ei voi purkaa aiemmin opitun palasiksi, eikéd kaikki oppiminen selity yksilon sisdisend prosessi-
na. Oppimisen ymmartdmiselle merkittaviad on sellainen verbaalinen ja nonverbaalinen vuorovaiku-
tus, johon oppija osallistuu. Ne eivit mahdollista oppimista, vaan ovat oppimista. Merkitykset tule-
vat oppijan saataville asteittain vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa ja kautta, silld oppija on up-
poutunut mahdollisia merkityksid tdynnd olevaan ympiristoon. Oppiminen on vihittdistd tehok-
kaampaa maailman ja sen merkitysten kanssa toimimista, eikd oppimisen tutkimuksenkaan tulisi
tarkastella vain oppijan aivojen siséltdjd, vaan tarkkailla oppijaa ympdaristossddn. (van Lier 2000:
245-247.)

Ekologinen ndkokulma korostaa myos kielen multimodaalisuutta ja havaitsemisen moniais-
tisuutta. (van Lier 2007: 62). Tiltd osin van Lier puhuu samaan tapaan kuin aiemmin esitelty dialo-
ginen kielikisitys vaatiessaan kielen tarkasteluun holistista lihestymistapaa (ks. Dufva ym.2011a).
Holistisuus tulisi huomioida sekd tutkimuksessa ettid pedagogiikassa, vaikka ekologisesta ndkokul-
masta tehtdvd tutkimus onkin haastavaa. Vuorovaikutuksen tutkiminen kokonaisuudessaan vaatii
oppimisen ja oppimistilaisuuksien paikantamista ja erilaisten vuorovaikutuksellisten kontekstien ja
prosessien pedagogisen arvon ndyttdmistd sekd pedagogisesti tehokkaita strategioita. Lihestymista-
valla ei ole valmiita menetelmid, mutta kuten jo aiemmin todettiin Bahtinin, kuin myos Peircen ja
Vygotskyn ajatukset sopivat tdhédn tyokaluiksi. (van Lier 2000: 250.)

Nékemys yhdistdd sosiokulttuurisen ldhestymistavan kognitiiviseen ajattelutapaan luomalla
uuden ekologisen ndkokulman kielen oppimiseen (Alanen 2000: 106). Van Lierin teoria kyseen-
alaistaa oletuksen kielenoppimisesta erilaisina tapoina sdilod asioita aivoihin. Kieli ja sen oppimi-
nen on ekologiselle opettajalle suhde sekd oppijoiden kesken ja oppijoiden ja ympiriston kesken.
Kognitiivisia prosesseja ei kielletd, mutta ne kytketddn sosiaalisiin prosesseihin. (van Lier 2000:
257-258.) Lahestymistavassa korostetaan tietoisuuden ja havaitsemisen sosiaalista pohjaa sekd yk-

silon ja ympériston vuorovaikutuksen tarkeytti kielenoppimiselle (Alanen 2000: 97).
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Ekologinen kielitiede tutkii kieltd ajatusten, toimintojen ja vallan suhteina enemmin kuin
sanoina, lauseina ja sddntdind eli objekteina. Merkitysten rakentamisen kokonaisuus ei ole vain kie-
lellistd vaan semioottista. Oppimisessa kieli tulee esille ja ndkyy semioottisessa toiminnassa. Kon-
tekstin rooli ei ole vain tarjota syotostd passiiviselle vastaanottajalle, vaan ympéristo luo semiootti-
sen varannon (budget), jossa aktiivinen oppija on mukana rakentamassa merkityksid muiden, hédnta
enemmadn tai vihemmin osaavien kielenkiyttijien kanssa. Varannolla tarkoitetaan tilanteiden tarjo-
amia merkityksellisen toiminnan tilaisuuksia. Tdmain takia puhutaankin sydtteen sijaan tarjoumasta
(affordance). Tassa tutkimuksessa kdytetdan kisitteen vakiintunutta nimitysté affordanssi. Jos oppi-
ja on aktiivinen ja sitoutunut, hiin havaitsee kielellisid tarjoumia ja kdyttda niitd kielelliseen toimin-
taan. (van Lier 2000: 251-252.)

Merkityksellisten affordanssien huomiointi on tirked ennakkoehto kielen oppimiselle. Toi-
minta, havaitseminen ja vuorovaikutus ovat keskeisid vuorovaikutuksellisen ja kontekstuaalisen
resurssin tarjoajia kielellisten ja ei-kielellisten symbolien systeemin ymmaértdmiselle ja sisdistdmi-
selle ja sitd kautta myos toisen kielen oppimiselle. (Sandwall 2010: 550.) Van Lier kiyttidd kielen
oppimisesta ja sen merkityksestd metaforaa, jossa kielen oppiminen on ihmiselle sama kuin eldimel-
le viidakon tunteminen. Eldin ei omista viidakkoa, kuten ei ihminen kieltdkdidn, mutta ihmiset oppi-
vat kiyttdimiin kieltd ja eldméén kielessd, kuten eldin viidakossa. Semioottisesta nikokulmasta voi
korostaa sitd, ettd kieli on paikka yleisemmén merkkien rakentamisen systeemin sisdlld. (van Lier
2000: 253.)

Niin Vygotskylle kuin my06s van Lierille kielen oppimisessa keskeistd on vuorovaikutus.
Ympiristd on tdynnd kieltd, joka tarjoaa oppimisen tilaisuuksia oppijalle, jos hin on aktiivinen ja
osallistuva. Pedagogisesta perspektiivistd katsottuna tdrkedd on tarjota rikas varanto ja strukturoida
oppijan toimintaa ja osallistumista niin, ettd padsy eri ympéristoihin on mahdollista ja osallistumi-
seen rohkaistaan. Téltd osin ndkemys yhdistyy van Lierin mukaan niin Laven ja Wengerin tilantei-
seen oppimiseen (1991) kuin Rogoffin (1995) kuvaamaan oppipoikamalliinkin. (van Lier 2000:
253.)

Oppija ndhdddn kokonaisena persoonana, jolla on huolia, unelmia, kisityksid ja tarpeita.
Oppija muodostaa vihitellen produktiivista identiteettid, jolla hdnen persoonansa on kytkoksissd
uuden kielen asettamiin vaatimuksiin. Uuden kielenkiyttdjidn identiteetin neuvottelu vaatii henkil6-
kohtaista panosta ja osallistumista, sellaisten asioiden tekemistd, jotka tuntuvat jirkeviltd ja haasta-
vat, kiinnostavat, sisiltdvit tukea ja toisaalta tuovat oppijalle tyydytystd onnistumisesta. Tiedon
hiljainen prosessointi ei van Lierin mukaan riitd huomioimaan oppijan kasvavaa ymmarrysta ja au-

tonomiaa eli vastaamaan kokonaisvaltaisuuden vaatimuksiin. (van Lier 2007: 62.)
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Oppijan kielenkiyttdjididentiteetin tarkastelu laajentaa ja syventdd oppimisen nidkdkulmaa
sekd oppimisen ympiristdon ettd oppijaan itseensd. Kielenkdyttdjdan identiteettineuvottelut voi nih-
dd uuden minén kertomisen narratiivina. Yhteison jaseneksi pddsemisen vaatimukset voivat edellyt-
taa sithen pyrkivaltd elamén uudelleen jdsentdmistd ainakin symbolisessa mielessi. Ei ole vielad ko-
vin tutkittua, kuinka paljon vuorovaikutus uudessa kieliympiristossid vaatii yksilod mukautumaan
tai jisentdmadn eldamiinsi tai kuinka paljon osallisuus on mahdollista ilman oman identiteetin uu-
delleentulkintaa tai kerrontaa. Tarkastelun kohteena voisi olla kielen hallinnan sijaan osallisuuden
saavuttaminen kieliyhteisossd ja se, kuinka paljon yksilo itse joutuu tyostimididn omaa kielellistd
identiteettidiin osana osallisuuspyrkimyksii. (Pavlenko & Lantolf 2000: 174-175.)

Identiteetin uudelleen tarkastelun liséksi oppijalta vaaditaan my6s konkreettisia toimia uu-
den kielen oppimiseksi. Van Lier kuvaa kielitaidon karttumista, joka tapahtuu vihitellen sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa neljin samanaikaisesti vaikuttavan prosessin tuloksena. Prosessit ovat
altistuminen (exposure), tyostiminen (engagement), sisdistiminen (intake) ja taitaminen (proficien-
cy). Tietoisuus on merkittdvissd osassa sekd oppimisessa ettd opettamisessa. Sitd vastaa paivittii-
sessd kielenkédytossd kielitajun termi, joka sisdltid myos kapea-alaisemman metakielellisen tietoi-
suuden, oleellisen osan kielenoppimisprosessia. Tietoisuus on ymmarrettivissd sekd sosiaalisena
ettd kognitiivisena ilmioni. (Alanen 2000: 106—107.)

Oppiminen edellyttii jokaisen neljin prosessin ldpikdymistd. Prosessit voivat olla kiynnissi
myo6s yhtdaikaisesti. Tarkastelen tutkimuksessani sitd, mainitaanko aineistossa ylipddtddn erilaisia
oppimisen prosesseja ja millaisina ne kisitetdin suhteessa oppimiseen. Opittavaa ainesta on proses-
soitava, jotta se kartuttaisi kielitaitoa, joten toivon 10ytdvini késityksistd kuvauksia prosessoinnin ja
vuorovaikutuksen merkityksestd. Esittelen seuraavassa kielitaidon karttumisen prosessimallin osat.

Prosesseista ensimméiinen on kielen oppimiselle valttimiton altistuminen. Tarkedd on paitsi
kielen miidrd, myos sen laatu. Siihen vaikuttavat erityisesti kielen, vuorovaikutuksen ja sosiokult-
tuurisen ympdériston piirteet. Altistuskielen tulisi olla oppijalle esimerkiksi kontekstia apuna kaytta-
en ymmadrrettdvidd ja siten prosessoitavaa. Oppijasta riippuu, miten altistuskieltd kédytetddn. Kayt-
toon vaikuttavat muiden muassa aiemmat tiedot, asenteet ja mielenkiinnon kohteet, oppijan analyyt-
tiset kyvyt sekd kommunikatiiviset taidot. (Alanen 2000: 107.)

Altistumisen laatuun ja siihen, kuinka hyvin oppija voi hyodyntdi opittavaa kieltd vaikutta-
vat myOs kielellinen ja sosiaalinen kanssakdyminen ja erityisesti mahdollisuus vuorovaikutukseen ja
oman oppimisensa sddtelyyn vaikkapa keskustelujen avauksilla. Van Lier laajentaa Vygotskyn léhi-
kehityksen vyohykettd niin, ettei merkityksellistd ole vain taitavamman kanssa tyoskentely, vaan
ylipditddn tyoskentely, silld sisdisid voimavaroja kuten tietimystd, muistia ja omia kokemuksia voi

kayttdd my0s itsendiseen oppimiseen ja ldhikehityksen vyohykkeen rakentamiseen. Sosiokulttuuri-
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nen ympdéristo vaikuttaa altistuksen laatuun, silld ilman sité ei ldhikehityksen vyohykkeen syntymi-
nen ole mahdollista, vaikka eliisi altistuskielen parissa. Néin kiy van Lierin (Alasen 2000: 108—109
mukaan van Lier 1996: 46-47) esimerkissd ensimmadisen polven siirtolaisille, joilla ei tyon ohella
endd ole voimavaroja tai motivaatiota uuden kielen opetteluun ja jotka siksi mieluummin tukeutuvat
oman puheyhteisonsi jdseniin. Nidin he eivit hyddy sosiokulttuurisesta ympéristdstiin, joka muuten
tarjoaisi altistusta ja ldhikehityksen vyohykkeen.

Toisena osaprosessina on tyostdminen. TyOstetystd kielestd tulee oppijalle kdyttokelpoista.
Kielenoppimisessa on tirkedd huomioida, mitd affordansseja tietyssd sosiaalisessa ja kulttuurisessa
ympéristossd oppijalle on tarjolla sekd se, miten ja mitd hédn opittavasta kielestd tyostdd. Prosessissa
tarkedd on oppijan sisdsyntyinen motivaatio ja uteliaisuus. Erityisesti oppimisen perustana oleva
huomion kiinnittiminen vaatii vastaanottavaisen mielentilan. Se on aktiivinen prosessi, muttei valt-
tamittd tietoinen tai tahdonalainen. Metatietoisuus eli tietoisuus tietoisuudesta ei ole valttiméatonta.
(Alanen 2000: 109-110.)

Oppija on tyOstdmisprosessissa aktiivinen toimija, silld hinen tdytyy keskittdd huomionsa ja
yhdistdd havaitsemansa olemassa olevaan tietoonsa. Toisen kielen oppimisessa huomion kiinnitta-
minen, tarkkaavaisuus ja valppaus tdytyy saada aikaan eri tavoilla kuin ensikielessd. Asioiden te-
keminen mielenkiintoisiksi ja ymmarrettiviksi, odotusten asettaminen, sisdsyntyisen motivaation
edistiminen ja kielellisen tietoisuuden ja oppimistietoisuuden kehittaminen ovat kiytettivissd ole-
via keinoja. Opetukselle haasteellisia ovat oma tydstiminen ja olemassa olevan tiedon aktivointi,
samoin kuin sosiaalisen toiminnan merkitys kielen tyostdmisessd. (Alanen 2000: 110-111.)

Kolmantena prosessina on sisdgistaminen. Kaikkea altistetta, huomioitua ja tyOstettydkddn, ei
sisdistetd. Vasta erilaisten &lyllisten, tunteen tasolla ja / tai fyysisesti kidytyjen ponnistelujen kautta
prosessoitu kieli on sisdistettyd. Neljds prosessi eli taitaminen edellyttad, ettd tyostamisestd padstadan
sisdistimiseen. Oppijan sisdisten tietoverkkojen ja tietorakenteiden tdytyy aktivoitua prosessoinnin
kautta, mutta timikéédn ei vield riitd. Prosessoitua tietoa tdytyy harjoituksen kautta pystya sdilyttd-
miin ja pitdd helposti saatavilla muistissa ja sen kisittelyn tidytyy automatisoitua. Tiedon kdyttoon

on tarkoitus ajan kuluessa saada kulumaan vihemman energiaa ja ponnistelua. (Alanen 2000: 111.)

2.3 Riittivan kielitaidon nakokulmia

Kayttopohjaisen kielikdsityksen ndkemys kielenoppimisesta nikee toisin totutut kielen ja sen riitti-
vin osaamisen arvioinnin tavat. Kun kielitaidossa katsotaan olevan kyse enemménkin osallistumi-
sesta ja prosessimaisuudesta, myos riittdvyyden méirittelyn tdytyy muuttua. Kun médritellddn kieli-

taitoa, 10ytyy useita erilaisia ndkemyksid siitd, miké on riittavid kielitaitoa. Tarkastelen seuraavassa
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riittdvyyttd erilaisista ndkokulmista. Nikemykset tarkastelevat kielitaitoa taitotasojen, kdyttdjin
itseohjautuvuuden ja kielitaidon prosessimaisuuden nédkokulmista, osallistumisen kannalta sekd
lopulta kédyttdjdn omaa nikokulmaa riittdvyyteen kartoittaen. Nikemykset luovat laajan kuvan siiti,
mité riittdvalla kielitaidolla voidaan ymmartaa.

Kéytdnnon eldmissi esimerkiksi sen médrittely, mitd tyonantaja ymmirtii kielitaidolla, voi
olla erilainen kuin mitd koulutuksessa on painotettu. Tarnanen ja Poyhonen toteavat samaa (2011)
maahanmuuttajien kielitaitoa ja sen riittdvyyttd tyollistymisen ja tyoeldmén ndkokulmasta tarkaste-
levassa tutkimuksessaan. Tyollistyminen ja kotoutuminen ovat monimuotoisia ilmioitd, joissa mi-
kédn yksittidinen tekijd, koulutus, etnisyys, sosiaalinen asema tai riittdvi kielitaito, ei selitd tyhjenty-
visti tyOllistymistd tai kotoutumista. Kielitaidon riittdvyyttd voi tulkita monella tavalla riippuen
siitd, miten kielitaito ymmairretddn, méadritellddn ja miten ja mihin sen riittdvyyttd suhteutetaan.
Koulutuksen jirjestdjin, tyoeldmin edustajien, viranomaisten ja maahanmuuttajien nidkokulmat
voivat olla erilaisia. (Tarnanen & Poyhonen 2011: 140-141.) Tutkimukseen haastatellut asiantunti-
jat luonnehtivat kielitaitoa rakenteena, jirjestelménd, vilineend tai tyOkaluna sekd jdsenyytend tai
omistajuussuhteena. Kielitaitoa kuvattiin edellisid méadritteitd rinnakkain kiyttden, ei tiettynd yksit-
taisend luonnehdintana. Kuitenkin puheessa oli kuultavissa usein nikemys kielitaidosta joko ole-
massa olevana tai puuttuvana. (Tarnanen & Poyhonen 2011: 147, 148.)

Tarkastelussani kielitaidon riittdvyys on kytketty oppimisen elinikdisyyteen. Riittdidko jos-
kus opittu, jokin saavutettu taso vai vaatiiko kielen osaaminen jatkuvaa oppimista? Milld tasolla
osaamisen voisi arvella riittaviksi? Onko riittdvyyden méadrittelyn vaikeus itse asiassa syy oppimi-
sen mieltdmisessd elinikdiseksi? Ammattikielestd puhuttaessa ei voi puhua valmiista kielitaidosta
ylipditadn, eivithin syntyperidisetkddn puhujat ole valmiita koskaan kielen kehittyesséd ja muuttues-
sa (ks. Kokkonen 2010: 43). Varsinaista tutkimusta toisen kielen kidytostd ammattikielend ja sen
riittdvyydestd on vield aika vdhidn. Suomessa aihetta ovat kuitenkin tutkineet jo esimerkiksi Suni

(2008), Partanen (2013) ja Virtanen (2013).

2.3.1 Taitovaatimusten nikokulma

Kokkonen (2010) on tarkastellut tyoelamin kielitaitovaatimuksia ja arviointia hotelli-, ra-
vintola- ja catering-alan ndkokulmasta kymmenti rekrytoijaa haastatellen. Tydeldmin kielitaito tai
erityisalan kielitaito eroaa vanhan méédritelmédn mukaisesta peruskielitaidosta sanaston osalta. Ny-
kymaédritelméat korostavat ammatillisen kielenkédyton tilanteisuutta, joten ammattikieli on erityiskon-
tekstissa kaytettdvaa yleiskieltd. Jos tarkastellaan kieltd jatkumona, niin ddripdissd ovat arjen kie-

lenkdyttitilanteet ja toisessa pidssd asiantuntijatehtidvissd vaadittava spesifi kielitaito. Eri ammatit
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sijoittuvat eri kohdille spesifiydessd, mutta voi my0s ajatella, ettd kaikki kieli on spesifid, silld kieltid
kdytetddn aina tietyssi tilanteessa tiettyd tarkoitusta varten. Néin ollen ’yleiskielitaidon™ oletuksen
voi kyseenalaistaa. (Kokkonen 2010: 41-42.)

Tyokielitaidon perustana on toiminnallinen kielitaito. Peruskielitaito sisdltdd tdsta ndkokul-
masta fonologian, sanaston ja rakenteiden hallinnan seki pragmaattisten ja sosiokulttuuristen kiy-
tanteiden tuntemuksen, jotka mahdollistavat kielen kdyton eri tilanteissa. (Kokkonen 2010: 43.)
Kielitaidon riittdvyyden sijaan voisikin tarkastella niité taitoja, joiden avulla my0s rajallinen varanto
saadaan riittdmadn tai sitd saadaan tiydennettyd. Kokkonen toteaa, ettd kielitaidossa on kyse kielen
kiytostd tilanteessa, puhujan oman alan viestintétilanteiden vakiintuneiden kielenkdytdn tapojen
tuntemuksesta. Erityisalojen kielenkiyttdjit muodostavat omia yhteisdjd omine diskursiivisine kiy-
tanteineen ja kielenkdyttonormeineen. Niiden normit opitaan yhteisdssd toimimalla ja yhteiséon
sosiaalistumalla. (Kokkonen 2010: 42.) Kaikkea kielen variaatiota ei kuitenkaan voi opettaa, joten
kielenopetuksessa oppijoita olisi hyvi tukea kehittiméddn omaa kielitajuaan ja havainnoimista, stra-
tegista tyokalupakkia, jota voisi hyodyntdd tyoeldméin siirryttdessd. (Kokkonen 2010: 48.)

Myos aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen tavoitteena on saavuttaa sellaiset
valmiudet, joilla opiskelija pystyy selviytyméédn arjessa suomalaisessa yhteiskunnassa, toimimaan
tyoeldmissd ja hakeutumaan jatko-opintoihin. Keskeinen kotoutumisajan tavoite on riittdvédn suo-
men tai ruotsin kielen taidon hankkiminen. Niin on ollut jo Opetushallituksen suosituksessa ja sama
tavoite on kirjattu myods médraykseen opetussuunnitelmasta. (OPH 2007: 10; OPH 2012: 23.) Ko-
toutumiskoulutuksen tavoitteena on, ettd opiskelijat saavuttavat keskimiirin Eurooppalaisen viite-
kehyksen asteikolla taitotason B1.1 eli toimivan peruskielitaidon (OPH 2012: 24). Tétéi tasoa edel-
lytetddn Suomen kansalaisuuden hakijoilta ja se on julkishallinnon henkil6stoltd edellytetty tyydyt-
tavd suomen tai ruotsin kielten taito ja Yleisten kielitutkintojen taitotaso 3 (Tarnanen & Poyhonen,
2011: 143-144). Talla tasolla kielen kdyttdjan oletetaan hallitsevan eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoasteikon mukaan toimivan peruskielitaidon ja selviytyvin arjessa. (Kokkonen, Laakso &
Piikki 2008: 72).

Kaikki eivit kuitenkaan saavuta tdtd, mutta toitd tehddin ja ammatillisia opintoja suoritetaan
kielitaidolla, jonka kaikki osa-alueet eivit ole tilla tasolla (Tarnanen & Poyhonen 2011: 149). Riit-
tavyyden vaatimusten vaihtelusta saa kuvaa jo kédytintojd tutkimalla, mutta vield laajempaa vaihte-
lua kielitaidon ja kansalaisuuden vaatimuksista 16ytyy eri maita vertailemalla. Esimerkiksi Kanadan
ja Ruotsin kiytdnnot edustavat tidssd suhteessa vaatimusjanan eri pditd. Kanadassa vaaditaan kansa-
laisuutta hakevilta peruskielitaito ja sen lisdksi my0Os perustiedot maasta. Kansalaisen pitdisi siis
pystyd kommunikoimaan toisella maan virallisista kielistd ja hidnen tulisi tietdd maan historiasta,

maantieteestd ja poliittisesta jarjestelmistd. (Nygren-Junkin 2009b: 214.) Ruotsin kansalaisuutta
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haettaessa kielitaitoa tai muutakaan tietimysti ei testata mitenkédidn. Pysyvén oleskeluluvan saami-
sen jdlkeen on oltava maassa viisi perdkkiistd vuotta ilman rikosrekisterimerkintdjd, jonka jilkeen
kansalaisuuden hakeminen on mahdollista. (Nygren-Junkin 2009a: 64.)

Vaikka kielitaitoa korostetaan jo monissa tyopaikkailmoituksissa, ei mitattu kielitaidon taso
ole yksiselitteinen mittari. Tyollistymiseen voivat vaikuttaa muutkin tekijdt kuin vain kielitaito,
tosin tdssd on varmasti alakohtaista vaihtelua suuntaan ja toiseen. POyhonen, Rynkinen, Tarnanen
ja Hoffman (2013) tarkastelivat tapaustutkimuksen tavoin kolmen venildisen maahanmuuttajan, it-
alan asiantuntijoina toimivien monikielisid kdytidnteitd, identiteettejd ja osallisuuden kokemuksia
integroitumisessa suomalaisiin tyo- ja ammattiyhteisoihin. He toteavat tutkimuksensa vahvistavan
aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan hyvistdkin ldhtokohdista kisin integroituminen tyoeld-
midn Suomessa on monimutkaista ja moniulotteista. Tydeldméédn integroitumiseen suomen kielen
taidolla ei ollut suoraa yhteyttd, vaan siihen vaikuttivat muut tekijdt, kuten vallitseva taloudellinen
suhdanne. Mikéén yksittdinen tekijd sindlldédn ei ole edistdméissé tai estdmissa tyollistymistd. (Poy-
honen, Rynkinen, Tarnanen & Hoffman. 2013: 97-98.)

Tyollistymiseen vaikuttavana tekijani voi kielitaidon sijaan olla myds ns. suomalaisuusvaje,
jota voi olla esimerkiksi vaardnlainen nimi, pukeutuminen tai puheen aksentti (Tarnasen & Poyho-
sen 2011: 142 mukaan Knocke & Herzberg 2000; Forsander 2004). Kielitaitoa ja sen riittdvyyttd
voi kdyttdd myos kaatoluokkana, jolla voi selittdd monenlaisia muita tekijoitd niitd sen kummemmin
erittelemattd. Naméa nikokulmat on hyva ottaa huomioon, kun puhutaan riittavisti kielitaidosta.

Onnistunut kulttuurienvélinen viestintd on muutakin kuin kielitaitoa. Kun kielitaitoarviointia
el tee kielitieteilijd, keskeisintd arvioinnissa on kommunikaatio. Kokkosen tutkimuksessa rekrytoijat
kiinnittivdt ensisijaisesti huomiota vuorovaikutuksen onnistumiseen. (Kokkonen 2010: 45.) Ty6-
elamissi tarvitaan paljolti samoja kielenkdyttotaitoja kuin arjessa. On osattava ottaa puheenvuoro,
pyytdid tarkennusta, ilmaista epdvarmuutta ja kuvailla tekemisiddn sekd perustella mielipiteitdén.
Lisdksi pitdd tietdd, miten asiat milloinkin ja kenellekin ilmaistaan. Monet niistd funktioista ovat
kaikille aloille yhteisid. Samaa on paljon myds eurooppalaisen kielitaidon taitotasoviitekehyksen
kuvauksessa. (Kokkonen 2010: 48.)

Kommunikaatiota sujuvoittaa perustieto kulttuurienvilisestd viestinndstd. Se auttaa oppijoita
selvidmididn kanssakdymisestd vieraassa kulttuurissa. Damen (Juurakko-Paavolan & Airolan
2002:10 mukaan Damen 1987) pitdd kulttuurienvilisen viestinnin opettamista niin keskeiseni, ettéd
ehdottaa kulttuuria viidenneksi taidoksi kielten opettamisessa neljdn vakiintuneen taidon, puhumi-
sen, kirjoittamisen, lukemisen ja kuuntelemisen lisdksi. Vuorovaikutuksen hallinta on oikeanlaisen,
tilanteeseen sopivan viestintdstrategian valintataitoa ja vastapuolen kulttuurin tuntemusta tai ym-

mirrystd siitd, el niinkdin kognitivistisen médritelmén kasittdiméa kielitaitoa rakenteiden ja sanaston
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osaamisena. Samankaltaisia késityksid 10ytyi edelld esitellyn Kokkosen (2010) tutkimuksesta rekry-
toijien nikemyksissd kommunikaation keskeisyydest.

Kulttuurin voi mdiiritella kommunikaatioksi, jolloin my6s kulttuurin osaaminen sisdltdd
muutakin kuin kielen hallintaa (ks. Hall 1973: 94—-101). Kielitaito ei ole ainoa viestinnidn haaste,
silld esimerkiksi small talk liittyy monella huomaamattomalla tavalla omaan kulttuuriin. Siksi on-
nistunut vieraskielinen viestintd vaatii kielitaidon lisdksi kulttuuritaitoa, oman ja vieraan kulttuurin
osaamista. (Salo-Lee 1996b: 45.) Viestinndn vilitykselld opitaan koko kulttuuri. Viestijoiden oma
kulttuuritausta taas heijastuu viestinnéssé ja vaikuttaa viestinnéllisiin valintoihin, havainnointiin ja
tulkintoihin ympéristosté. (Salo-Lee 1998a: 7.)

Savignonin ja Sysoyevin (2002) sosiokulttuuristen strategioiden merkityksestd toisella kie-
lelld viestimiseen liittyneessd tutkimuksessa oppijat suhtautuivat suoran strategiakoulutukseen
myonteisesti, silld oikeanlainen kulttuurienvilinen viestintd on monesti opiskelijoille haasteellista ja
opetusta pidettiin hyodyllisend. Oppijoiden kokemus oli, ettid toisen kielen opetussuunnitelma ei
silti aina kuitenkaan huomioi riittdvisti tédllaisten taitojen opetusta. (Savignon & Sysoyev 2002:
521.)

Voi ajatella, ettd itseohjautuva opiskelija osaa tietoisesti hakeutua vuorovaikutustilanteisiin
ja toimia niissi niin, ettd osaa hyddyntidd osaavampien tukea ja toisaalta lukea omaa ja toisten kult-
tuurista koodistoa ja sovittaa niitd yhteen viestinnidn onnistumiseksi. Esimerkiksi edelld mainittu
small talkin kédytto on Suomessa yleisintd puolituttavien ja tuttavien keskusteluissa, jossa sen tehti-
vind on ensisijaisesti suhteen ylldpito (Salo-Lee 1996b: 46). Niin ei kuitenkaan ole universaalisti,
joten tulkinta toisen kulttuurin edustajista viestijoind voi vérittyd oman kulttuurisen tulkinnan kaut-

ta, ellei kulttuurista koodistoa tiedosteta tai osata lukea.

2.3.2 Itseohjautuvuus ja Kielitaidon prosessinikokulma

Kielitaitoa voi tarkastella myos sen kehittymisen ndkokulmasta. Suni (2008) on viitoskirjassaan
tarkastellut kielen oppimisen alkuvaihetta ja kielenoppimista sosiaalisena prosessina toistojen niako-
kulmasta. Riittdva kielitaito ei Sunin viitoskirjan tutkimustulosten valossa painota oppimistuloksia,
kuten muun muassa Eurooppalainen viitekehys (2003) tekee, vaan on ennen kaikkea prosessikes-
keinen. Suomalaisen yhteiskunnan ja myos kieliyhteison jasenyyttd rakennetaan osallistumalla vuo-
rovaikutukseen valtavieston kanssa, samoissa ympdristoissd ja tilanteissa kuin kielenoppiminen
itsessddn tapahtuu. Toistolla on tdssd vuorovaikutuksessa keskeinen sija, silld sitd kautta opitaan

toista kieltd ja padstddn sisélle kieliyhteisoon. (Suni 2008: 206.) Tutkimukseni ei tarkastele toiston
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osuutta, mutta pyrkii kuulemaan haastateltavien kisityksid siitd, 10ytyyko heille ympéristoji, joissa
uuden kieliyhteison jdsenyyden rakentaminen yhdessé olisi mahdollista.

Tarnanen ja Poyhonen (2011) ovat paddtyneet Sunin (2008) kanssa samanlaiseen lopputulok-
seen kielitaidon prosessimaisuudesta. Kielitaidosta olisi tdrked tunnistaa sen jatkumomaisuus, ei
nihdd kehittyvii kielitaitoa vajeena tai riittdmattomyytend. Lisdksi ammattialoittain ja tyotehtdvit-
tdin pitdisi 10ytdd joustavia ja osuvia kriteereitd kielitaidon riittdvyyden arviointiin. Térkedd on tar-
kastelukulma, ndhddanko kieli- ja viestintétaitojen hallinnassa resursseja vai puutteita. (Tarnanen &
Poyhonen 2011: 150.)

Aron (2013: 18) mukaan oppimisen nikeminen sosiokulttuurisesta nikokulmasta kielen kiyt-
tdmisend ja osallistumisena sisdltdd oikeastaan mahdollisuuden tarkastella oppimista omaksumisena
ja prosessina, joka kuitenkin vaatii jatkuvaa kehittymistd. Osaamisen tarkastelu kontekstin nako-
kulmasta ei sekidin ole riittdvd méadritelma. Jos rajauksena kiytetddn kielen tarkastelua tilanteisena
ja vaihtelevana, eri ympdrist6ille tyypillisend resurssina ja paikallisena kédytidnteend, puhe tdydelli-
sestd kielitaidosta tai sen hallinnasta kiy turhaksi. Riittdvyyden ja puutteiden tai hallinnan tarkaste-
lussa on huomattava, ettd kenelldkddn ei ole mahdollisuuksia hallita tietyn kieliyhteison kaikkia
kielellisid ja semioottisia resursseja, silli kukaan ei voi olla kaikkien kontekstien ja toimintojen
osaaja. Resurssien hallinnan rajallisuus ulottuu myds kielen asiantuntijaan, joka ei vilttimattd hal-
litse laajasta osaamisestaan huolimatta jonkun tietyn harrastuksen slangia. (Aro 2013: 21-22.)

Affordanssiin ja aktiivisuuteen liittyy my0s itseohjautuvuus. Se koostuu monista tekijoista ja
korostuu erityisesti sanaston kasvattamisessa. (Honko 2013: 6.) Tosin itseohjautuvuus ei ole joko
osattava tai puuttuva taito, vaan asteittain kehittyvii osaamista (Oxford 1990: 10). Siksi sen voi
nihdi osana kielitaidon karttumisen prosessia. Kielen leksikkoa ei voi ottaa haltuun pikakurssilla,
mutta sen kasvua voi tukea monella tavalla ennen kuin sen suhteellinen suppeus tuottaa oppijalle
ongelmia opiskelussa, tyodssa tai kielellisesti monimutkaistuvassa sosiaalisessa eliméssd. (Honko
2013: 411-412.) Toiminnallisen kielitaidon kannalta kaikki tarkkarajaiset tavoitteet sanaston opet-
tamisessa ovat riittdméttomid. Opetuksen vaikuttavuuden kannalta pisimpédidn vaikuttavin ja laajin
keino on oppijan itsendisen sanaston kartuttamisen halun ja tarpeen synnyttiminen, joka mahdollis-
taa leksikon kehittamisen luokkahuoneen ulkopuolella. (Honko 2013:410.)

Itseohjautuvuutta tarvitaan myos oppimistulosten parantumiseen. Hongon (2013) viitoskirja
tarkasteli alakouluikdisten lasten sanastollisia tietoja ja taitoja toisen sukupolven suomi toisena kie-
lend -puhujien ja didinkielisten verrokkien vililla. Sanaston oppimisen tarkastelusta saatuja tuloksia
toimivista strategioista voi soveltaa osittain my0s aikuisiin. Hongon tutkimuksessa kouluikiisille
lukuharrastuksen rohkaiseminen on tirked keino leksikon jatkuvaan kartuttamiseen. Kirjoitettu kieli

tarjoaa alkeistason jidlkeenkin uutta materiaalia. (Honko 2013: 410.) Hyvi lukija on liséksi etulyon-
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tiasemassa paitteleméén uusien sanojen merkityksid. Téstd strategiasta on hydtyd muuhunkin kielen
kayttoon. (ks. Hongon 2013: 410 mukaan Nagy ja Anderson 1984: 327.)

Hongon tutkimuksen mukaan jo lapsilla S2-oppijaryhmissd vapaa-ajan lukemisaktiivisuus
ja monenlainen kielellinen harrastuneisuus nayttivit kehittdvéan leksikkoa. Myos aktiivinen toiminta
monipuolisissa kielenkidyttotilanteissa on leksikon kehittymisen kannalta d4rimmadisen tdarkedd. Ak-
titvisuus kehittdd kielenkiyttod kumuloivasti. Hongon tulokset osoittavat, ettd jo viidennen ja kuu-
dennen luokan S2-oppijoiden ryhmissd luku-, kirjoitus- ja keskusteluaktiivisuus korreloivat keske-
nddn. (Honko 2013: 408.) Samat tulokset voinee yleistdd my0s aikuisten kielenoppimiseen ja opis-
keluun. Kiinnostus, aktiivisuus ja harrastuneisuus nidyttivit kerryttivin osaamisen ja oppimisen
mahdollisuuksia.

Aktiivisen vapaa-ajan kielenkédyton todettiin Hongon tutkimuksessa olevan yhteydessa oppi-
joiden leksikaalisiin taitoihin ja kielitaidon yleiseen tasoon sekéd kielellisten erityisvaikeuksien vi-
hdisempdidn arvioituun ja koettuun madarddn. Vaikkei leksikon omaksuminen etenekddn tiukasti
frekvenssitasoittain, sanan yleisyyden ja tunnistamisen sekd osaamisen laajuuden vililld on havaittu
selkedsti nikyvd yhteys. (Honko 2013: 408.) Aikuisiin voinee tdssd kohtaa yleistdd myos toisen
havainnon: kielitaidon lisdksi myos kielelliselld itsetunnolla on yhteyttd kielenkédyttoaktiivisuuteen
ja itseohjautuvuuteen. Niistd muodostuu parhaimmillaan hyvin kehi, joskin vilillisesti vaikuttavia
tekijoitd on useita. Niistd merkittdvimpid ovat kielen ja kielenkdyton eri muotojen kokeminen mie-
lekkdiiksi ja tarpeellisiksi sekéd rohkeus kayttdd kieltd seké uteliaisuus kieleen ja sen kdyttoon. (Hon-
ko 2013: 408.) Monipuolinen harrastuneisuus kielen parissa ja myonteinen suhtautuminen kieleen
tukevat leksikon kehittymistd jo lapsilla. Oppija voi kdyttdd sekd omaa kieltdédn ettd toista kieltd,
silld tutkimus on todennut, ettd riippuvuus molempien kielten vélilld tuo tukea kummallekin kielel-
le. (Honko 2013: 7.)

Sunin (2011: 21) mukaan kielikoulutuksissa tulisi hyodyntidi tydssd oppimisen periaatteita
tyoeldmidn valmentamisessa myos kielen opetuksen osalta. Opiskelijoiden pitdisi 16ytdd toimivia
strategioita tyossd tapahtuvaan kielen oppimiseen esimerkiksi vuorovaikutustilanteiden tietoiseen
hyodyntdmisen sekd osaavammilta saatavan tuen kautta. Itseohjautuvuuteen liittyy myds oppimisen
nikeminen prosessina, jossa oppija on osallistujana. Sunin tutkimustulokset painottivat oppimisen
prosessikeskeisyyttd. Kieliyhteison ja yhteiskunnan jasenyyttd rakennetaan osallistumalla vuorovai-
kutukseen valtavieston kanssa samoissa tilanteissa ja ympiristissi kuin kielen oppiminen itsessdin
tapahtuu. (Suni 2008: 206.)

Vuorovaikutus on siksi niin merkityksellistd, ettd todellinen oppiminen tapahtuu aina niin
kielen reseptiivisen kuin produktiivisenkin kdyton kautta. Opetus voi auttaa kiinnittdiméan oppijan

huomion tiettyihin sanoihin, opettaa oppimisstrategioita ja tarjota yksinkertaistettua materiaalia.
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Vaikka opettaja voi auttaa aluksi oppimisen tiedostamiseen ohjaamisella, erilaisten strategioiden
kdyton ja opiskelutekniikoiden kehittdmiselld, niin prosessin edetessd vastuun tulisi siirtyd enene-
vissd miidrin oppijalle itselleen. (Aalto 1994: 113-114.) Oppijan aktiivisuus on tirkein edellytys
sanaston oppimiselle. Aktiivisuuteen kuuluu sanoihin torméddminen eri konteksteissa ja sanojen
kdyttd omien ajatusten ilmaisemiseen. Puhumiseen pitéisi rohkaista alusta pitden, eikd vasta sitten
kun perussanasto ja perusrakenteet ovat hallinnassa. Oppija saattaa rohkaistua, kun huomaa, etti
monissa tilanteissa pdrjdd pienemmadllidkin varannolla. (Aallon 1994: 114 mukaan Nation 1990: 6;
Hatch 1978.)

Kannustus ja asennoituminen oppimiseen ovat tirkeitd. Jo lasten kielenoppimisen alkuvai-
heessa tarvitaan avointa suhtautumista kielitaidon tukemiseen, ei pelkkdin sanaston opettamiseen
panostamista. Leksikon kehittymisen tukemisessa tdytyisi olla mukana sanaston havainnointia ja
ohjaamista monipuoliseen kielenkdyttoon. Myos erilaisten sanaston omaksumista helpottavien stra-

tegioiden kiyton tulisi siséltyd kaikenikiisten harjoitteluun. (Honko 2013: 7-8.)

2.3.3 Osallistumisen nikokulma

Vuorovaikutusta korostaa myos osallistumisen nikokulma. Vaikka tyopaikalla parjdisikin englan-
nilla, niin silti suhde ympar6iviin yhteisoon voi jaada hataraksi ja jopa koko maahan sitoutuminen
tai juurtuminen kyseenalaistuu, ellei hallussa ole tilanteista kielenkiyttotaitoa. Téstd esimerkkind oli
yksi Poyhosen ym. tapaustutkimukseen osallistuja, jonka tyokielend oli englanti ja joka koki ole-
vansa ulkopuolinen, joukkoon kuulumaton. Hén kuvaili suhdettaan suomalaiseen yhteiskuntaan ja
suomalaisiin hyvin etdiseksi ja kdvi itsensd kanssa neuvotteluja suomen kielen tarpeellisuudesta.
(Poyhonen ym. 2013: 94.)

Kielenoppimisessa on kyse jaetun kognition viitekehyksesséd prosessista, jossa oppijan kay-
tettdvissd tukena ja resurssina ovat sosiaalisen ja materiaalisen ympiriston ainekset, ei vain hénen
oma kognitionsa (Suni 2008: 191). Osallistumisen merkitys on suorastaan kehittymisen ehto. Koska
toinen kieli kehittyy vuorovaikutukseen osallistumisen varassa reseptiivisestd produktiiviseen, olisi
vuorovaikutukseen osallistumiselle tarjottava mahdollisuuksia jo oppimisen alkuvaiheessa. (ks. Su-
ni 2008: 204.)

Osallisuuden saavuttamista voi tarkastella myos kokonaan uuden minin kertomisen narra-
tiivina. Osallisuuden toteutumiseen ja yhteison jidseneksi pididsemiseen liittyvit vaatimukset voivat
edellyttdd yhteison jaseneksi pyrkiviltd ainakin symbolisessa mielessd eldménsé jasentdmisti uudel-
leen. Sitd, onko osallisuus mahdollista ilman oman identiteetin uudelleentulkintaa tai kerrontaa, ei

ole tutkittu. (Pavlenko & Lantolf 2000: 174—175.) My6s van Lier kiinnittdd huomiota siihen, ettid
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oppija on oppimisessa ldsnd kokonaisena persoonana, muodostaessaan pikku hiljaa uutta produktii-
vista identiteettid, jolla hinen persoonansa kytkeytyy uuden kielen vaatimuksiin. Identiteettineuvot-
telu on prosessi, jossa oppija itse on aktiivisena toimijana ja héanen tulisi saada osallistumisestaan
onnistumisen kokemuksia. (van Lier 2007: 62.) Tdmi korostaa osallistumisen merkitystd, mutta
myos osallistumisen sisédltdjen merkityksellisyyttd oppijalle.

Kieliyhteison syviillisen jdsenyyden saavuttamisessa Suni siteeraa ylld mainittua Pavlenkon
ja Lantolfin (Sunin 2010: 56 mukaan Pavlenko & Lantolf 2000: 174; ks. my0s edelld) tulkintaa ji-
senyydestd elimén uudelleen kerrontana. Siksi ammatillisen kieli- ja viestintdtaidon omaksumisessa
on oppijan omassa maailmassa kyse osallistumiseen ja ammatillisen identiteetin ytimiin ylettyvista
ilmidistd. Oma kokemus pérjddmisestd voi osoittautua olennaisemmaksi kuin todistuksen riittdvéksi
osoittama taito. (Suni 2010: 55-56.)

Vuorovaikutuksen tarpeellisuus nikyy myos siind, ettd Sunin (2010: 55) tutkimuksen mu-
kaan tyoOperusteisesti Suomeen tulleet maahanmuuttajat kuvaavat oppivansa suomea nimenomaan
kayttimailld sitd tyoeldmidn viestintétilanteissa. Ympiriston ihmisiltd saadaan apua ja konkreettisia
ilmauksia. Sunin haastateltavat nimesivit myos merkityksellisid ihmisid, jotka olivat oppimiselle
merkityksellisid. Vaikka aluksi vajavainen kielitaito rajaakin osallistumisen mahdollisuuksia, niin
toisten tuki mahdollistaa kielitaidon ja osallistumisen mahdollisuuksien vahvistumisen vihi vihil-
td. Osittainen jdsenyys suomalaisessa yhteiskunnassa on mahdollista esimerkiksi englannin kielen
taidon varassa, mutta syvempi jasenyys vaatii suomen kieltd. Kdytannossé jasenyys rakentuu vuo-
rovaikutuksessa mukana pysyttelemiselld, toistojen ja muista kielistd lainatun avulla. Ndin saadaan
tarrauduttua laajempaan kielelliseen ainekseen ja myos laajempiin osallistumismahdollisuuksiin.
(Suni 2010: 56.)

Kaikkien vuorovaikutustilanteiden voi nihdé olevan yhteison jdsenyyden pohjustamista ja
rakentamista. Suni (2008) ottaa vahvasti kantaa siihen, ettd kieliyhteison jdsenyys ei ole sitten
kun” eli vasta kun kielen osaaminen on kunnollista. Oppimisen kannalta jokaisessa kanssakdymisti-
lanteessa toistuu ja todentuu mahdollisuus kielelliseen jakamiseen. Kielelliset resurssit on tarkoitet-
tu jaettaviksi. Jakamisen mahdollistamiseksi tarvitaan oppijan ja kieliyhteison jasenen vuorovaiku-
tusta, osallistumista ja yhteison jasenyyttd myos oppijalle. (Suni 2008: 210.)

Samanlaisia tuloksia osallistumisen merkityksellisyydestd saivat myos Tarnanen, Hirmala
ja Neittaanméki (2010: 68), joiden tutkimuksessa YKI -testiin osallistuneiden henkil6iden taito-
tasoarvioissa suomen kielen paivittdiselld kiytolld kotona, ty0ssi ja vapaa-ajalla oli vahvahko yhte-
ys yleistaitotasoarvioon 4. Kielen aktiivinen kédytto nayttdisi tukevan korkeampien tasoarvojen saa-
mista (Tarnanen ym. 2010: 69). Samassa tutkimuksessa yli puolet vastaajista raportoi kadyttavinsi

suomea pdivittdin niin tyossd kuin vapaa-ajallaan. Tarnasen ym. mukaan kdyton ja korkeamman
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arvion yhteys on rohkaisevaa myos tyoelimin ulkopuolisille aikuisille. Jo hankitun, védhdisenkin
kielitaidon harjaannuttaminen aktiivisella kielen kiyttdmiselld edistdd kielitaidon kehitystd, joka
taas vastaa paremmin niin yhteiskunnan kuin myos eritellymmin tyoeldmén tarpeisiin. (Tarnanen
ym. 2010: 69.)

Arvioinnin ylikorostaminen tai osaamisen tdydellistymistd odottava ndkokulma saattavat
koitua jopa kohtalokkaaksi seki opiskelijan motivaatiolle ettd myds hinen tyollistymiselleen tai sitd
edistiville kehitykselle. Kielitaidon riittdvyys ei voi olla kriteeri osallistumiselle, silld vasta osallis-
tumisessa tarjoutuu mahdollisuus oppia lisdi ja kdyttdd olemassa olevaa kielitaitoa.

Kuulumisen nidkokulman tarpeellisuutta korostavat myds oppijat itse. Partasen (2013a) tut-
kimuksessa kansainvilisten opiskelijoiden kisityksissd suomen kielen oppimisesta pddsy oppi-
misympdristoihin ja kieliyhteison jdseniksi oli opiskelijoille ensisijaisen tidrkedd kielen oppimisen
kannalta. Vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen oppiminen olisi ollut tutkittaville ominainen oppimi-
sen tapa, ei niinkddn koulumainen opiskelu. Partanen toteaa, ettd sopivan kieliyhteison 10ytdminen
saattaa osoittautua yhdeksi suurimmaksi haasteeksi maahanmuuttajille. (Partanen 2013a: 266.)
Kéayttopohjainen kielikisitys vastaa vuorovaikutuksellisen oppimisen haasteeseen, mutta kuinka
paljon ja kuinka nopeasti se voi auttaa oppijoita 10ytdmiidn paikkaansa ja sopivaa kieliyhteisod ym-
périlleen, jdd ndhtdviksi.

Tuki on todettu kiytdnnossd oppimisen edellytykseksi. Partasen (2013b) tutkimuksessa
suomen kielen oppimisen mahdollisuuksista ja tyoyhteison tuesta puhdistuspalvelualalla niin sano-
tuissa sisddntuloammateissa tarpeellisiksi nousivat alkeiskielitasolla sekd konkreettinen tuki ettd
erityisesti tyoyhteison symbolinen tuki, kuten kannustus suomen kielen kédyttdmiseen ja tulokkaan
hyviksyminen tyOyhteison tdysvaltaiseksi jaseneksi. Tutkimukseen haastatellut pitdvit kielitaidon
edistymisen kannalta ratkaisevana mahdollisuutta keskustella suomeksi. (Partanen 2013b: 73.) Yksi
haastateltava korosti sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysti. Erityisesti tyOyhteison tuki vahvisti
hinen oppimismotivaatiotaan. (Partanen 2013b: 67.)

Sunin mukaan vuorovaikutuksen ja erityisesti samalla tasolla olevan, keskustelevan vuoro-
vaikutuksen tdrkeys korostuu kielenoppimisprosessissa. Toistamista voisi pitdd jopa toisen kielen
oppimisen alaprosessina. Suni jakaa Partasen ajatuksen siitd, ettd kaikki kielellisen ympéariston tar-
jolla oleva materiaali eli sy6tos ei muutu affordanssiksi, eikéd sovellu yhté aikaa haltuun otettavaksi.
Sunin tutkimuksen tulokset tukevat sosiokulttuurista oppimiskisitystd. Erityisesti oppimisen alku-

vaiheessa sosiaalinen oppiminen edeltidi yksilollistd oppimista. (Suni 2008: 201-202.)
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2.3.4 Kiyttajin oma nikokulma

Kielitaidon riittdvyyttd ja osallisuuden toteutumista voi ja tuleekin kysya kayttdjilta itseltddn. Kieli-
taidon kokeminen melko hyvéksi tai hyvéksi viestii kielitaidon toimivuudesta, riittivyydesti ja tyy-
tyviisyydestd omaan osaamiseen (Tarnanen & Poyhonen 2011: 150). Tarnasen ja Poyhosen tutki-
muskyselyssd, johon osallistui noin 800 haastateltavaa, todettiin suomenkielisen elinympiriston ja
kielitaidon aktiivisen hyodyntdmisen ndkyvin. Itsearviointien mukaan kielitaidon osa-alueista koet-
tu kielitaito on tulkittavissa paremmaksi niissd taidoissa, joita kdytetddn sddnnollisesti. Itsearvioin-
tien ja yleisen kielitutkinnon tasoarvioiden vililld oli ndhtivissd samankaltaisuutta sekid omissa etté
ulkopuolisen tekemissd arvioinneissa. Kielen kdyttoon siséltyi tuottamista ja ymmértdmistd niin
institutionaalisissa kuin tuttavallisissa sosiaalisissa tilanteissa. Niinkin arkipdiviiset asiat kuin suo-
men kdyttiminen median kautta ja vuorovaikutuksen kielend tuottavat myos osaamista sekd omissa
ettd ulkopuolisen arvioijankin ndkemyksissd. Yli puolet vastaajista kdytti pdivittdin myos medioita
(Internet, tv, radio) ja ldhes 80 prosenttia kidytti suomea péivittdin tyossi tai opinnoissa, 80 prosent-
tia puhui suomea ystdvien ja tuttavien kanssa véhintdan kerran pari viikossa. (Tarnanen & Poyho-
nen 2011: 144-147.)

Jossain vaiheessa oppija kokee osaavansa tarpeeksi ja mieltdd itsensd enemmaén kielen kiyt-
tdjdksi kuin oppijaksi. Identiteetti muuttuu oppijasta yhda enemmin kéyttdjiksi, vaikka kielitaidon
ajatellaan edelleen karttuvan. Siirtyméajankohtaan vaikuttaa oppijan/kédyttdjin subjektiivinen ko-
kemus. (Aro 2013: 26.) Riittdvyyden tarkastelukulma voi olla esimerkiksi tyon hoitamisen, kansa-
laisena eldmisen, kielenkiyttdjin oman hyvinvoinnin tai lainsdiddnnon nikokulma (Tarnanen ym.
2010: 69). Ndmé nikokulmat eivit vilttdmaittd ole yhteismitallisia tai toisiaan poissulkevia.

Elinikdisestd oppimisesta tai riittdvéstd osaamisesta puhuttaessa ndkokulma kidntyy vahvas-
ti riittdvin hyvéin kielen kdyttdjdan, eikid tarkastele hidntd pelkidstddan oppijana. Kielen kayttdja ei
tule tdysin kompetentiksi millddn kielelld, kielitaito kun on aina osittaista ja yksilollistd, perustuen
oppijan osallistumiseen ja omaan toimintaan. Kielitaidon kehittymisen voi nihdd itse asiassa kielel-
lisen repertoaarin laajenemiseksi aiempaa laajemmaksi tai moninaisemmaksi (Dufva, Suni, Aro &
Salo 2011b: 14,18; Aron 2013: 22 mukaan Dufva, Suni, Aro & Salo 2011b.) Riittdvyys ja oppijana
oleminen voivat toisaalta olla saman henkilon vaihtelevia rooleja eri tilanteissa. Joskus osaaminen
koetaan riittdviksi, mutta kdyttdjad muuttuu oppijaksi halutessaan laajentaa repertoaariaan edes jol-
tain osin.

Kielitaitoa, oppimista ja osaamista voi tarkastella myos haltuunottona, toimijan omasta na-

kokulmasta Bahtinin dialogisen mallin mukaan. Haltuunoton prosessin kautta hallitun repertoaarin



23

erilaisten sanojen madréd kasvaa. Sanoja voidaan kisittdd kolmella eri tavalla, autoritaarisina eli me-
kaanisesti toistettavina toisten sanoina, sisdisesti vakuuttavina sanoina, joiden merkitykset pystytidin
jakamaan ja yhdentekevind, merkityksettomina. Sisdisesti vakuuttaviin sanoihin on kdyttdjdn tuota-
va oma ddnensi ja nakokulmansa, jotta niisté tulisi dialogin viline. (Aro 2013: 23-24.)

Pelkilld opettamisella kieltd ei voi oppia, vaan dialogisuus on oppimisessa erityisen tirkedd.
Tyoeldmén kannalta yhdessd tekeminen onkin keskeistd, silld samalla tavalla ammattiin liittyvia
taitoja on siirretty vuorovaikutuksessa mestareilta oppipojille. Osaamisessa ja oppimisessa kielen
hallinnan mittarina voisi olla sanojen kriittinen massa, eli se, ettd oppijalla on riittdvésti sanoja kon-
tekstista toiseen siirrettdviksi. Toisaalta olisi huomioitava oppijan omat mielenkiinnon kohteet, jot-
ka madrittavit, missd kieltd kdytetddn. Riittdvyys médrittyisi selviimisend niistd tilanteista, joihin
elamdssddn kyseiselld kielelld osallistuu. (Aro 2013: 25; ks. Suni 2011: 21.)

Kaikkiaan ty6elamén riittavin kielitaidon madrittaminen on tyoldstd, silld formaalin opetuk-
sen ulkopuolella osaamisen ja oppimisen méiéritteleminen on monimutkaista ja yhd enemmin on
kiinnitettdvd huomiota oppijan omaan kisitykseen siitd, mikd on merkityksellistd ja oppimisen kan-
nalta tarpeellista (Aro 2013: 25-26). Oppijasta osaajaksi -ndkemys sisédltdd enemmaén resurssinako-
kulmaa kuin puutteiden kartoittamista.

Toimijuuden lisdksi on hyvi tarkastella myOs oppijan motivaatiota, johon voi vaikuttaa se,
millaisia odotuksia kielen kiyttdjilld tai opiskelijoilla on tulevaisuuden ja erityisesti kielitaitonsa
suhteen. Virtanen (2013) on tarkastellut englanninkielisessd sairaanhoitajien koulutusohjelmassa
opiskelevien odotuksia ja odotusten nidkymistd motivoituneisuutena tyoharjoitteluissa. Tulosten
mukaan tulevaisuuden minuudet ja toimijuus vaikuttavat opiskelijan suomen kielen opiskelun sitou-
tumiseen ja ammatillisen suomen kielen opiskelumotivaatioon. Edellytyksend kuitenkin on ympé-
riston oppimismahdollisuuksien havaitseminen ja niihin osalliseksi pddseminen. TyOyhteison ja
muun kieliympiriston tuki on tdrkedd toimijuuden ja sitd kautta myOs motivaation lisddmisessa.
Lisdksi tyOyhteisolld ja ohjauskidytéinteilld oli suuri merkitys. (Virtanen 2013: 403, 420-422; ks.
my0s Partanen 2013b:63, 73.)

Mikili oppija ei pidse osalliseksi omin avuin ja yhdessi toisten kanssa ympérdivistd oppi-
mismahdollisuuksista ja sitd kautta aktiiviseksi toimijaksi, hénelld on vastaavasti yhd pienenevit
mahdollisuudet havainnoida ympériston tarjoamia oppimismahdollisuuksia (Virtanen 2013: 421).
Affordanssin voi siis liittdd myOds motivaatioon. Ilman tarjoumaa kiinnostus kieleen ei ainakaan
kasva. Tdmé nostaa taas esiin erityisesti vuorovaikutukseen padsemisen tirkeyden kielitaidon kart-

tumiselle.
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2.4 Oppimisen strategioista

Oppimisstrategioissa on kyse toiminnoista, joiden tavoitteena on helpottaa opiskeltavan tiedon han-
kintaa, varastointia ja mieleen palauttamista sekd kdyttdmistd. Laajasti ndhtynd ne voi maééritelld
toimenpiteiksi, joiden avulla oppiminen helpottuu ja on nopeampaa, nautittavampaa, itseohjautu-
vampaa, tehokkaampaa ja siirrettavissd helpommin uusiin tilanteisiin. (Juurakko-Paavola & Airak-
sinen 2002: 44.)

Strategioita voi tunnistaa ja luokitella erilaisiin luokkiin ja ryhmiin, esimerkiksi kognitiivi-
siin, metakognitiivisiin ja sosiaalisiin tai affektiivisiin strategioihin. Tutkimus on pyrkinyt 16yta-
maidn hyvien kielenoppijoiden kédyttdmid toimivia oppimisstrategioita. Paaloydos on, ettd hyvit op-
pijat kiinnittdvit huomiota muotoon ja merkitykseen ja ovat hyvin aktiivisia ja tietoisia oppimispro-
sessistaan ja oppimistyyleistddn sekd kiyttidvit strategioita vastuunottoon omasta oppimisesta. Jous-
tavuus ja sopivien oppimisstrategioiden kiytto ovat tarkeitd. Erityisesti metakognitiivisten strategi-
oiden mestarillinen kdyttd on todettu ominaiseksi hyville kielenoppijoille. (Ellis 1997: 77.)

Oppimisstrategiatutkimuksen historia ei ole kovin pitkd. Nidkemykset ovat hajanaisia esi-
merkiksi siitd, mitd strategiat sisdltdvit, montako niitd on tai miten ne pitdisi méairitelld. Ei ole ole-
massa yhtd ndkemystd ylipditddn siitd, onko mahdollista tehdd tieteellisesti validia strategioiden
kategoriahierarkiaa. (Oxford 1990: 17.) Luokittelun vaikeudesta huolimatta tutkimuksella on 0soi-
tettu, ettd strategiat lisddvit osaamista ja auttavat oppijoita ottamaan vastuuta oppimisestaan. Ox-
ford (1990) esittdd luokittelumalliaan kidytinnollisend ldhestymistapana strategioihin ainakin opetta-
jien kokemusten mukaan, silld se tarjoaa kattavan rakenteen strategioiden ymmaértamiseen. Mukaan
on otettu laajasti erilaisia sosiaalisia ja affektiivisia strategioita, joita ei aina huomioida riittavisti
oppimisstrategioita eriteltdessd. Mallissa on myos koottu yhteen joukko kompensaatiostrategioita
hahmottamisen helpottamiseksi. (Oxford 1990: 22.)

Strategioita on luokiteltu toisenlaisillakin tavoilla ja erilaisin perusteluin. Strategiajaottelulla
on vahvasti vaikutusta my0s tulkintoihin siitd, mitkd asiat millaisiksi strategioiksi missédkin
jaottelussa lasketaan. Esimerkiksi Schmitt (1997: 216) nékee erityisesti metakognitiiviset strategiat
my0Os oman oppimisen kontrolloinnin ja arvioinnin vilineind erityisesti tehokkaiden oppijoiden
kdytossd. Samaa totesi Ellis (1997: 77) kootessaan erilaisten aiheesta tehtyjen tutkimusten
padloydoksid.

Schmittin mukaan sydtoksen médrin lisddmistd voi pitdd metakognitiivisena strategiana, jos

oppija kiyttdd sitd apuna osaamisen madrdn kontrolloinnissa, eli testatakseen sitd, kuinka paljon
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ymmirtdd mistdkin syotoksestd. Metakognitiivisesta ndkokulmasta tehokkuutta voi lisdtd myos
opiskeluun kidytetty, hyvin jasennelty ja organisoitu aika. (Schmitt 1997: 216.) Samoja piirteitd on
mukana Oxfordinkin luokittelussa, mutta nimd nidhdddn oppimisen kontrolloinnin ja arvioinnin
sijaan oppimisen organisoinnin ja arvioinnin vilineind (Oxford ja Ehrman 1990: 312). Erilaisilla
matriiseilla samakin asia voidaan sanoittaa ja luokitella erilaisiksi strategioiksi (ks. Oxford 1990:
138-139).

Kéaytdn Oxfordin oppimisstrategioiden kategorialuokittelua hahmottamaan ja luokittelemaan
oppijoiden toimintaa siltd osin kuin he tuovat haastattelussa esiin erilaisia strategioita. Sellaisia stra-
tegioita, joista ei olla tietoisia ja joita ei siksi myoskddn nimetd, ei luonnollisesti voi huomioida tu-
loksissa.

Oxfordin maiiritelmidn mukaan strategiat ovat oppijan omia toimia oppimisen vahvistami-
seksi. Ne ovat tirkeitd kielenoppimisen tyokaluja aktiiviseen ja itseohjautuvaan osallistumiseen,
joka on olennaista kommunikaatiokompetenssin kehittimiselle. (Oxford 1990: 1.) Oxford jakaa
strategiat kahteen péddluokkaan, suoriin ja epédsuoriin. Suoriin strategioihin kuuluu kolme ryhmaéa:
muististrategiat, kognitiiviset strategiat ja kompensaatiostrategiat. Epdsuoriin strategioihinkin lue-
taan kolme ryhméi: metakognitiiviset, affektiiviset ja sosiaaliset strategiat. Strategiaryhmiin kuuluu
kuhunkin joukko erilaisia toimintoja, jotka ovat ldhinnd kdytinnon toimintatapoja, kuten vaikkapa
suorien strategian luokkaan kuuluva muististrategian ryhmin yksi joukko neljéstd, miellelinkkien
luominen. Tdamai joukko jakaantuu vield kolmeen alajoukkoon, ryhmittelyyn, assosiointiin/ elabo-
rointiin ja sanojen sijoittamiseen kontekstiin. Kaikki strategiat voivat olla yhteydessi toisiinsa ja
tukea toistaan ja jokainen ryhmé voi kytkeytyi toisiin ja auttaa toisia strategiaryhmid, joka toisaalta
aitheuttaa my0s jonkin verran paillekkiisyyttd luokittelussa. (Oxford 1990: 14, 16-18.)

Oppija valitsee Oxfordin mallissa kuudesta strategioiden pddluokasta sopivia strategioita
oppimistyylinsd mukaan. Oppimistyyliin taas vaikuttavat aistikanavamieltymykset, persoonallisuus-
tyyppi, strategian toivottu yleistettivyyden aste ja oppijoiden biologiset erot. (Aron 2009: 20 mu-
kaan Ehrman & Oxford 1990.)

2.4.1 Suorat strategiat

Suorat strategiat liittyvit suoraan kieleen ja vaativat kielen mentaalista prosessointia. Kolme suorien
strategioiden alle luokiteltavaa strategiaryhméd, muististrategiat, kognitiiviset strategiat ja kompen-
saatiostrategiat, tekevit sen eri tavoilla ja tarkoituksiin. (Oxford 1990: 37.)

Muististrategioilla on merkitystd uuden tiedon sdilyttdmiselle ja hakemiselle muistista (Ox-

ford 1990: 37). Miellelinkkien luominen (esimerkiksi sanoja ryhmittelemélld ja sijoittamalla niitd
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kontekstiin), kuvien ja dénien liittdminen muistettavaan asiaan (erilaisten representaatioiden muis-
tiin luomisen avulla) seki jirjestelmaéllinen kertaaminen ja toiminnan kdyttd muistamisen apuna
(vaikkapa fyysisen responssin liittiminen opittavaan asiaan tai mekaanisten tekniikoiden, kuten
sanakorttien kdyttd) ovat téllaisia strategioita. Muististrategiat ovat tehokkaampia silloin kun oppija
kayttdd samalla metakognitiivisia ja affektiivisia strategioita, esimerkiksi kertaamisessa oppija kayt-
tdisi myOs metakognitiivista strategiaa kiinnittdessdin huomion kerrattavaan asiaan ja affektiivista
strategiaa hengittimélld muutamia kertoja syvdidn tehtdvinsd ddrelld ahdistuneisuuden vihentdmi-
seksi. (Oxford, 1990: 18, 38.)

Muististrategioissa yhdistetidin usein erilaista materiaalia toisiinsa, kuten visuaalisia kuvia
sanoista. Sanan liittiminen visuaaliseen muistikuvaan auttaa muistiin painamisessa ja muistista ha-
kemisessa sekd muistin kidytossd. Tutkimuksissa opiskelijat eivit yleensd mainitse kdyttavinsa til-
laisia muististrategioita. Voi olla, ettei niitd kdytetd opiskeluun endd perustason jdlkeen tai sitten
niiden kayttotiheydestd ei olla kovin tietoisia (Oxford, 1990: 40.)

Kognitiiviset strategiat mahdollistavat ymmirtdmisen ja uuden kielen tuottamisen monilla
eri tavoilla (Oxford 1990: 37). Ne muodostuvat suuresta joukosta toimintoja, joiden tehtdvina on
kohdekielen kisittely tai muuttaminen. Oxford ryhmittelee strategiat neljddn ryhméén. Ensimmdi-
nen ryhmai eli harjoittelu on tiarkeimpid kognitiivisia strategioita. Harjoittelua ovat toisto, ddntdmi-
sen ja mahdollisesti uuden kirjoitusjdrjestelmédn muodollinen harjoittelu irrallaan viestinnistd, kaa-
vojen ja kuvioiden kdytto ja tunnistaminen, hallitun ja uuden yhdistely seki harjoittelu luonnollises-
sa ympdristossd. (Oxford 1990:19, 45.)

Toisessa ryhmissi viestien ldhettdmisen ja vastaanottamisen strategioina voi olla olennaisen
oivaltaminen nopeasti ja erilaisten resurssien kidytto viestien ymmirtimiseen tai viestien tuottami-
seen. Kolmas ryhma eli analysointi ja pééttely sisdltdd deduktiivista paittelyid, ilmaisujen analysoin-
tia ja kontrastiivista kielten vélistd erojen ja yhtdldisyyksien analyysid, kddntamisti ja suoraa merki-
tysten siirtoa kielesti toiselle. Neljannessa ryhméssa syotoksen ja tuotoksen rakenteen hahmottami-
nen on tirkedd uuden kielen ymmairtdmiselle ja tuottamiselle. Hahmottamisen tueksi voi tehda
muistiinpanoja, yhteenvetoja, tiivistelmié tai korostaa olennaisia asioita. (Oxford 1990:19, 46-47.)

Kompensaatiostrategioiden avulla kieltd voi kdyttdd, ymmairtdd ja tuottaa vaikka osaamises-
sa olisi paikoin isoja aukkoja (Oxford 1990: 37). Niilld korvataan kieliopin ja erityisesti sanaston
puutteita. Oxford luettelee kymmenen kompensaatiostrategiaa, jotka voidaan jakaa kahteen paa-
luokkaan. Ensimmaisen luokan eli dlykkéddn arvaamisen luokassa kdytetddn sekd kielellisid ettd ei-
kielellisia vihjeitd ja arvataan kielellisten tai muiden vihjeiden avulla (pddosin kuuntelemisessa ja
lukemisessa). Arvaaminen on sinidnsi hyva strategia, silld se mahdollistaa viestinnén ja sujuvuuden

kehittymisen verrattuna siihen, ettd oppija arvaamisen sijaan joka kerta epdselvissd kohdassa tar-
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kastaisi sanan sanakirjasta tai menisi paniikkiin ja lopettaisi viestinndn kokonaan. My6s edistyneet
oppijat ja didinkieliset kidyttivit strategiaa vieraiden sanojen kohdalla tai tilanteissa, joissa sanojen
merkitys on piilossa rivien vilissd. (Oxford 1990: 47-50.)

Toisessa luokassa yritetdadn ylittdd niin kirjoittamisen kuin puhumisenkin rajoitukset. Osaa-
misen puutteiden ylittdmiseen ja viestinnén tukemiseen kiytettyji strategioita ovat mm. kielen vaih-
taminen &didinkieleksi, avun pyytdminen, ilmeiden ja eleiden kdyttdaminen, viestinndn eriasteinen
vilttaminen, aiheen valintaan vaikuttaminen, viestin sisdllon mukauttaminen, sanojen keksiminen ja
kiertoilmausten tai synonyymien kdytto. Ndméa strategiat auttavat oppijoita kdyttimidn kieltd ja
saamaan lisdharjoitusta. Esimerkiksi viestin muokkaamisen tai suunnilleen sanomisen avulla oppija
voi oppia sujuvammaksi siind, mitd jo osaa. Avun pyytdminen puuttuvan ilmaisun 16ytdmiseksi
kohdekielelld tai uusien sanojen muodostaminen keksimilld voi auttaa oppijoita saamaan toisten
avulla sopivan ilmaisun. Nditd strategioita kdyttdvit oppijat voivat olla kommunikaation kannalta
taitavampia viestijoitd kuin pelkistddn kohdekielen sanoja ja rakenteita paremmin tuntevat oppijat.

(Oxford 1990:19, 48-51.)

2.4.2 Episuorat strategiat

Episuorat strategiat voidaan jakaa metakognitiivisiin, affektiivisiin ja sosiaalisiin strategiaryhmiin.
Puhutaan epésuorista strategioista, koska ne tukevat kielenoppimista monesti ilman suoraa kontak-
tia kohdekieleen. Ne toimivat yhdessé suorien strategioiden kanssa ja ovat hyodyllisiad kaikissa kie-
len oppimistilanteissa sekd sovellettavissa kaikkiin kielen osa-alueisiin eli kuunteluun, lukemiseen,
puhumiseen ja kirjoittamiseen. (Oxford 1990:135.)

Metakognitiiviset strategiat tarjoavat oppijalle mahdollisuuden koordinoida omaa oppimis-
prosessiaan. Niitd strategioita on kolme alaluokkaa, oppimisen keskittdminen, oppimisen jirjestely
ja suunnittelu sekd oppimisen arviointi. Kaikki ndmi ovat olennaisia oppimiselle, koska uutta kieltd
ja kaikkea siihen liittyvdd uutta kohdatessaan oppijan fokus saattaa hévitd, ellei sitd ldhesty meta-
kognitiivisten strategioiden, kuten huomion kiinnittimisen ja aiempaan linkittdmisen kautta. Strate-
gioiden tirkeydestd huolimatta niitd kdytetddn satunnaisesti tai niiden tarkeyttd tajuamatta. (Oxford
1990: 135-136.)

Oppimisen keskittdmisessd oppija pohtii, miti jo tietdd aiheesta ja linkittd4 siihen, tai suun-
taa huomiota ja viivyttdd puhetta oppimisen alussa, jotta voi keskittyd kuuntelemiseen. Oppimisen
jarjestelyn ja suunnittelun strategiat sisédltivét tiedon hankkimista kielen oppimisesta, oppimisen
organisointia, tavoitteiden ja pddmaéadrien asettamista, erilaisten oppimistehtdvien tarkoituksen tun-

nistamista, kuten suunnitelmallista lukemista, kirjoittamista, puhumista tai kirjoittamista seki eri-
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laisten oppimistehtidvien suunnittelua ja harjoitustilanteiden etsimistd. Toista kieltd opeteltaessa
harjoittelutilanteiden aktiivinen etsiminen ja erilaisten harjoittelumahdollisuuksien hyédyntiminen
on tarkedd. (Oxford 1990: 20, 136-139.)

Kolmas alajoukko on oppimisen arviointi itsearvioinneilla ja itseddn tarkkailemalla. Itse-
tarkkailussa keskitytddn virheiden huomaamiseen ja niistd oppimiseen, itsearvioinnissa taas oman
oppimisen arviointiin ja sithen, kuinka paljon oppiminen on edistynyt yleisesti tai suhteessa tiettyyn
aikaviliin tai sujuvuuteen. Molemmat arviointitavat auttavat oppimisen tehokkaassa suunnittelussa.
Toisinaan virheiden realistinen arviointi voi olla vaikeaa. Virheet voidaan kokea traumatisoivina,
jos ei ymmarretd niiden viistimattomyytti ja sitd, ettd olennaista on virheistd oppiminen. Toisaalta
my0s sujuvuutta voi yli- tai aliarvioida. Sekd virheiden korostunutta arviointia ettd riittiméatonta
edistymisen arviointia voi parantaa itsearvioinnin ja itsetarkkailun strategioilla. (Oxford 1990: 137,
140.)

Affektiiviset strategiat auttavat oppijaa tunteiden, motivaation ja asenteiden siditelyssi. Stra-
tegian voi jakaa kolmeen alakohtaan: ahdistuneisuuden vihentdmiseen, itsensd rohkaisemiseen ja
tunneldmpotilan mittaamiseen. Ahdistuneisuuden vihentdmiseen tdhtdaavit toimet pyrkivit rentou-
tuksen, syvihengityksen tai mietiskelyn, rauhoittavan musiikin kuuntelun tai huumorin ja naurun
kautta vihentdméin fyysistd ja psyykkistd ahdistuneisuutta. Itsenséd rohkaisemiseen taas kuuluvat
myonteinen puhe itselle, viisas riskinotto ja itsensd palkitseminen. Ahdistuneisuuden vihentdminen
sekd itsensd rohkaiseminen ovat tirkeitd strategioita, silld niiden avulla on mahdollista selvita kie-
lenoppimiseen aina liittyvidn epdvarmuuden kanssa ja oppimiseen keskittyminen kidy helpommaksi.
(Oxford 1990: 140-144.)

Tietty médrd jannittyneisyyttd kuuluu oppimiseen ja se jopa auttaa oppimista. Sen sijaan lii-
allinen ahdistus ja siihen liittyvét huoli, epdilys, turhautuminen, avuttomuus, epavarmuus, pelko ja
fyysiset oireet estidvit oppimisen. Tunneldmpdétilan mittaaminen on tidrkead, silld tunteisiin liittyvit
strategiat voivat auttaa oppijaa rauhoittumaan ja keskittymiddn oppimiseen. Tunneldmpétilaa voi
mitata kehoa kuuntelemalla, tai etsiméilld tarkastuslistan avulla oppimiseen liittyvid tunteita, asentei-
ta ja motivaatiota, kirjoittamalla kielenoppimispdivikirjaa ja keskustelemalla kielenopiskeluun liit-
tyvistd tunteista. (Oxford 1990: 142,144.)

Koska kieli on sosiaalista toimintaa ja kielen oppimiseen liittyy yhteistoiminta toisten kans-
sa, ovat myos sopivat sosiaaliset strategiat tirkeitd oppijalle. Yhteistyd ja vuorovaikutus vertaisten
ja osaavampien kanssa auttaa oppimisessa. Sosiaaliset strategiat ovat olennaisia kaikille kielen osa-
taidoille, ei vain kuuntelemiselle ja puhumiselle. Osa niistd on yhtenevéisid kognitiivisen strategian
sisdltimén luonnollisessa ympdristdssd harjoittelun kanssa. (Oxford 1990: 135,168-171.) Sosiaali-

sia strategioita ovat erilaisten kysymysten tekeminen, tarkoituksena selvennyksen, todennuksen tai
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korjaamisen pyytdminen, yhteistyd muiden kielenkiyttijien kanssa sekd empatian kehittiminen
(Oxford 1990: 21).

Kysyminen strategiana auttaa ymmairtiméin ja padsemiidn ldhemmais puhujan tarkoittamaa
merkitystd. Kysymys voi olla selvennys asiaan, jota ei ymmaérrd tai todennus, onko ymmartanyt
oikein. Kysymyksilld voi pyytdd keskustelukumppanilta toistoa, parafraasia eli sanomaan toisin,
selittdmiin, hidastamaan tai antamaan esimerkkejd ylipadtdédn silloin kun ei ymmaérri jotain hinen
sanomaansa. Toinen merkitys kysymiselld on korjauksen pyytdminen, jota kdytetdédn erityisesti ope-
tuksessa ja koulutuksessa. Korjausta voi pyytdd sekd puheeseen etti kirjoitukseen. Voi myos kysyd,
onko tietty ilmaus ollut oikein tai sopiva tai voiko jotain sddntod soveltaa tiettyyn tilanteeseen. Pa-
lautteen saamiseksi voi kdyttdd myos parafraasia ja toistoa. Kysymykset rohkaisevat myos keskuste-
lukumppaneita tuottamaan laajempaa syotostd ja osoittavat viestijan olevan kiinnostunut keskuste-
lusta ja sitoutunut siihen. Jos kysymys on ymmarrettdavi, saa kysyja silldkin epdsuoraa palautetta
kielen tuottamistaidoistaan. (Oxford 1990: 144-145.)

Toinen sosiaalisten strategioiden luokka, yhteistyd vertaisten ja osaavampien kanssa on suo-
rastaan imperatiivi kielenoppijoille. Toisten kanssa toimiminen vahvistaa osaamisen lisdksi myos
oppijan itsetuntoa ja sosiaalista hyviksyntdi, jotka molemmat edistdvit kielenoppimista. Osaavam-
pien kanssa toimiminen tapahtuu yleensd muualla kuin koulussa. Vertaisten kanssa toiminta voi olla
pysyvampii tai satunnaista pari- tai pienryhmitoimintaa. Voidakseen toimia yhteisty0ssid oppijan
olisi hallittava kilpailuhalukkuutensa ja voittamiseen pyrkiminen. Oppijat saattavat tarvita apua
kulttuurinsa médrittamien asenteiden tunnistamiseen ja muokkaamiseen koskien yhteistyotd ja kil-
pailullisuutta, silld kaikki oppiminen ei voi olla kilpailua. (Oxford 1990: 147,170-172.)

Empatian kehittdminen puolestaan on olennaista kaikelle viestinnélle ja sen onnistumiselle.
Sitd voi oppia kulttuurista ymmarrystd kehittdmalld ja toisen tunteiden ja ajatusten tiedostamista
harjoittelemalla. Ensimmadisend alakohtana kulttuurisen taustatiedon hankkiminen auttaa monesti
ymmaértamadn paremmin kuultua tai luettua ja tunnistamaan kulttuurisesti sopivia puheenaiheita ja
siten lisddvin sujuvuutta. Lukeminen ja tiedon hankinta esimerkiksi luennoilta tai kohdekielisten
elokuvien katsominen kehittdvit sujuvan kielitaidon taustalle vaadittavaa kulttuurista tietoisuutta.
(Oxford 1990: 145-147, 172—-173.) Lisiksi tarvitaan oman kulttuuritaustan tiedostamista ja kulttuu-
rin ndkemistd muunakin kuin kielen hallintana (ks. Salo-Lee 1998a: 7; Hall 1973: 94-101).

Toisena alakohtana empatian kehittdmisessd ovat ihmisten kidytoksen ja toiminnan tarkkailu
kohdekulttuurissa. Toisen kulttuurin edustajien ajatuksista ja tunteista tietoiseksi tuleminen ja niisti
sopivissa tilanteissa kysyminen auttavat ymmartdméaan, mitd viestitddn ja tuomaan ehdotuksia sii-
hen, mitd sanoa tai tehdi. Avaintaito on kuunteleminen, silld kaikkea viestittdvai ei aina sanota suo-

raan ja viestinnillisesti vihintddn yhti tirkedid on myos se, mitd jitetddn sanomatta tai misti ei pu-
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huta. My0s kirjoittaminen tai toisten kirjoitusten lukeminen tarjoavat mahdollisuuksia tunteiden

tarkkailuun ja niiden esittamiseen. (Oxford 1990: 145-147, 172-173.)

2.5 Oppijan kisitysten tutkimisesta

Oxfordin oppimisstrategioiden hierarkia on kiyttokelpoinen myos kisitysten tutkimuksessa. Oppi-
jan kielenoppimisen kisitysten tutkimus alkoi 1980—-luvulla ja ndihin tutkimuksiin voi laskea kuu-
luvaksi my6s oppijan oppimisstrategioihin liittyvit tiedot, joita strategiahierarkian avulla voi kar-
toittaa ja jdsentdd. Tutkimuksissa keskitytddn usein oppijoiden késityksiin erilaisten strategioiden
toimivuudesta, eli kisityksiin (beliefs) kielenoppimisstrategioista. (Aro 2009: 12.) Miiritelmien
mukaan kisitykset edustavat sitd, mitd yksilo pitdd totena, joten vertailu minkéénlaiseen objektiivi-
seen totuuteen ei sindllddn ole tarpeen. Niiden tieteellinen todistettavuus tai sen puute ei viahennd
késitysten totuudellisuutta oppijalle itselleen. (Aro 2009: 14.) Kisitykset jasentdvit yksilon todelli-
suutta ja sitd, millainen maailma hénen nikdkulmastaan on (Aro 2009: 14).

Kasityksilld on kuitenkin vaikutusta toimintaan (Aro 2009: 15). Aiempien oppijoiden kie-
lenoppimiskasityksii tarkastelleiden tutkimusten ndkokulmat voidaan Aron mukaan jakaa jatkumol-
le kognitivismin ja yksilollisyyden sekid diskursiivisuuden ja kontekstuaalisuuden mukaan. Lisédksi
fenomenografiset tarkastelutavat muodostavat oman luokkansa, koska niiden nidkdkulma eroaa edel-
14 kuvatusta jatkumosta. (Aro 2009: 16.) Aro toteaa, ettd vaikka Oxford ei puhukaan kisityksisti,
tieto ja mielipiteet oppimisstrategioista voidaan sisdllyttdd kasityksiin kielestd ja kielenoppimisesta
oppijan kisityksinid eri oppimisstrategioiden tehokkuudesta tai sopivuudesta (Aro 2009: 20).

Kaikkiaan kisitysten tutkiminen on haastavaa. Esimerkiksi kognitivistinen ndkokulma liittaa
oppijan kisitykset oppimisen toimintatapoihin. Niiden voi olettaa ohjaavan toimintaa, mutta tutki-
mus ei ole kuitenkaan voinut osoittaa kisitysten ehdotonta vaikutusta toimintaan. Ndkemystid on
myos kritisoitu siitéd, ettd se ndkee kielen vain yksilon mentaalisena ominaisuutena ja keskittyy sii-
hen, eikd kiinnitd huomiota kieleen sosiaalisena ilmiona. (Aro 2009: 21-23.) Siksi yksil6on keskit-
tyvien kdsitysten tarkastelu liittyy Aron esittelemélld jatkumolla myos yleisempiin sosiaaliseen
kielen tarkasteluun, eli valittu nikokulma vaikuttaa myos siithen, mitd saadaan tulokseksi. Tutki-
muksen sijoittaminen jatkumolle jdttdd aina joitakin nikokulmia huomiotta ja ei siis voi tuottaa tayt-
td kuvaa kisityksistd. Oletan kuitenkin, ettd on mahdollista selvittdd oppijoiden kisityksia siitd, mitd
oppimisena pidetddn ja millaisia toimintoja eli strategiavalintoja arvotetaan oppimisen kannalta

hyodyllisiksi.
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Jaettujen kisitysten alkuperin jiljittiminen on vaikeaa, mutta niitd voi pitdi jaetun kogniti-
on ilmenemismuotona. Partanen totesi tutkimuksessaan kansainvilisten opiskelijoiden kisityksisti
suomen kielen oppimisesta oppijoiden puhuneen kokemuksistaan keskenddn melkein samoilla sa-
noilla (Partanen 2013a: 265-266). Jaettu kognitio on yksilon ja sosiaalisen ympériston vilistd jat-
kumoa, jossa kumpikin vaikuttaa toisiinsa (Atkinson 2002: 531). Kognitiiviset toiminnot, joihin
késityksetkin kuuluvat, siséltidvit sosiaalisesti syntyneitd ja yhteisossid neuvoteltuja merkityksid, eli
ne voidaan palauttaa perustaltaan sosiaalisiksi (Partasen 2013a:266 mukaan Atkinson 2002: 531).
Siksi ne voidaan liittdd luontevasti sosiokonstruktivistiseen kielenoppimisen tarkasteluun ja osaksi
vuorovaikutuksessa opittua kielti ja sithen liittyvien kisitysten tarkastelua.

Kisitykset ovat merkittiviad siksi, ettd ne vaikuttavat sithen, millaisia ympériston aineksia
oppija hyddyntdd (Partanen 2013b: 59). Van Lierin (2000) mukaan konteksti sinélldén ei tarjoa syo-
tostd passiiviselle oppijalle. Ympiristo tarjoaa varantoa, jonka hyodyntdmiseen aktiivinen oppija
itse osallistuu (engages) toisten kanssa. Aktiivinen ja osallistunut oppija havaitsee enemmin affor-
danssia ja voi kiyttdd sitd. (van Lier 2000: 252.) Englannin ja ruotsin kielen oppijoiden toimijuutta
tarkastelleet Kalaja, Alanen, Dufva ja Palviainen (2011) toteavat, ettid toimijuuden syntyyn tai sen
puuttumiseen voivat vaikuttaa esimerkiksi kdsitykset eri kielistd ja kielestd yleensd, kokemus omas-
ta kielitaidosta ja kisitys siitd, miten oppimista on ylipddtin mahdollista tapahtua sekd ymmirrys
siitd, millaisten resurssien varassa toimii (Kalaja, Alanen, Dufva & Palviainen 2011: 73).

Kasitysten vaikutus oppimiseen ja sen jdsentdmiseen on siis tutkimisen arvoinen asia. Kie-
lenoppimisprosessissa yksilo on mukana prosessissa, jonka aikana sosiaalisen ja materiaalisen ym-
périston ainekset ovat monimuotoisesti kédytettdvissd oppimisen tueksi ja resurssiksi. Oppija ei ole
oppimistehtivissd yksin, vaan voi kiyttdd erilaisia resursseja. Esimerkiksi sanaston oppimisessa
resurssina ja tukena toimivat toisten puheenvuorot ja erilaiset kirjalliset tuotokset. (Suni 2008: 191.)
Oppimisen jdsentdmisen tapoja voi myos pitdd jaettuna kognitiona, erdénlaisena jaettuna metatieto-
na kielestd. Oppija kéyttda ja jopa muokkaa titd metatietoa osana omaa oppimisprosessiaan ja kie-

lenkdyttoddn, erityisesti vuorovaikutuksen ja siitd saadun palautteen tuloksena.
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3. Tutkimuksen toteutus

Seuraavassa esittelen tutkimuksen toteutusta ja aineiston késittelyd. Esittelen myos asioimistulk-
kiopiskelijoiden tulevaa tyotd, silld perustieto tulevasta ammatista auttaa suhteuttamaan tutkimuk-
sen tuloksia haastateltavien tulevaan tyotodellisuuteen ja sen vaatimuksiin. Lopuksi kdyn ldpi haas-

tateltaviin liittyvid taustatietoja ennen seuraavan luvun analyysia.

3.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimusaineisto on kerdtty teemahaastatteluilla. Teemahaastattelussa haastateltavilta Kysytdin
heiddn ajatuksiaan jostain asiasta, tdssd kielenoppimisesta. Haastattelu on erdédnlainen keskustelu,
jossa tutkijan aloitteesta ja usein tutkijan ehdoillakin, on tarkoituksena saada selville tutkimuksen
aihepiiriin kuuluvia asioita. (Eskola & Vastaméki 2010: 26.) Haastattelulla pyritddn kerddméén tie-
toa kdésityksistd ja toimintavoista sekd tuomaan esiin haastateltavan déntd, mielipiteitd ja késityksid,
tassd kisityksid kielitaidosta ja siitd, miten ja missd ympéristoissd sanastoa opitaan (ks. Dufva 2011:
131-132). Teemahaastattelu tai tutkimushaastattelu on lomakehaastattelun ja syvédanalyysin viliin
jaavi haastattelumuoto. Haastattelu ylipddtddn on kielentutkimuksessa kokemusten, kisitysten ja
arvostusten kartoittamiseen sopiva menetelmi. (Dufva 2011: 132—-133.)

Tutkittavan ilmion ja tutkimusongelman pddluokkien jdsentimisen jidlkeen olen laatinut
haastatteluille kysymysrungon (ks. Hirsjarvi & Hurme 2011:67). Kysymysrunko on tdmin tyon
liitteend (Liite 1). Teemahaastattelua voi pitdd puolistrukturoituna haastatteluna, jossa kaikkia ni-
kokulmia ei lyoty lukkoon. Kysymysten teema-alueet ovat samat kaikille haastateltaville, mutta
kysymysten tarkka jdrjestys voi vaihdella. Haastattelussa tarkensin teema-alueita alakysymyksilla.
(Hirsjérvi & Hurme 2011: 47-48, 66-67.)

Esitin kaikille haastateltaville teemarungon mukaan rajattuja kysymyksid tietyistd aihepii-
reistd, joiden siséltdjen laajuus saattoi vaihdella, mutta joihin oli helpompi vastata kuin pelkkéddn
yleiseen otsikkoon. Tarkoitus oli, etta tiettyihin aihepiireihin keskittyminen véhentiisi hajontaa vas-
tauksissa ja mahdollistaisi vastaamiseen tiettyyn aihealueeseen mahdollisista kielitaitoeroista huo-
limatta. Néin keskustelu tietyistd aiheista oli mahdollista ja haastattelu muistutti enemmén keskuste-
lua kuin kyselyi (ks. Eskola & Vastamaiki, 2010: 28-29, 36, 38.)

Kysymysjoukolla pyrin my0s jasentiméén tutkittavina olevia kisityksid ja oppimisen ympa-
ristojd ja tapoja. Tunnin—puolentoista haastatteluun katsoin sopivaksi kysymysméériksi Dufvan

esittdmin viidestd viiteentoista kysymysti ja padkysymykseni voi tulkita mahtuvan tuohon haaruk-
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kaan. Pyrin kiinnittimiin huomiota sekd kysymysten ymmairrettivyyteen ettd niiden muotoon ja
jarjestykseen, jotta suhteellisen lyhyessi haastatteluajassa ehdittédisiin kiymaéédn ldpi kaikki teema-
alueet. Kysymysten toimivuus testattiin harjoitushaastattelulla, joka ei liittynyt tutkimukseen. Kaik-
ki haastattelut nauhoitettiin. (ks. Dufva 2011: 136-138,141.)

Haastattelujen aluksi kysyin yleisempii taustatietoja haastateltavista ja etenin siitd enemmén
haastateltavien omia ajatuksia, asenteita ja kisityksid kartoittaviin teemakysymyksiin. Néin haasta-
teltaville jai enemmin tilaa ja mahdollisuuksia vastata laajempiin kysymyksiin laajemmin. Haastat-

teluista kaksi toteutettiin kasvokkain, kolme etidyhteydelld Internetin kautta Skype-ohjelmalla.

3.2 Aineiston Kaisittely ja analyysi

Nauhoitettu haastatteluaineisto litteroitiin eli nauhoitetut haastattelut muutettiin kirjoitukseksi. Lit-
teroinnin toteutti Annanpura Oy, joka on Ndkdvammaisten keskusliiton omistama yhteiskunnalli-
nen yritys. Annanpura on tutkimuksessani ulkopuolinen litterointitaho, joten laadin yrityksen kans-
sa salassapitosopimuksen, jonka mukaan toimittiin tutkimuseettisesti kestdavilld tavalla. Koska eri-
laiset tutkimuskysymykset ja tutkimusotteet suhtautuvat eri tavalla litteroinnin tarkkuusasteeseen,
pohdin, miten tarkkaa aineiston purkua tarvitsen. Térkeintd olisi kirjata, mitd todella sanotaan tai
ilmaistaan, joten se katsottiin tdssdkin riittdvéksi. (Dufva 2011: 139.)

Litteroinnissa on séilytetty puhekielenomaisuus, mutta koska tarkoitus ei ollut tehdd keskus-
telunanalyysin tarkkuusasteista purkua tai analyysid, niin monet haastatteluun liittyméttomat seikat,
kuten toisto, jitettiin litteroimatta. Tutkimuskysymysten kannalta ei ollut tarpeen kisitelld toista
kieltd kdyttdvien mahdollisia sanan hakemisia tai haastattelun keskustelunomaisena pitédvii ja kohte-
liaisuutta ilmaisevia jaksoja tai teknisten laitteiden toimintaan tai muuten asiaan liittymittomid kes-
kustelujaksoja haastattelujen sisdlld. Litteroinneissa ei myoskddn ole mukana haastattelujen al-
kuosia, joiden sisdltimét haastateltavien taustatiedot litteroin itse. Niistd huolimatta litteroitua ma-
teriaalia kertyi 74 sivua.

Haastattelut on toteutettu hyvaa tutkimuseettistd tapaa noudattaen. Tutkimukseen osallistu-
minen on ollut vapaaehtoista ja tdysi-ikdiset haasteltavat ovat allekirjoittaneet kirjallisen suostu-
muksen haastatteluaineiston kdyttoon ja julkistamiseen osana tédtd tutkimusta. Lupakaavakkeessa
kerroin, miten analysoin aineistoa ja kdytin sitd. Haastateltavilla oli my6s mahdollisuus kysyé tar-
kemmin kaavakkeen sisdlloistd. Tutkimusraportissa on sdilytetty haastattelujen luottamuksellisuus
ja haastateltavien anonymiteetti. Esimerkiksi suorat lainaukset ovat siind miérin muokattuja, ettei

niistd voi tunnistaa yksittdistd haastateltavaa. Tunnistamiseen liittyvit tekijit, kuten vastauksissa
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mainitut nimet ja paikat tai muuten henkiloon suoraan viittaavat tiedot, on muutettu tai jitetty tissa
mukana olevista lainauksista pois. Nimien sijaan kdytin haastateltavista tunnistetietoina tunnistekir-
jainta ja numeroa, haastateltava 1 = H1 ja niin edelleen. (ks. Dufva 2011: 141, 143.)

Aloitin aineiston luokittelun luettuani litteroidun aineiston muutamia kertoja ja perehdyttya-
ni sen sisdltoihin (ks. Tuomi ja Sarajiarvi 2009: 109). Vastausten jidrjestelméllisen ldpikdynnin avulla
tarkoituksena oli 10ytdd aineistosta tutkimuksen kannalta olennaisia teemoja ja ilmiditd ja jdsentidd
niitd tutkimusongelman ja alaongelmien mukaan (ks. Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen
2010:12,18). Ilmididen 16ytdmisen kannalta teemarunko ei ole riittdvd seula varmistamaan kaiken
edelld mainitun 16ytymistd, mutta alustavassa luokittelussa aineisto oli jo jotenkin jdsennelty tutki-
musongelmaa kartoittavien teemakysymysten mukaan.

Yhteyksien 10ytaminen litteroidusta aineistosta edellytti sen saamista kdyttokelpoisempaan
ja kompaktimpaan muotoon eli aineiston pelkistamistd. Tiivistimisessd ja pelkistimisessd ajatukse-
na on olennaisen tavoittaminen haastateltavien vastauksista. Kaikkea materiaalia ei analysoida pel-
kén analyysin vuoksi. Olen pelkistinyt haastateltavien vastauksista olennaisen sisdllon tai ydinai-
neksen muutamaan sanaan tai lauseeseen raakahavainnoksi. Kisitysten ja mielipiteiden kohdalla
vastauksia tiytyy tarkastella riittdvéan etédéltd, jotta voisi nihdd sen, miten ne valottavat kasityksid
kielenoppimisesta yleensd. Yksittdisten informanttien késitykset ja mielipiteet ovat toisissa vastauk-
sissa melkein samanlaisia, mutta toisissa vastauksissa kysymykset on ymmairretty hyvin eri tavoilla
tai vastaus on henkilokohtainen tai varsin yleisluontoinen pohdinta. Siksi koko aineistoa ei voinut
pelkistdd tavallaan loppuun asti, silld jotkut vastaukset saattoivat sisédltdd enemmaén olennaista kuin
muutamaan sanaan pelkistetty tiivistys. (ks. Hirsjarvi & Hurme 2011: 142,144; Alasuutari 2011:
40,41,43;Tuomi & Sarajirvi 2009: 109.)

Olen tarkastellut tiivistettyja havaintoja tarkoituksena selvittdd, miten ne vastaavat tutki-
muskysymyksiin. Tutkimuskysymyksen ja alaongelmien mukaisen jdsennyksen kautta aineiston
tarkastelun tavoitteena oli 10ytda siitd yhtenevéisyyksid ja eroavaisuuksia. Ensin tarkastelin niitd
aineiston tasolla ja laajemmin tarkasteltuna teoriataustan ndkemyksiin ja aiempiin tutkimustuloksiin
kielenoppimisesta verrattuna. (ks. Eskola & Vastamiki 2010: 43,141,173; Tuomi & Sarajarvi 2009:
109.)

Varsinaisen teemoittelun pohjana olivat siis aineisto ja tutkimuskysymykset (ks. Hirsjarvi &
Hurme 2004: 149, 173). Tastd alkoi varsinaisen sisdllonanalyysi. Koodasin pelkistettyd aineistoa
virikoodeilla ja erottelin ndin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. Samojen asioiden kerddminen
omien otsikoidensa alle oli jo osittain aineiston yhdistelyd. Pelkistetyistd ilmauksista olen yhdisti-
nyt ryhmié, jotka muodostavat alaluokkia. Sitten yhdistin alaluokat kokonaisuudeksi tai yldluokiksi.

(ks. Hirsjarvi & Hurme 2004: 149; Tuomi & Sarajirvi 2009: 109.) Tutkimuskysymysten mukaan
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muodostettu teemaluokittelu mahdollisti haastateltavien esiin nostamien seikkojen yhdistimisen
tulkintani pohjalta tutkimuskysymysten kannalta olennaisiksi kokonaisuuksiksi. Luokkien muodos-
tus on ndin vahvasti yhteydessid tutkimustehtaviin. (ks. Hirsjarvi & Hurme 2011: 47-48 ,67,148.)
Esimerkiksi sosiaalisten strategioiden esiintymistiheys aineistossa nosti ne merkittaviksi luokak-
seen tutkimuksen tuloksissa. Alaluokkien tarkastelun jdlkeen muodostin niistd yldluokkia padtutki-
muskysymykseen. Ndmé kaikki tutkimuksessa esiin tulleet luokat voidaan yhdistidd kielenoppimi-
sen kisitysten alle (ks. Tuomi & Sarajirvi 2009: 109).

Toisinaan pelkkd ryhmittely luokiksi on riittdvaa (Hirsjarvi & Hurme 2004: 150). Tésséd ala-
luokkien sopiminen ylédkisitteistd muodostuvan piddongelman alle varmistaa tutkimuksen koherens-
sia, silld késityksistd puhutaan erityisesti oppijaa, mutta myos yleisemmin oppimisen strategioita ja
ympiristdjd koskevina. Selvyyden vuoksi olen jasentdnyt alaluokkia vield omien alaotsikoidensa
alle aineistossa tiheddn esiintyneisiin teemoihin perustuen, jotta tulosten esittelyn seuraaminen olisi
helpompaa. Lopulta luettavana on laatimani tulkinta haastatteluista (ks. Hirsjdrvi & Hurme 2011:
152).

Tulosten raportoinnissa olen pyrkinyt saamaan mukaan haastateltavien dantd. Haastateltavi-
en késityksid voi tarkastella suorien aineistoesimerkkien avulla ja niistd voi seurata myos sitd, misti
tulkintani ovat rakentuneet. Olen raportoinut tulokset omiksi alaluvuikseen. Ne perustuvat analyysin
tuloksiin. Tutkimuskysymyksilld, haastattelujen teema-alueilla seki lopulta omilla tulkinnoillani on
kaikilla merkitystid tutkimuksen kokonaisuuden muodostumiseen. (ks. Dufva 2011: 141; Hirsjarvi &
Hurme 2011: 148.)

Haastateltavat osallistuivat haastatteluihin toisella kielelld. Se vaikuttaa jonkin verran myos
analyysiin. Yleisesti ottaen toisen kielen kdyton vaikutus haastatteluihin oli kuitenkin pieni. Toiston
tai toisella tavalla selittimisen pyytdminen, sanan hakeminen tai toiselle kielelle vaihtaminen, joita
haastattelujen aikana tapahtui silloin tilloin, ovat esimerkkeji toimivista viestintdstrategioista, eivéit
niinkddn tutkimukseen toteutukseen vaikuttavia seikkoja. Esimerkki (1) on kuvaus tillaisesta sanan
hakemiseen liittyvéstd avun pyytdmisestd haastattelukeskustelun lomassa. Toisaalta toisella kielelld
niinkin abstrakteista asioista kuin késityksistd puhuminen voi oikeasti vaikuttaa sithen, saako haas-
tateltava ilmaistua omaa ajatustaan niin, ettd se vélittyy toiselle. Pahimmillaan, kuten esimerkissi
(2) haastateltava totesi, ettd hian haluaisi vastata kysymykseen laajemmin, mutta ei koe osaavansa
niin paljon, ettd voisi niin tehda.

1. Haastateltava: (— —) Mulla kylld tulee joskus etti jos luen runoja. Kauno, oho nyt sana meni. H1
Haastattelija: Kaunokirjallisuutta varmaan tarkoitit.
Haastateltava: Joo kaunokirjallisuus néitd aina vois tulla (— —) H1

2. Haastateltava: Kylld jos mé sanoisin sitd (omalla kielelld). M voisin sanoa laajasti. Mutta suomenkielelld
tdd on. H2



36

Haastattelija: Joo tdd on.
Haastateltava: Jotkut sanat mun pitéis kauheesti, niitd ei tule mieleen ja suomeksi méd sanon mut en kylld
osaa. H2

Toinen haaste on varsinaisen tilanteen ulkopuolella, kun litteraatioita luetaan ja tulkitaaan.
Puhuttaessa selviltd vaikuttanut asia onkin tekstind hajanaista. Kirjoitettuna ajatukset voivat suoras-
taan hajota tulkinnan tieltd, jos litteraatiota tarkastelee sellaisenaan vastauksena. Ongelma tuskin
koskee erityisesti kakkoskielisia keskusteluja, vaan enemmaénkin teemahaastattelua tilanteena.
Haastattelukeskustelussa vastaukset noudattavat keskustelupuheen logiikkaa, joka kirjoitukseksi
muutettuna on erilaista kuin tekstind tuotettu vastaus. Lisédksi tilanne, jossa haastateltavan pitdisi
suhteellisen lyhyessi ajassa koota kaikki ajatuksensa késiteltdvéstd asiasta, tuottaa aina vihén kes-
keneriisid lausuntoja, johon toisen kielen kiytto tuo siithen vain oman lisdhaasteensa.

Samantyyppinen tulkinta on mahdollinen Kurhilan (2000) artikkelin pohjalta. Artikkelissa
esiteltiin keskustelunanalyysid ja kakkoskielisten keskustelujen haasteita. Sen ajatukset ovat sovel-
lettavissa tihdnkin tutkimukseen, vaikkei tédssi olekaan kyse keskustelunanalyysistd. Kurhila toteaa
kakkoskielisen keskustelun etenevin ja olevan tulkittavissa lineaarisesti kuten syntyperdisten kes-
kustelukin. Tulkinnat eivét aina menekddn yksiin ja syntyy viddrinymmarryksid, mutta nima seikat
ovat ldsnd myos didinkielisten vélisissd keskusteluissa. Kaikissa keskusteluissa osapuolten voi olet-
taa suunnittelevan puheensa niin, ettd se on ymmaérrettdvissd vastaanottajalle silld tavalla, kun puhu-
ja on sen tarkoittanut. (Kurhila 2000: 378.) Néin voi olettaa olevan tédssédkin tutkimuksessa. Toisen
kielen kdytto ja haastattelutilanteen luonne on kuitenkin hyvd huomioida yhteni tekijéna erityisesti

aineiston analyysiosassa mukana olevissa suorissa lainauksissa ja niiden ymmarrettdvyydessa.

3.3 Kohderyhminé asioimistulkkiopiskelijat

Tutkimuksen aineisto muodostuu asioimistulkkiopiskelijoiden haastatteluista. Ennen varsinaista
aineiston esittelyd taustoitan hieman sitd, millaiseen tyohon he ovat opiskelemassa ja mitd vaati-
muksia tuleva tyo asettaa. Haastateltavien tulevaan tyohon ja sen kielitaitovaatimuksiin tutustumi-
nen selkeyttdd myos tutkimuskysymysten ja aineiston suhdetta, jos ala ei ole aiemmin tuttu.
Leinonen (2008) médrittelee asioimistulkkauksen suomalaisen viranomaisen ja maahan-
muuttajan, pakolaisen tai muun ulkomaisen henkilon vilisen keskustelun, neuvottelun tai kuuluste-
lun tulkkaukseksi padsddntoisesti konsekutiivi- eli perdkkidispuhuntamenetelméilld (Leinonen 2008:
294). Tulkkia tarvitaan, kun viestijoilld ei ole kiytettivissd yhteistd kieltd, jolloin tulkki tarjoaa
ymmirtdmisen edellytykset kieli- ja kulttuurimuurista huolimatta. Tulkin vastuulla on vélittdd vies-

tejd, ajatuksia ja sanomia, joten hidn selvittdd myos sanoman ymmirtimisen kannalta olennaisia
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kulttuuritaustoja. Ammattitaitoisen, puhtaasti viestinnillisen ammattiroolinsa tuntevan tulkin vili-
tykselld asiakkaan on mahdollista huolehtia tidysivaltaisesti oikeuksistaan ja velvollisuuksistaan ja
viranomaisen taas hoitaa virkaansa ja paityd oikeudenmukaisiin paitoksiin. Asioimistulkki ei asioi
kenenkddn puolesta, vaan tulkkaa asioimistilanteessa kéytetyt puheenvuorot. (OPH 2006: 21.)
Tulkki tuo tilanteisiin tasavertaisuutta mahdollistamalla molemmille tulkattaville oman didinkielen
kiyton asioiden hoitamisessa (Leinonen 2008: 302).

Asioimistulkkausta tarvitaan monissa arjen tilanteissa synnytyksistd hautajaisiin, aina kun
taytyy vélittaa viestid kieleltd toiselle. Asioimistulkin tyon kannalta tulkkaustilanteet ovat arkisesta
ympéristostd huolimatta kaukana rutiinista. Leinonen antaa muutaman esimerkin: turvapaikkakuu-
lustelulla voi olla turvapaikanhakijalle loppueldiméiin vaikuttava merkitys, oikeudessa rikoksen uh-
riksi joutuneelle ymmarretyksi tuleminen ja oikeuden toteutuminen ovat tirkeitd ja vainoa ja kidu-
tusta paenneen pakolaisen tarvitsemassa psykiatrisessa hoidossa tulkin roolilla ja tehtdvilld on hoi-
don onnistumisen kannalta ratkaisevan tirked merkitys. (Leinonen 2008: 294-295.)

Ammattitaitovaatimuksiin kuuluu kielitaidon lisdksi monenlaista muutakin osaamista. Tul-
kin tyon perusedellytysten seki tulkin roolin ja etiikan hallinnan lisdksi tarpeen on tulkkauskielten
sekd kulttuurin ja tulkkausalojen tuntemus sekd ammattisanaston ja fraseologian seki tulkkaustilan-
teiden ja tulkkaustekniikan hallinta. Tulkin kielitaitovaatimukset ylittavit tavalliselta kielenpuhujal-
ta edellytettdvin tason. Tyokielet ovat tulkin tyovélineitd ja niitd on osattava kiyttdd, samoin kuin
on tiedettdvd, mitd tarkoitusta varten niitd kdytetddn. Pelkédn kielitaidon mukana eivit myoOskddn
synny tulkin ammatin roolin ja etiikan tuntemus tai tulkkaustekniikan hallinta, vaan niihin tarvitaan
sekd peruskoulutusta ettd jatkuvaa tiydennyskouluttautumista. (Leinonen 2008: 299.) On erittdin
tarkedd, ettd asioimistulkki tiedostaa tyonsd eettisen ja juridisen vastuun. Tulkki on tydssdén paljon
vartijana, kuten asioimistulkin ammattitutkinnon perusteissa (Opetushallitus 2006: 21) linjataan.

Ammattitaitovaatimusten yleinen linjaus ei silti poista vaihtelua, joka syntyy jokaisen asi-
oimistulkin omasta yksityisestd ammattiroolin tulkinnasta. Vaihteluun mahtuu tulkkeja, jotka piti-
vit tirkednid asiakkaiden vilille syntyvdd yhteisymmaérrystd, samasta asiasta puhumista ja tulkkeja,
jotka vain kddntavit eli kddntavit pelkistdadn kielellistd koodijarjestelmii, eivit kulttuuria. Kulttuu-
ritaustojen merkitys korostuu asioimistulkkauksessa toisella tavalla kuin konferenssitulkkauksessa.
Siksi kysymyksid vastuusta ja puolueettomuudesta tdytyy tarkastella hieman erilaisessa valossa.
Roolikonflikteja voivat aiheuttaa kielen, kulttuurin ja vuorovaikutustilanteen erottaminen toisistaan.
Niihin vaikuttaa tulkin tai tulkiksi itseddn nimittavin henkilokohtainen kisitys ammattiroolistaan ja
tehtavistdan. Koulutuksen asiantuntevuudella tai sen puuttumisella on olennainen vaikutus tulkin

omaan kisitykseen ammattiroolin ja tehtdvin muodostumisessa. (Leinonen 2008: 299-301.)
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Asioimistulkin ammattitaito hankitaan opiskelemalla ammattiin tai ohjatulla kiytdnnon
tyoskentelylld. Ammattitutkintoja on jérjestetty vuodesta 1998, ldhinnd aikuisten ammatillisena
lisikoulutuksena. (Opetushallitus 2006: 21.) Ammattitutkinnon tavoitteena on vihitellen yhtenéis-
taa asioimistulkkien tasoa ja valvoa ammattialan laatua. Haasteita on monia, esimerkiksi koulutuk-
sen painottuminen vain kielikoulutukseksi, opettajien osaamiserot, yhtendisen opetussuunnitelman
ja riittdvin oppimateriaalin puuttuminen. Koska tulkin ammattinimike ei ole suojattu, kuka tahansa
voi ryhtyé tulkiksi riippumatta tulkkaustaidosta tai tietoisuudesta tulkin ammattieettisistd toiminta-
tavoista, joihin sisdltyvit vastuun ja puolueettomuuden vaatimukset. Siksi tulkkeina toimivien
joukko on ldhtokohdiltaan hyvin kirjavaa. My0s viranomaisten ja maahanmuuttaja-asiakkaiden tie-
tamys tulkin roolista, tehtdvistd ja ammattitaitovaatimuksista on ollut puutteellista. (Leinonen,
2008: 296.) Toisaalta edellytykset toimia ammattitaitoisena tulkkina ovat parantuneet, silld tulkka-
usta puhutuissa kielissd voi opiskella myos korkea-asteella, tulkki (AMK) -tutkinnon voi suorittaa

Diakonia-ammattikorkeakoulussa (Asioimistulkkauksen koulutus, Diakin sivusto 15.9.2015).
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4. Tutkimuksen tulokset

Tissd luvussa esittelen tutkimuksen tuloksia. Aloitan haastateltavien yleisten taustatietojen esittelyl-
l14. Tulosjakson aloittaa ensimmaéinen tutkimuskysymys, haastateltavien kisitykset kielenoppimises-
ta. Seuraavaksi tarkastelen haastateltavien késityksid kielen oppimisen ympiristoistd. Pdétin tulos-

luvun oppimisen strategioiden késittelyyn.

4.1 Haastateltavat suomen Kielen kiyttijini ja oppijoina

Haastateltavina oli viisi asioimistulkkiopiskelijaa. Pienehkon otoksen selittda jo mahdollis-
ten haastateltavien rajallinen miéréd, koko Suomessa asioimistulkkikoulutuksia oli tutkimushaastat-
telujen aikaan syksylld 2014 menossa vain kaksi. Pyrin haastattelemaan opiskelijjoita suunnilleen
samaan aikaan koulutusta, syyslukukaudella 2014. Tdman jidlkeen en voinut endd tehdd uusia haas-
tatteluja, silld kevitpuolella vastaukset eivit olisi olleet yhteismitallisia esimerkiksi sanaston oppi-
misstrategioista, koska asioimistulkkikoulutus kisitteli myOs sanastotyotd. Vaikka haastateltavien
ryhmin koko oli rajallinen, téllaisesta aineistosta oli kuitenkin mahdollista toteuttaa haastattelutut-
kimus. (ks. Dufva 2011: 138.) Motivoituneet ja tyotiddn sekid kielen oppimista ettd kdyttamistd poh-
tineet haastateltavat olivat téllaisenakin joukkona hyvin rikas tietoldhde. Asioimistulkkiopiskelijat
ovat hyvin heterogeeninen ryhmi, joten aineiston kasvattaminen ei sinédlldén takaa varmaa saturaa-
tiopisteen saavuttamista ainakaan haastateltavien yhtenevind taustoina.

Haastateltavien joukon pienuuden vuoksi esittelen haastateltavien taustatiedot tunnistetta-
vuuden estdmiseksi varsin yleiselld tasolla. Haastateltavat olivat idltdén laajalta ikdhaarukalta, 20—
55 vuotta, enemmisto sijoittui 20-35 ikdvuoden vilille. Naisia oli kaksi, miehid kolme. Haastatelta-
vat edustivat useita kieliryhmid. Keskiméérdinen asumisaika Suomessa oli 7,8 vuotta, kahdella 13-
hempéni viittd, kolmen kohdalla 1dhempénd kymmenti vuotta. Yleisimmét Suomeen tulosyyt olivat
kotimaan tilanne tai perhesyyt.

Tuloikd Suomeen tullessa jakaantui myos laajalle. Nuorimmat olivat tullessaan alle 20, nuo-
rin vield alaikédinen, kaksi haastateltavaa oli noin 25 ja yksi haastateltavista oli ikiryhmissd 40-50—
vuotta. Jokaisella haastateltavalla oli opiskelutaustaa Suomessa. Tuloidn perusteella koulutus alkoi
peruskoulusta tai kielikoulutuksesta, jatkuen toiselle asteelle, tyovoimapoliittisiin kielikoulutuksiin
ja ammattiopintoihin toisella tai korkea-asteella. Haastateltavien tulkkauskielind olivat oma kieli ja
suomi. Haastateltavat olivat tehneet myds muita toitd kuin tulkkausta, taustakoulutuksista ja idstd
riippuen mainittiin monenlaisia tehtivid. Yhtd lukuun ottamatta haastateltavat olivat jo tehneet eri

pituisia aikoja tulkin t6itd ennen asioimistulkkikoulutuksen alkamista.
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Kartoitin toisen kielen kidyttod kysymilld, kuinka usein haastateltavat lukevat ja puhuvat
suomea ja miten hyvin osaavat mielestdin puhua suomea sekd kuinka he itse ymmirtivit suomen-
kielistd puhetta ja tekstid. Ensimmdiisen haastateltavan kohdalla ei ollut vastauksia puheen ja tekstin
ymmartamiseen tai oman puheen arviointiin, joten vastaukset koskevat ndiltd osin neljid muuta
haastateltavaa ja heidédn vastauksiaan.

Suomen kieltd haastateltavat kertoivat kdyttavinsd aktiivisesti. Jokainen luki usein, vain en-
simmdiinen haastateltava ei lue joka pédivd. Haastateltavat mainitsivat monenlaisia lukemisen ympé-
ristdjd ja siséltoja. Nami vaihtelivat passiivisesta arjen perustarjonnan hyodyntdmisestd, suomalai-
sessa kieliympdristossd helposti ilman suurempaa vaivannikod tarjolla olevasta aineksesta (kuten
Kalaja, Alanen, Dufva ja Palviainen (2011: 70) médrittelevit) aktiivisempaan erityissanaston etsi-
miseen seki tille vilille sijoittuvaan ainekseen. Lukemisen merkittdvd osuus liittyi kouluun ja sen
tehtdviin, esimerkiksi koulutehtdvid varten hankittujen viranomaisesitteiden lukemiseen tarkoituk-
sena sanaston kerddminen tai yleisempéin kieliopin opiskeluun.

Niin sanottua vapaa-ajan lukemista edustavat television tekstitykset, iltapdivilehdet, uutis-
ten seuraaminen, nettisivujen katsominen tai lehtien lukeminen. Ndiden voi luokitella olevan laajas-
ti osallisuutta ja kuuluvuutta vahvistavia ympiristojd, silld ajankohtaisten aiheiden seuraaminen
toimii yhtend small talkin lIihteenid ja mahdollistaa my6s vuorovaikutusta ympériston kanssa (ks.
Salo-Lee1998a; Salo-Lee 1998b). Lukeminen néyttdd olevan haastateltaville merkittdvd oppimisen
ympiristo leksikon kartuttamisessa myos tdssa tutkimuksessa (ks. Honko 2013: 410).

Paitsi lukemisen niin my0s puhumisen suhteen jokainen haastateltava nimesi itsensé aktiivi-
seksi kielen kiyttdjiksi. Suomea puhuttiin joka pdivd. Vaihtelua esiintyi siind, puhutaanko suomea
muuten kuin ty0ssd tulkatessa tai asioidessa. Kaksi haastateltavaa kéytti suomea vain tulkkauksissa
ja omassa asioinnissaan. Toisella kotikieli vie muualla voiton, toisella ei ollut vapaa-ajalla puheka-
vereita. Muut kolme haastateltavaa taas ilmoittivat puhuvansa monessa paikassa tai kaikkialla, ku-

ten seuraava esimerkki (3) kuvaa erilaisia puhekavereita.

3. Than joka pdivi, joo mul on erilaisia kavereita, mul on (— —) joo ja sitten mulla on semmonen (- —) hyvii tut-
tuja. aina kun mulla on jotain episelvdd mind soitan, miti tdd tarkoittaa, aina hyvit joo. H4

Affordanssi korostuu erityisesti merkityksellisten toiminnan tilaisuuksien 16ytymisend ja
tassd puhekavereilla on suuri merkitys (ks. van Lier 2000: 251-252). Suomen kiyttd muuallakin
kuin tulkkaustehtdvissi tai asioinnissa ja ostoksilla laajentaa kidyton ympéristojd. Useiden ympéris-
tojen ja ihmissuhteiden 10ytdminen tekee suomesta myos vahvemmin vuorovaikutuksen kielen.
Haastateltavien mainitsemat sosiaaliset ymparistot mahdollistavat sekéd affordanssin 10ytamisen ettd

hyodyntamisen, kuten esimerkkien tilanteet seké niihin liittyvd monimuotoisuus, kuten tyokaverei-
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den ja naapurien, ystivien tai perheenjidsenten kanssa ja vapaaehtoistydssd toimimisen esimerkit
osoittavat. Oppimisen kannalta pdivittdin kdytossd olevat sosiaaliset verkostot ndyttdvit olevan
merkityksellisid haastateltaville siind mairin kun niitd oli olemassa. Osalla vastaajista verkostot
ulottuivat kaikille elamén alueille. Kaikki tiedostivat niiden tirkeyden, oli niité sitten olemassa pal-
jon tai vihin. (ks. van Lier 2000: 251-252.) Kielen kdytolla on merkitystd my0s kielitaidon yllédpi-

tdmiselle, kuten haastateltava kuvaa seuraavassa esimerkissi (4).

4. Mulle se on tosi tirked, ettd suomen kieli pysyy ilman heitd miné ei, se on tosi vaikea (— —) H4

Van Lierin kielitaidon karttumisen prosessiajattelua soveltaen lukeminen ja puhuminen tar-
joavat altistusta kielelle ja puhuminen myd6s tydston ja sisdistimisen mahdollisuuden. Toiminnan
toistuvuus mahdollistaa taitamisen kehittymisen harjoittelun ja sitd kautta muistamisen, muistista
saatavilla pitdmisen ja automaattistumisen kautta. (ks. Alanen 2000: 111.) Péivittdisyys ja erilaiset
sosiaaliset ympaéristot tarjoavat haastatelluille mahdollisuuksia kartuttaa kielitaitoaan. Erityisen kes-
keisend piddn vastaajien huomiota vuorovaikutuksen monipuolisuuden tarpeellisuudesta. Kolmen
haastateltavan laajat puhumisen ympdristot tarjoavat monenlaista osallistumisen ja oppimisen tilan-
netta, kun taas yhden haastateltavan tilanteessa huoli puhekavereiden puutteesta vapaa-ajalla kuvas-
taa jonkin tdrkedksi koetun mahdollisuuden puuttumista. (ks. Alanen 2000: 106—-111; van Lier
2000: 245-247.) Arkipdivdinen suomen kadyttaminen median kautta ja vuorovaikutuskieleni tuotta-
vat vastaajille osaamisen kokemuksen. Tarnasen ja Poyhosen (2011) luokittelun mukaiset mediat
(internet, tv, radio) ja ystdvien ja tuttavien kanssa puhuminen niyttdvit myos tissd olevan osaami-
sen kokemusta vahvistavia kielen kayttotapoja. (ks. Tarnanen & Poyhonen 2011; Honko 2013:
408,410.)

Kaikki haastateltavat kdyttdvit tai kertoivat ainakin yrittdvinsd kédyttdd asiointitilanteissa
suomea. Vaikeaksi nimettiin lakiin liittyva kieli, korkean tason kieli seké polititkasta puhuminen.
Syiksi mainittiin sanaston vieraus ja se, ettei esim. politiikka kiinnosta. Kddntiden voi todeta, ettd
epdkiinnostava aihealue jdd katveeseen, eikd vahvista semioottisen varannon kiyttod (ks. van Lier
2000: 251-252). Omat arviot suomen puhetaidosta vaihtelivat. Yksi haastateltava koki puhumisen
olevan vihin vaikeaa, osa niki osaamisensa hyvini, mutta osan mukaan opeteltavaa riittdd tai omaa
osaamista kohtaan oltiin kriittisid. Omaa puhetta arvioitiin eri nikokulmista, riittivyyden ja tavoit-
teiden osalta joko hyviksi tai kehitettaviksi. Tarkoitus oli kysyd, miten hyvin haastateltavat ymmér-
tavit muiden puhumaa suomea, mutta arviot kddntyivit usein omaan taitoon puhua suomea, miki

korostaa kielen vuorovaikutusluonnetta ja kdyttod osallistumisen vilineeni.
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Hyvind osaamisen mittarina voi pitdd sitd, ettd ihmiset ymmdrtdvdt. Puhumista pidettiin kir-
joittamista helpompana, kirjoittaessa kun joutuu miettimédén esimerkiksi sanojen muotoja ja virheitd
todettiin tulevan jonkin verran. Tamai voi olla taas viittaus my0s vuorovaikutuksen hyodyllisyyteen,
kirjoittaja kun ei saa samanlaista suoraa tukea vuorovaikutuskumppaneilta kuin puhuja. Lisédksi
mahdolliset virheet jaavit kirjoituksessa nidkyviin vield tilanteen jilkeen, vaikka tilanteessa viesti
vilittyisikin.

Puheen ymmairtdmistéd pidettiin helppona, ja sen taito arvioitiin aika hyviksi, joissain vasta-
uksissa jopa melkein paremmaksi kuin oma puhuminen. Ymmaértdmisen osalta haastateltavat eritte-
livit erilaisia tilanteita, joissa tidytyy olla keskiméirdisti tarkkaavaisempi. Esimerkissé (5) haastatel-

tava kertoo, kuinka nopeaan murrepuheeseen tidytyy totutella hieman, etti sitd ymmartéisi.

5. Mun mielestini ehkd mind ymmirrdn ihan hyvin. Mutta ehki on vihin erilainen asia. Mulla oli yks kaveri
joka oli (murrealueelta). Hin puhu todella, todella. Hdn on tosi puhelias ja sitten se on vidhin vaikea ymmir-
tad hidnen puhekielti, koska mi en oo tottunut et jos ei oo pitkdédn aikaan tavannut H3

Tekstin ymmairtdmisessd jokainen vastannut piti osaamistaan vidhintddn hyvénd. Aiemmin
késitelty lukemisaktiivisuus nikyi arvioissa myds tekstin ymmirtimisessd; sen arvioi hyviksi jo-
kainen vastannut haastateltava. Arviosta omasta osaamisesta voi lukea samaa kuin Tarnasen ja Poy-
hosen (2011) tutkimustuloksista: sddnnollisesti kidytetyisséd kielitaidon osa-alueissa kokemus osaa-
misesta on suurempi. Puhetaidon arvioinnin vertailua samaan tutkimukseen ja siihen, tuottaisiko
péivittdinen tai ldhes piivittdinen puhuminen vastaajilla hyvii arvioita puhetaidosta, ei voi todentaa,
koska vastaukset hajoavat niin paljon sen mukaan, miten kysymys on ymmarretty. Sen sijaan luke-
misaktiivisuus nédkyi korreloivan vahvasti arvioihin siitd, kuinka paljon luettua tekstia ymmarretdan.
Koska tdssi ei verrattu vastaajien kielitaitoa ulkopuolisen tekemiin arvioihin, ei voi myoskiin tode-
ta, tuottaako suomen kiyttiminen osaamista sekid omissa ettd ulkopuolisissa arvioinneissa, kuten
Tarnasen ja Poyhosen (2011: 144-147) tutkimuksessa.

Haastateltavien ajatukset lukemisaktiivisuuden ja lukemisen vilisestd suhteesta vahvistavat
my6s Hongon toteamus leksikon kehittymisen ja kartuttamisen kannalta tirkeédstd lukuharrastukses-
ta sekd mahdollisuuksista toimia aktiivisessa roolissa monipuolisissa kielenkéyttotilanteissa. Vas-
taajien lukeminen niyttdd olevan hetkittiistd ja tiettyihin tilanteisiin tai tarkoituksiin liittyvid. Kui-
tenkin lukeminen ja kirjoitetun kielen #ddrelld oleminen tarjoaa kaikkiaan kielenkiyttijille yhden

affordanssin ldhteen ja uutta materiaalia omaksuttavaksi. (ks. Honko 2013: 408,410.)
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4.2 Kaisitykset oppimisesta

Haastateltavien kasityksistd kattavin on kisitys kielitaidosta ja kielen oppimisesta. Kédyttopohjainen
kielikésitys on vahvoilla kdyttoympéristoihin liittyvissd vastauksissa ja sitd kuvaa ajatus siitd, ettd
osallistumalla arjen vuorovaikutukseen oppii pikku hiljaa. Vastauksista 10ytynyt kognitiivinen kie-
likdsitys korosti kieliopin ja rakenteiden hallintaa jopa ennakkoehtona vuorovaikutukseen osallis-
tumiselle.

Suhde suomen kieleen on myds iso kokonaisuus, joka on kytkoksissd kielikésityksiin. Kie-
leen koettu ldmmin suhde ja kielen ndkeminen osallisuuden ja tavoitteiden savuttamisen vilineend
kuvasivat haastateltavien kisityksid toisesta kielestdan. Hyvédn oppijan ominaisuudet tarkentavat
kielen oppimisen kidytinnon toimintatapoja. Hyvi oppija luottaa itseensd, tekee toitd ja on sinnikds.
Oppimisen elinikdisyydestd kertovat kisitykset tiydentdvit kuvaa siitd, kokevatko vastaajat itsensi
enemmin kayttdjiksi vai oppijoiksi. Kaikki haastateltavat kokivat itsensd kiyttdjiksi, mutta my0s
oppijoiksi. Kdyttdjd itse voi mdidritelld riittdvin osaamisen itse, se on ennen kaikkea parjaamisti
toimintaympdiristoissd. Tosin asioimistulkin tyossd kielitaito ei koskaan ole valmis. Esittelen seu-

raavissa alaluvuissa tarkemmin késityksiin liittyvid tuloksia edelld kuvatussa jirjestyksessa.

4.2.1 Haastateltavien kahtalaiset kielenoppimiskésitykset

Vastaajien nidkemykset kielen oppimisesta jakautuivat sekd kognitiivista kielikésitystd ettd kaytto-
pohjaista kielikésitystd tukeviksi. Tosin raja ei ole ehdoton, sama haastateltava saattoi esittdd mo-
lempiin kuuluvia késityksid. Tastd tutkimusasetelmasta kisin jaa avoimeksi, mitka tekijit selittavit-
ko jakoa eniten: henkilokohtaiset mieltymykset ja opiskelun kautta opitut mallit vai erityisesti ldh-
tokulttuurin mallit vuorovaikutukseen suhtautumisesta vai jokin muu seikka.

Kiyttopohjainen kielikésitys oli vahvoilla arjen vuorovaikutuksessa, jossa toisiin turvautu-
minen ja oppiminen pieninkin askelin néhtiin luontevina. Kognitiivista kielikésitystd edustavat vas-
taukset korostivat koulutusta harjoituksen ympiristoni, erityisesti kieliopin opiskelua pidettiin tér-
keina.

Kéyttopohjaista kielikdsitystd edustavat vastaukset, joissa haastateltavat turvautuivat enem-
min toisiin kielenkdyttdjiin. Tami joukko kisityksid sopii hyvin myds sosiokulttuurisen tai ekologi-
sen kielenoppimisteorian esimerkeiksi. Kaverien 10ytdminen, verkostot, erilaiset kontaktipinnat ja
toimiminen aktiivisesti kielitaidon sdilyttdmiseksi ja kehittdmiseksi olivat elinehto, vaikka mukana
olisikin silti ollut omatoiminen opiskelu, kirjoittaminen ja kertaaminen. (N&itd vastausesimerkkeji

on runsaasti erityisesti alaluvussa miten sanastoa opitaan, tarkemmin sosiaalisissa strategioissa.)
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Muuttuvista tilanteista ja erilaisista osaamisvaatimuksista huolimatta pédrjddminen on haaste, johon
vastataan oman oppimisen ja tunnetilojen séditelyn kautta. Oppiminen etenee, pienilldkin askelilla.
Tassd ryhmissd korostuivat tyytyviisyys senhetkiseen osaamiseen ja realistiset odotukset itsed koh-
taan. Toista kieltd ei aina osaa ihan niin hyvin kuin haluaisi, mutta harjoittelulla kehittyy eivitki
toiminta ja osallisuus ole kiinni tietyn osaamisasteen saavuttamisesta. (ks. Suni 2008; Suni 2010.)
Kiyttopohjainen kielikésitys mainittiin useammin luokkahuoneopetuksen ulkopuolella arjen
vuorovaikutuksessa. Sitd, olivatko nimi vastaajat itseohjautuvampia kuin toinen ryhma, ei tdssd
tutkimuksessa selvitetty. Kuten esimerkeissi (6,7) nidkyy, oppimisen kannalta monenlaisia paikkoja
voi pitdd kdyttokelpoisina, varsinkin, jos niihin liittyy mahdollisuus vuorovaikutukseen esimerkiksi

kysymysten kautta.

6. Joo suomen kieli ei ole endd vierasta mulle, koska olen puhunut suomea joka péivd ja mun kaveri ne on
monta eri, mul on semmonen (— —) koulutusta, niin on liian korkea semmonen ihan eri pystyy ymmaértdméiin
nidmai kaikki ihan hyvin. H4

7. Pikkuhiljaa nditd muitakin oppii ja pdivikodissa ihan missé tahansa paikassa pédsee, ettd kysyt vaan et mité
se tarkoittaa. H1

Kognitiivinen kielenoppimiskésitys korostui oppimisen alkuvaiheesta puhuttaessa tai uuden

oppimisessa vaatimuksena oppia jokin asia kunnolla ja oletuksena oppimisen tdydellistymisesti.
Kisitys on toisaalta ymmaérrettdvd nimenomaan omaksumisen nikokulmasta, jossa painotus on yk-
silon omissa resursseissa. Niithin suhtautuminen voi kuitenkin olla joustavaa ja eldmén vaihtelut
huomioivaa tai erilaisten vaatimusten tayttdméd. Sama nédkyi myos kriittisyydessi, jolla tarkoitettiin
vaatimusta jonkin kieleen liittyvin jdrjestelméin tai sen osatekijdn osaamisesta tai tdydellisestd hal-
linnasta. Ndamid nakemykset selittyvét silld, ettd kognitiivinen kielikésitys nékee kielen enemmén
yhtendisend systeemind, eikd huomioi ympéristdihin liittyvdd vaihtelua tai niiden moninaisuutta. (
vrt. Dufva ym. 2011: 29-30.)
Tdahian ryhmdidn luokiteltavat vastaukset korostivat erityisesti kieliopin opiskelun merkitystid, esi-
merkiksi verbejd ja verbityyppejd. Esimerkit (8 ja 9) kuvaavat haastateltavan kisitystd kieliopin
opiskelun tirkeydesti, joskin tdrkedksi nimetyn kieliopin siséllot jadvit tulkinnan kannalta vdhédn
avoimiksi. Koulutusta kaikkiaan pidettiin ensisijaisena harjoituksen paikkana, ei niinkdin omaa
harjoittelua kielen kayttoymparistossd. Systeemin hallinta ennen kielen funktioiden hallintaa osoit-
taa enemman kognitiivista kuin kdyttopohjaista kielikasitystd. (vrt. van Lier 2008: 62.)

Samalla haastateltavat my0s listasivat ominaisuuksia, jotka estdvit osallistumisen ja vuoro-
vaikutuksen, joista monet liittyivit tdydellisyyteen vertaamiseen ja oppimisen kontrollointiin. Til-
laisia ovat muun muassa rohkeuden puute, liika kriittisyys itsed kohtaan, oletuksiin pohjaavat kor-

keat vaatimukset (kuten esimerkeissd 9,10,11) ja itselle asetetut vaatimukset siitd, ettd pitdisi tottua
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ja oppia ja osata enemmin kuin tilld hetkelld osaa. Vaatimukset liittyivét timéin ryhmén vastauksiin

ja tavoitteisiin selkedsti enemméin kuin ensimméiseen ryhméén.

8. (= -) olin tybhommissa ja sielld en puhunut niin virallisesti. Tydssé oli sama asia joka pdivi. Siksi mun kie-
lioppi ei kehunut. Kylld puhuminen véhén kehittyi silloin. Mutta se kielioppi ei kehittynyt niin hyvin. Ja ei
ole mitddn suomalaisia kavereita sekin vaikuttaa. Kun on opiskellut koko ajan noiden maahanmuuttajien
kanssa niin ne on saman tasoisia ehki. Jotkut ovat parempia kun mini. H2

9. Mun mielestd jos mind péittiisin tdssd koulutussysteemissi tai koulussa. M4 huomattavasti enemmén kie-
lioppia alusta todella paljon tddlld. (— —) Mut maahanmuuttajille tarvitaan enemmaén kielioppia. Eli meille
kielioppi on tosi tirked et pitdis osata muutenkin kun leikata lehtid ja titéd ja askarrella koulussa varsinkin ai-
kuisille. (— —) En voi sanoa tdilld et se on huono mité nyt.(haastattelija kysyy, mitd sind tarkoitat silld kie-
liopilla. Mik& on se kielioppi?)Eli alussa suomenkieli ja aletaan vaikka aakkoset ja kielioppi on tos tirked
saada tinne ja verbit ja verbityypit niitd pitdis osata. (haastattelija puhuu) Mi oon itse kylldstynyt niithin kun
meilld ei ole tuntia ja pitdis ja opettaja tuo lehden meille ja meidédn pitdis leikata. Kylld opettaja sielld on jo
ja ajatusta. Ei tule turhaa ne lehdet mieleen ettd me leikataan. Kylld haluaisin tietdd jotain miten heidén oppi-
laat ajattelevat. Mutta ainakin minulla ei ollut hauskaa siind. H2

Rohkeus kiyttdd kieltd ndytti tdssd ryhméssd olevan jossain méirin sidoksissa varmuuteen
rakenteiden osaamisesta ennen kdyttod. Kokkosen (2010) tutkimuksessa rekrytoijat painottivat en-
nen kaikkea vuorovaikutuksen onnistumista (Kokkonen 2010: 45). Ei-kielitieteilijin nakokulma
viestintdin ei ole vilittynyt ainakaan ndille haastateltaville, vaan oletuksena oli nimenomaan se, ettid
kieliopin hallinta mahdollistaa viestinnin. Kuitenkaan pelkistdin ndiden vastausten pohjalta ei voi
tulkita aukottomasti, onko kyseessi késitys kieliopin ja rakenteiden hallinnasta edellytyksend pu-
humiselle vai kdytdannon havainto niiden tarpeellisuudesta vuorovaikutukselle, kun esimerkiksi ai-
kamuotojen hallinta mahdollistaa puhumisen menneesti ja tulevasta. Jonkinlaisena signaalina voi
kuitenkin pitdd sitd, ettd viestintdd ldhestytdédn kielioppi edelld. Myoskddn sitd, mistd késitykset tu-
levat, vilittyvitko ne koulutuksista vai ovatko ne omien havaintojen todentamia, ei voi tulkita néisti
vastauksista.

Hyvid esimerkkejd kisitysten kahtalaisuudesta ja riittdvistd osaamisesta 10ytyi useista vas-
tauksista. Esimerkki (10) sisiltdd nikemyksen kielen tidydellistymisestd, mukana on vaatimus kielen
hyvisti hallinnasta ja virheiden vihentdmisestd. Kidyton tiarkednd pitiminen nikyy kuitenkin saman
haastateltavan vastauksessa esimerkissd (11). Samoja piirteitd oli havaittavissa vastauksessa, jossa
haastateltava toisaalta nikee riittaviksi konferenssitulkkitasoisen osaamisen, mutta toisaalta ei kui-
tenkaan epiroi kayttdd keskenerdiseksi kokemaansa kieltd, silld piti keskustelemista tirkeédnd (esi-
merkit 27 ja 21). Voisi yleistdd, ettd osaaminen on riittavid jo silloin, kun se mahdollistaa osallis-
tumisen (ks. Suni 2010: 56). Vaikkei ero tidydellistymisen ja kayton vililld ole ndissd késityksissd
jyrkkid, tdimidn ryhmén kisitykset edustavat silti vahvemmin tdydellistyvdd kielitaitoa arvostavaa
késitystd kuin konteksteittain vaihtelevaa kédyttdpohjaisempaa késitystd osaamisesta. (ks. Dufva

ym.2011ajab.)
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10. Ja olen kyll4 niin kriittinen itseéini kohtaan, etti oi voi voi, tekee oikeesti pahaa, siis paha olo kun mini tie-
din, ettd heikkoudet, ettd heikkouksista mitd pitdd kehittdd ja jos teen jonkun virheen heti pistdi, ettd aaa
tadlld oli virhe. H5

11. (= -)joo kyll4, ettd esimerkiksi [kielikoulutuksessa] opetettiin kontekstissé, ettd kontekstissa on parasta op-
pia. Joo olen huomannut sen itsekin, ettd se on paras tapa ja siis, ettd tdytyy kdyttdd sanoja, sekin, joo sen
my0s oon huomannut itse ja samat tavat melkein ihan mitd itse olen oppinut. H5

Edelliset vastaukset heijastavat siis enemmin kognitiivista kielikésitystd kielen osaamisen
taydellistymisestd (ks. Dufva ym. 2011a: 31-32.) Sen lisdksi niistd voi lukea myos tarvetta tuntei-
den hallintaan ja vuorovaikutukseen rohkaisemiseen, jonka voi tulkita tunnetaitoihin liittyvien stra-
tegioiden vahvistamistarpeeksi, ei niinkddn kielikésitystd edustavaksi. Vuorovaikutuksen kautta
puhe ja oppiminen olisivat mahdollisia, jos este kielen kidytolle on nimenomaan tunnepuolella roh-
keudessa, ei rakenteiden hallinnassa. (ks. Oxford 1990: 140-144.) Tulkinnasta riippuen myos kor-
jausehdotukset ovat kahtalaisia. Tulisiko koulutuksen vaikuttaa oppijoiden kisityksiin kielesti, jotta
kielen tilanteinen ndkeminen vahvistuisi ja uskallus kéyttdd kieltd vahvistaisi osaamista vai olisiko
parempi vaikuttaa oppijoiden tunnestrategioihin, jotta kielen kaytto olisi uskalluksen parannuttua
mahdollista? Tdtd kysymystd voisi selvittdd ihan omana tutkimuksenaan.

Riittdviddn kielitaitoon liittyvd nidkemys kielitaidon jatkuvasta kehittimisestd voi heijastaa
kognitivistisen kielitaitokisityksen ajatusta riittavistd kielitaidosta kattavana kielen hallintana (ks.
Dufva ym. 2011a: 31-32). Haastateltavat eivit toisaalta odottaneet taydellistd osaamista ennen kuin
kokevat voivansa kidyttdd kieltd, mutta ideaaliosaamisena néhtiin monesti ldhes natiivipuhujan
osaamistaso, eli kaikilta osa-alueiltaan kattava kielen hallinta (ks. Firth & Wagner 1997: 285, 295—
296). Natiivipuhujan ihanteeseen liittyivdt vastaukset, joissa oppimiselle hyddylliseksi koettiin
suomenkieliset ylipddtddn. Keskustelun suomenkielisten kanssa saattaa joissain tilanteissa tarjota
paremman affordanssin ldhteen ja ldhikehityksen vyohykkeen, mutta kielenoppimisen kisityksend
se kuvaa oppimisen hahmottamista yleensd. Samansuuntaista ndkemysti sivuaa my0s haastateltava
esimerkissi (8) todeten, ettd hdnesti ei samantasoisten maahanmuuttajien keskustelu toistensa kans-

sa auta kielitaidossa eteenpdin. (ks. Firth & Wagner 1997.)

4.2.2 Kasitys kielesti: suomi on kaveri ja tyokalu

Kielikésityksiin liittyvit myos tavat kuvata kieltd. Tassd tutkimuksessa ne ldhentelivit tapaa, jolla
vol kuvata suhdetta toiseen ithmiseen. Kuvaukset suhteesta suomen kieleen ja oppimiseen olivat
yleisesti varsin myonteisid. Kolmen vastaajan vastauksissa suhde suomeen kuvattiin ldheiseksi. Ka-
veri ja ldmmin suhde ovat hyvii ilmaisuja vihdéisestd vierauden kokemuksesta ja jopa tasavertaisena
pidetystd suhteesta, jossa kielen osaamista ja osallistumista ei anneta eikd médritelld ylhdilta péin.

Niin esimerkeissd( 12, 13 ja 15). Kaverin voi tuntea pinnallisesti tai syvemmin, mutta puhetapa
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kuvaa kaikkiaan kieleen liitettyd késitysté positiivisesta suhteesta. Kielen ansiosta ei ole enédd vieras,
osallistuminen ja osallisuus yhteiskuntaan todentuivat kielen osaamisen kautta. Osaamisella voi
parantaa omia mahdollisuuksiaan toimia yhteiskunnassa ja saavuttaa omia tavoitteitaan. Nima aja-
tukset olivat yhteisid kumpaakin kielikésitystd edustavalle ryhmélle, jopa molemmat ndkokannat
mahtuvat suhteeseen kielestd ja siitd, mitd se erilaisissa ympéristoissd vaatii.

Kielen kiyttd néhtiin joko itsessddn osallistumisena tai vélineend ja tydkaluna osallistumi-
seen.. Oppiminen ndhdddn merkityksellisend. Mitd enemmén osaa, sitd paremmin Suomessa eldmi-
nen ja yhteiskunnan jdsenyys mahdollistuvat. Kaksi haastateltavaa ldhestyi kieltd vihdn analyytti-
semmin, toinen laajana alueena, jossa opittavaa riittdd, toinen tarkasteli sen kautta tarjoutuvia mah-

dollisuuksia itselleen ja perheensi tulevaisuudelle, kuten esimerkki (14) osoittaa.

12. Joo suomenkieli on minun kaveri. H1

13. Limmin suhde, koska oikeesti mind rakastan kielid kaikki, no siis englantia, mutta suomea eniten, koska
asun tdssd maassa ja voin kdyttad joka paivé sitd, sellainen tosi hyvé suhde lammin. H5

14. Mun mielesténi niin mé yritin oppia vield enemmén suomea ja se takia minun elami on paljon helpompi ja
tunnen olen paljon onnellisempi (— —) sekin on ihan hyvé jos osais ihan hyvin suomea niin varmaan helpom-
pi 1oytad tyopaikka. Ja sitten jos tulevaisuudessa on varmaan perheelle myos ja tommonen. H3

15. Joo suomen kieli ei ole endd vierasta mulle, koska olen puhunut suomea joka péivd ja mun kaveri ne on
monta eri, mul on semmonen erilaisia (epdselvii) erilaisia koulutusta, niin on liian korkea semmonen ihan
eri pystyy ymmirtdméin niméi kaikki ihan hyvin. H4

Martinin (1999: 174) lausuma siiti, ettd ihminen ilman kielitaitoa on vieraisilla tai syrjiyty-
nyt, ndyttdd pitdvdn paikkansa. Erityisesti neljdnnen haastateltavan késityksissd korostuu kielen
osaamisen jasenyysmadritelmi. Hén kertoi, ettd hédnelld oli Suomeen muutettuaan kova kiire oppia
suomi mahdollisimman nopeasti pédastikseen nimenomaan mukaan elimididn Suomessa. Jokainen
haastateltava oli huomannut saman kuin Sunin (2010: 56) toteamuksessa siitéd, ettd syvempi jdse-
nyys yhteiskunnassa vaatii kielen osaamista.

Oppimisen syventyminen lisdd mahdollisuutta osallistua yhteiskunnan toimintaan syvélli-
semmin ja vaikuttaa itse tarjolla oleviin mahdollisuuksiin, kuten yksi haastateltava totesi. Tama
ylldpitdd motivaatiota kehittdd kielitaitoa. Kisitykset kielestd kytkeytyvidt myos osallisuuteen ja
identiteetin uudelleen kerrontaan uudessa kieliympéristossi (ks. Pavlenko & Lantolf 2000: 174; van
Lier 2007: 62.) Mikdli kéasitykset kuvasivat suhdetta ldheiseksi ja hyddylliseksi, voi vastaajien tulki-
ta Ioytdneen itseddn uudesta kielestd ja onnistuneen ottamaan kieltd ja kulttuuria haltuun ja mahdol-
listamaan syvenevén osallistumisen myos identiteetin tasolla.

Haastateltavien rooli suhteessa uuteen kieleen oli kuitenkin kdyttdjin, joka havaitsee oppi-
misen olevan suorastaan osa hinen kielenkdyttdjyyttiin, ominaisuus, eiki jotain, josta tulisi padsti
eroon. Kayttdjillekin voi tulla joka paikassa ja ymparistossd uutta vastaan, kuten seuraavissa esi-

merkeissd (16,17,18). Osaamisen syventiminen ndhdéddn elinikdisend prosessina, uutta opittavaa
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riittdd. Aina repertoaaria laajennettaessa tdytyy opiskella lisdd. (ks. Tarnanen ym. 2010:69; Aro
2013: 21-22.) Eritellymmin téllaisena uutena mainittiin sanaston opiskelu ja erityisesti erityissanas-
tot (ladkarin, psykologin ja psykiatrin luona tulkattaessa on aina eri sanastot). Kieliopin opiskelutar-
ve ei myoskiddn lopu. Esimerkin 17 haastateltava nimesi itsensd ikuiseksi opiskelijaksi muutenkin.
Vastauksessa korostuu myds oppimisen jatkumisen nidkeminen hyvénd asiana, jopa eldménasentee-

na.

16. En miné usko, koska se kuitenkin on tommonen eli limits eli tommonen opiskelu varsinkin kieltd, koska en-
simerkiksi netissd on paljon uusia sanoja. Jos mind en katso eli tommonen (omanmaalainen) televisio-
ohjelma. Mind melkein en ymmérrd mitd sielld tarkoitetaan. Koska sielld on ihan uusia sanoja ja ehkd se
suomenkieli pitdd olla melkein samaa. H3

17. Kylld olen ja minusta siis varmaan jatkuu koko eldmin, tuntuu siltd, ettd olen ikuinen opiskelija, ettd siis
minusta se on jopa siis tosi hyvé, ettd voi oppia koko ajan ja koko eldmiin, ettd ei pysdhdy. HS

18. Ei, en usko, en usko, koska jos esimerkiksi mind lueskelen joku kirja, huomaa, ettdi aina 16ytyy jotain uutta.
Meilld on sielld (..)sielld (yksi ihminen) ihan joka viikko hin tuo ihan uudestaan (uutta) ihan joka viikko. H4

4.2.3 Kisitykset oppijasta: Hyva oppija tekee toita ja on innostunut oppimisesta toisten kans-
sa

Kisitykset hyvistd oppijasta sisédlsivit monia tutkimusten todentamia hyvéddn oppijaan liitettyja
ominaisuuksia, kuten hyvin didinkielen hallinnan ja opiskelutaustan. Ahkeruus, hyvd muisti, oppi-
mistaidot ja itseluottamus nostettiin myos esiin. Haastateltavat ndkevét hyvén oppijan pérjadvin
oman rajallisuutensa kanssa, kehittyvin suunnitelmallisesti ja kannustavan itseddn. Késitykset hy-
vistd oppijasta ja omista hyvistd oppijan ominaisuuksista olivat luonnollisesti jonkin verran piil-
lekkdisid, kuvaavathan ne kisityksid sekd yksilon ettd yleiselld tasolla. Kuvauksissa ndkyvit mo-
lemmat kielitaitokdsitykset samalla tavalla kuin varsinaisten kisitysten kohdalla. Suhteessa ympa-
ristoon korostettiin enemmén kédyttopohjaisen kielikisityksen ominaisuuksia ja suhteessa oppijan
omaan tyoskentelyyn taas kognitiivista kielikésitysta.

Vastauksista kootut ominaisuudet muodostavat ihannekuvan, jossa hyvilld kielenoppijalla
on hyvd muisti, hdn on ahkera, tekee tehtdivid, kirjoittaa myos uusia sanoja ylos, kertaa ja muokkaa
oppimaansa, lukee ja tekee tiivistelmid ja kdayttdd kieltd. Lisdksi hin osaa didinkieltddn hyvin, myos
muusta kielitaidosta ja koulutustaustasta on hyotyd. Jos hén ei tiedd sanan merkitystd, hdn kysyy
perusmuodon ja etsii sitten itse sanakirjasta tai kysyy muilta. Hin kuuntelee kieltd ja puhuu itsekin,
on positiivinen, haluaa opiskella ja hdnelld on intohimoa yrittdd ja on kiinnostunut Suomesta (tai
suomesta, vastausta ei voi tulkita vain maata tai kieltd edustavaksi). Persoonallisuus on myos sopi-
va opiskeluun. Lisdksi hyvia kielenoppijaa kuvastaa toimintatapojen muokattavuus tilanteen vaati-
musten mukaan.

Téarkedksi miellettiin itseluottamus ja luottamus omaan oppimiseen. Esimerkissad (19) haas-

tateltava kuvaa itsedén helposti oppivana ithmisend. Luottamus omaan oppimiskykyyn auttaa oppi-
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misen kaikissa vaiheissa. Kielen kiyttiminen ja prosessointi nikyvit kuvauksessa suoraan van Lie-
rin kielitaidon karttumisen prosessien eli altistumisen, ty0stdmisen, sisdistimisen ja taitamisen kaut-

ta, vaikkei hin niitd ndilld nimilld kuvaillutkaan. (ks. Alanen 2000: 107-111.)

19. Joo elikkd se ihminen joka helposti oppii sanastoa on mind. (— —) halusin puhua suomea elikki se tarkoittaa
ettd kylld mé olen tehnyt ne tehtdvit. (— —) Mulla oli pieni vihko ja semmoisia kirjoja. Sielléd tulee uusia sa-
noja. Istun sielld (— —) ja kysyn (— —) mité se sana tarkoittaa. Luen sen kirjan ja kysyn mité se tdssé tdd uusi.
(= -) . Sain kaikki sielld selvitettyd ne sanat. Olen ottanut ylos. Olen sitten yrittdnyt kirjoittaa lauseen, koska
mind tieddn sen sanan. Sitten mi muistin kaikki ja mulla heti sanavarasto kasvoi tosi nopeasti (— —) ettid voin
sanoa ettd hyvin helposti olen sopeutunut tihdn maahan, koska esimerkiksi jos joku kysyy termin (- —) ma
oon helposti vastannut. (— —) . M yritin vaan kiyttda ja kylld md oon monta kertaa kuullut ja kdyttinyt ne
sanat. Se tulee helposti. Mut se idea on se, etti luet. Otat uusia sanoja. Muistiinpanot kysyt ihan kuka tahan-
sa. (— —) Mutta kylli se riippuu tilanteesta mutta kysyé vaan et mité se tarkoittaa. (— —) Joo elikki kysyminen
rohkeasti ja muistiinpanot. Oppia etti se sana tai mikd on vaikea sen jilkeen, ettd seuraava kerta ei tule yh-
tddn vaikeampana. H1

Vastauksissa huomiota kiinnittivit my0s erilaiset tutkimusten tuloksina todetuksi tulleet op-
pimiseen vaikuttavat seikat, kuten kielten oppimisen taito sekd monenlaiset henkilokohtaiset omi-
naisuudet, kuten esimerkin haastateltava kokoaa: “riippuu ihmisesti” H2. Se, ovatko oppijat saa-
neet tietoa ndistd tutkimustuloksista koulutuksissa vai ovatko he itse perehtyneet oppimista edisti-
viin ominaisuuksiin, ei kdynyt ilmi haastatteluissa. Kisitykset jdsentidvit yksilon todellisuutta ja
maailman hahmottamisen tapaa riippumatta niiden todenperdisyydestd (Aro 2009: 14). Vaikkei siis
totuudellisuus olekaan vaatimus késityksille, olivat haastateltavien kisitykset ylldttdvin vahvasti
linjassa tieteellisen tutkimustiedon 16ydosten kanssa.

Toimijuuden syntyyn voivat vaikuttaa monenlaiset kisitykset, kuten millaiseksi oppiminen
ja omat resurssit mielletdédn ja millaisia kokemuksia kielisti ja kielitaidosta ja oppimisesta on muo-
dostunut (Kalaja ym. 2011: 73). Néissd vastauksissa tieto koettiin omaa kielenoppimismahdolli-
suuksiin uskovaa identiteettia vahvistavaksi, sikéli kun omat valmiudet sopivat yleisiin hyvén oppi-
jan ehtoihin ja tutkimuksissa todettuihin oppimista edistdviin ominaisuuksiin.

Seuraavat esimerkit (20,21,22) avaavat vield késityksid hyvin oppijan ahkeruudesta, kuun-
telemisen ja kirjoittamisen tidrkeydestd sekd laajemminkin oppimisen vaatimasta sinnikkyydesta.
Nama kisitykset voivat olla ratkaisevan tirkeitd oppijan motivaatiolle. Merkittdvid ne ovat myos
sille, minkd verran itse arvelee voivansa toimia aktiivisena osallistujana hyodyntden ympériston
oppimismahdollisuuksia ja sille, minkd verran hin itse kykenee niitd havaitsemaan (ks. Virtanen
2013: 421.) Motivaation kannalta keskeistd on myos kidytdnnon kokemuksiin pohjautuva kestivi
tapa oppia kieltd. Merkittavd kidytannon kielenopetukseen mukaan otettava tulos on usean haastatel-
tavan esittelemi kisitys siité, ettd hyvd oppija pirjdd oman rajallisen osaamisen kanssa ja yrittdd

kehittyd suunnitelmallisesti itseddn kannustaen.
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20. Joo minusta se on ahkera. HS

21. En osaa vield tehdi oikeaa ratkaisua, paljon virheitd vield, mutta mulla on semmonen osaan kuunnella hyvin
ja mitd muuta voi sanoa ja yleensd se jid mieleen, jos mind kuulen jotain, se ji4 mieleen, ei se ldhde, ei se
ldahde. Ja sitten mini kirjoittaminen on mulle tosi tirkee, (— —) miné kirjoitan koko ajan, mul on aina vihko
joka paikassa. H4

22. (- -) Eli mun mielestdni se on melkein sama kun mité juuri puhuin nytten ja sitten min4 kiinnostunut tuo
aihe tai minulla on tarve. Esimerkiksi tilld hetkelld mulla on tarve siithen lakisanoihin ja jotenkin mind en
osaa. Mun mielesténi se on tosi hyvi opiskelen lakiin liittyvii asioita ja toinen on. Miné haluan ja itse en ha-
lua luovuttaa niin helposti jos jotakin sanaa ei osaa ja kuitenkin totta kai jos esimerkiksi kavereita ja kertovat
mulle joo sind puhut kylld ihan hyvédd suomea. Md ymmaérrian kylld. Mutta mini itse tieddn mulla on dédnta-
minen on mulla omaa murretta kun mini puhuu suomea. Mulla on (— —) murre kylld Mutta se ei haittaa kui-
tenkaan ja mi uskallan keskustella toisten ihmisten kanssa ja uskaltaa eiki pelkdd. H3

4.2.4 Kaisitykset riittavisti Kielitaidosta

Oppiminen liittyy erityisesti riittdvyyden késitteeseen. Riittdvyys ilmeni vastauksissa monitulkintai-
sena késitteend. Toisaalta riittavi kielitaito on kiyttdjan itsensd médriteltdvissa. Jos kdyttdjd kokee
itse parjddvinsi ja selvidd arjessa itse, se riittdd. Toisaalta taas asioimistulkin ty0ssid osaamista tdy-
tyy kehittdd jatkuvasti, koska tyossi tarvittava repertoaari voidaan tulkita jopa rajattomaksi ja kieli-
taito aina keskenerdiseksi.

Kielitaidon riittdvyyttd oli pohdittu selvisti aiemminkin, silld vastaukset kysymykseen oli-
vat niin napakoita ja mietityn oloisia. Vastauksista nikyi, ettd haastateltavat tunnistivat kielitaidon
taitotasoluokitusten sisdltojd, koska he pitivit selvind, ettd kielenosaamisessa on erilaisia tasoja.
Riittdva kielitaito méadriteltiin monilla tavoin sellaiseksi, ettd kayttdja itse kokee pérjddvinsa hallit-
semallaan kielelld tai pdrjdd ilman tulkkia. Vastaus on pitkilti yhtenevi taitotasoluokituksen toimi-
van peruskielitaidon ja arjessa selviytymisen luokituksen eli Eurooppalaisen viitekehyksen taito-
tasokuvauksen tason B1.1 kanssa, jolla selviytyminen arjen ja tyon tavallisista tilanteista on mah-
dollista. (Kokkonen, Laakso & Piikki 2008: 72). Arjessa riittdvin kielitaidon midrd ndyttdd vasta-
uksissa resonoivan myds kotoutumiskoulutuksen tavoitteen ja kotoutumislain toisen luvun kahden-
nenkymmenennen pykéldn, toimivan peruskielitaidon saavuttamisen kanssa (ks. Opetushallitus
2012: 23; L 30.12.2010/1386).

Riittdvyys on suhteessa siithen, mitd vasten sitd tarkastellaan. Arjessa riittdva kielitaito tuo
kokemuksen parjdamisestd, muttei takaa osaamista aina ja kaikkialla, kuten esimerkki (23) osoittaa.
Nikemykset riittdvyydestd ovat vahvasti kytkoksissd vastaukseen siitéd, kokevatko haastatellut itsen-
sd vield oppijaksi. Oppija nihtiin riittdvyyden méérittelyn suhteen autonomisena. Hén voi itsekin
madritelld riittdavin kielitaidon tason. Opiskelun voi halutessaan lopettaa, jos katsoo osaamisensa
riittdvéksi (esimerkki 26.) Riittdvyyden kokemuksen voi aikaansaada se, ettd elinympéristo rajautuu

tiettyihin tuttuihin tilanteisiin, joissa el aukea endi uusia sanastoalueita. Sunin havaintoa vahvistaa



51

nikemys siitd, etti oma kokemus pérjddmisestd voi olla olennaisempaa kuin todistusten riittdaviksi
osoittama kielitaito. (ks. Suni 2010: 55-56.)

Riittavin hyvii kielitaitoa voikin tarkastella enemmin riittdvin laajana kielellisend reperto-
aarina, joka mahdollistaa tilanteisen osallistumisen. Kielitaitoa voi aina kehittidd laajentamalla reper-
toaaria aiempaa laajemmaksi tai moninaisemmaksi. (ks. Aro 2013: 26; Tarnanen ym. 2010:69; Duf-
va ym. 2011:31; Suni 2008: 206.) Haastateltavat totesivat, ettei vieraan kielen kanssa kielitaito tule
koskaan valmiiksi ja oppimista vaaditaan (esimerkki 24 ja 25), erityisesti jos tavoitteena on saada
tyotd tai kehittyd tyossd. Vastauksissa jaettiin Kokkosen (2012:42) ajatus siitd, ettd kieltd kdytetdan
aina jotain tiettyd tarkoitusta varten tietyssd tilanteessa. Tdmid muuntautuvuus nédyttdd tekevin hy-
vistdkin kiyttdjdstd jatkuvasti oppijan, kuten esimerkissd (25). Tulkin tydssd osaamistarpeen rajat
ovat alati pakenevia, silld tulkkausta tarvitaan monissa arjen tilanteissa, joihin kaikkiin liittyy oma
sanasto ja termist0, eikd kukaan voi hallita kaikkia osa-alueita (ks. Leinonen 2008: 294-295). Siksi
Aron toteamus kiyttoympiristdjen laajentamisesta myOs osaamisvaatimusten laajentajana pitdd

paikkansa erityisen hyvin asioimistulkkien tyossi ( ks. Aro 2013: 21-22 25-26).

23. Ja menee lddkariin kysyy ja ymmairtaméan ja ilmaisemaan mitd hdn haluaa sanoo ldékdrille, sit se on hyvé,
mutta ei koskaan riit4, vieras kieli ne on. H4

24. Ei ehdottomasti, koska tdd suomi on tosiaan laaja kieli tai rikas kieli ja tilld hetkelld koko ajan kehitetddn ja
tulee uusia sanoja koko ajan vastaan tai semmoisia tai uusia termeji. Ja ettd mi en usko ettd tuleeko koskaan
suomenkielen oppimisesta. Loppuuko koskaan niin, en usko. (H1.)

25. Riittdvésti, joo, no esimerkiksi mind voisin sanoa, ettd osaan riittdvisti, se riippuu siitd, ettd mihin tarkoituk-
seen, jos arkipdivin eldmi on totta kai se riittdd, ymmirtidd viranomaisia, osaa hoitaa omia asioita se kylld
riittdd, mutta jos nimenomaan haluat saada tulkin ty6td tai muuta (— —) , tdytyy ylldpitda tété taitoa, sitd pitdd
ja kehittdd mieluumminkin sitd, koska minua kiinnostaa nimenomaan termistd, haluisin kehittdd. HS

26. No se riippuu ihmisistd mihin he haluavat lopettaa siitd. Mut en usko etti se riittdi. Oppiminen ei koskaan
riitd. H2

27. Riittdvisti kieltd. No ehkd tommonen konferenssi tuolla joka on tydskennellyt tosi korkealla tasolla. Sielld
on tosi hyvi kielitaito ja sielld on tommonen kieli et ne osaavat sujuvasti. Ma en tiedd. M luulen et siindkin
tarvitsee opiskella. Mutta tdlld minun tasolla eli siind ne ovat tosi korkealla tasolla. H3

Sunin (2008: 210) korostama osallistuminen ja toimijuus osana kieliyhteisod (pdrjdadn H1,
Pystyn H4 ja osaan HS) tamiénhetkiselld kielitaidolla toteutui jo, mutta tavoitteet yhd laajemman
repertoaarin hallintaan osoittavat, ettd kaikki haastateltavat olivat tavoittaneet molemmat ulottuvuu-
det sekd jo riittdvistd ettd vield kehitettdvistd kielitaidosta. (ks. Dufva, Suni, Aro & Salo 2011b:
14,18; myos artikkelissa Aro 2013: 22.) Aron luonnehdinta siitd, ettei kieliyhteison kaikkien semi-
oottisten ja kielellisten resurssien hallinta ole mahdollista, koska kaikkia konteksteja ja toimintoja ei
voi osata, oli toisaalta kdytdnnossd todettu tosiasia kuten esimerkissd (27). Kieltd tdytyy kayttia,
vaikkei kaikkea osaakaan. Toisaalta tyon vaatimukset moninaisten erityissanastojen osaamisesta
kuitenkin vaikeuttivat sen hahmottamista, ettd jopa asiantuntijallekin 16ytyy kielestd katvealueita,

erityissanastoa ja tuntemattomia kielenkayttotapoja. (ks. Aro 2013: 21-22.)
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4.3 Kasitykset kielen oppimisen paikoista

Koulu- ja sivistystoimen sanasto oli haastateltaville tuttua. Kysymykseen, missid kasvatusalan sa-
nastoa voi oppia, vastattiin laajimmillaan niin, ettd aktiivinen osallistuja voi hyodyntdd ympiriston
tarjoamaa affordanssia kaikkialla. Tarkemmin rajattuna haastateltavat pitivit ensisijaisena paikkana
oppia kasvatusalan sanastoa koulutusta kaikissa muodoissaan. Koulutus oli haastateltaville muuten-
kin tuttu ympdristo, jokainen oli osallistunut johonkin koulutukseen tai useampaankin Suomessa
ennen asioimistulkkikoulutusta. Kontekstissa on mahdollisuuksia vuorovaikutukseen ja tarjolla ole-
va affordanssi on oppijalle sopivaa. Merkittdvdnd sanaston oppimisen ympiristond oli myos luke-
minen ja tekstit, joiden kautta 10ytyi tukea oppimiselle. Teksteind mainittiin myos enenevassd maa-
rin Internetin siséllot ja verkko- oppimisympiristot.

Kuten todettua, avaran kisityksen mukaan kasvatusalan sanaston oppimisympéristoiksi voi
kokea minki tahansa paikan. Ympdiriston tarjoamat merkityksellisen toiminnan tilaisuudet ovat ak-
tiivisen osallistujan ja oppijan kidytettdvissd melkeinpd missé tahansa, kuten esimerkeissi (28 ja 29).
Tami on tulevan tyon kannalta hyddyllinen ajattelutapa, silld tulkkausympéristdind on kaikenlaisia
eldamidn liittyvid tilanteita. (ks. Leinonen 2008: 294-295.) Esimerkkien nikemys on suoraan van
Lierin ekologisen teorian ytimestd. Osallistuminen on oppimista ja aktiivinen ja sitoutunut oppija
osaa hyodyntédi kontekstin tarjoamaa affordanssia (ks. van Lier 2000: 251-253). Vuorovaikutuksel-
la ja aktiivisuudella on keskeinen osa oppimisessa. Vield jos asenne on, ettd tietoa saa, kun vain
kysyy, oppimista ei voi estdd. Oppijan oma aktiivisuus on oppimisen edellytys. Uusien sanojen tun-
nistaminen eri konteksteissa tulee ndhdi aktiivisuudeksi, silld kieltd tdynnd oleva ympéristo tarjoaa

osallistuvalle oppijalle oppimisen tilaisuuksia. (ks. van Lier 2000:253; Aalto 1994: 114.)

28. Voisi sanoa joka paikassa tulee semmoisia uusia sanoja jota tai uusia termeji. Esimerkiksi terveyskeskuksis-
sa vois tulla uusia sanoja esimerkiksi semmoisia mitki liittyy terveys. Piivikoti, lastenneuvolassa. Aitiys-
neuvolassa. Noita kaikkia ettd yleensd tulee uudet sanat ja oppii nekin. Ja vaikka niin kun joskus olet osan-
nut etkd kidyttdnyt sitten, ettd silloin kun sana tulee. Ahaa no se on se sana ja niin kun sitten et sini osaat sen
jilkeen, koska se tulee kdyttoon. Mutta joka paikassa vois tulle enemmin télld hetkelld tai enemmin vois
tulla minulta terveyskeskuksissa. H1

29. Pikkuhiljaa nditd muitakin oppii ja pdivikodissa ihan missé tahansa paikassa pédsee, ettd kysyt vaan et mité
se tarkoittaa. Voitko vihin selventii, ettid et kddnni koskaan ihan véirin sanaa. H1

Ensisijainen sanaston oppimisympaéristd oli haastateltaville koulutus ja siihen liittyvd kon-
teksti. Kouluun viittaamisella saatettiin tarkoittaa mitd tahansa opiskelua, mennytti tai kdynnissi
olevaa. Jokainen haastateltava oli ollut tekemisissd suomalaisen koulujirjestelmén kanssa. Koulu- ja

sivistystoimen sanaston tuttuudesta antaa kuvaa vastaajien prosentteina arvioima méédri sanastosta,
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jonka he kokevat hallitsevansa. Ensimmiinen haastateltava nimesi 95 % tutuksi, toinen 70 %, kol-
mannelle sanasto oli vihdn vieraampaa, hin nimesi tutuksi 30 %. Neljis totesi, ettei uusia sanoja
endd ole tullut vastaan, joten prosentteina uuden osuutta ei voi sanoa. Viidennen mielestd 5-10 %
vastaantulevista sanoista saattoi olla uusia. Kaikki siis osasivat vihintdian kolmanneksen sanastosta,
osalle se oli ldhes kokonaan tuttua.

Koulumaailman sanasto on mukana jo kielenopiskelun alkuvaiheessa, joten sithen niyttdd
olevan kaikkiaan helppo pdistd kiinni. Runsas affordanssi tekee helpoksi myos osaamisen kehittd-
misen. Koulutus on merkittdva oppimisympaéristod siksikin, ettd altistus on riittdvin laadukasta, eri-
tyisesti tarkoituksenmukaista ja kielitaidon karttumiseen eli tyOstdmiseen, sisdistamiseen sekd tai-
tamiseen kannustetaan jatkuvasti. Tamé nidkyy my0s koulutuksen ympiristihin liittyvdssd vuoro-
vaikutuksessa, erityisesti puheessa. (ks. Alanen 2000: 106—111.) Kouluaineiden ja oppimisen sanas-
tot ovat ldsnd myos muilla elimén alueilla. Se tekee niistd kdyttokelpoista kontekstista toiseen siir-
rettdvad sanastoa myos yleisempédidn yhteiskunnassa osallistumiseen. (vrt. Aro 2013: 25.)

Itsendinen opiskelu painottui vastauksissa sanaston oppimisesta. Oli odotettavissakin, ettd
juuri kdynnissd oleva tulkkikoulutus koetaan tarpeellisena ja ettd se ndkyy vastauksissa kdytdnnossi
erilaisten sanastojen kerddmisend ja sanastotyond, kddnnOsvastineiden etsimisend ja erityisesti sel-
laisten nettisivujen mainintoina, joista 10ytyy sanastoja molemmilla tulkattavilla kielilld, jos sellai-
sia on olemassa. Koulutuksesta saadut tehtivét toimivat sellaisenaan oppimisen ympéristoini.

Erilaisten kielenkdyttotilanteiden hyodyntdminen, vuorovaikutus ja sopiva konteksti ovat
oppimisen kannalta tirkeitd ja arvokkaita (ks. Alanen 2000: 108). Vuorovaikutus ja kuunteleminen
kasvatusympdristoissid, kuten kouluissa ja pidivikodeissa sekd kasvatukseen liittyvissd kerhoissa ja
muissa tapahtumissa kuultu puhe mainittiin usein. Keskustelu ja kdytdnnon harjoittelu kontekstissa
nihdédn tarpeellisina esimerkeissd (30, 31 ja 32) eiké niitd voi tavoittaa itsekseen opiskellen. Erityi-
sesti tyo ja opiskelu olivat puhumiseen sopivia ympirist6jd, sillda vuorovaikutuksessa saatu tuki aut-
toi eteenpdin. Ndakemys on yhdenmukainen my6s Sunin (2008) tutkimuksen tulosten kanssa tuen
tarpeellisuudesta oppimiselle.

Péivihoito ja koulu olivat monille oman tai perheen asioinnin, tulkkausten, tyon sekd tyo-
harjoittelujen kautta tuttuja ympéristojd. Puhe ja vuorovaikutus liittyivit niihin luontevasti. Kokko-
sen (2010: 42) toteamus siitd, ettd erityisalojen kielenkédyttonormit ja diskursiiviset kdytdnteet opi-
taan yhteisossd toimimalla ja siithen sosiaalistumalla, ndyttdd pitdvin paikkansa ndidenkin tulosten
valossa. Affordanssin sopivuus on kohdennetuinta sekéd koulutukseen ettd tyoeldmién ja opiskelu-
maailmaan liittyvissd keskustelutilanteissa, koska niissd on ldasnéd kerrallaan vain rajallinen maira
mielenkiintoista ja ymmarrettivdd uutta ainesta (ks. van Lier 2000: 257-258, Alanen 2000: 110—

111).
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30. (- -) joo kyll4, ettd esimerkiksi sielld opetettiin kontekstissd, ettd kontekstissa on parasta oppia. Joo olen
huomannut sen itsekin, ettd se on paras tapa ja siis, ettd tdytyy kdyttdd sanoja, sekin, joo sen myds oon huo-
mannut itse ja samat tavat melkein ihan mit itse olen oppinut. H5

31. No varmasti se on paras opettaja se on (— —) , et voi sanoo mité oikeesti kun mini opiskelen esimerkiksi olin
opiskelemassa (— —) , eri asia teoria kaikki teoriat, mutta siis mind kaipasin niin kovasti nimenomaan siis
kiyttdd sitd ja ndhdd ihan elaméssid miki se on, sitten péadsin sinne (— —) , ettd ymmadrsin kaikki tdysin, se on
paras opettaja ja se on kdytinnossa (epdselvid) ja ettd ne on ldheisii tilanteita HS

32. Joo, no kun olen maininnut jo, ettd se oli siis koulutus, koulutuksen kautta ja myos tyopaikan kautta (— —)
my0s opin niitd sanoja. Joo siis tyOpaikan kautta, se ois parhaiten totta kai se tulee tydpaikan kautta. H5

Téssd vain mainitsen vuorovaikutuksen ja kuuntelemisen, silld kisittelen niitd tarkemmin
osana sosiaalisia strategioita ja sitd, miten sanastoa opitaan. Niissd on kuitenkin vahva kytkos op-
pimisympéristoihin, koska ympiristd ei ole tyhjd paikka, jossa oleilu tuottaa oppimista. Samoin
mainitsen tdssd kolmannen sektorin toimintaympéristot (kuten monikulttuurisuuskeskukset ja yhdis-
tystoiminnan) ja osaavampiin kielenkiyttdjiin ja koulualan ammattilaisiin tukeutumisen osana sa-
naston oppimista, vaikka késittelen niitdkin osana sosiaalisia strategioita. Vastaavathan ne enemmaén
kysymykseen miten sanastoa opitaan kuin missé sanastoa opitaan, vaikka haastateltavat toivatkin ne
vahvasti esille oppimisen ympdéristoihin liittyen. Nédihin liittyvd merkittdvd huomio on se, ettd op-
pimisen ympadristojd yhdistavit tietyt tekijdt: matala osallistumiskynnys, tasavertainen mahdollisuus
yhteistoimintaan ja mahdollisuus padstd osaksi verkostoja, joita itse ei vilttimaéttd voisi luoda. Tal-
laisia ovat esimerkiksi ammattilaisten tai yhdistyksen jdsenten verkostot sekd monikulttuurisuus-
keskuksen tyontekijin tieto erilaisista palveluverkostoista ja toimijoista.

Jos vuorovaikutuksen ja ennen kaikkea kysymisen tai keskustelun ddrelle ei syystd tai toi-
sesta paisty, olivat vaihtoehdot oppimisympéristoille selvisti rajallisempia. Télloin oppimisen kan-
nalta hyddyllisimpind néhtiin omat taidot ja niiden hyddyntdminen, esimerkiksi lukeminen affor-
danssin ldhteend. Sosiokulttuurisesta ja ekologisesta perspektiivistd katsottuna timé vdhentdi affor-
danssin ldhteitd melkoisesti, joskaan ei kokonaan sulje oppimista ulos, koska affordanssia voi 10ytidd
esimerkiksi lukuharrastuksen kautta (ks. Honko 2013: 408, 410). Vuorovaikutuksen tdrkeys on
noussut esiin my0s aiemmissa tutkimuksissa. Partasen (2013a: 266) mukaan sopivan kieliyhteison
16ytaminen on oppijoille suuri haaste. Lukeminen tarjoaa tasavertaisen mahdollisuuden affordans-
siin kaikille kielen kéyttéjille. Oppijoita tulisikin ohjata hyddyntdméén tekstejd myos yhtend kieli-
taidon kehittdmisen ymparistona.

Lukemiseen ja teksteihin liittyvid ympirist6ja mainittiin sekd potentiaalisina ympéristdina,
joista sanastoa olisi 10ydettivissd tarvittaessa ettd aktiivisessa kidytossd olevina ympiristdinid. Kou-
luun ja opiskeluun liittyvid lukemisen ympéristdjd olivat koulusanasto ja oma opiskelu (kuten esi-

merkissd 33), omatoiminen ja kouluun liittyvd sanaston kokoaminen, kuten esimerkissa (37), erilai-
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set nettisivustot tai netti yleensd, kuten esimerkissi( 35), joista haettiin tietoa (kuten kasvatusalaan
liittyen opettajille suunnatut sivustot, kaksikieliset sanastot, suomenkieliset opiskelumateriaalit),
opettajan antamat tehtdvdt, seka kielitaidon salliessa erilaiset tieteelliset artikkelit, lopputyot ja
kirjat, lehdet ja sivustot yleensd (kuten esimerkissd 36). Muita mainittuja kasvatusalan sanaston
oppimiseen liittyvid lukemisympdéristdjd olivat kaunokirjallisuus, runot, Google-kéidntdjin kdytto,
ja vihin kauempaa lukemiseen liittyvd muistelu ja oma muisti sanaston pddittelemisessd. Muistelul-
la tarkoitettiin sanojen merkitysten miettimistd, omaan tietovarantoon vertaamista mahdollisimman

tarkan kddnnosvastineen 10ytdmisen kannalta esimerkissa (34).

33. Taas menee et netistd ja tdssd koulussa usein kun dsken sanoin ettdl ne tehtivit mitd antavat opettajat meille.
Me kirjoitamme niitd ylos itsellemme. H2

34. Mind ainakin olen osannut nditd vanhojakin oman kielen sanoja. Totta kai kun me télld hetkelld asutaan
Suomessa ja vahvasti puhutaan suomea, ettid joskus unohtuu kylld vihin helposti vanhat sanat tai hyvii sa-
noja omalla kielelldkin. Mutta mind yritdn muistaa ne sanat mitkd méd oon osannut ja silloin kun tulee sem-
moista suomenkielistd sanaa, ettd mind mietin miké se voisi olla oikein sopiva sana. Istun mietin ei tarvi
menna nettiin, koska mind tiedén ettd sielléd ei. Tarkoitan ettd kddntamisestd tai Googlen kidntija, ettd silli ei
saa kaikkea. Istun, mietin miti se tarkoittaa tai joskus se Googlen kddntdjd kadntda ihan vadrinkin. (Haastat-
telija puhuu vililld.) Ja istun ja mietin mika se voisi olla sopiva sana. Kirjoitan ne sanat. Sitten otan sen oi-
kean sopivan sanan. H1

35. Netistd saa kaikki. (Haastattelija puhuu vililld.) Joo netistd, mutta kun mind tykkédén lukea itse, eik netistd,
semmonen mulle pitdd olla kirja, joo semmonen oikein joo konkreettinen. H4

36. Joo, sekin totta kai, ettd kun opit kontekstissa nimenomaan, ettd voi lukea kirjoja ja netissé sivuja ja lehtid,
sen kautta. H5

37. Koska tekeilld meilli on tommonen ryhmityd ja kerdtiin tommonen koulusanasto ja sitten tdménkin voi
laittaa sinne mité ajattelee tuoda sanastoon. Se on hyvi ja sitten kilydddn suomeksi ja sitten omalla kielelld ja
joskus luen esimerkiksi kun tulee tommonen vanhempainilta tommonen tapahtuma ja sitten joskus mini ké-
vin googlaamassa ja sitten katson netistd miti sielld on ja mitd sielld puhutaan kylld ja sitten olisi kiva kun
kuitenkin se varmaan jos mullakin on omanmaalainen kaveri jolla on lapsi ja sitten voi kysyi heiltd mita
sielld vanhempainiltapdivina tapahtuu. Se on ihan hyvi, koska silld on kokemuksia. H3

Melko merkittidva osuus vastausten lukemista koskevista maininnoista koski opiskeluun liit-
tyvid nettisivustoja tai opettajan verkkoympiristossd antamia tehtdvid. Mainintaa kasvatusalan ar-
tikkelien tai lopputoiden lukemisesta kielitaidon sen mahdollistaessa voi pitdd selvempind yritykse-
ni hyodyntdd aineistoa, jonka tekijédn tdytyy tietdd aiheesta enemmin kuin lukijan. Siten artikkelien
voi nidhdi toimivan ldhikehityksen vyohykkeend ja tukevan oppijaa erityisalan sanaston oppimises-
sa. Tietoisuuden ja havaitsemisen sosiaalinen pohja, vuorovaikutus yksilon ja ympériston vililld, on
lasnd my0s lukemisessa ja my0Os oletettavasti osassa netin mainintoja. Vaikkei se suoranaisesti kas-
vokkaista vuorovaikutusta olekaan, ekologinen kielenoppiminen nikee vuorovaikutuksen ldsnéole-
vana myos lukemisessa. (ks. Alanen 2000: 106-107.)

Netin kédyton ja affordanssin 16ytdmisen vilisten yksiselitteisten tulkintojen tekeminen niis-
td vastauksista jad avoimeksi. Nettiin liittyvdd vastausta ei pyydetty tarkentamaan, kiytetdinko sitd

valmiin sanakirjan etsimiseen vai vuorovaikutteisena sosiaalisena mediana toisilta ihmisiltd kysy-
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miseen. On tarkemman selvityksen tai tutkimuksen paikka, minkd verran netti todellisuudessa on

vuorovaikutuksellinen sanaston oppimisympéristo.

4.4 Sanaston oppimisen strategiat

Vastauksissa merkittdvimpind pidetyt oppimista kuvaavat tavat sijoittuvat Oxfordin strategialuokit-
telumallissa viiteen ryhmdidn. Epédsuorat strategiat vastaavat myos tutkimuskysymyksistini erityi-
sesti sithen, miten kieltd opitaan. Niiden kdyton runsaus kertoo siitd, kuinka merkittidvid oppimiselle
ovat yksilon oman kognition rajoille ja sen ulkopuolelle sijoittuvat strategiat. Suorat strategiat nédyt-
tivdt olevat ensisijaisia strategioita uusien sanojen opettelussa, niistd kahta ryhméaa edustivat erityi-
sesti muisti- ja kognitiostrategiat. Kolmanneksi selvisti erottuvaksi ryhméksi nousivat epiasuorien
strategioiden affektiiviset strategiat. Jokainen vastaaja mainitsi tarvitsevansa nditd oppimisensa tu-
eksi. Erityisen tdrkeitd ne olivat viestintddn suuntautumisen vahvistamisessa ja oppimiseen liittyvin
epdvarmuuden sietdmisessd. Neljas merkittavd ryhméd on metakognitiivisten strategioiden ryhma.
Niiden avulla oman oppimisprosessin koordinointi oli mahdollista. Erityisesti oppimisen suunnitte-
lun ja jirjestdmisen ja tarkemmin erilaisten harjoittelutilanteiden etsimisen strategiasta oli runsaasti
mainintoja. Viidentend erottuvana strategiaryhmini olivat sosiaalisten strategioiden ryhmén strate-
giat. Kysymysten tekeminen, yhteisty0 ja vuorovaikutus toisten kanssa ja empatian kautta oppimi-
nen mahdollistavat erilaisten tilanteiden ja vuorovaikutuksen tarjoaman affordanssin hyodyntdmi-

sen. (ks. Oxford 1990: 38-47, 140-148.)

4.4.1 Muisti- ja kognitiiviset strategiat ovat oppimisen ydinti

Ammattisanaston oppimisesta haastateltavien vastaukset korostivat eniten suoriin strategioihin kuu-
luvia kognitiivisia ja muistiin liittyvid strategioita. Muististrategioiden ja kognitiivisten strategioi-
den pitdminen ndin keskeisend korostaa tiedon hallinnan tédrkeyttd, tidssd sanaston oppimista ja
muistamisen automatisoitumista, pohjana muulle oppimiselle.

Vastauksissa ensisijaisena uuden sanan oppimisstrategiana jokainen haastateltava mainitsi
kirjoittamisen. Sanan kirjoittaminen ylos monta kertaa, toistaminen, ddneen lukeminen ja kdayttdami-
nen lauseissa sekd sanastojen tekeminen olivat tapoja prosessoida kirjoitettua sanaa. My®os erilais-
ten sddntojen etsiminen, sanojen kdayttiminen keskustelussa, kddnnostehtdvdt ja erilaiset muistipelit
tai itseltddn kuulusteleminen ja kertaaminen mainittiin uusien sanojen oppimistavoiksi. Kaikki né-

mi ovat luokiteltavissa muististrategioiksi tai kognitiivisiksi strategioiksi. Seuraavissa esimerkeissi
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(39,40,41,42) nikyy, kuinka tirkeitd kdytto ja toisto joko kirjoittamalla tai puhumalla ovat. Myos
muisti ja ahkeruus nimetéén sellaisenaan tarkeiksi strategioiksi. (ks. Oxford 1990: 37-47.)

Yksilon sisdisend tapahtumana oppiminen on ennen kaikkea muistin harjoittamista ja kogni-
tiivisten strategioiden kédyttod sanaston mieleen jaamisen varmistamiseksi. Ndiden hallinta luo vah-
van rutiinin ja automatisoituneen tavan selvittdd sanoja. Se auttaa oppijaa uusien sanojen oppimi-
sessa ja se liittyy my0Os van Lierin mallissa sisdistdmiseen ja taitamiseen. Sisdistettyd ainesta tdaytyy
prosessoida. Harjoitusta tarvitaan tiedon sdilyttimiseen ja hakemiseen muistista, jotta prosessi au-
tomatisoituisi ja muuttuisi energiatehokkaammaksi. (ks. Alanen 2000:111.) Ensimmiinen haastatel-
tava kiy ldpi oppimistaan kuvatessaan (esimerkki 38) van Lierin kielitaidon karttumisen prosessi-
mallin ldhtien ympériston affordanssin hyddyntimisesti, sanan tyostdmiseen, sisdistimiseen ja tai-
tamiseen asti (ks. Alanen 2000: 106—111). Myos toisten tuen 16ytiminen on haastateltavalle suoja
oppimisen haasteissa. Hian korostaa paitsi kognitiivisten strategioiden harjoittelua niin myods kom-
pensaatiostrategiaa/ sosiaalista strategiaa avun kysymisestd ja yhteistyostid. (ks. Oxford 1990: 37—

47, 50.)

38. Ykkoskohdalla tai kohta yksi on se. Kerdét sanat ensin. Osaat jonkun sanan. Sitten puhut ja kéytéit ne sanat.
Tulee uusia sanoja kirjoitat, otat ylos. Kysyt miti se tarkoittaa. Se on niin kun se hyvi puhuja. (vilisséd haas-
tattelijan tarkennus.) Joo aina etti jos oikeastaan et jos tarvit ne sana saada selville tai olet niin kun toteat si-
nd itse asiassa olet ahkera ettd saa jonkun kaverin. Than joku kaltainen, jonkunlainen kaveri. Niin et tai joku
joka auttaa siind ettd nditd sanoja ja keskustelisi siini, ettd jossain vaiheessa se 10ytyy. H1

39. Joo se on helpoin tapa lauseissa, siis lauseissa siis kontaktissa totta kai ja myos kéyttden, jos mini kiytédn ta-
td sanaa tai minid muistan paremmin kun en kiyti ja toistamalla, yleensi, jos mini toistan ja kirjoitan timi
sana, mini muistan sen. H5

40. (- -) Joskus mini kirjoitan esimerkiksi jos mind haluan muistaa tuo opinto mitéd se on opinto ja sitten mini
kirjoitan yksi tommonen valkopaperi ja sitten kirjoitan 20 kertaa ja sitten mind muistan miten se kirjoitetaan.
H3

41. Jos tulee uusi sana mini aina kirjoitan, mul on semmonen aina tapa kirjottaa. H4

42. No voisin sanoa, ettd myos olen aika ahkera, tosi ahkera, vastuuntuntoinen, etti siind voisin sanoa itsesténi,
ettd minul on hyvi muisti, minulla ei ole riittivd muisti, mind haluisin kehittdé sen, ettd. No minusta siis se
tekee, ettd nimenomaan ahkeruus on enemmin kuin se minusta 90 prosenttia. Nyt muistan sellaisen sanan-
laskun, ettd nerossa on 99 prosenttia ahkeruutta ja yks prosentti on nerokkuutta, etti joo se on ihan siis pitdd
paikkansa. H5

Kognitiivisiin strategioithin kuuluva kddntdminen mainittiin usein. Sitd edustavat esimerkik-
si sanakirjan kdytté mm. puhelimeen ladattavana, sihkoisend tai painettuna kirjana. Vastauksissa
korostettiin myos sitd, ettd tulkkaustilanteessa ei ole mahdollista kiyttdd kdantdmisen apuvélineiti.
Netistd ja Googlesta katsominen mainittiin neljdssd vastauksessa, joten muulloin kuin varsinaisessa
tyotilanteessa kddntdminen oli nopein strategia 10ytdd sanan merkitys. Sanojen kéytto keskustelussa
voi olla joko muististrategia, jos se tulkitaan kontekstiin sijoittamisena tai metakognitiivinen strate-

gia, jos sitd tarkastelee harjoittelutilanteiden etsimisena.
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Tulkinnallisesti haastavin kohta liittyy haastateltavien mainitsemaan kysymiseen. Haastatte-
luissa ei tullut selviksi, mitd haastateltavat kysymiselld tarkoittavat. Tulkittavaksi jdd, onko tidlloin
kyseessd avun pyynto eli suorien strategioiden kompensaatio, jolloin kysyminen painottuu vieraan
asian kiertimiseen ja viestimiseen kielitaidon puutteista huolimatta, vai yhteistyo eli epidsuorien
strategioiden sosiaalinen strategia, jolloin kysymiselld tihditddn tarkan vastineen 10ytdmiseen vai
perdti molempia. Ellei vastaus ollut yksiselitteisesti tulkittavissa vain jompaakumpaa kategoriaa
edustavaksi, olen tulkinnut sen siséltivin molempien kategorioiden elementtejd. Monitulkintaisuus
selittyy kysymysten tulkinnoista seki siitd, ettd Oxfordin luokittelusta. Strategioiden rajat voivat
litkkua ja liittyd toisiinsa, eikd siksi rajanveto niiden vilille ole aina yksiselitteistd. (Oxford 1990:
14-16, 19, 21.)

Kompensaatiostrategioita vastauksista ei 10ytynyt merkittdvassd méérin ja muutamissa mai-
ninnoissakin oli monitulkintaisuutta. Sosiaaliseksi strategiaksi tulkittavaa kysymisté oli haastatelta-
vien vastauksissa merkittivissd midrin enemmaén, ehkd tulkin tyon luonteesta ja tarpeista johtuen.
Asioimistulkin tydssd kiertdminen ja arvaaminen ei ole ammatillisesti kovin suositeltava strate-
giavalinta. Toisaalta tétd strategiaa ei myOskdin tarvita kielen oppimisen alkuvaiheen jidlkeen mer-
kittavidssd madrin. Kompensaatiostrategia saattaa painottua myods enemmin keskusteluissa ja pu-
heessa, joita haastateltavat niyttivit pitdvén yleisimpini kysymisen ympéristdind, mutta jonka sisil-
tojen tarkka avaaminen on vaikeaa haastattelutilanteessa, irti kdyttokontekstista. (ks. Oxford 1990:
19, 21, 47-50, 145-147, 170-172.)

Muistia ja kognitiivisia strategioita pidettiin luotettavimpana tapana oppia sana ja yksilolla
oli vastuu oppimisestaan. Ympéristoon tukeutumisessa sanakirja ja netti olivat nekin monessa mie-
lesséd yksilon omaa toimintaa. Sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan ne kuitenkin voi tulkita up-
poutumisena merkityksid tdynnéd olevaan ympéristoon (ks. van Lier 2000: 245-247). Ne ovat myos
laajasti tulkittuna ympdariston resurssien jakamista (ks. Suni 2008: 210). Toisilta kysyminen ja osaa-
vampi ihminen tai ldheinen olivat vastauksissa mukana merkityksellisind resursseina, mutta jirjes-
tys oppimisen kisittimisessi ndytti kulkevan yksilostd yhteisoon péin.

Yksilon suuntautumista ympiristoon edustivat vastaukset, joissa kysytddn joltain toiselta.
Kaksi haastateltavaa mainitsi ammattikdytinteen eli tulkkauksessa viranomaiselta kysymisen (voitko
selventdd) uusien sanojen merkitysten selvittimisend. Késittddkseni timd on myos tulkkaustilan-
teessa ainoa saatavilla oleva resurssi, kun minkéénlaisen sanakirjan kiyttoon ei ole kesken tilanteen
mahdollisuutta. (ks. Oxford 1990: 38—43, 146—-147.) Kaksi haastateltavaa piti kysymisti perheen-
Jjdseniltd, suomalaisilta ystdviltd tai naapurilta (joka tietdd koulusanat tyonsa kautta) hyvini tapana
kartuttaa sanastoa. Yksilon toiminta on merkityksellistd oppimiselle, mutta sosiaaliset suhteet tuo-

vat tukea ja tietovarantoa tilanteisiin, joissa oma osaaminen ei vield riitd. Késittelen sosiaalisia stra-
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tegioita omassa luvussaan, mutta tdssd kytkos yksilostd sosiaaliseen todellisuuteen on niin vahva,
ettd sisdllytidn sen mainintana mukaan jo yksilon oman toiminnan esittelemiseen. (ks. Oxford 1990:

144-147.)

4.4.2 Affektiiviset strategiat auttavat tunteiden siatelyssa

Voi ajatella, ettd kielen oppimisessa on tirkedd sanojen painaminen muistiin ja mahdollisuus kas-
vattaa muistista kdytettdvissd olevien sanojen varantoa. Tamén lisdksi kielen kédytté on kuitenkin
mitd suurimmassa méérin vuorovaikutusta. Vuorovaikutukseen liittyvien tunteiden kisittelyn haas-
teisiin vastaaminen oli haastateltaville tirkedd viestintdprosessin sujumisen kannalta. Nimi affek-
tiiviset strategiat muodostavat oppimista koskevien kisitysten toisen tason. Prosessiin liittyvien
tunteiden séitelystrategiat ovat tarpeellisia my0Os siksi, ettd omalla ajattelulla on vahva vaikutus
sithen, millaisena oppija kokee kielen oppimisen ja millaiseksi hdn nikee omat oppimis- ja kehitty-
mismahdollisuutensa. (ks. Oxford 1990: 135.)

Silti Oxfordin jaottelun mukaisia affektiivisia strategioita mainittiin vain muutamia. Esi-
merkiksi erilaisten strategioiden joukosta ahdistuneisuuden vihentdmiseen tdhtddvien strategioiden
joukon strategioita, kuten rentoutumista, ei mainittu lainkaan. Tdmai voi johtua siiti, ettd ahdistumi-
sen vihentdmiseen tdhtddvid toimia ei joko kiytetd, ei mielletd oppimiseen kuuluviksi tai niistd ei
olla erityisen tietoisia. Ne saatetaan mieltdd osaksi yleistd tunnetaitojen hallintaa, ei erityisesti kie-
lenoppimista tukeviksi toimiksi. Vastaajat eivit nostaneet niitd esiin, mutta sen selvittaminen, kay-
tetddnko niitd vai ei, jdi tissd tutkimuksessa tarkentamatta. Strategiat, jotka haastateltavat nostivat
esille, vaikuttivat merkittdvisti viestinndn onnistumiseen. Itsensd kannustamisen strategioita, kuten
itsensd rohkaisemisen joukkoon kuuluvat strategiat, joita olivat positiiviset toteamukset omasta op-
pimisesta, itsensd kannustaminen ja rohkaiseminen oppimiseen, nousivat vahvasti esille. Erityisesti
ndihin kuuluvaksi tulkittava positiivisena pysyminen mainittiin suoraan, kuten alla olevat sitaatit
(43,44) osoittavat. (Ks. Oxford 1990: 140, 143-144.)

Toinen sitaatti sisdltdd my0s muita itsensd rohkaisun strategiajoukkoon liittyvid huomioita.
Siihen voi liittdd Hongon tutkimustulosten havaintoon kielellisen itsetunnon merkityksestad kielen-
kayttoaktiivisuuteen. Tarkeimpid tekijoitd kielellisessd itsetunnossa ovat uteliaisuus kieleen ja sen
kiyttdmiseen, kielen ja kielenkdyton eri muotojen kokeminen mielekkdiksi ja tarpeellisiksi seké

rohkeus kiyttda kieltd. (Honko 2013: 408.)

43. Joo, pitdd aina pysyé positiivisena. H4
44. Mun mielestdni hdnen pitdd olla tommonen positiivinen ja sitten haluaa opiskella ja on intoa opiskeluun tai
intohimoa. (...kysyy tarkennusta haastattelijalta) Joo ja sitten yrittdd haluaa opiskella erilaisia sanoja ja sit-
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ten kiinnostunut Suomen eldmaésté ja ne haluavat jos haluaa jadadd suomeen ja sitten tulevaisuudessa. Eli niin
ehkd vihin riippuu tommonen miten se on. Henkilokohtainen personelaty onko se. (——) H3

Tunneldampdotilaa voi tasata omia tunteita ja asenteita arvioimalla, esimerkiksi sddtelemilld
opiskeltavaan kieleen liittyvid negatiivisia tunteitaan. Vastauksista kdy ilmi, ettd myds oppimisen
haasteiden asettaminen mittakaavaan on tirkedd. Itsensd rauhoittaminen ja rohkaisu sekd edistyksen
nikeminen myos silloin, kun sitd tapahtuu hitaasti, auttavat oppijaa. Oppimisen lisddmiseen liittyy
karsivillisyys. Itsensd motivointi on keskeistd, samoin kuin omien tunteiden ja asenteiden tunnista-
minen ja nithin vaikuttaminen. Se, ettei ota liian vahvasti kantaa kielen helppouteen, vaikeuteen tai
erilaisuuteen. Niin vilttyy my0s asenteeseen liittyvistd negatiivisista, oppimista hidastavista tun-
teista. (ks. Oxford 1990: 141-144.)

Useissa vastauksissa oli mukana tunneldampdétilan mittaamisen joukkoon kuuluvia strategioi-
ta, eli omien tunteiden, motivaation ja asenteiden arviointia. Mielekkyys ja tarpeellisuus liittyvét
haastateltavien odotuksiin ja niiden toteutumismahdollisuuksiin ja motivaatioon. Jos kiyttdjd on
loytinyt oppimismahdollisuuksia ja padssyt aktiiviseksi toimijaksi, hdn voi hyodyntdd myos affor-
danssia ja ympdriston tukea paremmin ja siten ylldpitdd motivaatiotaan. Motivaatioon vaikuttavat
positiivisuus, kiinnostus ja kielen hallintaan liittyvien tulevaisuushorisonttien nikeminen kuten
haastateltava sitaatissa 44 luettelee. (ks. Virtanen 2013: 403,420-422.) Arvioinnin kautta voi tunnis-
taa tunteita ja niiden syiti, jotka sellaisenaan saattaisivat estdda oppimisprosessia. Pelko ja huoli vai-
kuttavat oppimiseen negatiivisesti, kiinnostus, rauhallisuus sekd mielihyva vaikuttavat positiivisesti.
Haastateltavat eivit maininneet monia strategioita suoraan, mutta ne ovat helposti tunnistettavissa

tdmén joukon strategioiksi, kuten esimerkissi (45).

45. (- -) Mutta sanoisin silli lailla, et opiskelija joka opiskelee suomenkieltid. Ala[ #l4?] ottaa kantaa. Al ajat-
tele sielld lailla eli ettd suomenkieli on vaikea. Ma oon sitd mieltd, suomenkieli on helppo, (- —) Koska kir-
joitetaan tdd on ldntinen kieli ja kylld luetaan miten kirjoitetaan. Se on yksi mikd helpottaa suomenkielen
opiskelemisessa. (— —) Oikeastaan niin ettéd luet niin kun kirjoitetaan. (— —) sama juttu ettd luet niin kun kir-
joitetaan ja ne sanat ettd kdyt vaan ldpi sanat. Opit pienet sanat ja sitten yritdt kasvattaa sanavarastoa. (— —)
H1

Vuorovaikutukseen uskaltautumisen puute ja pelko hidastavat oppimista, kuten esimerkissa
(46). Tunteet ja niiden késittely ovat merkityksellisid myos muulle oppimisprosessille. Haastatelta-
va tunnistaa negatiivisen tunteen ja sen vaikutuksen oppimiselle tilanteissa, joissa haitallisesti vai-
kuttavaa tunneldmpotilaa ei itse osaa laskea. Liika kriittisyys nostaa viestintddn uskaltautumisen
kynnystd. Siksi negatiivisten tunteiden késittelyyn ja niistd eteenpdin piddsemiseen tarvitaan tyoka-

luja.
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46. Ei ole helppoa mutta pitiis olla rohkea mun mielestd ainakin jos voisi sanoa. Jos olen niin kriittinen nin ei se
auta, ei opi tdlld tavalla ndin. H2

Tunneldampotilan mittaamiseen liittyvit toimintakeinot korostuvat myos ymmartamisvaike-
uksissa. Olisi tirked voittaa pelko, uskaltaa kysyd rohkeasti muilta apua ja siten pédistd hyodynté-
midn tunteiden kuohuessa mielessd taka-alalle jadvid kognitiivisia strategioita. Néin todettiin jo
kisityksissd hyvéstd oppijasta, ettd hin selvidd ymmartamisvaikeuksista kysymalld epdselvia asioita
ja turvautumalla kognitiivisiin strategioihin eli kirjoittamalla muistiin ja kdyttdmalld muistiin-
panojaan, eikid anna tunnereaktioiden pysdyttdd oppimista. Tunnestrategioista kertoo my0s aiempi
sitaatti (45). Kun on ylittidnyt haasteen, eli uskaltanut kysyé, helpottaa varsinainen oppimisprosessi.
Seuraava kerta haasteen edessd on jo edellistd helpompi selvitettdvd. Samaa kuvaa haastateltava

esimerkissid( 47).

47. Joo elikkid kysyminen rohkeasti ja muistiinpanot. Oppia ettd se sana tai mikd on vaikea sen jilkeen, ettd seu-
raava kerta ei tule yhtddn vaikeampana. H1

Negatiivisten tunteiden késittelyyn voi kiyttdd myos aikaperspektiivin venyttdmistd. Haasta-
teltava kertoi tdmén strategian toimivan niin, ettd hédn ottaa lisdaikaa siihen, millaisen ajanjakson
kuluessa olettaa asian selvidvian. Tdhdn hetkeen ja epidselvyyteen liittyvd ahdistuneisuus pienenee
ndin hallittavaksi (esimerkki 48). Yrittiminen uudelleen jonkin ajan kuluttua voi auttaa ymmaértami-
sessd ja mahdollistaa toimintakyvyn ympdriston asettamissa haasteissa. (ks. Oxford 1990: 167-

168.)

48. Esimerkiksi ldhettdd toinen aihe ja sitten eli kaksi tai kolme pdivai tai viikon jdlkeen ja tulee samaan ja kat-
sotaan samaa asiaa. Onko nyt paljon parempi tai ymmaértdd vahdn helpompi tai jos ei vield sovi niin kannat-
taa. Mind tavallisesti jos asiaa mini olen yrittdnyt kaksi tai kolme kertaa, ei onnistu. Mini yritidn kysyé asiaa
toiselta eli apua. H3

Ympiriston ja erityisesti toisten tietojen ja taitojen hyddyntdminen kiperdn kohdan yli pai-
semisessd oli myOs yksi tapa vaikuttaa tunnelampotilaan. Rohkeus kysyid oli vastauksissa eniten
kiytetty keino vaikeasta kohdasta selvidmiseen, joten rohkeuden tai sen puutteen voi nihdid merkit-
tavind koko oppimisprosessin mahdollistajana tai estdjdnd. (ks. Oxford 1990: 143-144.) Ko-
keneempien esimerkin seuraaminen mainittiin myos yhtend motivaatiota parantavana tekijinid kuten
esimerkki (49) osoittaa. Lahikehityksen vyohykettd voi hydodyntdd myos affektiivisten taitojen ke-
hittdmiseen. Vygotskyn aktuaalisen ja potentiaalisen kehityksen vyohyke koskee myds oppimiseen

liittyvid tunnetaitoja. Niitd voi oppia toisten oppijoiden esimerkkid seuraamalla tai rohkaisemalla
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toisia vihemmin osaavia (ks. Aro 2009: 41-42.) Muististrategioiden hallinnan ja tunteiden kisitte-

lyn lisdksi keskeisend pidettiin oman oppimisen sditelyd eli metakognitiivisia strategioita.

49. Ei kannata aluksi eli haluaa auttaa toisia tosissaan. Sitten kannattaa arvostaa kokenutta. Hin haluaa kokeilla
eli arvostus ja sitten motivoi hinti ja sitten se naapuri puhuu kylld ihan hyvin no eli haluan motivoida héanti
puhumaan ja niin kylla. H3

4.4.3 Metakognitiiviset strategiat auttavat oppimisen siitelyssa

Jokainen haastateltava késitteli vastauksissaan erilaisia metakognitiivisia strategioita ja ne koettiin
merkittdviksi omalle kielen oppimisen ja kdyttdmisen prosesseille. Monipuolisimmin aineistosta
16ytyi ndihin strategioihin kuuluvista kolmesta alaluokasta keskimmdisid, oppimisen suunnitteluun
ja jarjestamiseen liittyvid strategioita, ja niistd erityisesti harjoittelutilanteiden etsinnén strategiaa,
mutta myos ensimmaéinen ja kolmas joukko eli oppimisen keskittiminen ja arviointi alakohtineen
olivat edustettuina.

Metakognitiivisten strategioiden runsaus ja selkei esiintyminen koko tutkimusaineistossa oli
hieman yllattavad. Tosin niitd tdytyi osata etsid vastauksista, koska niihin viitattiin ohimennen ja
monesti osana muita vastauksia. Oxfordin luokittelumalli auttoi tekemidn niitd nidkyviksi. Ndin
saattoi toisaalta olettaakin, silld Oxford itse toteaa, etti metakognitiivisia strategioita kiytetddn sa-
tunnaisesti tai tajuamatta niiden tirkeyttd oppimisprosessille (Oxford 1990: 138). Oxfordin viitetti
kdyton satunnaisuudesta ei voi todentaa timéntyyppisessa haastattelututkimuksessa, mutta mainin-
tojen runsaus ja kdyton merkityksellisyys viittaisivat melkein pédinvastaiseen suuntaan. Metakogni-
titviset strategiat kuuluvat myos van Lierin kielitaidon kartuttamisen prosessimallin tydstdmiseen ja
siind oppimistietoisuuden kehittdmisen prosessiin, miki toisaalta selittdd ndiden maarii, koska kyse
on oppimisen keskeisestd prosessista (Alanen 2000: 110-111).

Kun on tutkittu hyvii kielenoppijoita ja etsitty toimivia kielenoppimisstrategioita, on todettu
tarkedksi oppijan tietoisuus oppimisprosessistaan. Erilaisten strategioiden kiyttiminen edistidd op-
pimista, koska se on vastuun ottamista omasta oppimisesta. Lisidksi joustavuus ja sopivien oppimis-
strategioiden, erityisesti metakognitiivisten strategioiden mestarillinen kdyttd oli todettu tirkeiksi.
(Ellis 1997: 77.) Myos tidssi tutkimuksessa haastateltavat kéyttivit runsaasti Ellisin luettelemia stra-
tegioita. Vastauksista I6ytyi mainintoja kaikista metakognitiivisten strategioiden kolmesta joukosta
(ks. Oxford 1990: 136-140). Monesti strategioita kidytetidn myos yhdessd. Esimerkit (50, 51) ku-
vaavat useampia oppimisen keskittimiseen kuuluvia alaluokkia, kuten aiemmin tuttuun materiaaliin
linkittdmistd, huomion suuntaamista ja puheen tuottamisen viivastyttimistd ja keskittymistd kuunte-

lemiseen.
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Metakognitiivisten strategioiden ensimmaéinen joukko on oppimisen keskittiiminen. Oxford
maidrittelee kuuntelemiseen keskittymisen olevan uuden kielen opiskelun alkuvaiheessa keskitty-
mistd kuullun ymmaértamisen taitojen kehittimiseen ennen puhumisen harjoittelua. Sovellan titd
strategiaa myOs haastateltaviin, vaikka he ovatkin jo pitkélld kielen oppimisessaan, koska se kuvaa
hyvin heidin kdyttimédinsd oppimistapaa. Haastateltavat suuntasivat tietoisesti huomiotaan kuunte-
lemiseen ja huomioivat kielen tiettyjda aspekteja, joten kriteerit huomion kiinnittimiseen tdyttyvéit
oppimisen myohemmissékin vaiheissa, vaikka tavoitteet ehkd olivat monimutkaisempia kuin alku-
vaiheen opiskelijoilla. (ks. Oxford 1990: 138). Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasokuvauksessa
oppimisen syventymisen voi tulkita my6s samojen asioiden uudelleen oppimiseksi syvemmin, ku-

ten esimerkkien (50 ja 51) maininnoissa asiatekstin ymmairtdmisesti ja muistin kehittdmisesta.

50. Joskus varmasti se riippuu ihmisistd, joo, koska jos uskallat ldhtee johonkin esimerkiksi mini osallistuin ai-
ka paljon vapaaehtoisiin toimintaan siind (— —) ja vaikka missé, sielld tavataan ihmisii ja sitten, jos tarjotaan
kahvii jotain tai kirjastossa joskus on semmonen luento, aina mind menen sinne kuuntelemaan suomea ja
sieltd hyvin usein 10ytyy joku, sieltd 16ytyy joku. H4

51. No mit4 voisin sanoa, ettd mitd mini haluisin vield kehittda kun mini sanoin, ettd musta tuntu silti, ettd mi-
nun muistini ei ole riittdvd kun nimenomaan tulkkauksessa, ettd kun puhe suomen kielen puhe sisdltdd esi-
merkiksi erilaista termistdd, ei koulutermistéd, mutta jotain muuta ja puhe on pitkid, olen huomannut, etti
voi olla, siis totta kai mind teen nditd merkkii ja kaikkia siis kirjoitan muistimerkit, mutta taytyy kehittda
kuitenkin tdytyy harjotella lisdd, ettd kuunnella nditd puheita vaikka uutisia kuunnella ja toistaa ja toistaa
vaikka, no esimerkiksi kymmenen lauseiden jéilkeen, ettd voisi sit pystyn (epdselvdd) tarkoitan ei tavallista
puhetta (epdselvdd) mutta se uutis. HS

Toinen metakognitiivinen strategia on oppimisen suunnittelu ja jdrjestdminen, joka jakautuu
kuudeksi alakohdaksi. Niistd 10ytyi runsaasti esimerkkejd. Esittelen seuraavassa aineistoesimerkke-
ja tiedon etsimisestd ja oppimisen tavoitteisiin liittyvistd alaluokasta seki tehtdvien tarkoituksen
loytdmiseen, suunnittelun ja harjoitustilanteiden etsimisen liittyvistd strategioista. Ainoastaan orga-
nisoinnista ei ollut suoria mainintoja. Niiden puuttuminen ei tosin kerro siitd, ettei titidkin strategiaa
kiytettdisi, sitd el vain mainittu vastauksissa. Kun puhutaan oppimisesta yleensd, ei oppimiselle
optimaalisten olosuhteiden laatimista, aikataulujen tekemistd tai ympériston muokkaamista tai op-
pimispdivékirjan pitdmistd vilttdiméttd mainita. (ks. Oxford 1990: 136-140.)

Tiedon etsiminen kielenoppimisesta ja oppimiseen vaikuttavista tekijoistd oli vahvasti lasna
haastateltavien késityksissd. Strategia sisdltdd oman opiskelun tueksi hankittua tietoa oppimisen
mekanismeista, mutta vastauksissa korostuivat erityisesti yleisten kielenoppimiseen vaikuttavien
tekijoiden maininnat, kuten esimerkissd (52). Sitd, mistd tieto oppijoille tulee, ei selvitetty tdssd
tutkimuksessa. Tutkimustietoa voi jossain médrin soveltaa itseenkin, mutta oppija itse ei voi mitddn
monille tutkimuksen todentamille faktoille hyvin oppijan ominaisuuksista. Esimerkiksi vanhempi

opiskelija ei voi muuttua nuoremmaksi, joka oppisi helpommin tai parantaa didinkielensd hallintaa
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yhtikkisesti verrattuna vaikkapa korkeasti koulutettuun, useita kielid hallitsevaan oppijaan, jos hin
itse e1 ole voinut opiskella edes &didinkieltddn. Keskittyminen vain nithin ominaisuuksiin, joihin ei
voi vaikuttaa, saattaa véiristdd kokonaiskuvaa oppimisen mahdollisuuksista. Jossain midrin omaa
oppimista voi kuitenkin parantaa esimerkiksi keskittymélld oppimistaitojensa kehittimiseen. Haas-
tateltavat suuntautuivat tidssdkin vahvasti muististrategioiden parantamiseen tai toisiin ithmisiin saa-
dakseen apua, tietoja ja kokemuksia oppimisen tueksi, kuten esimerkissi (49).

Vastauksissa oli ilmaistu vahvasti ja selkedsti erilaisten tavoitteiden ja pddméérien saavut-
tamisen strategia. Sen sanoittaminen on ilmeisesti helpompaa kuin monen muun strategian ja se
ndyttdd olevan my0s haastateltaville keskeinen oppimiseen liittyvd metakognitiivinen strategia. Hy-
viltd oppijalta toki odotetaan tavoitteellisuutta, joten opetus on myods saattanut ohjata strategian
selkeddn ilmaisemiseen. Tavoitteet keskittyivit yleisempiin ja pitkdn aikavilin tavoitteisiin johtuen
osittain ehké haastattelukysymysten tulkinnasta. Vaikka oppimisessa on yksilollisid eroja, vaikutta-
vat jokaisen tavoitteet ja tulevaisuuden toiveet oppimiseen, kuten esimerkeissd (52,53 ja 14). Voi
olettaa, ettd motivoituneilta oppijoilta ja kayttdjiltd 10ytyy tavoitteita, silld tavoitteet ja motivaatio
kytkeytyvit yhteen. Aina oppija ei tiedosta tulevaisuudennikymien ja motivaation vélistd yhteyttd

tai vaikutusta omaan ajatteluun ja toimintaansa. (ks. Virtanen 2013.)

52. Se vois olla nuorena ihmiset oppivat helpommin ja nopeasti ja voi olla ettd hidn ei ajattele muuta eliméssa
paitsi koulun ja se on toinen syy mun mielestd ettd. Ja jotkut on sellaisia, et tavallisesti oppivat nopeammin
kun toiset? (— —) Se riippuu kuinka kovasti hiin opiskelee. Kuinka hiin on huolellinen opiskelussa tai miti
ihminen haaveilee, etti tulevaisuudessa miti ne haluaa. Se riippuu siitd. H2

53. Joo ja sitten yrittdd haluaa opiskella erilaisia sanoja ja sitten kiinnostunut Suomen eldmadstd ja ne haluavat
jos haluaa jddidi suomeen ja sitten tulevaisuudessa. H3

Haastateltavien tavoitteena oli selvisti péddstd osalliseksi uuden kieliyhteison eldmasté, ku-
ten esimerkissd (54). Vaikka oppijoiden omissa tavoitteissa oli vaihtelua, pidettiin tavoitteita ylei-
sesti oppimiselle ja motivaatiolle merkityksellisind. Ne auttavat osaltaan oppimisen tehokkaassa
suunnittelussa (ks. Oxford 1990: 138), joten niiden tiedostaminen palvelee oppimisen suunnittelua,

joka taas osaltaan tehostaa oppimista.

54. Mun mielesténi tavallisesti se tavoite ei ole opiskelun takia sitten ole minun kaverikin sanoi etti minun naa-
purin kanssa ja tavoite on tommonen. Eli keskustelua jossa vaihdetaan mielipiteitd. Ja sitten samaan aikaa
jos se on hyvé ystivi ja tuolla tavalla. Mulla joo ehké aluksi kun mini juuri saavuin Suomeen ja sitten mulla
on tommonen ehki tavoite kun miné kun silloin oli messenger ja mini aina keskustelin ihmisten kanssa aina
suomea ja sielld on melkein sama kun se oli tosi hauskaa joo. Ja sen aikana oli tommonen tavoite oli et opis-
kelin suomea. Mut nyt tavoite on vidhid muuttunut eli tavoite on tuommoinen keskusteleva ja sitten siis taval-
laan kylld. H3

55. Se riippuu kuinka kovasti hin opiskelee. Kuinka hén on huolellinen opiskelussa tai mitd ihminen haaveilee,
ettd tulevaisuudessa miti ne haluaa. Se riippuu siitd. H2
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Neljantend alakohtana tavoitteisiin kuuluvat erilaisiin tehtéviin liittyvien tavoitteiden tunnis-
tamisen tai liittimisen sekd my0s erilaisten oppimistehtivien suunnittelun strategiat. Esimerkissi
(55) kuuntelun liittaminen muistin kehittdmiseen kuvaa tétd strategiaa. Erilaiset tilanteet voi ndhdd
oppimistilanteina, kuten esimerkisséd (56), jossa keskustelua pidetddn hyviani harjoitusmahdollisuu-

tena, joita voi hyddyntidd kokemistaan osaamisen puutteista huolimatta.

56. Mini haluan ja itse en halua luovuttaa niin helposti jos jotakin sanaa ei osaa ja kuitenkin totta kai jos esi-
merkiksi kavereita ja kertovat mulle joo sind puhut kylld ihan hyvdd suomea. Md ymmarrdn kyllda. Mutta
mind itse tiedin mulla on d4ntdminen on mulla omaa murretta kun mind puhuu suomea (— —) Mulla on (- -)
murre kylld Mutta se ei haittaa kuitenkaan ja mé uskallan keskustella toisten ihmisten kanssa ja uskaltaa eikd
pelkdi. H3

Viidennen alakohdan strategiasta eli oppimisen suunnittelusta 10ytyi useita mainintoja, jos-
kaan haastatteluissa ei eritelty tillaisia tilanteita kovin perusteellisesti. Suunnittelun tarkkuus vaihte-
li hyvinkin yleisestd oppimisen suunnittelusta, kuten esimerkissd (57) aina tiettyihin osatavoittei-

siin, jota seuraavan tavoitteen saavuttaminen vaatii, kuten esimerkissi (19).

57. Joskus varmasti se riippuu ihmisisté, joo, koska jos uskallat 1ihtee johonkin (— —) H4

Kuudennen alakohdan eli harjoittelutilanteiden etsimisen esimerkkeji 10ytyi erityisesti vas-
tauksista oppimisen kannalta hyodyllisistd paikoista ja oppimisen ymparistdistd. Mukana oli myos
muutama itseltd kyselemiseen liittyvd vastaus, joka sekin edustaa harjoitustilannetta laajasti ymmdr-
rettynd ja muistuttaa jilleen siité, ettd monia strategioita voi jossain miirin kdyttid myods omaehtoi-
seen harjoitteluun. Harjoitustilanteiden etsintd on tdarked metakognitiivinen strategia, silld kielenop-
pija tarvitsee tilanteiden aktiivista etsimistd ja mahdollisuuksien hyodyntamistd. (ks. Oxford
1990:139.) Osa vastaajista oli 10ytinyt valtavasti erilaisia ldhteitid affordanssille ja vuorovaikutuk-
sen mahdollisuuksia ja nimesi niitd kuten muun muassa esimerkeissa (3, 7, 15, 28, 29, 58, 48, 50,
77). Mainintojen médri jo ndissd sitaateissa kertoo, ettid timd strategia on ldpdisevimpid oppimisen
strategioita tutkimusaineistossani.

Kolmas metakognitiivisten strategioiden pdidluokka eli oppimisen arviointi auttaa oppijaa
arvioimaan selvidmistidin opittavalla kielelld. Sithen kuuluu kaksi alaluokkaa. Ensimmdisen, eli
itsetarkkailun strategian avulla pyritdén tunnistamaan virheitd ja 10ytdmédn omasta kielenkdytosta
tarkeimméat himmennysté aiheuttavat tai loukkaavaksi kielenkédytoksi tulkittavat virheet. Sitten py-
ritddn selvittiméan, mistd virheet johtuvat ja pyritddn vélttdmidn niitd. Toisessa alaluokassa eli it-
searvioinnissa arvioidaan yleisempidd oppimisprosessia. (ks. Oxford 1990: 140.) Itsetarkkailu néyt-

tdd olevan strategia, jonka abstraktimpi sanoittaminen kadyttoympiristoistd erillddn ei ole helppoa.
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Tamin aineiston pohjalta sen kiyttdtiheydestd on vaikea tehdd kovin vahvoja johtopditoksid. Sen
sijaan itsearvioinnista puhuminen oli haastateltaville tillaisessakin kontekstissa helpompaa.
Vastauksista kdy ilmi, ettei kummankaan strategian kadytto ole aina helppoa. Taitoja ja stra-
tegioita voi kdyttdd myos vaarin. Talloin oppija keskittyy vain puutteisiinsa tai vaatimuksiinsa, ku-
ten toinen haastateltava totesi aiemmassa esimerkissi (10). Korkeat itselle asetetut vaatimukset toi-
mivat oppimisen hidastajina. Toisessa esimerkissid (46) taas haastateltava nimedd uskalluksen ja
omien vaatimusten joustavuuden tirkeiksi osaamiselle, eikd hidn koe hallitsevansa kumpaakaan.
Molemmat esimerkit kertovat tunnestrategioiden hallinnan merkityksestd muulle oppimisprosessil-
le. Kuten niistd esimerkeistd nikyy, strategioiden opetus kokonaisuudessaan voisi tukea oppimista
monella tasolla. Jos oppija hallitsee affektiivisten strategioiden kdyton, joilla voi tasata tunneldmpo-
tilaansa, hin voi myos kédyttdd metakognitiivisia strategioita oppimisen edistimiseen, ei sen hidas-

tamiseen.

4.4.4 Sosiaaliset strategiat mahdollistavat vuorovaikutuksen

Edelld kisitellyt strategiat mahdollistavat muistin ja kognitiivisten strategioiden kautta muistin kiy-
ton harjoittamisen, affektiiviset strategiat taas tunteiden vaikutuksen tasaamisen. Néiden lisdksi me-
takognitiiviset strategiat mahdollistavat oppimisen koordinoinnin (Oxford 1990: 136). Kaikki ndmi
strategiat toimivat melko vahvasti oppijan itsensd ympirilld. Sosiaaliset strategiat toimivat kaytto-
liittyména yksilon ja ympériston vililld. Vastauksista voi todeta kielenkéyttotilanteen, kontekstin ja
kanssakdymisen arvokkuuden haastateltaville oppimisen kannalta, kuten todettiin jo oppimisen ym-
péristdjenkin kohdalla (ks. Alanen 2000: 108). Kysyminen oli ylivoimaisesti kdytetyin sosiaalinen
strategia, mutta myos yhteistyd ja varsinkin yhteistyd osaavampien kiyttdjien kanssa oli merkitté-
vissd roolissa. Empatiaan liittyvét strategiat ovat hienovaraisia, mutta tarpeellisia viestinnidn onnis-
tumisen ja siihen liittyvin viestijan kulttuurisen ymmarryksen kehittymisen kannalta.

Haastattelukysymykset saattoivat vaikuttaa niin, ettd vuorovaikutus korostettiin myos vasta-
uksissa. Téstd huolimatta vuorovaikutus, kysyminen ja keskustelu olivat haastateltavien nimeimii
keskeisid toimintatapoja siithen, miten kieltd opitaan. Sosiaaliset strategiat siséltivit kolme ryhmii
strategioita, jotka liittyvit kysymiseen, yhteistyohon ja empatiaan. Ne ovat kiintedsti yhteydessa
toisiinsa, esimerkiksi yhteistyon strategia liittyy kysymiseen ja empatia vaikuttaa yhteistyohon. (ks.
Oxford 1990: 21, 144-147, 170-172.)

Kysyminen sisiltdd sekd selvennyksen ettd korjauksen kysymisen. Kysymisen mainintojen
runsaus kertoo, ettd se on haastateltaville tirked oppimisstrategia. Mainintojen runsaus selittyy

myos sillé, ettd selvennyksen kysyminen on osa tulkin tyotd, silld asioimistulkin ammattisddnnoston
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kuudennen kohdan mukaan asioimistulkin on kysyttivé, jos tulkattavassa puheessa on jotain hénelle
epdselvdd. Silld voidaan varmistaa tulkkauksen laatu ja oikeellisuus (Asioimistulkin ammattisdédn-
nosto, Suomen kidntdjien ja tulkkien liiton sivusto 21.1.2016).

Kysyminen oppimisen tilaisuutena korostuu nimenomaan yksilon ja ympériston vilisessd
vuoropuhelussa, kuten seuraava esimerkki (58) kuvaa oppimisen alkuvaiheita ja osaamisen vihit-

taistd karttumista kysymisen avulla.

58. Joo esimerkiks kun mind liityin tdhdn yhdistykseen, en osannut paljon, mind ymmérsin jonkun verran, mutta
en osannut vield puhua paljon, mind vaan menin sinne ja osallistuin (— —) , kerran, toisen kerran tai menin
auttamaan, (— —) menin sinen mukaan, et pikku hiljaa oppii. Meil oli paljon juttuja yhdessda. H4

Kysyminen koetaan toisinaan pikatiend ulos epidselvistd tilanteista, kuten esimerkeissa (37,
59, 60, 61). Kysyminen on haastateltaville luonteva tapa selvittid asioita. Se liittyy my0s késityksiin
hyvistd oppijasta, silld hyvin oppijan oletetaan kerdivin epdselvid asioita ja selvittdvin ne kysy-

malld, kuten esimerkeissd 62.

59. Tavallisesti mé yritdn ensin katsoa sen Google kidntdjén, jos sielld tavallisesti ei 0o niin oikein sen kidinnos
ja sitten jos esimerkiksi jos mini olen (— —) sielld. Mind aina kysyn minun vieressi istuvalta ihmiselti. Olet-
ko suomalainen. (haastattelija kommentoi.) Joo, sitten hin sanoo kyll4 ja sitten mind sanon myos ettd ker-
rotko mulle eli mitd se tarkoittaa. Ja sitten ne kylld auttaa minua, et mité se tarkoittaa ja sit on paljon hel-
pompi ymmirtdd. Kylld se on tavallisesti tuolla tavalla. Joskus aiemmin minikin joskus kysyn minun ysta-
viltd. Joskus naapuriltakin. Koputan oveen ja sitten kysyn. H3

60. Mini aina kysyn muilta, jos en ymmarrd jotain mind aina kysyn, ei maksa mitdédn kysyi, se on aina hyvi ky-
syd. H4

61. Kylli, ettd aina voi kysyi kaverilta, tyokaverilta, jos et ymmarrd jotain, ettd mitd tarkoittaa se ja se ja kysyy
neuvoa, etti miten paremmin tehdi. H5

62. Kysymalld mind kysyn tosi paljon, mul on monta tuttua ja mind kysyn, miké verbi oli (— —) . Mini kerésin
vammaissanastoa sieltd netistd, sitten yksi sana, en 10ytdny mistdédn edes sanakirjasta, se oli kehitysviive, mi-
ten mind sitd (— —) yks henkil6 on (— —) , mini soitin hénelle ja kysyin, (— —) mitd tdméa sana tarkoittaa, hén
heti vastasi minulle. (Haastattelija puhuu) Joo. Aina kysymailld, ei oo hyvi, jos jotain jdd epdselva ja sitten.
H4

Yhteistyo toisten kanssa on my0s yksi keskeinen haastateltavien kiyttiméa sosiaalinen strate-
gia. Se on kytkoksissd moneen muuhun strategiaryhméén, kuten jo aiemmissa ryhmissid olen mai-
ninnut. Ryhmién sisilld on kaksi tahoa, joiden kanssa yhteistyotd tehddédn. Ensimméinen ryhmé on
vertaiset eli Oxfordin luokittelussa toiset oppijat. Toinen ryhmé on sujuvammat kielenkéyttijit,
joilla tarkoitetaan didinkielisid ja muita sujuvia kielenkiyttdjid, joiden kanssa toimitaan yleensd
kouluympdiriston ulkopuolella. (ks. Oxford 1990: 147.)

Yhteistyo kaikkiaan on tirkedd kédyttopohjaisessa kielikdsityksessd. Jo vuorovaikutukseen
osallistuminen n#dhdddn ekologisessa kielenoppimisndkemyksessd kielen oppimisena (van Lier

2000: 251-253). Sitaatti (63) antaa hyvédn kuvan yhteistyon merkityksestd oppimiselle. Yhteistyon
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kautta oppija voi haastavissa tilanteissa kasvattaa omaa tietovarantoa, kuten esimerkissid (61.) Yh-
teistyd johtaa itsendiseen oppimiseen ja osaavamman kanssa toimiminen nopeuttaa haastateltavien
mielestd prosessia (ks. Aro 2009: 41-42). Nidin vuorovaikutusedellytysten kehittiminen edistdd af-
fordanssin ddrelle padsemista.

Ensimmaisen ryhmén yhteistyon eli vertaisten kanssa oppiminen mainittiin vastauksissa yh-
tend oppimisen ympdristond, kuten esimerkissd (64). Se painottui kouluun ja opiskeluun, kuten Ox-
ford (1990: 147) madrittelikin. Vertaisten tuki koettiin kuitenkin usein rajalliseksi. Niin oli erityi-
sesti tilanteissa, jossa muutkin oppijat opiskelevat samaa sanastoa. Heitd ei pidetty oppimisen kan-
nalta yleisesti oppimista edistdvdnd, kuten esimerkissd (8), jossa haastateltava ei pitdnyt saman-
tasoisten tai edes vihin parempien kielten oppijoiden kanssa opiskelua kielen oppimisen varhais-
vaiheessa kovin hyodyllisend. Haastateltavat pyrkivit 10ytimédn vertaisistakin jonkun osaavam-
man, jolta saattoi oppia. Téllaiset perehtyneemmét vertaiset olivat tirkeitd, kuten esimerkissd (64).
My®6s yhden haastateltavan mainitsema kieliparitoiminta tarjoaa vertaisoppimista, jossa toinen oppi-

ja on kuitenkin opiskeltavassa kielessd osaavampi.

63. Mulle se [puhuminen]on tosi tirked, ettd suomen kieli pysyy ilman heitd mini ei, se on tosi vaikea, (— —) jos
ei oo kavereita kenen kaa puhuu joka pdiva. H4

64. Koska tekeilld meilld on tommonen ryhmityo ja kerédtddn tommonen koulusanasto ja sitten tdminkin voi
laittaa sinne mité ajattelee tuoda sanastoon. Se on hyvi ja sitten kdydéadn suomeksi ja sitten omalla kielelld ja
joskus luen esimerkiksi kun tulee tommonen vanhempainilta tommonen tapahtuma ja sitten joskus mind ki-
vin googlaamassa ja sitten katson netistd mitd sielld on ja mité sielld puhutaan kylld ja sitten olisi kiva kun
kuitenkin se varmaan jos mullakin on omanmaalainen kaveri jolla on lapsi ja sitten voi kysyd heiltd mitd
sielld vanhempainiltapdivédnd tapahtuu. Se on ihan hyvi, koska silld on kokemuksia. H3

Toinen yhteistyoryhmi on sujuvammat kayttdjat. Osaavampi kéyttdjd jakautui haastatelta-
ville kahteen alaryhméiin. Ensimméinen ryhmai on heitd sujuvammat kiyttdjit ja Oxfordin miiritte-
lyn mukaisesti my0s didinkieliset, jotka eivit kuitenkaan ole tietyn alan asiantuntijoita. (ks. Oxford
1990: 147.) Heiltd saattoi oppia yleisid asioita kielestd tai opiskelutaidoista. Heihin turvautuminen
on hyodyllisti ja heitd tarvitaan toimijuuden kehittymiseen. Toinen alaryhmad taas on selvisti asian-
tuntijatasoiset kiyttijit, joilla on osaamista erityisesti tdssi tarkasteltavasta kasvatus- ja sivistysalan
sanastosta.

Koulutukseen liittyvissd asiointiympéristdissd kuultu puhe ja my6s nédihin ympéristéihin liit-
tyvd vuorovaikutus ovat laskettavissa etupédissd sujuvampien kielenkiyttdjien kanssa tehtiviin yh-
teistyohon. Koulutus oli tirked yhteistydympéristd niin oman koulutuksen kuin my0s sen tarjoami-
en oppimismahdollisuuksien vuoksi. Erityisesti puhe ja kuunteleminen tarjoavat ldhikehityksen
vyohykkeen sekd mahdollisuuksia osallistumiseen. Kuuntelemiseen voi keskittyd erityisesti ympi-

ristossd, jossa on paljon aiheeseen liittyvdd affordanssia. Haastateltavat kirjoittivat puhetta ylos,
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kuuntelivat yleensi ja erityisesti erilaisissa tapahtumissa, kuten vanhempainilloissa, tai niisséd kési-
tellysti asioista kyseleminen tuttavilta, kuten esimerkissé (64 ).

Samalla tavalla vuorovaikutteisempaa osallistumista ja oppimista kontekstissa tarjosivat tyo
(esimerkissd 32) ja tyon kautta tulevat tapahtumat ja tyoharjoittelu. Myos kolmannen sektorin toi-
mintaan osallistuminen oli tirked sillanrakentaja, silld esimerkiksi yhdistystoiminnassa oppii teke-
milld ja osallistumalla. Kieli on vain yksi viline toiminnassa, joten sen mahdolliset puutteet eivit
estd kaikkea osallistumista ja uuden oppimista, vaan mahdollistavat uuden oppimisen olemassa ole-
van osaamisen piille, kuten esimerkissd (77). Tilanteita, joissa voi puhua tai osallistua tarvitaan,
silld merkitykset tulevat oppijan saataville vuorovaikutuksen myé6téd ja ympéristoon uppouduttaessa
(ks. van Lier 2000: 247).

Joustavuus hakeutua niilld kriteereilld midritellyn osaavamman, esimerkiksi naapurin tai
kenen tahansa yleisotilaisuuteen saapuneen henkilon kanssa yhteistyohon oli tirkedd oppimiselle.
Kenen tahansa osaavamman ndkeminen potentiaalisena affordanssin ldhteeni tuo saataville laajem-
pia tilaisuuksia saada tietoa kuin vain vertaisiin tai vain koulutuksen opettajaan turvautuminen tuot-
taa. Pddasia on, ettd keskustelu, jakaminen ja kielitaidon kehittyminen on mahdollista viestintitilan-
teissa toisten tuella (ks. esim. Suni 2010: 55-56). Kielellinen jakaminen mahdollistaa vuorovaiku-
tusta, osallistumista ja yhteison jdsenyytti oppijalle, oli kyseessd sitten tyopaikka tai osallistuminen
keskusteluun (ks. Suni 2008: 210).

Lihemmads asiantuntijoita sijoittuvat erityisesti tiedonhaussa auttavat henkilot. Opiskelutai-
toisen ihmisen etsimisestd kaveriksi puhui kaksi haastateltavaa. Vuorovaikutusta ja ldhikehityksen
vyohykettd kiytettiin Vygotskyn ajattelun mukaisesti tdsmdllisissd ja rajatuissa asioissa, joiden op-
piminen on muuten yksilon itsensd ulottumattomissa (ks. Alanen 2000: 97-99, 108). Jos oma osaa-
minen ei riitd tiedonhakuun, kannattaa etsid joku, joka osaa auttaa siind. Haastateltavien mukaan
opiskelutaitoiset ihmiset tietdvit, miten opiskella, auttavat ja ovat siksi hyodyllisid, kuten esimerkki

(65) kuvaa.

65. Ne on tosi hyvid esimerkiksi tota ne ihmiset jotka ovat opiskelleet. Mutta 414 kysy semmoisia ihmisid jotka
ei oo opiskellut mitéidn, koska semmoiset ihmiset jotka ovat opiskelleet ja en tarkoita niin kun ettd se aine
mitd sind etsit tai se ammatti miti sind etsit tai ammattisanasto. Vaan semmoinen ihminen joka tietdd opis-
kella helposti hén auttaa ja ottaa kaveriksi kylld ehdottomasti jos semmoisia tulee vastaan. Ne auttavat kylla.
H1

Haastateltavat pitivit ensisijaisena yhteistydmuotona toimintaa mahdollisimman osaavien
henkildiden, suorastaan asiantuntijoiden kanssa. Esimerkiksi tdssd tarkasteltavan kasvatusalan sa-
naston kannalta asiantuntijoiksi laskettavilla tahoilla oli tasmaéllisti ja tarkkaa tietoa kulloinkin sel-

vitettdviani olevasta asiasta. Kaksi haastateltavaa korosti opettajaa erityisesti kielen opiskelun alku-
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vaiheessa tai tilanteissa, joissa apua ei l0ydy muualta, esimerkki (68). Myohemminkin kasvatusalan
ihmiset, joihin my0s opettajat kuuluvat, olivat tirked yhteistyotaho, silld he tietdvit esimerkiksi
erilaisia kouluun liittyvid lyhenteitd ja mistd ne muodostuvat. Heiltd kysyminen on osaavampaan
tukeutumista kuten esimerkissd (67). Mahdollisuus toimia heiddn kanssaan tarjosi haastateltaville
lahikehityksen vyohykkeen, jossa haastateltavien omaa osaamistaso nousi aktuaaliselta osaamista-

solta potentiaaliselle kehitystasolle. (ks. Alanen 2009: 99; Aro 2009: 41-42.)

66. No selvitdn kylld, ettd opettajalta tai yritdn ensin selvittdd itse netin kautta googlaamalla, sitten opettajan, joo
kysyn opettajalta tai kaverilta (— —) H5

67. Joo joskus tulee semmonen tehtdvi tosi vaikea, mind muistan kerran mulla oli tehtdvé oli semmonen tutki-
mus, en ole koskaan nihnyt enkéd kuullut mitddn. Onneksi sitten miné lahetin viestin yhdelle tutulle semmo-
nen ammattilainen ihminen, osaatko sanoo mika tdd sana, se oli nelji kirjainta tai kolme, miné yritin etsii ne-
tistd, ei mistddn. Joo (— —) , tdd henkild heti 1dhetti mulle viestin, ei menny kauan, koska se on just se hinen
ammatti, hidn ldhetti mulle viesti, siitd tuli helpompaa ymmirtdd, (— —) kun hdn sai mi kirjotin mulle ne
kaikki sanat sai selville miti se tarkoittaa (— —) . H4

68. Opettaja oli sitd varten. Mul oli aina kun kurssin jélkeen illalla minun oli pakko, mul oli semmonen, et pitdd
oppia nopeasti tdd kieli, koska ei oo hyvi, jos ihmiset puhuvat ja eikd ymmirrd mitdédn, kattoo uutiset eika
ymmarrid, ei mul oli tosi kova motivaatio oppia suomea nopeasti ja opettaja aina, jos jotain jai epaselvia,
seuraavana aamuna piti kysyé heti opettajalta. H4

Mahdollisuus pysyviin vuorovaikutussuhteisiin oli vastauksissa tarkedd myos affordanssille.
Vastauksissa painotettiin sellaisia tahoja, jotka auttavat useammankin kerran ja mahdollistavat osal-
lisuutta pidemmalld aikavililld, joten verkostoituminen oli tirkedd muutenkin kuin vain meneilld
olevan koulutuksen kannalta. Monikulttuurisuuskeskusten tyontekijit, tyokaverit tai opiskelutaitoi-
set ystdvit edustivat tillaisia pysyvampid verkostoja. Heiddn tukensa I6ytdminen kertoo onnistu-
neista verkostojen luomisesta ja niiden antamasta tuesta, sekd tietysti myds monipuolisesta affor-
danssista (ks. Kalaja & Dufva 2008: 86-87). Pysyvilld verkostoilla oli merkitystd my0s opiskelu-
motivaatiolle. Yhteistyon myotd syntynyt osaaminen kehittdd Oxfordin mukaan my0s oppijan itse-
tuntoa ja tuo sosiaalista hyviaksyntdd. Tamai taas edistdd oppimista ja luo positiivisen kierteen, joka
mahdollistaa yhi laajemman vuorovaikutuksen ja sitd kautta myos laajemman affordanssin hyodyn-
tdmisen. ( Oxford 1990: 145-146.)

Yhteistyon sujuvuutta voi tarkastella myos kulttuurierojen ndkokulmasta. Mainitut suomi
toisena kielend -opettajat ja monikulttuurisuuskeskusten tyontekijit kertovat kahdesta asiasta. Ni-
den ryhmien asiantuntemuksen l10ytdmisesti ja siitd, ettd heihin on helppo saada yhteys mahdollisis-
ta viestinnin kulttuurieroista huolimatta, silld he ymmartidvét néitd eroja, eivétkd perddnny viestin-
nistd vaikkei kaikki sujuisikaan oletetusti. Haastateltava pohdiskelee erityisid vuorovaikutuksen
paikkoja ja tapoja sekd apua tarjoavia tahoja esimerkissd (69). Osallistumisen paikaksi mainittiin
erilaiset avoimet tilaisuudet, silld niissd kaikki tulijat ovat tasavertaisessa asemassa. Monikulttuu-

risuuskeskuksista saattaa 10ytdd myos kavereita, silld niissd vuorovaikutuksen kynnys on matala
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kaikille kévijoille, suomalaisillekin, joille vuorovaikutuksen aloittaminen vieraiden kanssa voi
muualla olla hankalampaa (ks. Salo-Lee 1996b: 45-46). Yhteistyohon ja affordanssiin tarvitaan

osallistumismahdollisuuksia ja tasavertaisuutta kaikkien osallistujien kesken.

69. Se on musta kylld se on se miti mi koko ajan mietin. Meidin kulttuurissa on semmoinen ettd jos istut ja
odotat esimerkiksi odotustilassa. Jos joku tulee sielld ihan varmasti hin tervehtii jos ei sano muuta. Se on
ihan niin kun meidén tapa. Ja tilld hetkelld on se mitd mé haluisin vahvasti Suomessakin ettd muututaan tai
puhutaan keskitytéén, ettd jos vaikka kun me ollaan bussissa ettéd tervehditidin, koska se tekee hyvin mielen
toiselle. Niin ettd semmoista pitdis toimia. Se on tosiaan tosi tirkeid, ettd koska se ei maksa mitdén. Terveh-
timinen tai puhuminen ei maksa mitdédn eikd niin kun ettd. Eikd se halvenna mitidin vaan se on tosiaan tosi
tiarkeetd. (— —) Mind kdyn semmoisessa (monikulttuurisuuskeskuksessa). En varmasti vield yhtdan kysynyt
apua. Mutta jos vaikka tarviin jossain isompaa apuakin. (— —) Sielld on semmoisia henkil6itéd jotka pystyy
mennd minun kanssa mukaan. Varaa aikoja siihen paikkaan missé oikein tarvin saamaan niin kun ne kysy-
myksen mitd mé haluun saada ja selvittdd. Semmoisia ihmisid on mutta mi haluisin sanoa, etti suomalaisil-
lekin sekd ulkomaalaisillekin ettd kdvisivdt semmoisissa paikoissa niin kun monikulttuurikeskus ja véhin
keskustella ja sielld saa kyylld kavereita. H1

Kolmas sosiaalisten strategioiden ryhmé on empatia. Empatia on kielestd riippumatta olen-
naista kaikelle kommunikaatiolle. Toisella kielelld se on erityisen tarpeellista, vaikka sen saavutta-
minen voikin olla vaikeampaa. (Oxford 1990: 146-147). Toiseen kulttuuriin liittyvien asioiden
opiskelu ja kulttuurinmukaisen ymmairtdmistavan kehittiminen on yksi ymmartamistd lisaava stra-
tegia, toisen kulttuurin edustajien kdytoksen tarkkailu sekd ajatusten ja tunteiden kysyminen ja
mahdollisten toimintatapojen selvittdiminen ovat toinen empatiastrategian osa (Oxford 1990: 147).

Viestinnédssa hyodylliset tilanteet, ihmiset ja koko vuorovaikutuksen ja osallistumisen maa-
ilma ei ole kuitenkaan valmiina odottamassa. Osallistujalta oletetaan mukaantulon koodiston osaa-
mista, “tuntevan viidakon”, jossa toimitaan, kuten van Lierin asian nimedi (van Lier 2000: 253).
Haastateltavat toivat esille erilaisia kulttuuria késittelevid késityksii, jotka luokittelen Oxfordin luo-
kittelussa empatian kehittimiseen strategian ensimmaiseen alakohtaan, ymmairryksen kehittimiseen
ja toisten tunteista ja ajatuksista tietoiseksi tulemiseen (Oxford 1990: 147). Strategiaa tarvitaan eri-
tyisesti silloin, kun mietitddn keinoja pdistd vuorovaikutukseen ja miten ylipdétdin toimia maassa
niin, ettd kieli ja kulttuuri eivit tule viestinnin myds oppimiseen tarvittavan vuorovaikutuksen es-
teeksi.

Kulttuurin nikeminen kommunikaationa muuttaa myos kielen opettamisen tarkastelukulmaa
kielen oppimisesta myos viestinndn oppimiseen (ks. Hall 1973: 94-101). Merkitysten rakentamisen
kokonaisuuden tarkastelu, ei vain kielellisend, vaan semioottisena on mukana myos van Lierin ajat-
telussa (ks. van Lier 2000: 253). Haastateltavien toimintatavoista 10ytyy paljon kokeiltuja kanavia,
kekselidgisyyttd ja tarkkailutaitoa, jota vaaditaan toimivaan vuorovaikutuksen toisessa kulttuurissa.

Ensimmaéinen ryhmi eli kulttuurisen ymmairryksen kehittdminen oli 14snd vastausten enem-

mistossd. Haastateltavista ainoastaan yksi ei nostanut esiin kulttuurieroja. Hinen kokemuksensa
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mukaan suomalaiset ovat ystivéllisié, eikd hédn ole kohdannut suoranaisia kulttuuritormiyksid. Tas-
td kertoo esimerkki (70). Selittdvina tekijand voi olla hdnen toimintatapansa, joka korostaa suoma-
laisessakin kulttuurissa arvostettuja asioita, eli ahkeruutta, opiskelua ja kovaa tyontekoa. Ajattelun
ymmartamisen voi siis tarkentaa koskemaan ennen kaikkea erilaisen ajattelun ymmaértamistd. Léh-
tokulttuuriltaan samoja arvoja jakavat ja niitd kovin samanlaisilla tavoilla ilmaisevat tai hyvin vah-
vasti suomalaiseen malliin mukautuvat kielen kiyttdjit saattavat padstd helpommin kontaktiin suo-

malaisten kanssa, kun mahdolliset erot eivit nouse esiin viestinnin alkuvaiheessa.

70. Ei todellakaan ole, ettd siis koulussakin olen tottunut, siis totuin, (— —) opiskelemaan ahkerasti, silloin jo
opin tdtd asiaa, ettd tdytyy opiskella, ettd jos haluat saavuttaa jotain elimissi, niin se on kuin padmaird mi-
nulla, ettd opiskelu vie sinut tavoitteeseen padmairadn, se on, ei mitddn haasteita, ettd siis toisaalta se on mi-
nulla plussa tai ja esimerkiks Suomessa voi opiskella jatkuvasti ikiopiskella ja yleensé se on ilmaista ja mi-
nusta se on tosi hyvi asia, ettd mind rakastan opiskelua mi tykkddn opiskelemisesta kun taas (— —) se on
yleensd maksullinen opiskelu koulutus, ettd vaikka nyt miné sain ilmaisen koulutuksen ja varmasti haluaisin
vield jatkaa, mutta sielld ei ole mahdollisuutta opiskella valitettavasti, et Suomes on paljon mahdollisuuksia.
H5

Tutkimukseni tarkoituksena oli tuottaa tietoa myds opetuksen tueksi. On paljon kulttuurien-
vilisen viestinndn asioita, joiden kertominen ja nédkyviksi tekeminen hyodyttdisi kielenoppijaa.
Kulttuurisen ymmairryksen kehittaminen on yksi tapa tehdad nékyvéksi kulttuurieroja ja auttaa oppi-
jaa reflektoimaan omia mallejaan suhteessa kohdekulttuurin toimintatapoihin. Enemmisto haastatel-
tavista oli kokenut tillaisen kulttuurisen ymmaérryksen kehittdmisen tarkeéksi.

Tieto on avainasemassa ymmarryksen kehittamisessd. Sopeutuminen on helpompaa, jos tie-
tdd jo ennalta, millaiseen toimintaympéaristoon on tulossa. Haastateltava kertoi oppineensa kulttuu-
rieroista jo kotimaastaan, kuten esimerkisséd (71). Hédn kertoi ymmartidvéansd suomalaisia paremmin
luettuaan Suomen historiasta, koska se vaikuttaa hdnestd myos tulevaisuuteen. Tieto historiasta on
syventdnyt hidnen kulttuurista ymmaérrystddan historian vaikutuksista suomalaisten kédytokseen ja
toimintaan. Aiemmin mainitut runot ja kaunokirjallisuus tarjoavat mahdollisuuksia erilaisen ajatte-
lun ymmaértdmiseen tunteiden tarkkailuun ja siithen, miten niitd esitetdiin, eikd tdhin tarvita edes
suoraa kontaktia kulttuurin edustajiin. Lukemisen tirkeys on mainittu jo useissa vastauksissa, erityi-
sesti oppimisen ympdaristoissd, mutta sen merkitys ulottuu useamman strategian alueelle vuorovai-
kutusmahdollisuuksista riippumatta. (ks. Oxford 1990: 21,135, 144-147, 170, 172-173.) Lukemi-
nen kasvattaa seki sanastoa etti toisten ajatusten ja tunteiden tiedostamista. Se auttaa ihmisten koh-
taamisissa ja ymmadrtdmédn sitd, mitid viestitddn. Lisdksi lukeminen tarjoaa ehdotuksia siitd mitd

pitdisi sanoa tai tehdé eli miten toimia erilaisissa tilanteissa (Oxford 1990: 173).
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71. Ei mind tiesin, ettd ihmiset, tiesin jo ennen tuloa, ettd ihmiset ovat erilaisia, me olemme erilaisia, me ajatte-
lemme eri tavalla, meilld on eri kulttuuri, eri tapa, mutta en tiedd ehkd se voi olla vield hankalampaa, jos ih-
minen ei oo kidynyt koulua (— —) Meil on jonkun verran tietoo (— —) sitten ei tule yllitystd. H4

Vield pidemmille kohdekulttuurin tuntemisen hy6tya jalostaa toinen empatiaan liittyvi ala-
kohta eli kohdekulttuurin ajattelun ymmaértdminen. Tietoisuus suomalaisen kulttuurin edustajien
ajatuksista ja tunteista ja niiden tulkintakyky auttavat viestinndssd. Aina ei riitd, ettd on tutustunut
kulttuuriin paperilla osana opintojaan, silld kdytdnnossd on useampia kerroksia kulttuuria ymmarret-
taviksi. Esimerkiksi vuodenaikojen vaikutus viestintdhalukkuuteen oli tullut haastateltavalle ilmi
toden teolla vasta kdytdnnon elamissi. Sitd kuvaa esimerkki (72). Haastateltava oli sitd mieltd, ettid
suomalaisten hiljaisuus on fakta. Hiljaisuuden laajuus selvisi haastateltavalle kuitenkin vasta kiy-
tannossd. Hin oli kohdannut hiljaisuutta jopa tilanteissa, joissa puhe ja puuttuminen olisivat olleet
tarpeellisia. Kdytoksen tarkkailu ei aina riitd, vaan sopivissa kohdissa tdytyisi myos Kysyd, miksi
toimitan niin kuin toimitaan. Vastauksissa ei ollut mittavasti mainintoja ajatuksista ja tunteista ky-
symisestd, mutta jélleen timéntyyppisessd tutkimusaineistossa jonkun asian puuttuminen ei kerro

siitd, kdytetddnko strategiaa vai ei, vaan ainoastaan siitd, tavoittiko haastattelu sen vai ei.

72. Sen takia mind opiskelin ahkerasti suomea, ettd paidsee vdhin. Suomalaiset yleensd, ensin kun mind tulin
Suomeen mind ihmettelin, se oli talvella, vaikka kuinka ihyminen voi olla tuttu, sitten kun talvi tuli kun tuli
pimed ja kylmi, tormésin yhden henkilo6n ja menin tervehtiméén ja se oli ihmetelly miksi hin vastasi mul-
le, sitten tuli kevit ja mind kysyin, et mité sulla oli talvella, ei miten niin. No sitten mini muistutin ni se sa-
no, ei se on semmonen suomalainen vika kun tulee pimei se vaikuttaa aina suomalaisiin, ei voi mitidén. H4

Toinen esimerkki tarkkailemisesta liittyy kontaktin ottamiseen kulttuuriin sopivalla tavalla.
Tarkkaileminen on hyvé tapa selvittdd toimintakdytdnteitd ennen kontaktin ottamista. Haastatelta-
van vastaus esimerkissid (73) osoittaa tarkkailutaitoa ja tietoisuutta suomalaisesta tapakulttuurista,
jossa ei pidetd luontevana aloittaa vuorovaikutusta ja ystdvien etsintdad kadulta tai kahviloista vento-

vierailta kyselemilld. Tarkkailu sindlldédn ei aina kuitenkaan avaa epéaselvid asioita.

73. No tossa ei ole mitddn vinkkid minulla, koska en 16ytdnyt itse niin.(Haastattelija puhuu) No jos mi sanoisin
niin ettd en ldhtenyt kadulle, kaupungille kahviloihin ettd oisko se en tehnyt niitd. Mutta naapurin kanssa ei
onnistu. Olemme yrittdneet tai sitten. En ldhtenyt kaupungille etsimién joku suomalaisii kavereita. Mutt voi
16ytyéd joku jos haluaa totta kai 10ytyy. Mutta en tehnyt niin ettid kiivelen kadulla.(Haastattelija puhuu) Se on
kulttuuriasioita ettd. H2

Ajatusten ja tunteiden selvittamisestd seuraa parhaimmillaan laajempi tietoisuus erilaisista
ajattelutavoista. Eldminen erilaisten tulkintakehysten ja késitysten keskelld onkin véhintdédn kie-
lenoppimisen kokoinen haaste. Haastateltavat kertoivat yrittdvinsd ymméirtdd myods suomalaisten

ajattelua. Esimerkkini tistd haastateltava kertoo vastaavansa silloin, kun kysytdan hdnen Suomeen
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tulonsa syystd, ettd kotimaassa héin joutui pelkdcdmdidin. Yksilon kokemusta korostava vastaus on
suomalaisesta tulokulmasta ymmarrettdavi, vaikkei isompaa ja monimutkaista toisen maan tilannetta
tuntisikaan. Toinen haastateltava pohdiskeli yleisemmin sit4, ettd tulijan on monella tavalla huomi-
oitava myos se kulttuuri ja tavat, joihin hin tulee, silli huomiointi parantaa myos hidnen omaa so-
peutumistaan, kuten esimerkissé (75).

Tarkastelu ei kuitenkaan aina ole helppoa, silld oman kulttuurinsa mukaisen tavan ja vastaa-
van suomalaisen ymmaértidminen ei aina helpotakaan viestijid. Molempien puolien nikeminen on
toisinaan haastavaa. Esimerkissé (74) haastateltava pohtii erilaisten ajattelutapojen ndkymisti erityi-
sesti asioissa, joihin suhtaudutaan eri kulttuureissa eri tavoilla. On hankala ymmirtii itse erilaisia
tarkastelutapoja asioihin, jos keskustelukumppani nikee asiat vain oman nidkokulmansa lépi ja ky-
seenalaistaa toisenlaista perspektiivid. Tietoisuus toisenlaisista tavoista ei siis automaattisesti johda

sujuvampaan vuorovaikutukseen.

74. Niin koska kuitenkin meilld totuttu erilaisiin kulttuureihin ja sitten. Mutta ihminen tavallisesti ei ymmairrd
sinua jos sind haluat olla hyvi toisille ihmisille ja sitten nykyéédn paljon esimerkiksi netistikin saa tommosta
tippid et miten toimitaan esimerkiksi suomalaisten kanssa ja miten toimitaan (— —) kanssa ja sitten tdd voi
mennd vdhin ulos tapaamaan ystivid ja sitten keskustella heiddn kanssa ja sitten kokeilla. No totta kai on
paljon mielipiteitd ja vdhin erilaisia. Joskus tulee tommonen vihidn argument. H3

75. No ainoastaan pitdis vieras kieli tai vieras ihminen kun sanotaan esimerkkiné niin tuli Suomeen niin heididn
pitiis tottua siihen ettd me asumme Suomessa nyt. Meididn on pakko puhua suomea. Meididn on pakko osata
suomea ja meididn on pakko saada toitd. Se on tosi tdrked meille. Pitiis tottua suomalaiseen kulttuuriin ja uu-
tisiin tdssd kun kaikki tapahtumat ovat tadlld lomapéivit ja kaikki. Niité pitédis kunnioittaa niin on. H2

Monissa tilanteissa haastateltavat my0s toimivat oman ldhtokulttuurinsa konventioiden mu-
kaan, ehkd tiedostamattakin. Néin toimittiin esimerkiksi tervehtimisessi, kuten esimerkisséd (69), tai
vuorovaikutuksen aloittamisen ja omassa kulttuurissa luontevien kontaktin ottamisen paikkojen
nimedmisessi. (ks. Salo-Lee 1998a: 7; Salo-Lee 1996b: 45-46.) Siitd ei aina ole haittaa, silld esi-
merkiksi erilaisen tervehtimistavan avulla saattaa mahdollista pdidstd vuorovaikutukseen kulttuuris-
sa, jossa kontaktia vieraisiin ei oteta kovin helposti. Kuten esimerkeistd (69,77,76) nikyy, kontaktin
ottaminen nayttdd jddvian haastateltavien vastuulle. Vuorovaikutus suomalaisten kanssa ei yleensd
ala, ellei sitd aloita. Vuorovaikutuksen aloittamisen kannalta tirked toimintatapa onkin yksinkertai-
sesti: aloita ja sitten jatka, kuten esimerkissd (69). Tervehtiminen ja puhuminen toiselle ovat tehok-
kaita askelia osallisuuden rakentamisessa.

Aina kielen kéytto ei ole ensisijainen tapa aloittaa vuorovaikutusta, kuten esimerkki (77)
osoittaa. Esimerkissid (76) haastateltava ei nostanut kielellistd viestintdi esille ensimmaiiseksi, vaan

hyodynsi ihmisten kiinnostusta erilaisiin ruokakulttuureihin jadnsérkijani. Tekemaélld oppiminen on
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hyvd mahdollisuus osallistua, kadyttdd kieltd ja paistd kehittiméddn vuorovaikutuksessa myos kult-

tuurista ymmaérrysta.

76. Joo koska kuitenkin suomalainen on vihidn tuommoinen hitaampi tutustumaan toiseen. Mutta kun meilld
esimerkiksi on ruokakulttuuria erilaista (ja naurua). M4 yritén tehdé (— —) ruokaa, jossa aluksi miné aina jos-
kus niin oleen ja sitten sanoo et miné olen tehnyt tuommoisen ruuan, haluatko sind maistaa ja sitten ne ovat
tavallisesti on tosi tyytyvidinen ja sitten ne joskus pyytdd minut tulemaan heididn luonaan illallinen tai teh-
dddn ruokaa yhdessé ja sitten samaan aikaan keskustelua. Mun mielesti tdssd voi olla yksi sithen hyvi. Eli
tuommoinen tapa ldhestyé toisen ihmisen kanssa varsinkin erilainen kulttuuri. H3

77. Joo esimerkiks kun mind liityin tdhdn yhdistykseen, en osannut paljon, mind ymmaérsin jonkun verran, mutta
en osannut vield puhua paljon, mind vaan menin sinne ja osallistuin kokoukseen, kerran, toisen kerran tai
menin auttamaan, (— —) menin sinen mukaan, et pikku hiljaa oppii. Meil oli paljon juttuja yhdessd. H4

4.5 Tulosten koonti

Tiassd tutkimuksessa on tarkasteltu asioimistulkkiopiskelijoiden kisityksid kielenoppimisesta seki
sitd, miten ja missd he késitysten perusteella kokevat kieltd oppivansa. Haastateltavien kisitykset
edustivat sekd kognitivistista ettd kdyttopohjaista kielikisitystd. Kognitivistinen kielikésitys koros-
tui vastauksissa kieliopin ja rakenteiden hallintana seké niiden hallinnan ndkemiseni jopa ennak-
koehtona vuorovaikutukseen osallistumiselle ja natiivipuhujien pitdmisend hyvin kielenkdyttdjan
mallina. Kéyttopohjainen kielikésitys oli vahvemmin ldsnéd luokkahuoneopiskelun ulkopuolella, kun
oppimisen tueksi turvauduttiin aktiivisesti ympdristoon ja osaavampiin kielenkayttdjiin.

Tulokset osoittavat, ettd oppiminen koetaan sujuvaksi, jos suhde opiskeltavaan kieleen on
laheinen ja kieli toimii vuorovaikutuksen vilineenid ja on merkittdvisséd roolissa eldamin ja tulevai-
suuden tavoitteiden saavuttamiselle. Kieleen liitetty myonteinen suhde kertoo my6s uuden kieliyh-
teison jasenyyteen liittyvéstd identiteetin uudelleen kerronnan onnistumisesta. Parhaimmillaan toi-
sella kielelld toimiminen liittyy osaksi yksilon identiteettid ja kieli on ldheinen ja toimiva véline
osallistumiseen. Kisitysten mukaan hyvélld oppijalla on itseluottamusta, sinnikkyyttd ja hdn on
ahkera. Hén pérjdad osaamisensa ja sen rajallisuuden kanssa sekd yrittdd kehittdd osaamistaan suun-
nitelmallisesti ja kannustaa itsedén.

Kielen oppiminen ndhtiin kehittyvidni prosessina. Se on yksilon omista tavoitteista riippuen
mahdollisesti elinikdinen prosessi. Kielitaidon riittdvyys puolestaan vaihtelee sen mukaan, missé ja
mihin tarkoituksiin kieltd kdytetidn tai tullaan kidyttimién. Riittdva kielitaito on ennen kaikkea pér-
jadamistd toimintaympéristoissd. Riittdvin osaamisen voi jokainen miiritelld itse eliméin ympéristo-
jensda mukaan. Kaikki haastateltavat kokivat itsensd kielen kayttdjiksi, mutta myos oppijoiksi, silld

asioimistulkin tyossa kielitaito ei vilttamattad tule koskaan valmiiksi.
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Kasvatus- ja sivistysalan sanasto oli monelle vastaajista hyvin tuttua. Oppimisen ympiristo-
jen suhteen tétd sanastoa koettiin mahdolliseksi oppia kaikkialla. Jos on aktiivinen, niin affordanssia
loytyy mistd vaan. Tarkemmin rajattuna ensisijaisina kasvatusalan sanaston oppimisen paikkoina
pidettiin kasvatuksen ja koulutuksen ympdristojd. Kontekstissa oppimista pidettiin myos hyvini
oppimisen ympdristond, koska tarjolla on oppimiseen tarvittavaa ja sopivaa ainesta. Mahdollisuus
vuorovaikutukseen ja osallistumiseen sekd puhe ja kuunteleminen olivat tirkeitd néillekin oppimi-
sen ympdristoille. Lukeminen ja erilaiset tekstit tarjoavat affordanssia erityisesti itsendiseen opiske-
luun. Lukeminen on monipuolinen ympéristd sekid oppia sanastoa ettd my0Os kehittidd erityisesti so-
siaalisiin oppimisstrategioihin kuuluvaa empatiaa.

Sanaston oppimisen ensisijaisina strategioina haastateltavat pitivit muistia ja kognitiota pai-
nottavia suoria oppimisstrategioita, jotka korostavat yksilon omin toiminnan merkitysti kielenop-
pimiselle. Epdsuorat strategiat ohjasivat oppimista suhteessa ymparistoon. Affektiiviset oppimis-
strategiat, joista erityisesti itsensd rohkaiseminen ja tunneldmpdtilan mittaaminen ja mukauttami-
nen, auttoivat haastateltavia ylldpitimiin motivaatiotaan ja pysymiin oppimiseen suuntautuneina.
Kayttdjalle affektiivisilla strategioilla on merkitystd oppimisessa aina ldsnéd olevan epdvarmuuden
sietdmisessd ja siitd huolimatta vuorovaikutukseen suuntautumisessa.

Metakognitiiviset strategiat taas mahdollistivat oppimisprosessin suunnittelun, arvioinnin ja
keskittdmisen eli oppimisen koordinoinnin. Niitéd strategioita kdytettiin vastausten perusteella pal-
jon ja suunnitelmallisesti. Erityisesti oppimisen suunnittelun ja jirjestdmisen strategian alakohta
erilaisten harjoittelutilanteiden etsimisesté oli runsaassa kidytossa.

Myds sosiaaliset strategiat muodostuivat merkittiviksi. Niiden kautta 16ytyi sopivia tapoja
padstd vuorovaikutukseen ja ylldpitdd oppimista sekd kasvattaa osallisuutta. Kysymisen ja yhteis-
tyon strategiat ovat olennaisia oppimiselle toisten kanssa. Tukeutuminen osaavampiin ja etsiytymi-
nen resurssien dérelle, erityisesti opiskelutaitoisten ihmisten ja kasvatus- ja sivistysalan ammattilais-
ten osaamisen hyodyntdminen, mahdollistavat ldhikehityksen vyohykkeen avulla potentiaalisen
oppimistason saavuttamisen. Vuorovaikutus tarjosi mahdollisuuksia ylldpitdd ja kehittdd osaamis-
taan. Osana sosiaalisia strategioita tidrkeiksi osoittautuivat myOs empatiastrategiat, joiden kautta
pyritddn ymmartiméaén erilaisia ajattelu- ja viestintdtapoja sekd mukauttamaan omaa toimintaa kult-
tuurisesti sopivammaksi. Namai strategiat vahvistivat toimimisen ja osallistumisen mahdollisuuksia

muiden kielen puhujien kanssa ja sitd kautta my06s padsyn laajemman affordanssin direlle.
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5. Paatanto

Tarkastelin tutkimuksessani asioimistulkkiopiskelijoiden toisen kielen oppimiskisityksid sekd siti,
miten ja missd he ndiden késitysten valossa kokevat oppivansa erityisesti kasvatus- ja opetusalan
sanastoa. Paitintoluvussa vertailen ensin tutkimukseni tuloksia aiempiin tutkimuksiin. Seuraavaksi
esittelen sekd tutkimukseni rajoituksia ettd onnistumisia ja teen yleisempid johtopddtoksid tutki-
muksesta ja sen tuloksista. Lopuksi kdyn ldpi esiin nousseita jatkotutkimusaiheita.

Kasitysten tutkiminen on tirkedd, silld ne avaavat oppimiseen yksiloiden tasolta yleisem-
mille tasolle ulottuvia ndkokulmia. Késityksilld voi olla vaikutusta toimijuuden syntyyn ja sitd
kautta laajoihin yksilon eliméédn ja osallistumiseen liittyviin kysymyksiin, kuten oppijan itseohjau-
tuvuuteen ja kielen kiyttidjyyteen (ks. Kalaja ym. 2010). Kisitysten vaikutus nékyi tdssd tutkimuk-
sessa oppimisen paikkojen ja omien resurssien jasentdmisessd, erityisesti siind, nihddinko oppimi-
nen ja osaaminen kehittyvind prosessina vai puutteiden joukkona. Késitykset kielestd kytkeytyvit
my0s osallisuuteen ja identiteetin uudelleen kerrontaan uudessa kieliympiristossd (Pavlenko & Lan-
tolf 2000; van Lier 2007). Mikdli késitykset kuvasivat suhdetta toiseen kieleen ldheiseksi ja hyodyl-
liseksi, voi vastaajien tulkita 10ytidneen itselleen kielellistd identiteettid myos uudesta kielestd ja
onnistuneen kielen ja kulttuurin haltuun ottamisessa. Ndin osallistuminen myds identiteetin tasolla
oli mahdollista, kielesti oli tullut kaveri.

Tutkimukseni tulokset kielitaidon riittdvyydestd olivat samansuuntaisia kuin aiemmissakin
tutkimuksissa. Taitotasovaatimuksista todettiin, etteivit ne ole ainoa mittari kielitaidolle, vaan kdyt-
tdjin tarpeet ja toimintaympéristot vaikuttavat sithen, mika on riittdvéa kielitaitoa. Vastaajien kési-
tykset ovat siis yhtenevid Kokkosen (2010) tutkimustulosten kanssa.

Mita aktiivisemmin kéyttdjd kieltd kdyttdd, sitd sujuvammaksi hidn arvioi myds oman osaamisensa.
Tulos lukemisesta on sama kuin Tarnasen, Hirmilidn, Neittaanméen (2010) aihealuetta laajemmin
tarkastelevassa tutkimuksessa ja samansuuntainen myos Hongon (2013) tutkimuksen kanssa. Niin
lukeminen kuin aktiivinen toiminta monipuolisissa kielenkidyttotilanteissa ndyttavét olevan kytkok-
sissé toisiinsa ja siksi merkittdvid leksikon kehittimiselle (ks. Honko 2013). Suomalaisia kannuste-
taan lukuharrastuksen pariin, joten ndiden tulosten perusteella saman kannustuksen tulisi yltdd myos
suomea toisena kielend puhuviin aikuisiin. Lukemisen hyodyt ulottuvat tdssd tutkimuksessa todet-
tuina myos kulttuurintuntemuksen kasvuun ja toisen kulttuurin ajatusmaailman ymmaértdmiseen.
Molemmat ovat hyodyllisid sekd kielen kdytolle ettd vuorovaikutukselle. Lukeminen tarjoaa oppi-

jalle aina saavutettavissa olevan ympiriston kehittdd kielitaitoaan ja oppia lisii.
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Sunin (2008) ja Aron (2013) korostama osallistuminen kieliyhteis6on ja kielen kdyttdminen
aktiivisesti ja itseohjautuvasti olivat myos tidssd tutkimuksessa haastateltaville luonteva osaamisen
kehittimisen tapa. Vuorovaikutuksen hyddyntdminen (Suni 2008; Suni 2011) oli havaittu yhdeksi
toimivaksi oppimisstrategiaksi. Yhteison jasenyys rakentuu vuorovaikutuksessa, joka mahdollistaa
laajemman affordanssin ja laajempien oppimismahdollisuuksien hyddyntdmisen (Suni 2008; Suni
2010). Yhteison loytdmisen ja tuen saamisen tai niiden puuttumisen vaikutus oppimiseen ja osallis-
tumiseen todettiin myos kuin Partasen (2013a) ja Sunin (2008) tutkimuksissa. Kokkosen (2010)
toteama yhteisoon sosiaalistuminen ja omien paikkojen 10ytdminen oli tirkedd myos tutkimukseeni
osallistuneille.

Kielellisen jakamisen periaate (Suni 2008) nidytti olevan tirked my0s tutkimukseni haasta-
teltaville. Osallistuminen on keskeinen kielen oppimisen mahdollistaja. Yhdesséd tekemisen ja osal-
lisuuden vaikutus hyodynnettidvissd olevan affordanssin 10ytamiseen ja kdyttoon on suuri, ehké suu-
rempi kuin osataan olettaa. Oppijan omat keinot vuorovaikutukseen ja osallisuuteen piaidsemiseksi
ovat tarkeitd, kuten Oxford (1990) toteaa. Hongon mukaan (2013) opetuksen vaikuttavuutta pisim-
pddn ja ldpitunkevammin lisdd oppijan oman oppimishalun ja tarpeen synnyttiminen. Se ndytti ole-
van tdssdkin vahva oppimista suuntaava tekiji, joskaan sen syntypaikkaa ei erikseen jdljitetty esi-
merkiksi opetukseen.

Tulevaisuushorisonttien vaikutusta motivaatioon oli havaittavissa my0s haastateltavieni ka-
sityksissd. Tulevaisuuden odotukset vaikuttivat oppimiseen hyvéssd tapauksessa motivaatiota ylli-
pitéden tai lisdten, kuten Virtasenkin (2013) tutkimuksessa todettiin. Suuntautuminen tulevaisuuteen
osana kieliyhteisod ja ankkuroituminen kieleen tapahtuvat monesti osallistumisen kautta. Osallistu-
minen ja yhdessi tekeminen ovat keskeisid my0s taustateorioina kiyttimieni Vygotskyn ja van Lie-
rin nikemyksissd. Vuorovaikutus osoittautui merkittaviksi kielenoppimisen ympéristoksi formaalin
kielikoulutuksen jidlkeen. Silld oli muutenkin paljon merkitystd ldhikehityksen vyohykkeen synty-
miselle ja oppimisen siirtymiselle intrersubjektiiviselta intrasubjektiiviselle tasolle. Van Lierin eko-
loginen ajattelu laajentaa kaiken osallistumisen oppimiseksi ja pitdd oppimista vuorovaikutukselli-
sena, ei vain yksilon sisdisend prosessina. Téllainen ajattelutapa ndytti tdssd tutkimuksessa olevan
monille haastateltaville luonteva tapa jdsentdd oppimistaan ja sen ymparistdja muodollisen koulu-
tuksen ulkopuolella. Ekologinen ja sosiokulttuurinen ndkdkulma kielenoppimiseen ndyttivit olevan
erityisen itseohjautuvia tapoja oppia ja kayttaa kielta.

My®6s kulttuurienvélisen viestinnén ja sithen liittyvien erilaisten sosiokulttuuristen strategi-
oiden osaaminen toimii monesti merkittivind avaimena vuorovaikutukseen ja yhteison 10ytdmiseen
(ks. Savignon & Sysoyev 2002; Salo-Lee 1998). Erityisesti muiden kuin kieliammattilaisten arvi-

oissa osaamisesta sujuvuus koetaan tdrkedni, joten silld on merkitystd my6s oppijan vuorovaiku-
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tusmahdollisuuksille ja sitd kautta myos affordanssin 10ytymiselle (ks. Kokkonen 2010). Koettu
sujuvuus voi sisiltdd kielitaidon lisdksi myOs muita viestinndn sujuvuuteen vaikuttavia tekijoitd,
kuten toimimisen vuorovaikutuksessa kohdekulttuurin kannalta jotenkin ennakoitavasti. Tétd toden-
taa tdssd tutkimuksessa erityisesti haastateltavien kokemus luontevimmasta toiminnasta kulttuuri-
sesti monenlaiseen tottuneiden opettajien ja monikulttuurisuuskeskusten tyontekijoiden kanssa ja
se, ettd tiedon ja taidon karttuessa viestintd myos kantavieston kanssa on helpottunut.

Tutkimukseni tulokset tukevat laajemminkin Sunin (2011) ndkemystd kielikoulutusten vas-
tuusta tyoeldmidn valmistamiseen tydssd oppimisen periaatteita hyodyntden. Toimivat strategiat
tyossd tapahtuvaan kielenoppimiseen esimerkiksi vuorovaikutustilanteiden tietoisena hyodyntdmi-
send ja osaavamman tuen kdyttdmisend olivat myds tdssd tutkimuksessa joidenkin oppijoiden toi-
mintatapoja. Jotta niistd tulisi kaikkien toimintatapoja, tulisi osallistumisen taitojen osuutta tuoda
selkeidsti esiin osana kieli- ja kotoutumiskoulutuksia. Itseohjautuvuus ja osallistuminen koostuvat
monenlaisista osataidoista, joita tulisi kisitelld nykyistd enemmén osana kielen opiskelua ja oppi-
maan oppimisen taitoja. Ndin vahvistetaan kaikkien opiskelijoiden tasapuolisten oppimismahdolli-
suuksien syntyi ja oppijoiden mahdollisuuksia toimia itse oppimisensa edistimiseksi.

Tutkimuksen rajoitusten tarkastelu on syyta aloittaa kisitysten tutkimiseen liittyvistd haas-
teita. Késityksid on toisaalta helppo selvittidd, silld niitd voi kysyéd suoraan kohderyhmiltd. Toisaalta
se on haastavaa, silld késitykset eivit aina ole helposti sanoitettavia, tiedostettuja tai yksiselitteisid.
Yhden asian kysyminen saattaa tuottaa vastauksen, joka avaa paljon uusia kysymyksid, joihin ei ole
rajatusta tutkimusasetelmasta mahdollista perehtyd enempéaa.

Haastateltavien vastausten suorassa tulkinnassa tdytyy olla maltillinen, silld ainakin muuta-
miin teemoihin saattoi vastata joko omasta kokemuksesta kisin tai yleisemmin asiaa tarkastellen.
Erityisesti oman kokemuksen ja yleisemmain pohdinnan erottaminen oli vililld haastavaa. Niin esi-
merkiksi kysymyksessd “missd arvelet, missd sanastoa voi oppia”. Jos vastaus listaa ylipddtddn
mahdollisia paikkoja, ei mainittu ympiristd ole vilttamittd haastateltavalle merkityksellinen. Toi-
saalta haastateltavalla voi tdlloinkin olla kokemusta mainitsemansa ympériston tai tilanteen hyodyl-
lisyydestd, mutta merkittdvyyden aste jdd epdselviksi. Haastateltavat eivit myodskddn aina valtti-
mittd tuoneet esiin perimmaisid syitddn jonkin strategian kdyttoon. Niin erityisesti metakognitiivi-
sissa strategioissa, joiden nimedmisti tai kiyttdmista ei erikseen kovin tietoisesti opeteta tai koroste-
ta. Téstd syystd vastausten tulkinnoissa tdmin tutkimuksen jdsennystapa on vain yksi mahdollisista
tulkinnoista.

Kasityksid tutkittaessa haastatteluaineiston pieni koko rajoittaa tulosten yleistimisen mah-
dollisuuksia. Tutkimuksen rajoittuminen pédasiassa kasvatus- ja opetusalan sanaston tarkasteluun

vaikuttaa myos yleistettivyyteen. Toisen tyyppiselld erityisalan sanastolla, kuten laki- tai lddketie-
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teen sanastolla ainakin oppimisympiristét voisivat olla toisenlaisia. Toisaalta timén sanaston kiy-
tannonldheisyyden vuoksi tulokset ovat laajemmin yleistettdvissid kielenopiskeluun yleensd kuin
muiden erityissanastojen kohdalla.

Yhden rajoituksen yleistettivyyteen muodostaa myos tutkittavien tuleva tyo, josta useam-

malla vastaajalla oli jo kidytdnnon kokemusta. Sijoittuminen tuleviksi kieliammattilaisiksi ja koke-
mus tyostd vaikuttaa siithen, miten laajasti tuloksia voi yleistdd ylipdétdin kaikkiin aikuisiin toisen
kielen opiskelijoihin. Opiskeltava ala tarjoaa monia sellaisia tieto- taitoyhdistelmid, jota ei voi olet-
taa kaikkien kielenoppijoiden hallitsevan tai tarvitsevan. Joukossa toki on monia sellaisiakin, kuten
osallisuuden 10ytdmiseen liittyvit strategiat, joita voi hyddyntdd hyvinkin erilaisten opiskelijaryh-
mien kadyttoon.
Tutkimusmenetelmén kannalta suurimman haasteen muodosti oppimisstrategioiden jasentdmisessi
kiytetty luokittelumalli. Erityisesti luokittelun monitulkintaisuuden suhteen tormésin samaan, min-
kd Oxford itsekin totesi strategialuokittelustaan. Se on oppimisstrategiatutkimuksen ensimmadisid
yrityksid rakentaa luokitteluhierarkia ja siksi kategorioiden rajat ovat liikkkuvia (Oxford 1990: 16—
17).

Strategialuokittelun rajojen hataruuden on huomannut myods Schmitt (1997), joka kritisoi
Oxfordin mallia my0ds puutteellisesta sanastonoppimiseen liittyvien strategioiden kategorisoimises-
ta. Esimerkiksi sanan merkityksen keksiminen ilman toisen kéyttdjdn osaamista ei ole mallissa mu-
kana. Toinen Schmittin toteama kidytdnnon haaste liittyi mahdollisuuteen sijoittaa strategioita hel-
posti useampaan ryhmaéén, joka hankaloittaa luokittelua mallin mukaisesti. Koska strategioihin vai-
kuttavat useat tekijat, niin erilaisissa tilanteissa erilaiset atkomukset voivat vaikuttaa sithen, miten ja
mihin kategoriaan kuuluvaksi toimintatapa milloinkin luokitellaan. (Schmitt 1997: 205-206.) Haas-
te oli mukana myos tidssd tutkimuksessa. Rajallisen informaation perusteella haastateltavien vasta-
ukset on sijoitettu sithen ryhmidn, mihin ne yksiselitteisimmin sopivat. Tami jéttdd avoimeksi
myos toisenlaisten tulkintojen mahdollisuuden, kuten totesin tulosten esittelyssa.

Oxfordin luokittelu ei siis ole kaikkein kiytdnnollisin juuri ndiden padllekkdisyyksien ja
episelvyyksien vuoksi. Strategioita voi myds médritelld eri tavoin, esimerkiksi Oxford ja Schmitt
puhuvat samasta asiasta oppimisen arviointina ja kontrollointina. Schmittin mallissa taas esimerkik-
si metakognitiivisia strategioita olisi voinut jdsentdd hyvin eri tavalla kuin mitd Oxford tekee. (ks.
Schmitt 1997:216; Oxford 1990: 138-139.) Valittu nidkokulma suuntaa luokittelua ja sitd kautta
vaikuttaa my0s saatuihin tuloksiin. Kuten Schmitt toteaa, luokittelukategoriamallin olisi oltava kat-
tavampi ja yksiselitteisempi, jos halutaan keskittyi erilaisten strategioiden 10ytdmiseen ja luokitte-

luun (ks. Schmitt 1997: 205-206).
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Pohdittavaksi jad my0s se, kuinka paljon vuorovaikutusta ja osallistumista korostavat tausta-
teoriat suuntasivat vastauksia ja analyysid vuorovaikutuksen korostamiseen. Tdmin mahdollisuuk-
sia vihentdd aineiston systemaattinen lapikdyminen ja tiivistiminen, mutta kuitenkin sen sisaltimén
informaation sdilyttiminen on tutkimuksen ldpindkyvyyttd lisddvi tapa kuvata haastateltavien ajat-
telua, josta varsinainen analyysi ja tulkinnat on tehty. (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009: 108; Ruusuvuo-
ri ym. 2010: 27.) Valitun ndkokulman kuuluukin suunnata tarkastelua, mutta oppijoiden késitysten,
oppimisen strategioiden ja oppimisympdristojen yleisemmin tutkimuksen kannalta olisi hyva ldhes-
tyd ilmioitd mahdollisimman erityyppisilld teoreettisilla kehyksilld ja tutkimusmenetelmilld laa-
jemman ja yleistettavimmén kuvan saamiseksi.

Tutkimuksen onnistumisten tarkastelussa arvioin sekd tutkimuskysymyksiin vastaamista ettd
tulosten hyodyntamismahdollisuuksia. Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd asioimistulkkiopiskeli-
joiden toisen kielen oppimista koskevia kisityksid. Késitysten selvittdmisessd tutkimus onnistui
erityisen hyvin. Vaikka tutkimuksen osallistujajoukko oli pieni, tuottivat haastattelut rikkaan aineis-
ton.

Kasitysten kysyminen oppijoilta itseltddn tuo heiddan ddnensd kuuluviin oppijoina ja toimi-
joina, ei vain erilaisten koulutusten suorittajina. Haastateltavien kéasitykset valaisivat paljon siti,
millaiseksi haastatellut mielsivit hyvidn oppijan, riittdvén kielitaidon ja miten he kuvasivat suhdet-
taan suomen kieleen sekd yleisemmin sitd, millaisia kisityksid heilld itsellddn on kielten opiskelus-
ta. Se, ettd késityksissd nidkyi kaksi kielenoppimisen maailmaa, koulutuksen ja epivirallisen oppi-
misen maailmat sekd nidihin liittyvit erilaiset oppimisen strategiat, on erittdin keskeinen suoraan
opetuksessa ja opetuksen suunnittelussa, oppimateriaalin tuottamisessa ja jopa opetussuunnitelmien
laatimisessa hydodynnettiva tutkimustulos.

Oppijoiden késitysten tunteminen on avain siihen, miten jo opetus voi tukea osallisuutta ja
toimijuutta sekd oppimista, joka jatkuu vield luokkahuoneopetuksen paityttyd. Ndin varsinkin sil-
loin, kuin tilanteet ja niiden tarjoama affordanssi késitetdan hyvin eri tavoilla. Oppijan késitykset
voivat vaikuttaa sithen, miten hin hyddyntdd opetusta ja suuntaa omaa toimintaansa koulutuksen
aikana ja mahdollisesti myos sen jidlkeen. Tdssd tutkimuksessa selvisi, ettd késitysten ja toiminnan
viliin ndyttdd jaavin tiedostamaton tai huonosti tiedostettu alue. Esimerkiksi haastateltavien yleiset
kisitykset hyvéstd oppijasta eivit korostaneet merkittdvasti sosiaalisia strategioita, mutta heididn
omassa toiminnassaan ne osoittautuivat merkittaviksi vuorovaikutuksen ja osallistumisen kayttoliit-
tymaksi.

Kaikki nimai tulokset tuovat paljon lisdtietoa oppijan tasolta aikuisten toisen kielen opetuk-
sen kehittimiseen. Ne ovat suoraan sovellettavissa kielenopetukseen ja sithen, mitd oppijalta odote-

taan. Moni esiin noussut taito tai valmius saattaa jiddd opetussuunnitelman tasolle tai oletukseksi
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niin, etteivit tavoite ja keinot sithen padsemiseksi vility oppijalle asti ymmairrettivisti. Koulutuksen
tavoitteet niin oppimiselle, opiskelutaidoille, itseohjautuvuudelle kuin viestinnéllisille valmiuksille
ja sen, miten erilaisiin tavoitteisiin pyritddn oppijan omia taitoja karttumalla koulutuksen kuluessa,
tulisi olla selkedsti artikuloitu my6s oppijalle.

Koulutuksen tulisi pyrkid tarjoamaan oppijalle tydkaluja itsendisen toimijuuden saavuttami-
seen. Koulutukseen tulisi sisdltyd mahdollisuuksia omien ajatusten ja ndkemysten reflektointiin
sekd toimivaksi todettujen sanaston oppimisen tapojen hyodyntdmiseen. Erityisesti olisi rohkaistava
oppijoita luokkahuoneen ulkopuoliseen kielen kédyttoon ja saatavilla olevan affordanssin hyodynti-
miseen. Opetussuunnitelmat sisdltdineen ovat avainasemassa opettajan toimintaa ohjaavana kehyk-
send siithen, millaisiksi toimijoiksi ja osallistujiksi oppijat koulutuksessa kasvavat ja millaiset eviit
he saavat osaamisensa kehittamiseen. Tutkimuksen tulokset tarjoavat suuntaviivoja siihen, miten
oppija itsekin voisi osallistua oppimisensa arviointiin ja oppia tdtd tarpeellista taitoa myos osana
opiskeluaan. Kisitysten toimintaa suuntaavan vaikutuksen huomioiminen jo opetuksen suunnittelun
tasolla tehostaa koulutuksen vaikuttavuutta yleensd. Mikaéli néilld toimilla parannetaan my0s oppi-
jan itseohjautuvuutta, on tavoitettu jotain olennaista myos kotoutumisen edistimiseksi.

Toinen tutkimuskysymys selvitti sitd, miten ja missd asioimistulkkiopiskelijat ajattelevat
oppivansa kasvatus- ja sivistysalan sanastoa. Tdhdn kysymykseen tutkimus onnistui vastaamaan
hyvin tuottaen uutta tietoa siitd, miten oppijat itse rakentavat osallisuutta ja mistd he 10ytdvit mah-
dollisuuksia osaamisensa kehittimiseen. Oppijoiden oman toiminnan tutkiminen formaalin koulu-
tuksen ulkopuolella on alue, josta tarvitaan lisdé tietoa. Erilaisten oppimisen strategioiden ja oppi-
misen ympdristdjen kartoittaminen on samalla tavalla tarpeen kuin késitystenkin tutkiminen, silld
molemmat avaavat niitd maailmoja, joissa oppijat itse toimivat koulutusten jidlkeen, koulutuksista
saamillaan eviilld. Tieto sekd oppimisen ympéristoistd ettd strategioista kertoo myos siitd, sisdltda-
ko koulutus oppijan kannalta olennaisten taitojen opetusta.

Tarkastelukulmana ollut sosiokulttuurisen kielenoppimisen nidkemys auttaa hahmottamaan
oppijoiden tapoja ja mahdollisuuksia péddstd mukaan suomalaiseen yhteiskuntaan ja suomen kielen
kayttdjiksi. Tuloksista l16ytyy toimiviksi havaittuja keinoja, joita voi soveltaa kdytdntoon. oppijoiden
kayttimat strategiat vaikuttavat myos siithen, miten oppija kielen opiskeluun suhtautuu. Esimerkiksi
monet hyvin oppijan kidyttamit epdsuorat strategiat voivat olla merkittdvia myods oppimismotivaati-
on ylldpitdmisessd. Mikéli strategioiden opetusta voi sisillyttdd opetukseen ja niin edesauttaa esi-
merkiksi motivaation syntymisti ja sdilymisti, vahvistetaan myds toimijuuden ja osallisuuden ke-
hittymistd. Néin on erityisesti silloin, kun kielen oppimistarpeen laajuus alkaa selvidméén oppijalle,
joka on jo mielestddn opiskellut pitkdidn, mutta jonka osaamisen rajat tulevat silti usein vastaan esi-

merkiksi tydeldméddn riittdvidnd kielitaitona. Asioimistulkkiopiskelijoilla oppiminen néytti olevan
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loputon projekti, mutta he olivat 10ytineet toimivia strategioita motivoida itsedédn elinikdiseen opis-
keluun.

Tutkimuksen tulokset osoittivat myos, ettd toimijana ja osallistujana oleminen sisdltdd muu-
takin kuin kielen oppimista. Kulttuuriset kidytinteet ovat merkittdvid osallistumiseen vaikuttavia
tekijoitd. Kulttuurindkokulman ja oppijan affektiivisten ja sosiaalisten strategioiden nouseminen
ndinkin merkitykselliseksi vaatii niiden tuomista selkedsti esiin my0s opetuksessa. Laajimmillaan
oppiminen on sopivien toimintatapojen 10ytdmisend kytkoksissda ympéaroiviadan kulttuurin osallistu-
miseen. Toisten kielenkéyttdjien merkityksen nostaminen nékyvéksi ja vuorovaikutukseen padsemi-
sen keinojen tarjoaminen jo opiskeluvaiheessa auttaisi myos yhteiskunnan ja kieliyhteison jisenyy-
den ja osallisuuden tasapuolisen toimijuuden syntymisessi.

Jatkotutkimusaiheiden kannalta tutkimukseni tarjoaa vasta kurkistuksen oppijoiden késityk-
siin, oppimisen ympdristoihin ja oppimisen tapoihin, silld tutkimuksellisesti alue on kaikkiaan val-
tavan laaja. Erityisesti suomea toisena kielend opiskelevien kisitysten tarkastelu on lisdidntynyt vas-
ta viime aikoina, ehki johtuen tieteenalan yleisestid nuoruudesta ja myds toisen kielen puhujien suh-
teellisen pienestd joukosta Suomessa. Maahanmuuton kasvaessa aihetta on kuitenkin syytd tutkia
laajemmin. Kuten jo totesin, tutkimuksen laajentaminen ja erilaisten menetelmien kdyttiminen voi-
sivat avata enemmadn aikuisten toisen kielen oppijoiden ja kiyttdjien kédsitysmaailmaa ja tuottaa laa-
jempaa koulutuksen ja opetuksen pohjana hyodynnettiavid kokemustietoa.

Oppimista koskevista késityksistd olisi hyodyllistd tarkastella sitd, muuttuvatko kiasitykset
ajan myotd ja mitkd tekijat vaikuttavat kisitysten muutoksiin. Samalla saisi kartoitettua sitd, millai-
set tekijdat oppimiseen vaikuttavat koulutuksen ulkopuolella tai koulutuksesta huolimatta. Toisen
kielen oppijoiden ja kéyttdjien késitysten tiedostamista olisi tarpeen tutkia jatkossa enemmin. Nayt-
ti siltd, ettd haastateltavat olivat jossain miirin tietoisempia erilaisten strategioiden kédytostddn kuin
mitd Oxford (1990) oletti esimerkiksi metakognitiivisten strategioiden osalta. Asioimistulkin tyon
kannalta nikemykset oppimisen jatkuvasta tarpeesta ovat toki ammatin vaatimusten tunnistamista,
mutta olisi hyvé tutkia my0s sitd, jakavatko kaikki kielen oppijat ndin vahvasti késityksen oppimi-
sen elinikdisyydestd. My0s riittdvistd kielitaidosta ja aktiivisuudesta esitettyjd kasityksid olisi hyvéa
verrata erityisesti erilaisissa ymparistoissd toimivien kdyttdjien kasityksiin.

Toisen kielen kéyttdjien itseohjautuvuuden, osallisuuden ja affordanssin konkreettisesta
hyodyntamisestd tarvitaan lisdd tietoa. Yksi jatkotutkimusaihe olisikin van Lierin kielitaidon kart-
tumisen prosessimallin soveltaminen opetukseen tavoitteena oppijoiden itseohjautuvuuden kehittd-
minen. Samalla tavalla opetuskokeilut affektiivisten ja sosiaalisten strategioiden opetuksesta kieli-

koulutuksissa tuottaisivat vertailukohteita nykyisille opetuskdytdnnoille. Tutkimuksen tuloksissa
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nikyvissi roolissa ollutta median kidyttéd oppimisen ympiristoni ja erityisesti sen vuorovaikutuk-
sellisuutta olisi syyti tutkia enemmén my®os toisen kielen sanaston oppimisen ndkdkulmasta.
Tutkimuksessani mukana olleet kulttuuriosaamiseen liittyviat kysymykset tuottavat tarvetta
jatkotutkimukselle. Kulttuuriosaamisen kautta syntyneen osallisuuden vahvistaminen on merkitti-
vid oppimisen tasa-arvon edistdmiselle. Nykytilanteessa oppijat ovat suuntaamassa viestijoiksi pit-
kalti henkilokohtaisten ominaisuuksiensa ja erilaisten koulutusten tuomien vaihtelevien valmiuksien
varassa. Savignonin ja Sysoyevin (2002) koeasetelmaa soveltamalla voisi tutkia sitd, tasoittaako
kulttuuriosaamisen opetus yksilollisid eroja kielenoppimisen kannalta tirkedn affordanssin ldhteelle

paasyssa.



85

Lahteet:

AALTO, EDA 1994: Alussa on sana- systemaattisuutta sanaston opettamiseen - Minna Suni & Aalto

Eija (toim.) Suuntaa suomenopetukseen - tuntumaa tutkimukseen. s. 93—117. Korkeakoulujen
kielikeskuksen selosteita 4. Jyviskyld: Jyviskylidn yliopisto.

ALASUUTARTI, PERTTI 2011: Laadullinen tutkimus 2.0. Tampere: Vastapaino.

ALANEN, RIIKKA 2000: Vygotsky, van Lier ja kielenoppiminen: sosiokulttuurinen viitekehys kielel-
lisen tietoisuuden ja vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa - Paula Kalaja & Nieminen Lea
(toim.) Kielikoulussa- kieli koulussa. AFinLan vuosikirja 2000. s. 95-120. Jyviskyla: Suomen
soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja no 58.

ARO, MARI 2009: Speakers and Doers. Polyphony and Agency in Children's Beliefs. Jyviskyld Stu-
dies in Humanities 116. Jyviaskyld: Jyviskyldn yliopisto.

ARO, MARI 2013: Kielen oppijasta kielen osaajaksi - Tiina Keisanen, Kéarkkdinen Elise, Rauniomaa
Mirka, Siitonen Pauliina & Siromaa Maarit (toim.) Osallistumisen multimodaaliset diskurssit
— Multimodal discourses of participation. AFinLAn vuosikirja 2013. s. 11-28. Jyviskyli:
Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja n:o 71.

ATKINSON, DWIGHT 2002: Toward a sociocognitive approach to second language acquisition. - The
Modern Language Journal 86 IV. s. 525-545.

CUMMINS, JiM 2001: The academic and political discourse of minority language education: claims
and counter-claims about reading, academic language, pedagogy, and assessment as they re-
late to bilingual children’s educational development. Yhteenveto esitelmistd konferenssissa

International Conference of Bilingualism. Bristol, 20.4.2001.

http://iteachilearn.org/cummins/claims. Html. (12.11.2015)

DIAK= DIAKONIA- AMMATTIKORKEAKOULU: Asioimistulkkauksen koulutus.
http://www.diak.fi/hakijalle/Hakeminen%?20koulutuksiin/Koulutusohjelmat/Puhuttujen%20ki
elten%?20tulkkauksen%?20ko/Sivut/default.aspx (15.9.2015)

DuFvA, HANNELE 2011: Ei kysyvi tieltd eksy: kuinka tutkia kielten oppimista ja opettamista haas-
tattelun avulla. - Paula Kalaja, Alanen Riikka & Dufva Hannele (toim. ) Kieltd tutkimassa.
Tutkielman laatijan opas. s. 131-145. Helsinki: FinnLectura.

DUFVA HANNELE — ARO MARI — SUNI MINNA — SALO OLLI-PEKKA 2011a: Onko kielti olemassa?
Teoreettinen kielitiede, soveltava kielitiede ja kielen oppimisen tutkimus — E. Lehtinen, Aalto-
nen S, Koskela M, Nevasaari E & Skog-Sodersved M. (toim.) FinLA-e. Soveltavan kielitie-
teen tutkimuksia 2011/ nro 3. s. 22-34.



86

DUFVA HANNELE — ARO MARI — SUNI MINNA & SALO OLLI-PEKKA 2011b: The changing concept of
language. (Hieman muokattu versio aiemmasta artikkelista: Languages as objects of learn-

ing: language learning as a case of multilingualism. - Apples - Journal of Applied Language

studies vol5, 1 2011. s. 109-124. https://www.jvu.fi/hum/laitokset/kielet/meidan-

laitoksemme/henkilosto/hannele-dufva/dufva_etal the changing concept_of language.pdf

(2.5.2015)

EHRMAN, MADELINE — OXFORD, REBECCA L. 1990: Adult language learning styles and strategies in
an intensive training setting -Modern Language Journal. Vol. 74 Fall90 Issue 3 s. 311-327.

ELLIS, ROD 1997: The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University Press.

ESKOLA, JART— VASTAMAKI, JAANA 2010: Teemahaastattelu: Opit ja opetukset. - Juhani Aaltola &
Valli Raine: Tkkunoita tutkimusmetodeihin. s. 26—44. Uudistettu versio. Jyviskyld: PS-
kustannus.

EVK =EUROOPPALAINEN VIITEKEHYS 2003: Eurooppalainen kielten oppimisen, opettamisen ja ar-
vioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys. Helsinki: WSOY.

FIRTH, ALAN — WAGNER, JOHANNES 1997: On discourse, communication and (some) fundamental
concepts in SLA research. The Modern Language Journal. 81, 11 1997 s. 285-300.

FIRTH, ALAN — WAGNER, JOHANNES 2007: Second/Foreign language learning as social accomplish-
ment: elaborations on a reconceptualized SLA -The Modern Language Journal 91, Focus Is-
sue. s. 800-819.

HALL, EDWARD T. 1973 (1990): The Silent Language. New York: Anchor Books.

HIRSJARVI, SIRKKA — HURME, HELENA 2004: Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kdy-
tiinto. Helsinki: Gaudeamus.

HIRSJARVI, SIRKKA — HURME, HELENA 2011: Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kdy-
tanto. Helsinki: Gaudeamus.

HONKO, MARI 2013: Alakouluikdisten leksikaalinen tieto ja taito: toisen sukupolven suomi ja S1-
verrokit. Suomen kieli. Kieli-, kddnn0s- ja kirjallisuustieteen yksikkod. Tampere: Tampereen
yliopisto. http://urn.fi/URN:ISBN:978-951-44-9251-8 (16.11.2015)

JUURAKKO-PAVOLA, TAINA — AIROLA, ANNELI 2002: Minustako tehokas kielenoppija? Vinkkejdi

elinikdisen kielenoppimisen matkalle. KeVit-projekti. Himeenlinna: Helsingin, Himeenlin-
nan, Lahden ja Pirkanmaan ammattikorkeakoulut http://www3. Hamk.fi/esr-

kevat/verkkojulkaisut/Tehokas%?20kielenoppija.pdf (16.11.2015)

KAJANDER, MIKKO 2013: Suomen eksistentiaalilause toisen kielen oppimisen polulla. Jyvaskyla

studies in humanities 220. Jyviéskyld: Jyviskylidn yliopisto.



87

KALAJA, PAULA — ALANEN, RIIKKA — DUFVA, HANNELE & PALVIAINEN, Asa 2011: Englannin ja
ruotsin kielen oppijat toimijoina koulussa ja koulun ulkopuolella. - E. Lehtinen, S. Aaltonen,
M. Koskela, E. Nevasaari & M. Skog-Sodersved (toim.) 2011. AFinLA-e Soveltavan kielitie-
teen tutkimuksia 2011 / n:o 3.s. 62-74. http://ojs.tsv.fi/index.php/afinla/article/view/4457
(16.11.2015)

KOKKONEN, MARJA 2010: Taitotasot ja tydeldmin kielitaitovaatimukset. — Hanna Tani & Nissila

Leena (toim.) 2010: Tasolta toiselle. Opas kielitaidon tasojen kuvausasteikon kdyttoon suomi
toisena kielend —opetuksessa. s. 40-50. Helsinki: Opetushallitus.

KOKKONEN, MARJA- LAAKSO, SAARA- PIIKKI, ANNI 2008: Arvaanko vai arvioinko? Opas aikuisten
maahanmuuttajien suomen kielen arviointiin. Helsinki: Opetushallitus.

http://www.oph.fi/download/46538 Arvaanko_vai_arvioinko.pdf (16.11.2015)

KURHILA, SALLA 2000: Keskustelunanalyysin esittelyi ja rajankdyntid - kakkoskielisten keskustelu-
jen haaste. Kai Sajavaara & Piirainen-Marsh Arja (toim. )2000: Kieli, diskurssi & yhteiso.
s.359-381. Jyviskyli: Jyviskyldn yliopisto. Soveltavan kielentutkimuksen keskus. Teoriaa ja
kiytantod 2.

L. 30.12.2010/1386 LAKI KOTOUTUMISEN EDISTAMISESTA. Laki N:o 1386/ 2010. Helsinki: Sisdasi-
ainministerio 1.9.2011. http://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2010/20101386 (16.11.2015)

LANTOLF, J. 2000. Introducing Sociocultural Theory. - Lantolf , James, P. (toim.) 2000: Sociocul-
tural thery and second language learning. s.1-26. Oxford: Oxford University Press.

LANTOLF, J. & THORNE, S.L. 2007: Sociocultural theory as second language learning. B. van Patten
- Williams J. (toim.) 2007: Theories in Second Language Acquisition. s. 201— 224. Mahwah
NJ: Lawrence Erlbaum. http://old.fltrp.com/download/07041802.pdf (16.11.2015)

LEINONEN, SATU 2008: Asioimistulkkaus- paljon muutakin kuin asioimisen tulkkausta. - Riitta Oit-

tinen & Mikinen Pirjo 2008: Alussa oli kddnnos s. 294-304. 6. painos. Tampere: Tampere
University Press.

MARTIN, MAISA 1999: Suomi toisena ja vieraana kielend. Kari Sajavaara & Piirainen- Marsh Arja
(toim.) 1999: Kielenoppimisen kysymyksid. Soveltavan kielentutkimuksen teoriaa ja kdytdn-
tod. s. 157-178. Jyviskyld: Jyviskyldn yliopisto.

NYGREN-JUNKIN, LILIAN 2009a: Language, migration and citizenship in Sweden: still a test-free
zone. - G. Extra, Spotti M. & van Avermart P. (toim.) 2009: Language Testing, Migration and
Citizenship. Cross-national perspectives on integration regimes s. 57-65. London: Continu-
um International Publishing Group.

NYGREN-JUNKIN, LILIAN 2009b: Canada: a multicultural mosaic. - G. Extra - Spotti M. & van

Avermart P.(toim.) 2009: Language Testing, Migration and Citizenship. Cross- national per-



88

spectives on integration regimes s. 211-223. London: Continuum International Publishing
Group.

OPETUSHALLITUS 2006: Asioimistulkin ammattitutkinto. Nayttotutkinnon perusteet. Médarays
42/011/2016. Helsinki: Opetushallitus.

OPETUSHALLITUS 2007: Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutus. Suositus opetussuunni-
telmaksi. Helsinki: Opetushallitus.

OPETUSHALLITUS 2012: Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman
perusteet. Maaraykset ja ohjeet. 2012:1. Helsinki: Opetushallitus.

OXFORD, REBECCA L. 1990: Language learning strategies. What every teacher should know. New
York: Newbury House.

PARTANEN, MAUU 2013a: Kieli tulee kielen piille: kansainvélisten opiskelijoiden késityksid suo-
men kielen oppimisesta. — M. Eronen & Rodi-Risberg, M.(toim.)2013: Haasteena néikokulma.
Perspektivet som utmaning. Point of view as challenge. Perspektivitdit als Herausforderung.
5.257-268.VAKKI__ symposiumi XXXIII 7.-8.2.2013. VAKKI Publications 2, Vaasa.

PARTANEN, MAJU 2013b: Suomen kielen oppimisen mahdollisuudet ja tydoyhteison tuki puhdistus-
palvelualalla: afrikkalaisten maahanmuuttajien kisityksié ja kokemuksia.

— Tiina, Keisanen — Kéarkkiinen, Elise — Rauniomaa, Mirka — Siitonen, Pauliina & Siromaa
Maarit (toim.)2013: Osallistumisen multimodaaliset diskurssit - Multimodal discourses of
participation. AFinLAn vuosikirja 71. s. 55-76.

PAVLENKO, ANETA & LANTOLF, JAMES P. 2000: Second language learning as participation and the
(re) construction of selves. - Lantolf , James, P. (toim.) 2000: Sociocultural theory and second
language learning s. 155—-177. Oxford: Oxford University Press.

POYHONEN, SARI — RYNKANEN, TATJANA — TARNANEN, MIRJA & HOFFMAN, DAVID 2013: Venéjén-
kieliset IT-alan asiantuntijat tydyhteisoissa - monikieliset kdytinteet, identiteetit ja osallisuu-
den kokemukset integroitumisessa. — Tiina, Keisanen — Kérkkiinen, Elise — Rauniomaa, Mir-
ka — Siitonen, Pauliina & Siromaa Maarit (toim.)2013: Osallistumisen multimodaaliset dis-
kurssit - Multimodal discourses of participation. s.77-102. AFinLAn vuosikirja 71.

RUUSUVUORI, JOHANNA — NIKANDER, PIRJO & HYVARINEN, MATTI 2010: Haastattelun analyysin
vaiheet. — Johanna, Ruusuvuori — Nikander Pirjo & Hyvirinen Matti (toim. ) 2010: Haastatte-
lun analyysi. s. 9-38. Tampere: Vastapaino.

SALO-LEE, LiisA 1996a: Kieli, kulttuurit ja viestintd. — Salo-Lee, Liisa — Malmberg, Raija & Ha-
linoja, Raimo 1996: Me ja muut. Kulttuurienvdlinen viestintd. s. 6-35. Helsinki: Yleisradio.

Yle Opetuspalvelut.



89

SALO-LEE, LiisA 1996B. Kielellinen viestinti— Salo-Lee, Liisa — Malmberg, Raija & Halinoja,
Raimo 1996: Me ja muut. Kulttuurienvdlinen viestintd. s. 36-57. Helsinki: Yleisradio. Yle
Opetuspalvelut.

SANDWALL, KARIN 2010: “I learn more at school”: A critical perspective on workplace-related sec-
ond language learning in and out of school. TESOL Quarterly Vol 44, No 3. (September
2010) s. 542-574.

SEILONEN, MARJA 2013: Epdisuora henkiloon viittaaminen oppijansuomessa. Jyvaskyld studies in
humanities 197. Jyviskyld: Jyviskyldn yliopisto.

SKUTNABB-KANGAS, TOVE — MCCARTY, TERESA L. 2008: Key concepts in bilingual education: ide-
ological, historical, epistemological, and empirical foundations - Jim, Cummins - Hornberger,
Nancy 2010 (toim. ). Encyclopedia of Language and Education s. 3—17.Toinen painos. New
York: Springer.

SAVIGNON, SANDRA J. — SYSOYEV, PAVEL V. 2002: Sociocultural strategies for a dialogue of cul-
tures. Modern Language Journal. 86, IV s. 508-524.

SCHMITT, NORBERT 1997: Vocabulary learning strategies. - Norbert, Schmitt - Mc Carthy, Michael
(toim.)1997: Vocabulary- Description, Acquisition and Pedagogy s. 199-227. Cambridge:
Cambridge University Press.

SUNI, MINNA 2008: Toista kieltd vuorovaikutuksessa. Kielellisten resurssien jakaminen toisen kie-
len omaksumisen alkuvaiheessa. Jyviskyld Studies in Humanities 94. Jyviskylad: Jyviskyldan
yliopisto.
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/18556/9789513932091 .pdf?sequence=1
(16.11.2015)

SUNI, MINNA 2010: Ty6ssé opittua: tyontekijan nikokulma ammatilliseen kieli- ja viestintitaitoon-
sa. — M., Garant — M. Kinnunen (toim.) 2010: AFinLA-e Soveltavan kielitieteen tutkimuksia
2010/ n:0 2 s. 45-58. http://ojs.tsv.fi/index.php/afinla/article/view/3875/3657 (17.11.2015)

SUNI, MINNA 2011: Misséd ja miten maahanmuuttajat kehittavit ammatillista kielitaitoaan? Ammat-
tikasvatuksen aikakausikirja 2.vuosikerta. s. 8-22. 13. Helsinki: OKKA-s&itio.
http://www.okka-saatio.com/aikakauskirja/pdf/Aikak 2 2011 suni.pdf (16.11.2015)

SUOMEN KAANTAJIEN JA TULKKIEN LITTO RY. 30.5.2013: Asioimistulkin ammattiscicinnosto.

https://sktl-
fi.directo.fi/@Bin/280271/Asioimistulkin _ ammattiss%C3%A4%C3% A4nn% C3%B6st%C3

%B6.pdf (21.1.2016)

SUOMEN VIITTOMAKIELEN TULKIT RY 2014: Asioimistulkkausohjeet.

http://www.tulkit.net/ammatti/asioimistulkkausohjeet (16.11.2015)




90

TARNANEN, MIRJA — HARMALA, MARITA — NEITTAANMAKI, REETA 2010: Aikuisten kielitaito ja
Yleiset kielitutkinnot. - M., Garant - M. Kinnunen (toim.) 2010: AFinLA-e Soveltavan kielitie-
teen tutkimuksia 2010 / n:o 2 s. 59-71. http://ojs.tsv.fi/index.php/afinla/article/view/3876
(16.11.2015)

TARNANEN, M.— POYHONEN, S. 2011: Maahanmuuttajien suomen kielen taidon riittivyys ja tyollis-
tymisen mahdollisuudet. Puhe ja kieli (31) 4, s. 139-152.

TOMASELLO, MICHAEL 2003: Constructing a language: a usage-based theory of language acquisi-
tion. Cambridge (Mass.) : Harvard University Press.

TuoMml, JOUNI — SARAJARVI ANNELI 2009: Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. 5. uudistettu
laitos. Helsinki: Tammi.

VAN LIER, LEO 2000: From input to affordance: Social- interactive learning from an ecological per-
spective. - Lantolf , James, P. (toim.) 2000: Sociocultural theory and second language learn-
ing. s. 245-259. Oxford: Oxford University Press.

VAN LIER, LEO 2007. Action- based teachnig, autonomy and identity - linnovation in language
learning and teaching.1:1 s. 46—65. DOI:10.2167/il1t42.0 (16.11.2015)

VIRTANEN, AUUA 2013: Miné sairaanhoitajana: tulevaisuuden minuudet motivaatiota muokkaamassa.
Ldhivertailuja/ Lihivordlusi 23 s. 403—427. DOI: http://dx.doi.org/10.5128/1.V23.16
(7.10.2015.)




91

Liitteet:

Liite 1. Teemahaastattelun kysymysrunko

Taustakysymykset:

sukupuoli

ikd

didinkieli

Suomeen tulosyy

Suomessa asumisaika ja suomen kielen kdyttdjand (1-2, 2-5, 5-10 10 -15, 15 tai enem-
méin vuotta)

Montako vuotta olet opiskellut Suomessa? Missd olet opiskellut?

Montako vuotta olet toiminut tulkkina jos olet toiminut tulkkina?

¢ Toimitko my0s muissa toissd? (missd, liittyyko kahteen kieleen vai onko jotain muuta,
yleinen ala, ei tarkkaa tietoa tarvita.)

e Mitd kielid tulkkaat? (yksi/useampia, kielii ei tarvitse maaritelld)

¢ Oletko jo toiminut tulkiina? Jos, niin montako vuotta olet toiminut tulkkina?

e Miksi opiskelet asioimistulkiksi?

Kielenkaytto:

® miten usein (ldhes péivittdin, kerran pari viikossa, kerran kuussa tai harvemmin, ei lain-
kaan)

¢ Jukee suomenkielisid lehtid,

[ )

puhuu suomea ystédvien ja tuttavien kanssa, Paljonko kidytdt suomea vapaa-ajallasi? (tyon
ulkopuolella) Missd puhut yleensid suomea? Miten olet 10ytidnyt suomenkielisid puheka-
vereita?

Onko silld merkitystd kielen osaamisellesi?

(Kéyttad suomea asiointitilanteissa)

Millainen suomen kielen kiyttdjd olet? Missd sinun on helppo puhua/ kdyttdd kieltd?
Missi vaikeaa? Miksi?

miten hyvin (hyvin, melko hyvin, huonosti)

itse osaa mielestddn puhua ja kirjoittaa suomeksi ja

miten ymmirtdd suomenkielisti tekstid ja puhetta
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Miten ajattelet itsedsi suhteessa suomen kieleen? Miten kuvaisit sinua ja suomea?

e Miten maédrittelet itsesi, oletko yhi /enédd kielen oppija? Miksi/ et? Mika olet, jos et
ole oppija?
¢ Loppuuko kielen opiskelu joskus? Miksi/ ei?

e Milloin ihminen osaa riittavasti kieltd?

Esimerkkisanoja: vanhempainilta, erityisopetus, uhmaikd, jélki-istunto

Onko koulu- ja sivistystoimen sanasto (kouluun ja pdivikotiin liittyvd sanasto) sinulle
tuttua? (vdhin- tosi tuttua, miksi ndin?)/

Misti se on tullut tutuksi?

Miten usein olet ollut/ olet tekemisisséd koulukielen sanaston kanssa?

Kuinka paljon sinulle (prosentteina) tulee vastaan uutta tai vierasta sanastoa kasvatus- ja
sivistystoimen alueelta?

Mistd ldhdet etsimiin tietoa sanasta/ kisitteestd, jota et tunne?

(keneltd kysyt, mistd katsot (google) péitteletkod asiayhteydestd jne.)

Jos sinun tdytyy oppia uusia sanoja, milld tavalla huomaat oppivasi helpoiten?
Muistatko, mistd olet oppinut timén tavan?

Miten sanoja opiskeltiin kielikoulutuksessa? Oliko niistd hyotyd? Kiytitko vield nditd

tapoja? Onko asioimistulkkikoulutuksessa opeteltu sanojen opiskelua?

Miten itse kasvatat sanasto-osaamistasi kouluun ja paivikotiin liittyen?

Missi opit uutta kasvatusalan sanastoa? Nimed niin monta paikkaa, tilannetta tai ympéa-
ristod kuin haluat? Missi arvelet, missd paikoissa sanastoa voisi oppia?

Onko kirjoilla tai kirjoitetulla tekstilld (kasvatusalan ammatti/yleislehtid tai luetko alan
kirjoja) sinulle merkitystd sanaston oppimisessa? Entd netistd? Passiivinen/ aktiivinen
osallistuja?!

Millaisessa roolissa puhe on? Missd tdmin aihealueen sanastoa voi kuulla?/kuulet?
Millaisista omankielisistd materiaaleista/ 1dhteistd olet saanut apua sanaston oppimiseen?

Kenet tai mitkd tilanteet nimedisit "hy6dyllisimmiksi” sanaston oppimisen kannalta?

Millainen merkitys on vuorovaikutuksella kohdekielisten kanssa osana oppimista? Mikd merkitys

on suomenkielisten /omankieliset kanssa olemisella sanaston oppimista?

Kenestd on hyotyd? (Tyokaverit, ystivit, naapurit?) Kuinka paljon heistd on hyotyi op-
pimiselle?

Millaisissa asioissa heistd on hyotyad?
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e ( Miten heiddn kanssaan padsee tekemisiin?)
Millainen ihminen on hyvi sanaston oppija? Millaisia taitoja tai ominaisuuksia hénelld on?
e Mitd hin tekee, jos on vaikeuksia ymmartéa tai oppia?
e Mitki asiat auttavat hiantd oppimisessa?
e Mitd hidn osaa, mikd auttaa oppimista? (millaiset asiat tai ominaisuudet auttavat oppijaa
esim. puhumaan toisten kanssa tai oppimaan uusia sanoja)
® Mikai tekee sinusta hyvédn oppijan?
Onko vield jotain, mitd haluat kertoa koulu- ja sivistystoimen sanaston oppimiseen liittyen, jota en
huomannut kysya?

Onko vield joku kysymys, johon haluaisit vastata kielen oppimiseen liittyen?



