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Tassa tutkielmassa tarkastellaan aikuisten suomi toisena kielena -opiskelijoiden mielipiteita ja kasityksia suo-
men kielestd ja kielen oppimisesta. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mita kielen osa-alueita suomen
kielen opiskelijat pitavat helppoina, mita vaikeina. Liséksi tutkimus tuo tietoa siitd, milla tavalla opiskelijat ko-
kevat oppivansa kieltd parhaiten. Tutkimuksen avulla saadaan informaatiota opiskelijoiden kohtaamista kielel-
lisistd vaikeuksista ja toisaalta opiskelijoiden hyvin hallitsemista suomen kielen osa-alueista. Naita tietoja voi
hyddyntaa tulevaisuudessa kielen opetuksessa ja opetuksen suunnittelussa.

Tutkimusaineisto on keratty yhteensa 14 aikuisten kotoutumiskoulutuksen opiskelijalta ennalta valmis-
teltujen puolistrukturoitujen haastatteluiden avulla. Aineisto on litteroitu ja sille on tehty aineistolahtéinen sisal-
I6nanalyysi. Sisalldnanalyysin jalkeen tutkimuksen informanttien vastaukset on jaettu kategorioihin, jotta sa-
mankaltaiset vastaukset erottuvat aineistosta selkedmmin. Tutkimus edustaa taten paaasiallisesti laadullista
tutkimusta, mutta se hyddyntad myds maarallisia menetelmia esimerkiksi kategorisoinnin yhteydessa. Tutki-
muksen suhteellisen pienen informanttien maaran takia tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan voi tehda suuria
yleistyksia opiskelijoiden mielipiteista.

Tutkimuksen informanttien mukaan suomen kielen kielioppiin ja rakenteeseen liittyvat seikat koetaan
paaosin helpoiksi. Myds puhuminen on suurimman osan mielesta helppoa. Informantit korostavat saamansa
opetuksen laatua ja harjoituksien maaraa edella mainittujen osa-alueiden parissa. Vaikeimmiksi osa-alueiksi
suomen kielessa koetaan sanasto ja kuullun ymmartaminen. Suomen sanaston eroavaisuus muista informant-
tien puhumista kielistd seka suomen sanojen taipuminen nostetaan esiin suurimpina ongelmina sanaston op-
pimisessa. Kuullun ymmartamista vaikeuttavat suomalaisten nopea puhenopeus ja etenkin puhekieliset il-
maukset.

Suomen kielen oppimisessa korostuu etenkin monipuolinen oppiminen ja opiskelijan oma aktiivisuus.
Informanttien mukaan oppiakseen kielta on seka kuunneltava, luettava, puhuttava etta kirjoitettava sita. Myos
kielikurssin ulkopuolella tapahtuva oppiminen nostetaan tarkeaksi teemaksi. Opiskelijan on aktiivisesti kaytet-
tava kieltd myos oppilaitoksen ulkopuolella, jos han haluaa kehittya kielenkayttdjana. Opetuksessa tuleekin
keksittya mahdollisimman monipuolisten opetusmenetelmien kayttéon. Lisaksi opetuksen tulee hyddyntaa ar-
jen todellisia kielenkayttotilanteita ja parhaansa mukaan kannustaa opiskelijoita naiden tilanteiden pariin myos
vapaa-ajalla.

Avainsanat: suomen kieli, suomi toisena kielena, kielen oppiminen, kasitykset
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimusaihe ja tavoitteet

Tutkin Pro gradu —tutkielmassani suomea toisena kielené (S2) opiskelevia aikuisia maahanmuuttajia
ja heidén késityksiddn suomen kielen oppimisesta. Maahanmuuttajien méarad kasvaa Suomessa jatku-
vasti, vuonna 2017 suomen viestostd 4.5% oli maahanmuuttajia. Maahanmuuttotaustan omaavia hen-
kilditd samana vuonna oli noin 370 000. TAma kattaa lihes 7% Suomen viestdsti. (VAESTOLIITTO
2019.)

Alle kolme vuotta Suomessa asuneille tyottomille tai tydttomiksi jadville maahanmuuttajille
jarjestetddn kotoutumiskoulutusta, jonka tavoitteena on edistdd maahanmuuttajien kotoutumista ja
heiddn aktiivista osallistumistaan suomalaiseen yhteiskuntaan (OPH 2012). Yhtend kotoutumisen
kulmakivistd on suomen kielen oppiminen. Onkin hyodyllistd selvittdd, mitd kotoutumisvaiheessa
olevat maahanmuuttajat ajattelevat suomen kielestd ja sen oppimisesta.

Suomea toisena kielend puhuvia aikuisia on tutkittu aiemminkin. Muun muassa Partanen
(2013a) on tutkinut englanninkielisiin koulutusohjelmiin osallistuneiden opiskelijoiden késityksia
suomen kielestd ja puhdistuspalvelualalla tydskentelevien maahanmuuttajien nikemyksié kielen op-
pimiseen tyopaikalla (2013b). Lisdksi Suni (2010) on selvittdnyt tydperusteisesti Suomeen muutta-
neiden maahanmuuttajien ajatuksia tyopaikoilla tarjottuun kielelliseen tukeen liittyen. Kastari (2020)
on tutkinut aikuisten S2-oppijoiden kokemuksia selkomukautetun kaunokirjallisuuden parissa. Kor-
honen (2012) on puolestaan tutkinut suomen kielen peruskurssit kdyneitd koulutettuja opiskelijoita,
ja heididn nikemyksiddn suomen kielen helpoista ja vaikeista osa-alueista

Kotoutumisvaiheessa olevien opiskelijoiden ajatuksia suomen kielestd ja kielen oppimisesta ei
kuitenkaan ole vield tutkittu. Kotoutumiskoulutuksessa olevien opiskelijoiden nikemykset tuovat ai-
heeseen uuden tulokulman ja antavat kéyttokelpoista tietoa siitd, miten suomi toisena kielené -ope-
tusta mahdollisesti tulee kehittdd tulevaisuudessa, jotta suomen kielen oppiminen olisi mahdollisim-

man tehokasta

1.2 Tutkimuskysymykset

Tutkielmani tutkimuskysymykset ovat seuraavat:



1. Mitd suomen kielen osa-alueita kotoutumiskoulutuksen opiskelijat pitévét helppoina, mitd vai-
keina?

2. Milla tavalla opiskelijat oppivat suomen kieltd parhaiten?



2 TEORIA

2.1 Suomi toisena kielena

Suomen kieltd alettiin opettaa Suomen kouluissa vuonna 1843. Tuolloin kieltd opetettiin ruotsinkie-
liselle sivistyneistolle ruotsiksi. (Karasma 2012: 10.) Suomen opetus on siis alkujaan ollut vieraan
kielen, toisen kielen opetusta kansalaisille, jotka eivét sitd vield puhuneet. Ensimmadisen kerran suo-
men kieleen viitattiin toisena kotimaisena kielend vuonna 1874. (Karasma 2012: 10).

Toisen kielen kidsitteen tuominen tieteen ja opetuksen kentélle oli merkittavad. Eronteko toisen
ja vieraan kielen vililld ei ole aina ollut selvd. Toisen kielen késite ei vakiintunut Suomessa ennen
1990-lukua: ennen sitd suomea oli ajateltu ei-didinkielisten opettamisen yhteydessé vain ulkomaalai-
sen vieraana kielend (Martin 2007: 64). Kun suomi toisena kielena alkoi yleistyd tutkimuksen ja ope-
tuksen kentélld 1990-luvulta tihdn pédivédn, toisen kielen kédsitteen kaytté mukautui: toinen ja vieras
kieli eivét endd olleet toistensa yli- ja alakésitteitd, vaan molemmat tarkoittavat didinkielen jilkeen
opittuja kielid. Ero ndiden kahden késitteen vilille tulee kieliympériston vaikutuksesta: toinen kieli
on puhujan elinymparistossd kdytossd oleva kieli, kun taas vierasta kieltd puhutaan erilldan tistd ym-
paristostd. (Suni 2008: 29.)

Toisen- ja vieraan kielen kisitteiden kayttd Suomessa mukailee pohjoismaalaista kdytédntoa
(ks. esim. Hyltenstam & Lindberg 2014, Latomaa & Tuomela 1993). Kun pohjoismaalainen kdytanto
erottaa kdsitteet toisistaan kieliympériston perusteella, esimerkiksi englanninkielinen tiedeyhteiso
kohtelee kasitteitd eri tavoin. Sunin (2008: 29) mukaan englanninkielisen kirjallisuuden second lan-
guage, suomennettuna toinen kieli, on kielenoppimisen perustyyppi ja yldkisite suhteessa kisittee-
seen foreign language, suomennettuna vieras kieli. Suni (2008: 29-30) nikee eron johtuvan siité, ettd
angloamerikkalaisessa yhteisdssd maahanmuutto ja maahanmuuttajien opetus ovat olleet jo pitkdin
pinnalla, kun taas Suomessa on keskitytty jo pidempéén vieraan kielen opetukseen ja oppimiseen.

Toisen kielen opetuksen ja tutkimuksen lisddntynyt tarve on suoraan verrannollinen maahan-
muuton lisddntymiseen. Tilastokeskuksen (2020) mukaan vieraskielisten osuus Suomen véestosta oli
vuonna 1990 vain 0,5 prosenttia. Vuonna 2000 luku oli kasvanut jo 1,9 prosenttiin, ja osuus jatkoi
merkittdvad kasvuaan ollen 10 vuotta myohemmin 4,2 prosentissa. Vuonna 2020 vieraskielisten osuus
Suomessa oli 7,8 prosenttia. Toisin sanoen vieraskielisten osuus Suomessa on yli 17-kertaistunut vuo-

desta 1990 vuoteen 2020. Tami 30 vuoden kuluessa tapahtunut kehitys selventda sitd, miksi suomea



toisena kielend -opetuksesta ja tutkimuksesta on yhé enenevisséd méérin alettu puhua Suomen tieteen
ja opetuksen kentilla.

Téssd alaluvussa on esitelty toisen- ja vieraan kielen késitteet ja osoitettu etenkin toisen kielen
tutkimuksen térkeys suomen kielen kohdalla Suomessa. Toisen- ja vieraan kielen késitteet muodos-
tuvat kuitenkin suhteessa puhujan omaan didinkieleen. Seuraavassa kappaleessa esittelen, mitéd didin-

kielen késitteelld tarkoitetaan.

2.2 Aidinkieli

Tieteen termipankin (2022a) mukaan didinkieli tai ensikieli on muilta ihmisiltd lapsena ensimméisend
opittu kieli: se kieli, johon ihminen identifioituu. Thminen omaksuu didinkielen varhaislapsuudessa:
sitd ei tarvitse erityisesti opettaa, vaan lapsi oppii kielen vanhemmiltaan ja muilta ldhipiirinsi jaseniltid
(Tieteen termipankki 2022a). Toisin sanoen, lapsi omaksuu ja oppii sen kielen, mitd hinen ympaéril-
1d4n oleva kieliymparistd kayttaa.

Kun ihminen kéyttdad didinkieltdén, hdnestd voidaan kiyttaa kasitettd didinkielinen tai synty-
perdinen kielenpuhuja. Ben Ramptonin (2005: 320-326) mukaan kisitteeseen liittyvét seuraavat viisi
oletusta: kieli on geneettisesti tai sosiaalisesti peritty, perittyd kieltd osaa puhua hyvin, syntyperdinen
kielenpuhuja hallitsee kielen tidydellisesti, ihmiset joko ovat tai eivit ole didinkielisid/syntyperdisid
kielenpuhujia, ihmisilld on yleensi vain yksi didinkieli ja yhden maan kansalaisuus.

Ramptonin luokittelu menee yksiin Tieteen termipankin mééritelmén kanssa siind méérin, ettd
lapsi perii didinkielen vanhemmiltaan, geneettisesti tai sosiaalisesti. My0s kielen osaamiseen liittyvét
vaatimukset ovat samankaltaisia. Tieteen termipankki (2022a) maarittelee didinkielen kieleksi tai kie-
liksi, jonka/jotka ithminen tuntee parhaiten ja joita hdn kdyttdd eniten. Kuitenkin, kuten edellisesta
virkkeestd voi huomata, Tieteen termipankki kdyttdd termid didinkieli monikossa. Néin ollen, didin-

kielid voi olla useita:

Aidinkielid voi olla useampiakin kuin yksi: tiydellinen kaksikielisyys lapsuudesta lihtien on nykytutkimusten
mukaan tdysin mahdollista. (Tieteen termipankki 2022a)

Rampton ei huomioi sitd, ettd ihmisilld voi olla useampia kansalaisuuksia tai useampia didinkielia.
Lisdksi on olemassa maita, joissa puhutaan useampaa kuin yhté kieltd. Esimerkiksi tutkimukseni in-
formantit kenialainen Lilian ja kazakstanilainen Alexander ilmoittavat puhuvansa molemmat kahta

eri aidinkielta.



Rampton (2005: 322-326) painottaakin hinen rajoittavien oletustensa ohella kieli-identiteetin
sosiokulttuurista perustaa, ja ehdottaa késitteitd expertice, allegiance ja inheritance avuksi didinkie-
lisyyden tutkimiseksi. Expertice tarkoittaa kielenkdyttdjdn asiantuntijuutta: sitd, ettd kielenkayttija
todella hallitsee kdyttiméinsa kielen. Allegiance liittyy kielenpuhujan ja hdnen ympéristonsi vélisiin
suhteisiin. Kun taas inheritance liittyy kielen periytymiseen vanhemmilta lapsille. (Rampton 2005:
322-326; Korhonen 2012: 36-37). Ndami Ramptonin kolme késitettd luovat mahdollisuuden tarkas-
tella didinkieltd muustakin, kun vain syntyperdisen tai perityn kielen ndkokulmasta. Ne mahdollista-
vat sen, ettd thmiselld voi olla my6s useampi didinkieli.

Vaikka Rampton painottaa didinkielen hallintaa ja osaamista, didinkieltd ei vélttimattd hallita
aina tiydellisesti. Tieteen termipankki (2022a), joka yhdistdd didinkielen ja ensikielen késitteet yh-
deksi ja samaksi, toteaa, ettd ’ensikieli ei vaihdu, vaikka se unohtuisikin esimerkiksi kdyton vihen-
tymisen myotd elinympériston vaihduttua.” Niin ollen, vaikka puhuja puhuisikin didinkieltdan huo-
nosti, ei se silti poista didinkielen asemaa: puhujan didinkieli on puhujan didinkieli, puhuu hén sitd
kuinka heikosti tahansa. Tutkimukseni informanteista Alexander ilmoittaa kazakin kielen toiseksi &i-
dinkielekseen, ja myontéd, ettd hdn puhuu sitd paljon huonommin kuin toista didinkieltdén vendjaa.

Ihminen voi siis kokea, ettd hinelld on useita didinkielid. Kuitenkin esimerkiksi Suomessa va-
estorekisteriin on mahdollista ilmoittaa vain yksi didinkieli. (Tieteen termipankki 2022a). Tdma juri-
dinen seikka seké ylld esitetty vahvistaa sitd ajatusta, ettd didinkielen kisite ei ole yksinkertaisesti
madritettdvissd. Matti Rasdnen (Kotus 2019) méadrittelee didinkielen edelld mainittuja asioita mukail-
len seuraavasti: Aidinkieli voi olla kieli, jonka puhuja on omaksunut ensimmadiseni. Toisaalta didin-
kieli voi olla sosiaalisessa ympiristdssi opittu kieli, jota lapsi alkaa kiyttdid jo varhain. Aidinkieli voi
madrdytyd myos oman osaamisen perusteella: olla se kieli, jota kielenkdyttd;ja kdyttaa eniten, ja jonka
puhujaksi hian identifioituu.

Edelld mainittuja ldhteitd yhdistellen didinkieli on kieli, joka on omaksuttu jo varhaisessa vai-
heessa ihmisen eldméé. Se on kieli, jota thminen osaa tai on osannut puhua hyvin. Se on myds kieli,
jonka kayttdjiksi ihminen itse itsensd identifioi. Joka tapauksessa, kuten alaluvussa 2.1. mainitsin,
toinen kieli on didinkielen jdlkeen opittu kieli. Tdma tutkimus ei keskity didinkielen méérittelemisen
mahdolliseen problematiikkaan, vaan toisen kielen oppimiseen liittyviin ilmidihin. Seuraavassa ala-

luvussa esittelen suomi toisena kielena- tutkimuksen historiaa.



2.3 Suomi toisena kielena- tutkimus

Suomen kielen opetus juontaa juurensa aina vuoteen 1649, jolloin ensimméinen suomen kielen oppi-
kirja: Eskil Petrauksen kielioppikirja Linguae Finnicae brevis institutio ilmestyi. Ensimméiinen suo-
men kielen lehtoraatti perustettiin Tarttoon vuonna 1803 ja suomen kielen kurssit ulkomaalaisille al-
koivat 1950-luvulla. (Nuutinen 1996: 11-12.) Edelld mainitut merkkipaalut osoittavat sen, ettd Suo-
men opetuksella vieraana kielend on pitkét perinteet. Suomi toisena kieleni- opetuksen ja tutkimuk-
sen tarkastelu sen sijaan alkoi paljon myohemmin, kuten jo alaluvussa 2.1. mainitsin.
Maahanmuuton kasvun my6td Suomessa ndhtiin tarpeelliseksi tarjota opettajille koulutusta
toisen kielen opettamisen erikoiskysymyksistd. Koulutusta on tarjottu maassamme noin 30 vuoden
ajan, 1990-luvulta ldhtien. (Martin 2007: 68.) Suomi toisena kielend- tutkimus noudattelee samaa
kaavaa opetuksen kanssa: myos tutkimusta alettiin tehda laajemmin 1990-luvulta ldhtien (Korhonen
2012: 16). Korhonen (2012: 16—17) on jakanut Kalliokosken (2009) esitelmén mukaan suomi toisena

kieleni- tutkimuksen historian viiteen ajanjaksoon tutkimusten erilaisten painotusten perusteella:

1) kontrastiivinen tutkimus

2) virheanalyysitutkimus

3) suomen oppiminen luokkahuoneopetuksessa
4) suomen oppiminen vuorovaikutuksessa

5) kielitaidon arviointi; tyoeldmén kielitaitovaatimukset; monikielisyys ja monikulttuurisuus.

Paneudun seuraavissa kappaleissa tutkimuksen painopisteisiin tarkemmin.

Toisen ja vieraan kielen tutkimuksen menetelmit ovat yleisesti 1900-luvun puolestavélistd
muuttuneet kohti tdtd pdivaa siten, ettd kielen oppija on noussut tutkimuksen pééasialliseksi koh-
teeksi. Ennen oppijaan ja oppimisen prosesseihin keskittymisti kieli itsessddn oli tutkimuksen keski-
Ossd. Tata kielikeskeistd tutkimusmenetelmdd ilmentad 1950-lukua ja 1960-luvun alkua tutkimusken-
télld hallinnut kontrastiivinen analyysi. Kyseisen analyysin tarkoituksena oli vertailla oppijoiden
lihde- ja kohdekieltd ja titd kautta ennakoida ldhdekielen mahdollinen positiivinen tai negatiivinen
siirtovaikutus kohdekielen oppimiseen ja kiyttoon. (Korhonen 2012: 46.)

1960-luvun lopulla ja 1970-luvun alussa tutkimus alkoi keskittya itse oppijoihin: alettiin tutkia
oppijoiden produkteja eli esimerkiksi kirjallisia tuotoksia ja havainnoitiin oppijoita ekstrospektion
ndkokulmasta (Korhonen 2012 :46). Ekstrospektiolla (vrt. introspektio luku 2.4) tarkoitetaan objek-

tiivista, ulkopuolista havainnointia, jota esimerkiksi opettaja voi opetusryhmastédén tehda (Korhonen



2012: 50, 55). Ekstrospektio liittyy kéasitteend behaviorismiin, joka oli yleinen tutkimusmenetelmé
1960-luvulle asti (Korhonen 2012: 47). Behavioristisessa tutkimuksessa on tarkeéda ulkoisesti havait-
tavat asiat, joita voi mitata ja kontrolloida luotettavasti (Tieteen termipankki 2022b). Suuntauksen
mukanaan tuomat uudet tutkimusmenetelmét olivat virhe- ja performanssianalyysi seké kielelliseen
toimintaan liittyvén ulkoisen kéyttdytymisen (silmien liikkeet, tauot, puhenopeus, itsekorjaukset) ha-
vainnointi. (Korhonen 2012: 46).

Virheanalyysitutkimus kehitettiin 1960-luvun lopulla vaihtoehdoksi tai tiydennykseksi lahde-
kielestd johtuvia ongelmakohtia ennustavalle kontrastiiviselle tutkimukselle. (Korhonen 2012: 53).
Virheanalyysissa tunnistetaan oppijan tekemét virheet, ja virheitd tutkimalla luodaan kuva oppijan
kielitaidosta: mitkd kielen piirteet aiheuttavat oppijalle ongelmia, ja miten hinen kielitaitoaan voidaan
kehittdd (Sajavaara 1999: 116-119). Virheanalyysitutkimus oli uutta kontrastiivista tutkimusta, jossa
el endd vertailtu kohdekieltd lahdekieleen, vaan vertailtiin oppijan saavuttamaa ja tavoitteena olevaa
kohdekielen taitoa. Perinteinen kontrastiivinen tutkimus vaikutti osaltaan virheanalyysiin silloin, kun
sen avulla oli mahdollista selittdd oppijoiden tekemii virheitd ja osoittaa esimerkiksi lihdekielen vai-
kutus kohdekielen virheisiin. (Korhonen 2012: 53.)

Vaikka tutkimuksen painopiste oli siirtynyt kielestd oppijoiden tutkimiseen, 1970-luvun lop-
pupuolella esitettiin nikemyksid, ettei pelkkd produktien analysointi tai oppijoiden kdyttdytymisen
havainnointi ekstrospektion avulla riitd. Sen lisdksi tarvitaan tutkimusmenetelma, jonka avulla pais-
tddn suoremmin késiksi kielen oppimiseen ja tuottamiseen vaikuttaviin késityksiin ja strategioihin
sekd kielelliseen tietoisuuteen. Introspektiivinen tutkimusmenetelma vastasi tarpeeseen: siiné ulkoi-
sen havainnoinnin sijaan kysytdin suoraan oppijoilta. Perehdyn introspektioon tarkemmin alaluvussa
2.4.

1980-luvun alussa tutkijat alkoivat kiinnostua vuorovaikutuksesta ja sosiaalisesta kontekstista.
Tutkimus ldhti aiemman perinteen mukaisesti litkkeelle ongelmakohtiin keskittymisesti, mutta alkoi
hiljalleen painottaa kielen sosiaalista luonnetta. (Lehtimaja 2012: 58.) Alain Firthin ja Johannes Wag-
nerin artikkeli (1997) toimi merkittavinad keskustelunavauksena vuorovaikutuksen tutkimisen puo-
lesta: kirjoittajat nostivat esiin ndkemyksen, jonka mukaan kielen oppiminen tapahtuu yksildiden vi-
lisessd vuorovaikutuksessa, ei pelkistddn oppijan aivoissa. Firth ja Wagner (1997) halusivat nostaa
tutkimuksissa esiin kielenkéyton sosiaalisen puolen. Tama on toteutettavissa, kun laajentaa tutkimus-
kentidn metodologiaa ja tutkimusaineistoja, soveltaa osallistujaldhtdisempid tutkimusndkemysté seka
tutkii myds onnistuneita kommunikaatiotilanteita silkan ongelmien tutkimisen sijasta (Lehtiméki

2012: 58).



Uudemmista kielenoppimisen tutkimussuunnista erottuvat sosiokulttuurista suuntausta edus-
tavat tutkimukset. Nama tutkimukset toteuttavat Firthin ja Wagnerin ajatuksia, ja nojaavat vield van-
hempaan Lev Vygotksin teoriaan kielesti ja oppimisesta. Vygotskin mukaan sosiaalinen vuorovaiku-
tus on kaiken oppimisen perusta ja vuorovaikutusta tulee tarkastella oppimisen kontekstina. (Lehti-
méki 2012: 58.) Vygotksin ndkemyksen mukaan kulttuuri, ajattelu ja kaikki ihmisen toiminta vilittyy
konkreettisten sekéd psykologisten tydkalujen, vilineiden avulla: tirkein niistd psykologisista vili-
neistd on kieli. (Alanen 2002: 100). Kieli ei Vygostkin mukaan vain vélitd ajatuksia vaan osallistuu
my0s niiden tuottamiseen, muovaamiseen ja viimeistelyyn. Kieli opitaan jakamalla se muiden kanssa
ja myos kielelliset taidot otetaan haltuun jaetun ja tuetun suorituksen kautta. Vygotksin teoriaa mu-
kaileva sosiokulttuurinen tutkimus on vahvistunut toisen kielen tutkimuksen kentélld: puhutaan tut-
kimuksen sosiaalisesta kddnteesté, jonka my6td sosiokulttuurisesta lihestymistavasta on tullut trendi.
Sosiaalisen kdénteen myotd esimerkiksi luokkahuoneissa tapahtuva tutkimus on nostanut paitaan tie-
teen kentélld. (Suni 2008: 26.)

Toinen uusi tutkimussuuntaus on etnometodologiaa ja keskustelunanalyysia hyodyntdva tutki-
mus. Sen painopisteend on kielen kdyton kuvaaminen. Keskustelunanalyyttiset tutkimukset voivat
muun muassa tutkia oppimista itsessidin tai kuvata oppimiseen liittyvdd vuorovaikutusrakennetta. Ky-
seistd menetelméd hyddyntiden on tutkittu jonkin tietyn kielellisen ilmion tai vuorovaikutuskéytdanteen
oppimista pitkélld aikavililla, kielen opettajan ja -oppilaan rooleja sekd keskustelun tarjoamia oppi-
mistilaisuuksia. (Lehtimdki 2012: 59-60.)

Olen tdsséd alaluvussa kdynyt tiivistetysti ldpi suomi toisena kielend -tutkimuksen pailinjoja
historian saatossa. Seuraavassa alaluvussa paneudun tarkemmin introspektiivisiin tutkimusmenetel-

miin, joita oma tutkimuksenikin osin hyddyntaa.

2.4 Introspektio

Kuten edellisessd alaluvussa 2.3 mainitsin, introspektiota alettiin kdyttda toisen kielen tutkimisen me-
netelménd 1970-luvulla. Se vastasi tarpeeseen saada tietoa ja ndkemyksid suoraan tutkimuksen koh-
teena olevilta oppijoilta. (Korhonen 2012: 47.) Introspektio tuo tutkimukseen objektiivisen viiteke-
hyksen sijasta oppijoiden subjektiivisen ndkdkulman. Sen kayttd on lisdéintynyt viime vuosikymme-
ninid kielenoppimisen tutkimuksessa. Introspektio on luonteva tutkimusmenetelma erityisesti silloin,

kun tutkimuksen kohteena ovat aikuiset ja jo melko pitkélle koulutetut kielenoppijat (Martin 1993:



52; Korhonen 2012: 45.) Tdmén seikan vuoksi minun on kannattavaa hyodyntéa introspektiota myos
omassa tutkimuksessani.

Vaikka introspektiiviset tutkimusmenetelmét ilmestyivit toisen kielen tutkimuksen kentille
vasta 1900-luvun jalkimmadiselld puoliskolla, introspektiolla on tieteessé pitkét perinteet: Introspek-
tiota kéytettiin esimerkiksi psykologiassa jo 1800-luvun loppupuolella, kun tieteellinen psykologinen
tutkimus alkoi. Behaviorismin nousu, objektiivisuuden ja yleistettdvyyden vaatimukset, vihensivat
introspektiivisten menetelmien kiytt6d ensimméisen maailmansodan jilkeen. Behaviorismin suo-
sima ekstrospektio oli vallalla tutkimuksessa aina 1960-luvulle asti, kunnes ennen kaikkea Noam
Chomskyn kielelliseen toimintaan vaikuttavien tietorakenteiden tutkimus ja tutkimusta varteen uu-
delleen kdyttoon otetut introspektiiviset tutkimusmenetelmét nostivat introspektion uudestaan pin-
nalle. Laajemmassa kuvassa tutkimusparadigmat inhimillistd kéyttdytymistd tutkivissa tieteissa
muuttuivat behavioristisista kognitivistisiin. Kognitivismin perinteen mukaisesti kielenoppijaa ei pi-
detd endd passiivisena ulkoisiin drsykkeisin reagoivana objektina vaan aktiivisena itse oman oppimi-
sensa rakentavana subjektina. (Korhonen 2012: 47.)

Toisen kielen introspektiiviset tutkimusmenetelmit voidaan jakaa kolmen padluokkaan: itse-
raportointiin, itsehavainnointiin ja d4aneen ajatteluun. Itseraportoinnilla tarkoitetaan tutkimuksen in-
formanttien omia nikemyksié ja mielipiteitd esimerkiksi kielen opiskelusta, itsestiddn kielen oppijana
tai omista oppimisstrategioistaan. Itsehavainnointi ja daneen ajattelu liittyvit puolestaan johonkin
tiettyyn kielentuottamisprosessiin: Itsehavainnoinnissa informantteja pyydetddn esimerkiksi analy-
soimaan heidin kielellistd toimintaansa tuottamisprosessin jilkeen. Aineen ajattelussa taas infor-
mantti analysoi kielen kdytt6dén ajattelemalla ddneen kielentuottamisprosessin aikana. (Korhonen
2012: 47-48.) Hyodynnin tdssd tutkimuksessa itseraportointia, kun kysyn puolistrukturoitujen haas-
tattelujen avulla kielenoppijoilta heidédn nikemyksiddan suomen kieleen ja kielen oppimiseen liittyen.

Aikaisemmin suomi toisena kielend -tutkimuksessa on hyddynnetty itseraportointia esimer-
kiksi tutkimuksissa, joissa Suomen valtion virallisen kielitutkinnon, Yleisen kielitutkinnon, osallistu-
jien testituloksia on verrattu heiddn omiin késityksiinsd omasta kielitaidostaan (Pélli & Latomaa
1997; Poyhonen, Tarnanen, Vehvildinen, Virtanen & Pihlaja 2010). Liséksi Kuparinen (1998; 2001)
on tutkinut oppijoiden puhuttuun ja kirjoitettuun kieleen liittyvid asenteita, Hazane (2009) nominitai-
vutuksen vaikeutta oppijoiden oman arvion ja taivutustestin tulosten perusteella, Niiranen (2008) op-
pimisympériston vaikutusta verbien sanastolliseen ja taivutukselliseen hallintaan, Kulmala (2011)
oppijoiden panostusta suomen kielen oppimiseen ja kdyttoon identiteettien nikdkulmasta sekd Kor-
honen (2012) koulutettujen aikuisten késityksid kielestd ja heiddn kielitaidon tasoaan. Itsehavainnoin-

tia tai ddneen ajattelua on kdytetty muun muassa tutkittaessa nominitaivutusta (Martin 1995;
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Kaivapalu 2005), paikallissijoja (Lauranto 1997) ja U-verbijohdoksia (Siitonen 1999). (Korhonen
2012: 48.)

Introspektiiviset menetelmit eivit ole ongelmattomia. Esimerkiksi behavioristit ovat kritisoi-
neet introspektion objektivisuuden, kvantifioitavuuden ja yleistettdvyyden puutetta: toisin sanoen,
sitd perustaa, jolle behaviorismi rakentuu. Liséksi verrattuna ekstrospektioon introspektiivisten tutki-
musmenetelmien kdyttd saattaa tuntua turhalta kokeneelle havainnoijalle, esimerkiksi opettajalle.
Ajatellaan, ettd oppijoilla ei ole mitddn sellaisia tietoja, joita havainnoija ei olisi jo ekstrospektion
kautta hankkinut. Toisaalta voidaan myo0s pelitid, ettd oppijoiden késitykset ovat ristiriidassa omien
vakiintuneiden késitysten kanssa. (Korhonen 2012: 50)

Edelld mainituiden lisdksi ongelmallisiksi on ndhty muun muassa muistiin, tietoisuuteen ja
kielentdmiseen liittyvét seikat. Introspektiivisia tehtdvid on kritisoitu: on kyseenalaistettu, kuinka tar-
kasti ja kattavasti tutkimuksen informantit pystyvit jalkikdteen palauttamaan mieleensi kaiken tutki-
muksen kannalta oleellisen. Esimerkiksi itsehavainnoinnin yhteydessd on vaikea paneutua kaikkiin
tekemiinsd kielellisiin ratkaisuihin, jos havainnointia edeltéva kielellinen tuotos on ollut pitka. Intro-
spektiota kritisoineet ovat pohtineet myos sitd, miten tietoisia informantit ovat omista késityksistaén,
strategioistaan ja prosesseistaan kielen kdyttoon liittyen. Lisdksi strategioiden ja prosessien kielenté-
minen ja kielentimisen mahdolliset vaikeudet ovat uhkana introspektiolle. Lopuksi, myos tehta-
vianannon vaikutusta introspektioon on kyseenalaistettu. Tietylld tavalla rakennettu tehtdviananto voi
osaltaan ohjata informantin vastauksia tiettyyn suuntaan. Téll6in hdnen vastauksensa eivét valtta-
mittd edusta hinen omaa ajatteluaan, vaan ne noudattelevat tutkijan rakentamaa kaavaa. (Korhonen
2012: 50.) Tehtdvdnannon ohjaavuutta voi viahentdd siten, ettd tehtdvé toteutetaan strukturoimatto-
mana (Korhonen 2012: 51). Télloin informantti ei suoranaisesti vastaa ennalta maaréttyihin kysy-
myksiin esimerkiksi vastausvaihtoehtojen avulla, vaan saa itse avoimesti nostaa esiin hédnelle itselleen
tirkeitd seikkoja (vrt. luku 3.2 menetelma).

Olen tdssé ja edellisessd alaluvussa kdynyt ldpi suomi toisena kielend -tutkimuksen historiaa
sekd tutkimuksen kentélld pinnalla olevia ja olleita menetelmii. Jos tutkitaan toista kieltd ja toisen
kielen kéyttdjid, on kielen oppiminen viistdmaitta tirkedssd asemassa. Toisin kun didinkielen tapauk-
sessa (ks. luku 2.2 didinkieli), toinen kieli opitaan jollakin keinolla. Niitd keinoja on luonnollisesti
useita: kielen oppiminen ei rajoitu pelkdstdin luokkahuonetilanteisiin tai oppikirjan selailuun. Seu-

raavassa alaluvussa luon katsauksen kielen oppimiseen erilaisten oppimiskasitysten kautta.
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2.5 Kielen oppimiskasitykset

Stephen Krashen on esittényt viisi kielen omaksumisen hypoteesia, jotka ovat vaikuttaneet merkitté-
viésti toisen kielen oppimiskasityksiin (Korhonen 2012: 24). Esittelen seuraavassa kyseiset hypotee-
sit:

1. The Acquisition-Learning Hypothesis

2. The Natural Order Hypothesis

3. The Monitor Hypothesis

4. The Input Hypothesis

5. The Affective Filter Hypothesis
Acquisition-Learning-hypoteesi tekee eron kielen oppimisen ja omaksumisen vélille. Krashenin mu-
kaan toisen kielen omaksuminen on padosin samanlainen tiedostamaton prosessi kuin lapsen didin-
kielen omaksuminen. Oppiminen taas on merkityksettémampi tietoinen prosessi, joka tuottaa vain
tietoa kielestd. (Krashen 1986: 1) Krashen siis painottaa opetustilanteen ulkopuolella tapahtuvaa kie-
lenkdyton kuuntelemista, tarkkailemista ja harjoittelua esimerkiksi koulutuslaitoksen luokkahuo-
neessa tapahtuvan oppimisen sijaan.

Natural Order -hypoteesi olettaa, ettd kielen sddnndt omaksutaan ennustettavissa olevassa jar-
jestyksessd: tietyt sddnnot jadvit oppijan paddhin Krashenin mukaan ennemmin kuin toiset. Tamé
omaksumisjérjestys ei noudattele pelkdstddn sddntojen helppoutta tai vaikeutta, eikd se mydskddn
valttamatti seuraa kielenopetuksessa noudatettavaa opetusjirjestysti. (Krashen 1986: 1.)

Monitor-hypoteesi kuvaa, miten omaksumista ja oppimista hyodynnetddn kielen tuottami-
sessa. Lauseiden ja lausahduksien tuottaminen juontaa juurensa ihmisen alitajuisesta kielellisesta
kompetenssista. Tama tietopohjan avulla ihminen editoi tai monitoroi puhettaan tai kirjoittamaansa:
korjaamme itsedmme ja sanomaamme joskus ennen tuotosta, joskus vasta tuotoksen jilkeen. Jotta
Krashenin monitori voi olla kiytossé, tulee kielenkéyttdjan tietoisesti tarkkailla oikeakielisytta ja vélt-
tdd virheitd. Hinen tulee my0s tuntea kielen sddnnoét, jotta monitorointi voi tapahtua. Huolellinen
virheiden vilttdminen tai niiden korjaaminen saattaa kuitenkin hidastaa kommunikaatiota ja vihentaa
informaation valittdmista selkedsti. (Krashen 1986: 1-2.)

Input-hypoteesi viittdd, ettd ihmiset omaksuvat kieltd vain yhdelld tavalla: ymmartdmalld vies-
tejd, toisin sanoen vastaanottamalla ymmarrettidvad syotettd (input). Kyseinen syodte voi olla kirjallista
tai suullista. /nput-hypoteesi tdydentdd Natural Order-hypoteesia siten, ettd Natural Order-hypotee-
sin jdrjestykseen laittamat sdédnnot opitaan /nput-hypoteesin avulla: ymmérramme esimerkiksi sdén-

non a, ja hyddyntdmailla sddntda a tilanteessa, johon vaikuttaa myds sdantd b, ymmérrimme syotteen
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a+b, ja alamme hiljalleen omaksua myds sdantdd b. Kontekstin tarjoaminen on térkeédd sydtteen ym-
mértdmisessi. Jotta voimme ymmaértdd uutta syotettd, tdytyy se liittdd osaksi jo tuntemaamme kie-
lioppia ja sanastoa. Input-hypoteesin mukaan puhumista ei voi suoraan opettaa, vaan se juontaa juu-
rensa ymmarrettivan syotteen omaksumisesta. My0s kielioppi voidaan omaksua syotteen avulla, jos
syO0te on ymmarrettivaai ja sitd on riittdvasti. Krashen myontéa, ettd kielen omaksuminen vain yhdelld
tavalla on kyseenalaistettavissa. Han nostaa esiin yksilokohtaiset erot oppimisessa ja omaksumisessa,
mutta samalla hin kuitenkin viittdd, ettd variaatioista huolimatta, syotteen rooli on tirked kielen
omaksumisessa. (Krashen 1986: 2-3.)

Krashenin viimeinen hypoteesi, Affective Filter -hypoteesi jatkaa Input-hypoteesin purka-
mista. Jotta Input-hypoteesi voisi toimia, tdytyy kielenoppijan tai pikemminkin kielenomaksujan olla
avoin syotteelle. Viidennen hypoteesin mukaan ihmiselld on affective filter, joka ollessaan pailla es-
tdd ihmistd tdysin hyodyntdmistd muutoin ymmarrettdvad syotettd. Tamé affektinen suodatin on
paalld, kun ihminen on epamotivoitunut, omaa huonon itseluottamuksen tai pelkéa tekevénsé virheitd
muiden edessd. Kun suodatin on pois pailtd, ihminen pystyy hyddyntdmiin ymmarrettdvin syotteen,
ja omaksumaan siitd hdnen kielitaitoansa parantavia asioita. Suodatin on pois pééltd, kun thminen ei
ole huolissaan virheisti ja hidn tuntee kuuluvansa ryhmiin, joka kéyttda oppimisen kohteena olevaa
kohdekieltd. Paras mahdollinen tilanne, jolloin suodatin on kokonaan pois pééltd, on tilanne, jossa
thminen on niin keskittynyt syotteeseen, ettd hin unohtaa kuulevansa tai lukevansa toista tai vierasta
kieltd. (Krashen 1986: 3—4.)

Kieltd opitaan tai omaksutaan luonnollisesti erilaisissa kdyttotilanteissa. Koulutuslaitoksissa
tapahtuvan formaalin opetuksen lisdksi ihminen omaksuu kieltd myos kielen luonnollisissa, infor-
maaleissa kdyttoympdristdissd: kotona, kaupungilla, kaupoissa eli kaikkialla, missd kieltd kdytetdan.
Krashenin (1986: 13) mukaan formaali luokkahuoneopetus auttaa eniten aloittelevia kielenoppijoita.
Aloittelevat oppijat eivit usein vield ymmarrd informaaleissa tilanteissa kéytettdvid kieltd. He eivét
Input-hypoteesin mukaan saa riittdvisti ymmaérrettdvid syotettd. Kun oppijoiden kielitaito on kehit-
tyneempi, formaalin opetuksen hyoty laskee. Jos oppijat ymmartavét riittdvasti heitd ympardivin
maailman kadyttdmaa kieltd, ja jos titd syotettd on riittdvisti tarjolla, informaalit kielenkdyttotilanteet
ovat hyddyllisempid oppijoille kuin formaali opetus. (Krashen 1986: 13—14.)

Krashenin hypoteesit ovat saaneet osakseen my0s kritiikkid. Luokkahuoneessa tapahtuvan kie-
lenoppimisen tutkijana meritoitunut Leo van Lier on kyseenalaistanut Krashenin omaksumisen ja
oppimisen vastakkainasettelua. (Korhonen 2012: 25.) Van Lier (1996: 49-50) ei ymmaérra, miten tie-
toinen ja omasta halusta lihtevd oppiminen voidaan ndhdid heikompana metodina kuin sattumalta,

kielenkdyton ohessa tapahtuva omaksuminen. Van Lierin (1996: 40—67; Korhonen 2012: 25) mukaan
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kielen oppiminen on asteittainen ja kumulatiivinen prosessi, joka koostuu kielelle altistumisesta (ex-
posure), kielen tyostamisestd (engagement), kielen sisdistamisesté (intake) ja kielen taitamisesta (pro-
fiency). Kuten Krashen, myos van Lier pitdd kielelle altistumista valttdmattomana (vrt. Input-hypo-
teesi Krashenilla). Van Lierin mukaan kuitenkin oleellista ei ole altistuksen, tai Krashenin sydtteen,
méidrd, vaan sen laatu. Altistuksessa tuotetun kielen tulee olla oppijalle kayttokelpoista: sitd taytyy
pystyd ymméirtimain ja tyostdimaddn joko kontekstin avulla tai vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
Altistuskielen ymmaérrettivyyteen vaikuttavat oppijan aiempien tietojen lisdksi oppijan asenteet, kiin-
nostusten kohteet, analysointikyky, kommunikatiiviset taidot sekd sosiaalinen ja kulttuurinen ympéa-
ristd. (Korhonen 2012: 25-26.) Van Lierin kritiikissd Krashenia kohtaan on huomattava, ettd myos
Krashen puhuu ymmaértidmisestd kontekstin avulla (/mput-hypoteesi). Van Lier kuitenkin painottaa
laadukasta ymmaértdmistd: pelkkd ymmairtdminen ei ole sama kuin se, ettd ymmartad, ja pystyy myos
itse kdyttdmadn kuulemiaan tai lukemiaan kielenaineksia.

Van Lierin kielen oppimisen prosessi alkaa altistumisesta. Altistuminen ei kuitenkaan valtta-
méttd kdynnistd tyostdmisprosessia eikd tydstdminen valttdmétta johda sisdistimiseen. Sisdistdminen
vaatii kielenoppijalta vaivanndkdé: oppijan tulee prosessoida kieltd eri tavoin: esimerkiksi kognitii-
visesti, emotionaalisesti ja fyysisesti. Sisdistdmisprosessin perustana on sosiaalinen, keskustelullinen
vuorovaikutus. Sisdistimisen jdlkeen tuleva taitaminen tarkoittaa sitd, ettd oppija muistaa kielen kon-
vention niin, ettd se on vaivattomasti saatavilla oppijalle tarpeen tullessa. Samoin kielen toistuvien
ilmididen, esimerkiksi taivutuksen, sijanvalinnan, kongruenssien ja fraasien kédyttd automatisoituu
asteittain, kun oppija alkaa taitaa kieltd. Kielen taitaminen edellyttdd kuitenkin monipuolista kielen

kdyttdd ja harjoitusta. (van Lier 1996: 58—65; Korhonen 2012: 26-27.)
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3 AINEISTO JA MENETELMAT

3.1 Aineisto

Kerésin tutkimusaineistoni ammatillista aikuiskoulutusta tarjoavan aikuiskoulutuskeskuksen kotou-
tumiskoulutuksessa olevilta opiskelijoita. Tutkimukseeni valikoitui lopulta kahden eri opetusryhmén
opiskelijoita. Ensimméinen ryhmé (ks. luvut: 3.4.1.-3.4.7.) koostuu juuri kotoutumiskoulutuksensa
lopettaneista opiskelijoista. Tein haastattelut heiddn kotoutumiskoulutuksensa viimeisend tai vii-
meistd edellisend padivina. Toinen ryhmé (ks. luvut 3.4.8.-3.4.14) koostuu kotoutumiskoulutuksen 4-
moduulin puolessa vilissd olevista opiskelijoista. Heilld oli haastatteluiden aikaan vield 10 viikkoa
(6 viikkoa tyoharjoittelua ja 4 viikkoa kielen opetusta) kotoutumiskoulutusta jiljell.

Opetin itse ensimmadistd ryhméd kahden viikon ajan, ja toista ryhmai reilun viikon ajan, joten
ryhmait ovat minulle entuudestaan tuttuja. Tdma on hyodyksi tutkimuksessa, silld se vihentda kaiken-
laista jdnnitystd opiskelijoissa. Pystyn saamaan tutuista opiskelijoista enemmaén irti verrattuna vieraa-
seen tutkijaan, silld opiskelijoilla ei ole niin suurta kynnystd puhua minun kanssani. He ovat jo puhu-
neet kanssani joka pdivd opiskellessaan. En kuitenkaan liitd tutkimukseen mitddn omia ennakkotie-
tojani opiskelijoista, vaan perustan tutkimuksen vain haastatteluaineistossa esille nousseisiin teemoi-
hin ja opiskelijoiden ajatuksiin.

Koronaviruspandemiasta johtuen opiskelijat opiskelivat kevadstd 2020 vuoden 2021 loppuun
suurelta osin etdopetuksessa. Opetin itse kumpaakin tutkimusryhmééni seka 1dhi- ettd etiopetuksessa.
Péétin kuitenkin tehdd haastatteluaineiston keruun mahdollisimman terveysturvallisesti etdné. Esitte-
lin tutkimukseni kummallekin opetusryhmélle, ja pyysin vapaaehtoisia opiskelijoita osallistumaan
tutkimukseen. Lopulta tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden eli tutkimukseni informanttien
médrdksi valikoitui 14 opiskelijaa: 7 ensimmaisesti ja 7 toisesta tutkimusryhmadstd. Haastattelin en-
simmadistd tutkimusryhméé tammikuussa 2021 ja toista tutkimusryhméé helmikuussa 2021.

Toteutin haastattelut Microsoft Teamsin vilitykselld ddnipuheluina. En ndhnyt tarpeelliseksi
kayttdd videopuhelua, silld tutkimuksen tarkoitus on selvittdéd opiskelijoiden mielipiteitd, ja perustua
sithen, mitd opiskelijat haastatteluissaan sanovat. Mahdollisien ilmeiden ja eleiden tulkinta ei ndh-
dékseni olisi tuonut merkittdvad lisdinformaatiota. Liséksi teknisistd syistd johtuen videopuhelun
kéytto olisi saattanut vaikuttaa tallennettavan haastattelun laatuun negatiivisesti.

Tallensin haastattelut ddninauhurilla myohempdd analyysia varten. Informoin opiskelijoita

haastattelun tallentamisesta ja tallenteen kéyttotarkoituksista. (ks. luku 3.3 Tutkimusetiikka ja
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tutkimuksen validiteetti) Haastattelut kestivit noin 20-25 minuuttia per haastattelu. Haastattelujen
kestoon vaikutti informanttien puhenopeus seké heidén vastaustensa laajuus ja mahdollinen lisdinfor-
maatio. Haastattelut tallennettuani kuuntelin ja litteroin haastattelut analyysia varten. Kerron tasta

prosessista tarkemmin seuraavassa alaluvussa, jossa avaan kadyttamiéni tutkimusmenetelmia.

3.2 Menetelma

Kerisin aineistoni tekemilld opiskelijoille suunnittelemani haastattelurungon (ks. Liite 1) mukaiset
yksilohaastattelut. Haastattelumenetelmédni kaytin ennalta valmisteltua puolistrukturoitua haastatte-
lua, jossa oli ennalta valmisteltuja kysymyksid teemoittain. Hirsjdrven ja Hurmeen (2001: 47) mukaan
puolistrukturoidussa haastattelussa kaikille haastateltaville esitetdén likipitden samat kysymykset sa-
massa jarjestyksessa.

Kysymini kysymysten jérjestys ei ollut aina jyrkésti haastattelurungon mukainen, silld opis-
kelijat saattoivat itse alkaa puhua jo seuraavan kysymysten teemasta. Télloin luonnollisesti annoin
opiskelijan jatkaa kertomustaan, ja palasin haastattelurungon jiljelle jadneisiin kysymyksiin myd-
hemmin. Néistd pienistd poikkeuksista huolimatta, luokittelen haastattelumenetelmini puolistruktu-
roiduksi. Se ei ole tiysin strukturoitu eikd myOskddn puhdas teemahaastattelu. Strukturoitu haastat-
telu vastaa kyselylomakkeen ohjattua tayttamistd (Eskola & Suoranta 1998: 86). Kun taas teemahaas-
tattelu ei etene valmiiksi muotoiltujen kysymysten avulla, vaan laajempia teemoja hyodyntden (Hirs-
jarvi & Hurme 2001: 47-48). Néin ollen haastatteluni sijoittuvat kahden edellé esitellyn haastattelu-
menetelmén viliin: ne edustavat puolistrukturoitua haastattelumenetelmaa.

Tutkimus edustaa laadullista aineistoldhtoistd sisdllonanalyysid. ”Sisdllonanalyysin menetel-
mailld voidaan analysoida dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti” (Tuomi & Sarajirvi 2018:
4.4 Siséllonanalyysi)). Dokumentti voidaan Tuomen ja Sarajiarven (2018: 4.4 Sisédllonanalyysi) mu-
kaan ymmartda hyvin véljassid merkityksessd. Taten esimerkiksi tekeméni haastattelut voidaan tulkita
dokumenteiksi. Sisdllonanalyysin tavoitteena on saada tutkittavasta ilmidstd kuvaus tiivistetyssd ja
yleisessd muodossa. (Tuomi & Sarajirvi 2018: 4.4. Sisdllonanalyysi). Téssd tutkimuksessa sisél-
I6nanalyysia hyddynnetdén siten, etti sen avulla aineisto on jérjestetty haastattelun teemojen mukai-
seen jirjestykseen. Néin ollen informanttien vastauksista voidaan tutkia suhteessa toisiinsa sekd aiem-
paan tutkimukseen.

Olen tehnyt aineistolleni aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin Milesin ja Hubermanin (1994:10—
12 & 248-250) kuvaaman prosessin mukaisesti: 1) aineisto on redusoitu eli pelkistetty, 2) aineisto on

klusteroitu eli ryhmitelty, 3) aineisto on abstrahoitu eli késitteellistetty. Kéytdnndssé olen siis ensin
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kuunnellut haastattelut useaan otteeseen ja kuuntelukertojen perusteella litteroinut haastattelut. Sen
jélkeen olen redusoinut haastattelut: karsinut tutkimuksen kannalta epdolennaiset kohdat pois. Nima
ovat esimerkiksi tervehdyksid, tai teemahaastattelurungon ulkopuolisia aiheita, jotka eivit liity tutki-
mukseen. Haastattelun ryhmittelyvaiheessa kévin aineiston tarkasti lépi, ja ryhmittelin ja yhdistelin
vastaukset luokkiin sen mukaan, mihin kysymykseen tai teemaan ne vastaavat. Abstrahointi tarkoittaa
tutkimuksessa ryhmittelyn jélkeistd analyysia ja johtopddtosten ja yleistysten tekemista.

Aineiston ryhmittelyn ja abstrahoinnin jilkeen tein informanttien vastauksista kategorioita,
joita esittelen tutkimustulosten analyysin yhteydessa. Kategorioiden luomisessa olen kdyttinyt myos
kvantitatiivisia menetelmid, mutta tutkimuksen pééasiallinen menetelmé on kuitenkin laadullinen,
silld informanttien pienestd madrdstd johtuen tutkimuksesta ei voi tehdd suuria joukkoja koskevia
yleistyksid. Kuten Silverman (2014: 6 & 100-101) toteaa, analyysin pohjalta tuotettu aineisto voidaan
kvantifioida: eli sanallisesti kuvatusta aineistosta voidaan tuottaa méaréllisid tuloksia. Méaarilliset tu-
lokset auttavat myos perustelemaan analyysia ja johtopddtoksid, kun johtopditdsten taustalla on las-
kettavissa olevaa dataa (Silverman 2014: 105-106). Olen tédssé tutkimuksessa hyddyntanyt padosin
kvalitatiivisia mutta my0s kvantitatiivisia tyokaluja. Nidin tehdesséni en veda jyrkkéa rajaa kvantita-
tiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusperinteen vilille, vaan hahmotan Alasuutarin (1993: 170) tavoin
kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen analyysin jatkumona, en dikotomiana.

Kvalitatiivisen sisdllonanalyysin ja kvantitatiivisen kategorisoinnin ja kvantifioinnin sisillyt-
tdminen samaan tutkimukseen liittdd tutkimukseni Tuomen ja Sarajarven (2018: 4.4.7. Aineiston
kvantifiointi) sanoin MMR-ldhestymistapaan (mixed methods research). Téllainen ldhestymistapa
mahdollistaa selkedmpien johtopditosten ja yleistyksien tekemisen laadullisen aineiston pohjalta.
Myo6s Tuomi ja Sarajarvi (2018: 4.4.7. Aineiston kvantifiointi) nostavat esiin juuri avoimiin kysy-
myksiin perustuvat tutkimukset: heiddn mukaansa avoimella kysymysrungolla tuotetun tutkimuksen

tulosten tulkitseminen saattaa helpottua kvantifioinnin avulla.
3.3 Tutkimusetiikka ja tutkimuksen validiteetti

Tutkimusetiikan varmistamiseksi en tarjoa téssd pro gradu -tutkielmassa mitéén sellaisia tietoja, joista
voisi tunnistaa tutkimustani varten haastattelemani henkil6t. Olen tdmédn varmistamiseksi vaihtanut
informanttieni nimet peitenimiin, joita kdytén viitatessani kuhunkin informanttiin. Peitenimien kaytto
lisdd tutkielman luettavuutta ja helpottaa lukijaa pysymddn kérryilld eri informanttien ajatuksista.
Vaihtoehto peitenimille olisi ollut esimerkiksi kirjain+numero koodaus, esimerkiksi M1, M2, N1, N2.

Mielesténi tutkielmaa on kuitenkin helpompi lukea, kun lukija pddsee vertailemaan esimerkiksi
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Lilianin ja Alexanderin ajatuksia. Sen sijaan, ettd hin yrittdisi muistella, mitd M1 on sanonut, ja mitka
olivat N2 ajatuksia.

En kerro tutkielmassani myoskién sellaisia informanttien koulutukseen tai koulutuspaikkaan
tai asuinpaikkaan viittaavia tietoja, jotka voisivat vaarantaa informanttien henkil6llisyyden. Kerron
sen sijaan ainoastaan informanttien iéin, kansalaisuuden ja sukupuolen, silld nima demografiset omi-
naisuudet saattavat olla merkityksellisid tutkimustulosten ja niiden vertailemisen kannalta.

Kun tutkimukseni kohdistuu kielenoppijoihin, on tirkedd, ettd oppijat mahdollisesti puutteel-
lisesta kielitaidostaan huolimatta ymmaértavat, miksi heitd haastatellaan, ja mihin heidén haastattelu-
jaan kaytetddan. Koostin omien opintojeni ja opetuskokemusteni perusteella mahdollisimman selko-
kielisen dokumentin, jossa kédvin ldpi edelld mainittuja asioita (ks. Liite 2). Kdvin dokumentin my6s
suullisesti ldp1 informanttien kanssa, jotta varmistuin siitd, ettd informantit ymmartavét, mihin he ovat
vapaaehtoisesti osallistumassa. Koska suoritin haastatteluni etéind, en pyytianyt informanteiltani kir-
jallista suostumusta tutkimukseen, vaan ldhetin dokumentin sdhkoisesti jokaiselle osallistujalle, ja
varmistin suullisesti, ettd he tietdvat, mihin he ovat osallistumassa. Ndhdidkseni suullinen tutkimus-
lupa on téssé tilanteessa riittdva: kaikki informanttini ovat tdysi-ikdisid, ja he saivat dokumentin
ohessa yhteystietoni, joten he voivat ottaa minuun yhteyttd, jos he haluavat kysyé jotakin tutkimuk-
seen tai heiddn henkilokohtaisiin tietoihinsa liittyvaa.

Kuten alaluvussa 3.1. mainitsin, tallensin haastattelut myohempéé tarkastelua varten. Tein in-
formanteilleni selvéksi, ettd kdytan tallenteita vain tutkimukseen liittyvid tarkoituksia varten: kuun-
nellakseni uudelleen, mitd mieltd informantit olivat tutkimuksen teemoista. En liitd tutkimukseen mi-
tddn mahdollisia henkilokohtaisia keskusteluja, joita haastattelujen yhteydessd on mahdollisesti
kayty. En myoskdin anna kenenkddn muun kuin itseni kuulla tekemiéni haastatteluita. Lopuksi, sitten
kun tdmi pro gradu -tutkielmani on valmis ja julkaistu, poistan kaikki tekeméni haastattelut. Néin
varmistun siitd, ettei mitdin informantteihini liittyvaa voi tulevaisuudessa kayttdd védriin tai luvatto-
miin tarkoituksiin.

Tutkimusetiikkaan liittyy my6s tutkimustulosten objektiivinen tarkastelu. Vaikka olenkin itse
opettanut tutkimuksen informantteja, en hyddynna mahdollisia omia tietojani tai ndkemyksiéni infor-
manteista tutkimuksessa. Perustan tutkielmani ja sen tulokset vain tutkimukseen liittyviin haastatte-
luihin, ja niiden antamaan informaatioon. Niin ollen tutkimuksen validiteetti séilyy, enkd vaikuta
sithen omilla mielipiteilléni.

Opettajan tekemdstd oman tyon tutkimuksesta on keskusteltu tutkimuksen validiteetin ja laa-
dunvarmistuksen nékokulmasta. Tutkivien opettajien kohdalla on kyseenalaistettu muun muassa tut-

kimuksen objektiivisuus, tutkimusetiikka sekd opettajan teoreettinen osaaminen. On myds



18

kyseenalaistettu se, saako opettaja olla tutkija. (Lunenberg, Ponte & Van de Ven 2007: 21.) Ajatus
opettajasta oman tyonsa tutkijana on kuitenkin vakiintunut ja nykyisin yleisesti hyvéksytty. Opettajia
on 1990-luvulta ldhtien kannustettu tutkimaan opetuksensa sisdltdja sekd kaytantdja. Opettajan peda-
gogisissa opinnoissa on Suomessa siséllytettynd oman tyon tutkimiseen orientoivia opintojaksoja.
Lisiksi esimerkiksi Aidinkielen opettajien liitto asetti 1990-luvulla tavoitteeksi tutkivan opettajuuden.
Opettajia kannustetaan nykydin nikemdidn oma tyonsi jo itsessddn jatkuvana tutkimusprosessina.
(Korhonen 2012: 12-13.)

Opettajan tekema tutkimus on 1dhtokohtaisesti kaytdnndllisté tai akateemista (Korhonen 2012:
13). Oma tutkielmani ldhtee akateemisesta alkuasetelmasta, silld se toimii maisterintutkinnon paatté-
vind tyond. Tutkimuksessani on kuitenkin myds kdytdnndllinen puoli: kun saan tietoa opiskelijoiden
késityksista kieltd ja sen oppimista kohtaan, voin hyodyntdé ndité tietoja tulevaisuudessa suunnitel-
lessani opetusta. Nykysuuntaus, jossa opettajia kannustetaan tutkimaan alaansa liittyvid kysymyksia,

on siis ndhtdvissd myds omassa tutkimuksessani.
3.4 Tutkimuksen informantit

Esittelen tdssé alaluvussa tutkimukseni informantit, ja heiddn tutkimuksen kannalta oleelliset tausta-
tietonsa. Tutkimusetiikan ja informanttien yksityisyydensuojan varmistamiseksi olen vaihtanut hen-
kiloiden nimet peitenimiin. Valitsin peitenimet kunkin informantin kotimaan yleisimpien nimien jou-
kosta. Tdten nimet kuvaavat vain informanttien kansalaisuutta, eivitka ne liity informanttien oikeisiin
nimiin. Alaluvussa esitellyt tiedot ovat informanttien itse haastatteluissa kertomia. Néin ollen esimer-
kiksi heiddn mahdolliset kielitaitoarvionsa ovat heiddn omia nikemyksidédn, eivét opettajan tai tutki-

jan koostamia.

3.4.1 Dina

Aidinkieli: arabia

Kotimaa: Egypti

Ika: 30

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: suomi (B1.1), englanti (hyvi), saksa (puhuu vihén)

Koulutustausta: yliopistotutkinto kotimaasta
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Ammatti: Egyptissd tyokokemusta IT-alalta 6 vuotta. Suomessa ei vield tyokokemusta. Haluaa tehda

samoja toitd myos Suomessa.

3.4.2 Parvati

Aidinkieli: nepali

Kotimaa: Nepal

Ika: 30

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: englanti, suomi

Koulutustausta: kandidaatin tutkinto: sairaanhoitaja (kotimaasta)

Ammatti: Ei vield tydkokemusta Suomesta. Toivoo voivansa jatkaa samalla alalla: sairaanhoitaja/la-

hihoitaja

3.4.3 Katerina

Aidinkieli: kreikka

Kotimaa: Kreikka

Ika: 41

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: englanti, suomi (puhuu omien sanojensa mukaan véhén)

Koulutustausta: liitketaloustutkinto kotimaasta

Ammatti: On ollut Suomessa tyoharjoittelussa kirjastossa. Toiveammatti Suomessa: kaupassa tyos-

kentely tai oman kahvilan perustaminen

3.4.4 Amelia

Aidinkieli: puola

Kotimaa: Puola

Ika: 25

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: englanti (B2), suomi (A2-B1)

Koulutustausta: kandidaatintutkinto (insinddri) kotimaasta
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Ammatti: Toissd siivousalalla Suomessa. On ollut tydharjoittelussa rakennusfirmassa (tehnyt muun

muassa madrilaskentaa). Toivoo, ettd voisi jatkaa samalla alalla tulevaisuudessa.

3.4.5 Abdul

Aidinkieli: dari

Kotimaa: Afganistan

Ika: 29

Sukupuoli: mies

Kielitaito: pastu, englanti, kurdi (puhuu vdhén), suomi
Koulutustausta: tradenomin tutkinto kotimaasta

Ammatti: Toiveammatti [T-alalla (networking). On tyoskennellyt ravintola-alalla Suomessa.

3.4.6 Fanni

Aidinkieli: unkari

Kotimaa: Unkari

Ika: 29

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: romania (B1) englanti (B2—C1) suomi (B1)
Koulutustausta: maisterin tutkinto kotimaasta

Ammatti: On tyoskennellyt Suomessa siivoojana.

3.4.7 Sharmin

Aidinkieli: bengali

Kotimaa: Bangladesh

Ika: 25

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: englanti (hyvé) hindi (ok) suomi (ok)

Koulutustausta: Kandidaatin tutkinto (sdhk6insinddri) kotimaasta, jatkaa Suomessa biomedical en-
gineering -tutkintoon (maisteri). Aikoo jatkaa opintojaan tohtorin tutkintoon.

Ammatti: On tehnyt siivoojan toitd Suomessa. Oli my0s tyoharjoittelussa sdhkofirmassa.
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3.4.8 Sirje

Aidinkieli: viro

Kotimaa: Viro

Ika: 32

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: suomi (B1), englanti (hyvd), vendja (puhuu véhin)

Koulutustausta: ammattikoulu (myyja, kaupan ala)

Ammatti: Ei ammattia Suomessa. Ei tiedd, mille alalle haluaa tyollistya: haluaa opiskella jonkin am-

matin Suomessa.

3.4.9 Oksana

Aidinkieli: ukraina

Kotimaa: Ukraina

Ika: 41

Sukupuoli: nainen

Kielitaito vendjd, englanti, suomi

Koulutustausta: On opiskellut korkeakoulussa (kotimaassaan: instituutti) 5 vuotta

Ammatti: E1 ammattia Suomessa. Kotimaassa tydkokemusta matkailujarjestdjind (matkailuvirkaili-

jana)

3.4.10 Irina

Aidinkieli: veniji

Kotimaa: Vendja

Ika: 42

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: englanti, saksa (puhuu huonommin kuin englantia)

Koulutustausta: yliopistotutkinto (filologia)

Ammatti: On ollut kotimaassaan englannin ja saksan opettaja. Ei tiedd, mité tekisi tyokseen Suo-

messa.
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3.4.11 Lilian

Aidinkielet: swahili, kamba

Kotimaa: Kenia

Ika: 27

Sukupuoli: nainen

Kielitaito: englanti (hyva), suomi (puhuu véhin)
Koulutustausta: kirjanpitdjin tutkinto kotimaasta

Ammatti: Ei ole vield ammattia Suomessa: toiveammattina ldhihoitajan ammatti.

3.4.12 Vladimir

Aidinkieli: veniji

Kotimaa: Vendji

Ika: 28

Sukupuoli: mies

Kielitaito: englanti (hyva), suomi (puhuu véhin)

Koulutustausta: lukio-opinnot kotimaassa, yliopisto-opinnot aloitettu Vendjélld, aikoo jatkaa niitd
Suomessa.

Ammatti: ei ole (ei tiedd vield, mitd haluaisi tehdi)

3.4.13 Deniz

Aidinkieli: turkki

Kotimaa: Turkki

Ika: 48

Sukupuoli: mies

Kielitaito: englanti, suomi (véhin)

Koulutustausta: bachelor of economics (kandidaatin tutkinto) + 2 maisterin tutkintoa (tiede, poli-
tiikka) toinen maisterin tutkinto suoritettu Turkissa, toinen Englannissa

Ammatti: On tyoskennellyt Turkissa 20 vuotta hallinnollisissa tehtdvissd. Toivoo voivansa jatkaa

Suomessa samalla alalla (pk-asiantuntija). Kertoo, ettd voidakseen jatkaa samalla alalla, on Suomessa
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opiskeltava lisdd, jotta saa patevyyden. Jos edelld mainittu osoittautuu liian vaikeaksi, kertoo b-suun-

nitelmastaan, joka on kasvisravintolan perustaminen Suomeen.

3.4.14 Alexander

Aidinkielet: venji, kazakki (puhuu huonommin kuin venijis)

Kotimaa: Kazakstan

Ika: 27

Kielitaito: englanti (puhuu omien sanojensa perusteella tosi vihdn), suomi (A2)

Koulutustausta: peruskoulu, tydlukio (ammattikoulu), yliopisto (diplomi suoritettuna)

Ammatti: Ei vield ammattia Suomessa: ekonomisti toiveammattina. Nykyinen koulutus/tutkinto ei

mahdollista tyoskentelemistd ekonomistina. Toivoo, ettd voisi tdydentéda tutkintoaan Suomessa.
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4 TULOKSET JA ANALYYSI

Esittelin edellisessé luvussa 3 tutkimukseni aineiston, tutkimusmenetelmén ja tutkimuksen informan-
tit sekd pohdin tutkimusetiikkaan ja tutkimuksen validiteettiin liittyvid kysymyksid. Tdssd luvussa
etenen varsinaisiin tutkimustuloksiin ja niiden analysoimiseen. Olen jakanut timén luvun alalukuihin
haastattelurungon mukaisten teemojen pohjalta.

Etenen kisittelyssdni siten, ettd kokoan yhteen kysymykseen tai teemaan liittyvét vastaukset
yhteen alalukuun, ja vertailen eri informanttien vastauksia toisiinsa. Aineistolle tekeméni ryhmittelyn
pohjalta liitdn informanttien vastauksia toisiinsa, jotta samankaltaiset mielipiteet ja késitykset nouse-
vat vahvemmin esille. Esittelen ndmé luomani ryhmét samankaltaisten vastausten maéaran mukaan:
Aloitan ryhmdsté, jossa on eniten vastauksia. Viimeisend esittelen ryhmaén, jossa on véhiten vastauk-

sia.

4.1 Mika on helppoa suomen kielessa?

4.1.1 Kielioppi: saannot, logiikka, rakenne

Suomen kielen helpoista osa-alueista puhuttaessa kaikkein yleisimmaéksi vastaukseksi nousee kie-
lioppiin ja kielioppisddntdjen tuottamaan loogisuuteen liittyvit seikat. Yhteensd yksitoista neljdsta-
toista informantistani nostaa suomen kielen kieliopin esiin helppona, tai ainakin muita helpompana,

kielen osa-alueena. Esimerkiksi nepalilainen Parvati toteaa kieliopista seuraavasti:
Kielioppi on (.) mé tykk&én kieliopista (.) kun kurssilla on kielioppitunti mé olen erittdin kiinnostunut siitd (.) mé
tykkaén siit (.) se on helpompi (Parvati/Nepal)

Myos egyptildinen Dina pitdi kielioppia muita kielen osa-alueita helpompana:

Alussa se on tosi vaikea (.) mutta nyt se on helpompi (.) sielld on logiikka (.) vdhén logiikka (Dina/Egypti)

Dina korostaa oppimisen vaikeutta oppimisen alussa. Kuitenkin, kun hyvin opetuksen ja aktiivisen
opiskelun kautta oppii kielen sisdisen logiikan, ymmaérrys kielestd paranee.

Suomen kieliopin loogisuus ndhdédankin aineistossani selittdvinid tekijdnd kieliopin helppou-
delle. Dinan liséksi myds ukrainalainen Oksana ja venildinen Irina painottavat suomen kielen logiik-

kaa:

Tosi logical kieli [suomen kieli] (Oksana/Ukraina)
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Tykkddn ettd suomen kielesséd on logiikka (Irina/Venija)

Vaikka sdént0jen oppimiseen saattaa menné aikaa, sddnndt oivallettuaan oppija voi hyddyntéa niitd
systemaattisesti ja oikeellisesti. Kieliopin systemaattisuudesta kertoo se, etti kaksi informanttiani ver-
taa kielioppia suoraan matematiikkaan:

Kielioppia on sama kuin matematiikka kaksi plus kaksi on nelja sama (Sharmin/Bangladesh)

Se [kielioppi] on oikeesti niin matematiikka (.) tarvitsee vaan muistaa poikkeuksia (.) se on niin helppo niin

mahdollista (Vladimir/Ven&;a)

Toinen aineistossani huomionarvoinen seikka, joka selittdd kieliopin kokemista helpoksi, on
opiskelijan oma didinkieli ja sen samankaltaisuus suomen kielen kanssa. Informanteistani venildinen
Irina, puolalainen Amelia ja turkkilainen Deniz kertoivat suomen kieliopin olevan helppoa, silla sitd
voi verrata heidédn didinkielensé kielioppiin:

suomen kieli muistattaa vdhan englantia (.) vdhan vendjia (.) se auttaa (Irina/Venéja)

kielioppi on helppo koska se on vdhédn sama kuin puola (Amelia/Puola)

DENIZ: sielld on yksi helpompi asia minulle (.) koska Turkki ja Suomi on sama kuin structure (.) rakentaa
HAAST: rakenne
DENIZ: rakenne joo (Deniz/Turkki)

Liséksi kaksi didinkieltd, vendja ja kazakki, omaava Alexander 10ytdd yhteyden molempien didinkie-
liensd ja suomen kielen kieliopin vilille:

paljon helppoa (.) koska venéjan kieli system (.) esimerkiksi kun minun tdytyy menné sielld (.) sielld (.)
mihin (Alexander/Kazakstan)

sitten esimerkiksi suomen kieli ei sama mutta paljon paljon idea sama kuin kazakkikieli (.) miné tieddn
kazakkikieli ja mind katson (.) ja sielld kaikki tiedén (.) ei kaikki mutta paljon tieddn sama kuin suoma-
lainen (.) se on systeemi kun sini sanot ja keskustetaan (Alexander/Kazakstan)

Vaikka Alexanderin kieliopin hallinta ei suomen osalta aivan tdydellistd olekaan, hidn kertoo opiske-
lunsa yhteydessé vertaavansa suomea kumpaankin didinkieleensd. Varsinkin venijin kielen systeemi,
ja sen samankaltaisuus suomen systeemin kanssa, toistuu haastatteluissani. Kaikki kolme venéjaa ai-
dinkielend puhuvaa informanttiani pitivdt suomen kielen kielioppia helppona. Kaksi kolmesta mai-
nitsevat suoran yhteyden didinkielensd ja suomen kieliopin vélille. Ainoastaan Vladimir ei suoraan
mainitse kyseistd yhteyttd. Hiankin kuitenkin pitd4 suomen kielen rakenteesta, mahdollisesti didinkie-

lensd vaikutuksesta:

mind pidin suomen kielessa sanan rakentaminen (.) tarvitsee vain tietié perus (.) basic form of words ja sind tiedét
tarkasti mité se tarkoittaa (Vladimir/Vené;ja)

tarvitsee tiedd millainen kysymys sopii tdhén verbiin (.) koska jos tiedét sitten kaikki on helppo (Vladimir/Venija)

Seija Korhonen (2012) on tutkinut suomen kielen peruskurssit kidyneitd koulutettuja opiskeli-

joita, ja heidén ndkemyksiddn suomen kielen helpoista ja vaikeista osa-alueista. Myds Korhosen
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tutkimuksessa esiin nousivat samankaltaiset seikat kuin omassa tutkimuksessani. Korhosen infor-
manttien mielestd suomen kielen kielioppi on helppoa, koska se on looginen ja systemaattinen (Kor-
honen 2012: 123). Lisdksi kieliopin vertaaminen matematiikkaan ja se seikka, ettd kielioppia on
alussa vaikea oppia, myohemmin helpompi oppia, ovat molemmat esilld sekd Korhosen (2012: 122)
tutkimuksessa etti tdsséd tutkimuksessa. Korhosen (2012: 123) aineiston mukaan oppijan didinkielella
ei ole vaikutusta siihen, koetaanko suomen kielioppi helpoksi vai vaikeaksi. Tassa tutkimuksessa osa
informanteista, etenkin vendjaa puhuvat, vertaavat suomen kieliopin rakennetta didinkielensa kie-
liopin rakenteeseen. Olisikin mielenkiintoista tutkia tulevaisuudessa enemmén samaa didinkieltd pu-

huvien suomenoppijoiden, esimerkiksi juuri venéldisten, késityksid aiheeseen liittyen.

4.1.2 Puhuminen

Toiseksi suosituin suomen kielen osa-alue on informanttieni mielestd kielen puhuminen. Yhteensi
kahdeksan neljastétoista informantista pitdd puhumista helppona tai muita osa-alueita helpompana.
Nepalilainen Parvati ei pidd mitddn suomen kielen osa-aluetta varsinaisesti helppona, mutta hdn nos-

taa kieliopin ohella puhumisen muita helpommaksi:

mun mielestini kaikki on vaikea (.) mutta puhuminen on helpompi kuin muita (.) se ei ole tosi helppo (.) mutta
se on helpompi (.) mutta se on myds vaikea minulle (Parvati/Nepal)

Puhuminen koetaan monen informantin mielessa helpoksi sen vuoksi, ettd informantit tekevit
sitd paljon. Informantit korostavat usein sitd, ettd he yrittdvit puhua mahdollisimman paljon. Tama
toistojen maird osaltaan varmasti selittdd sitd, ettd puhumista pidetdan muuta kielenkdytt6a helpom-
pana. Lisdksi puhuminen ei ole niin sddnneltya kuin esimerkiksi kirjoittaminen: myos natiivit kielen-
puhujat tekevét puheessaan paljon virheitd. Virheettomyys ei ole puhumisessa niin tarkedé kuin vies-
tin vélittyminen ja keskustelukumppaneiden molemminpuolinen ymmaérrys. Nédiden seikkojen vuoksi
onkin hyvé, ettd kielenoppijat uskaltavat rohkeasti kdyttda kieltd, jotta he voivat kehittyd kielessa.
Seuraavassa informanttieni ajatuksia puhumisesta ja puhumisen yrittamisesta:

minulle on helpompi kun miné puhun tai yritdn puhua (Katerina/Kreikka)

puhuminen minulle ehké helppo koska miné yritdn puhua (Abdul/Afganistan)

puhuminen on myds helpompi minulle (Deniz/Turkki)

ehkd puhuminen ja ehké kirjoittaminen menee my6s nyt ehki hyvin (Fanni/Unkari)

Erilaisista puhetilanteista kenialainen Lilian nosti esiin kysymyksiin vastaamisen:

on helppoa vastata kysymys kun joku kysyé (Lilian/Kenia)
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Opiskelijat ovat tottuneet etenkin oppitunneilla vastaamaan opettajan tai kurssikaverin heille esitté-
miin kysymyksiin. Toki my0s esimerkiksi virastoissa tai kaupoissa asioidessaan kielenoppijat koh-
taavat kysymyksid. Kysymyksiin vastaamisessa on ddrimmaisen tarkedd, ettd vastaaja ymmartia ky-
symyksen siséllon. Téten voidaankin péételld, ettd esimerkiksi Lilianin sanavarasto on sen verran
laaja, ettd hdn kokee kykenevénsd vastaamaan suomenkieliseen kysymykseen helposti ja sujuvasti.
Toisaalta kysymyksen asettelu my0s tarjoaa sanastoa sydtteen muodossa. Jos vastaaja ymmartia ky-
symyksen kontekstin, hdn saattaa kyetd vastaamaan, vaikkei osaisikaan ulkoa kaikkia kysymyksessa
esitettyjd sanoja (vrt. Krashenin input-hypoteesi luku 2.5).

Suomen kielen puhumista helpottaa myos kielen fonologinen rakenne. Suomen kielen kirjain-
ddnnevastaavuus auttaa puheen muodostamisessa. Kun opiskelija on oppinut kielen aakkoset ja nithin
liittyvit dénteet, voi hdn esimerkiksi lukea kirjoitettua tekstid ddneen varsin sujuvasti. Informanteis-

tani bangladeshilainen Sharmin kiinnittda tahén kirjain-ddnnevastaavuuteen huomiota:

puhuminen on helppoa koska englanniksi mitd mini kirjoitan puhuu erilaiset (.) mutta suomeksi kaikki puhuu
miten mind kirjoitan (.) se on vahén helpompi minulle (Sharmin/Bangladesh)

Sharmin vertaa tdssd suomea englannin kieleen, jossa dénteiden ja kirjoitetun aakkoston erot ovat
yleisempid. Vaikka fonologia liittyykin kielen rakenteeseen, Sharmin yhdistdd kommentissaan kielen
fonologisen rakenteen nimenomaan puhumiseen, ja toteaa, ettd suomen fonologia helpottaa suomen
puhumista.

Seija Korhosen (2012: 138) tutkimuksessa suomen kielen ldhes fonemaattinen ortografia seka
kielen ddntdminen nousevat esiin kaikkein helpoimpina kielen osa-alueina. Korhosen (2012: 121:
informantit kiittelevit suomen sddnndonmukaista systeemid myos fonologian osalta. Liséksi Korho-
nen (2012: 121) havainnoi, ettd etenkin informantit, joiden didinkieltd kirjoitetaan suomen kaltaisella
aannekirjoituksella, pitivdt suomen fonemaattista kirjoitusjarjestelmédd helppona. Korhonen (2012:
138) pohtii, ettei ddntdmista usein opeteta systemaattisesti, silld siind opintojen alussa ilmenevit on-
gelmat ndyttdvit poistuvan opintojen edetessd. Nayttadkin silté, ettd d4ntdmisen omaksuminen tapah-
tuu Krashenin input-hypoteesin (ks. luku 2.5) kautta. Suomen oppikirjoissa kylld alkujaan tarjotaan
didntdmisohjeita, ja harjoitellaan kielen déntdmistd. Myohemmin kuitenkin kielenoppijat saavat d4n-
tdmiseen liittyvén tietotaidon inputin muodossa. He kuuntelevat opettajaa ja muita kielenpuhujia, ja
tdmdn mallin mukaan kehittyvit itse kielen déntdmisessa ja -puhumisessa. Inputin lisiksi kielenopet-
taja voi toki korjata kielenoppijaa, jos tdmédn puheessa ja déntdmisessd on jokin asia vialla. Osa opis-
kelijoista pitddkin tirkednd, ettd opettaja korjaa heitd. Puhumisen ja puheharjoitusten tekeminen on
tarked osa suomi toisena kielend -opetusta. Jos opiskelijat eivdt padse puhumaan kieltd oppilaitok-

sessa, heiddn on vaikeaa puhua sitd arjen kielenkdyttotilanteissa. Tdmén tutkimuksen informanttien
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vastaukset osoittavat, ettd paljon puhuvat myos pitdvit puhumista helppona. (vrt luku 4.2.5). Puhe-

tehtdvien madrddn ja laatuun onkin syyté kiinnittdd huomiota opetuksessa my0s tulevaisuudessa.

4.1.3 Lukeminen

Lukemisen kokee helpoksi kuusi neljistitoista informantistani: egyptildinen Dina, puolalainen Ame-
lia, afganistanilainen Abdul, virolainen Sirje, vendldinen Vladimir sekd kazakstanilainen Alexander.
En téssd lainaa kaikkien informanttieni ajatuksia, silld ne noudattelevat hyvin samaa kaavaa: kaikki
kuusi toteavat, ettd lukeminen on helppoa heille. Yksi nikemys asiaan nousee kuitenkin esille: jo
puhumisen (ks. luku 4.1.2) yhteydessé késitelty kirjain-ddnnevastaavuus. Télld tavalla Amelia kom-

mentoi asiaa:

[minulle helppoa on] lukeminen (.) koska se on sama kuin puolassa (.) jos sind kirjoitin se on sama kuin sind puhut
(Amelia/Puola)

Amelia huomioi ndin suomen kirjain-ddnnevastaavuuden, mutta samalla hin tuo esiin didin-
kielensd vaikutuksen. Puolan kielen systeemi toimii hdnen mukaansa samalla tavalla kuin suomen
systeemi. Tdma molemmille kielille yhteinen foneeminen ortografia (ks. luku 4.1.2) auttaa nédin ollen
Ameliaa my0s toisen kielen oppimisessa.

Seija Korhosen tutkimuksessa vain viisi Korhosen yli kolmestasadasta informantista mainitsee
kirjakielen tai tekstin ymmaértdmisen helpoksi suomen kielen osa-alueeksi. Korhonen tulkitsee vas-
tauksia suhteessa puhuttuun kieleen, ja nékee, ettd kyseiset viisi informanttia pitdvit kirjoitettua suo-
mea puhuttua suomea helpompana. (Korhonen 2012: 116.) Kisittelen timéan tutkimuksen informant-
tien ajatuksia puhutun kielen ymmairtamisestd ja sen suhteesta luetun ymmartdmiseen seuraavassa

alaluvussa 4.1.4.

4.1.4 Kuullun ymmartaminen

Kuten lukemisenkin (ks. luku 4.1.3) myds kuullun ymmaértdmisen nosti helpoksi kuusi tutkimukseni
informanttia: egyptildinen Dina, virolainen Sirje, kenialainen Lilian, vendldinen Vladimir, turkkilai-
nen Deniz ja kazakstanilainen Alexander. Lukemista ja kuullun ymmaértédmistd pitavit helppoina pit-
kélti samat ihmiset: neljd informanttia ilmoittivat molemmat osa-alueet helpoiksi. Esimerkiksi Vla-

dimir vertasi lukemista ja kuullun ymmartdmistd keskendén:

helppoa lukeminen ja mitd on kuunteleminen (.) véhin vaikeampi kuin lukeminen (Vladimir/Venéja)
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Vladimirin nikemykseen saattaa vaikuttaa mahdollisen kovan puhenopeuden ja puhekielen aiheutta-
mat ongelmat. Lukiessa ihmiselld on aikaa lukea omaan tahtiin, kun taas kuunneltavaa puhetta saite-
lee toinen henkild. Toisaalta varsinkin keskusteluissa keskustelukumppanilta voi aina kysyé tarken-
nusta, jos ei ymmaérri viestin sisdltod. Lukiessa tdmd on harvoin mahdollista, mikali tekstin kirjoitta-
nut henkilo ei istu vieressd. Joka tapauksessa sekéd lukeminen ettd kuullun ymmértdminen vaativat
laajaa sanaston tuntemusta.

Toisen kielen opiskelun alkuvaiheessa ei luonnollisestikaan voi vield tuntea paljon kielen sa-
nastoa. Lisdksi jos kielen rakenteen ja sddntdjen tunteminen on vield alkutaipaleella, ymmaértdminen

on helposti vaikeaa. Néin Lilian toteaa suomen kuullun ymmartdmisesta:

aluksi mé luulin ettd suomen kieli vaikea (.) mutta nyt ei tosi vaikea (.) se tulee selvésti (.) koska md ymmaérrén
mitd suomalaiset puhuu (Lilian/Kenia)

Esimerkiksi Lilianin tapauksessa ymmairryksen saavuttaminen on muuttanut hdnen kuvaansa koko
kielestd ja sen oppimisesta. Lilianin harjaantuvuutta kielenkdyttdjiné osoittaa hinen kdyttdminsa pu-
hekieliset md-muodot. Jotta kielenkéyttdjd itse omaksuu puhekieltd kdyttoonsa, voi ajatella, ettd ha-
nen tdytyy mydskin ymmartdd kuulemaansa puhekielta.

Alexander puolestaan painottaa ymmartdmisen rakentuvan toiston kautta:

mind ymmairridn kun toinen sanoo ja toinen sanoo ja mind luen (.) mind ymmaérrén mitd tdytyy tehdd (Alexan-
der/Kazakstan)

Alexander kertoo lainauksessa prosessista, mitd ymmartdmisen saavuttaminen vaatii. Jos hédn ei
aluksi ymmarri jotakin asiaa, toistaminen ja eri mediat, puhe ja teksti, auttavat hintd ymmartdmain
paremmin. Esimerkiksi luokkahuoneessa opettaja selittdd tehtdvian ensin suullisesti, sitten hdn antaa
saman tehtdvin paperilla opiskelijoille, ja jos opiskelija ei vieldkddn ymmaérrd, hdn voi kysyéd apua
luokkatoveriltaan tai opettajalta. Niitd erilaisia apukeinoja kdyttden viesti vélittyy lopulta perille.
Alexander painottaakin mahdollisimman monipuolista viestintdé, joka yhdistdd luetun- ja kuullun
ymméirtimisen.

Seija Korhosen tutkimuksessa Korhonen vertailee informanttiensa vastauksia luetun- ja kuul-
lun ymmairtdmisestd toisiinsa (ks. luku 4.1.3). Korhosen informanteista vain neljd mainitsee puheen
ymmairtdmisen helpoksi. Korhonen pohtii, ettd puheen ymmartdmistd helpottaa suomen intonaatio.
Kun sanapaino on suomessa aina sanan alussa, yksittdiset sanat on helppo, tai ainakin muita kielid
helpompi, erottaa sanavuosta. (Korhonen 2012: 119.) Edelld mainittu pitda varmasti paikkansa, mutta
sanojen silkka erottaminen toisistaan ei yksinddn riitd: sanaston ymmarrys nousee téssikin ensiarvoi-

sen tdrkedksi seikaksi. Lisdksi suomen sanojen taipuminen vaikeuttaa ymmaérrystd. Puheen
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ymmirtdminen vaatiikin ndin ollen melko kattavaa sanaston, rakenteen, kieliopin sekd myoskin pu-

hekielen tuntemusta.

4.1.5 Kirjoittaminen

Viisi neljéstitoista informantistani pitdd suomen kielen kirjoittamista helppona:

minulle on helpompi kun mini kirjoitan (Katerina/Kreikka)
ehka kirjoittaminen menee nyt ehké hyvin (Fanni/Unkari)

kirjoittaminen on helppoa minulle (Deniz/Turkki)

Informanteistani Deniz ja Katerina pitivét kirjoittamisen ohella puhumista helppona. He pitavit siitd,
ettd he saavat itse tuottaa tekstid tai puhetta. Fannin tapauksessa tilanne on toinen. Hén kertoo pité-
vinsd itsendisistd tehtdvistd ja etdopetuksesta, joka ei ole yhtd sosiaalinen tilanne kuin luokkahuo-
neessa toteutettava opetus. Fanni siis nauttii tekstin tuottamisesta kirjallisesti, ei suullisesti. Kirjoitta-
minen on puhuttua kieltd formaalimpaa ja enemmaén sddnneltyd. Puheen pienet virheet eivit haittaa
keskustelutilanteessa, mutta kirjoitusvirheet saavat lukijan pohtimaan kirjoittajan kielellistd kompe-
tenssia. Olisikin mielenkiintoista selvittdd, kuinka oikeellisesti ndma kirjoitusta helppona pitivét in-
formantit kirjoittavat: korreloiko kirjoittamisesta pitiminen kirjoittamisen virheettdémyyden kanssa.
Tama tutkimus ei kuitenkaan tarjoa tdhidn kysymykseen vastausta.

Tutkimus kuitenkin tarjoaa yhden esiin nousevan syyn kirjoittamisen helppouteen:

kirjoittaminen se on helppo koska minulla on aikaa ja mind voin korjata mitd miné kirjoitin (.) sitten se on helppo myds
(Dina/Egypti)

kirjoittaminen on vdhin helppo (.) kun mé kirjoittaa (.) sitten on aikaa ajatella (Lilian/Kenia)

Aika on elementti, joka esimerkiksi puheen ja kuuntelemisen yhteydessi on rajallista. Toki kuuntelun
yhteydessd voi joskus pyytdd puhujaa toistamaan tai puhuessa itse korjata omaa lausumaansa. Kir-
joittaessa kuitenkin voi ajatella, muokata ja korjata sanomaansa kaikessa rauhassa. Jos on huolissaan
tuottamansa tekstin oikeellisuudessa, voi kirjoituksen yhteydessi tarkastaa sanastoa tai kielioppisdin-
toja. Erddt opiskelijat ovat varsin tarkkoja siitd, ettd he kiyttavit oikeellista tekstid (ks. luku 4.2.5).
Kirjoittamisen yhteydessd he voivat halutessaan varmistua tisté, jos heilld on riittdvat tydkalut teks-
tinsd oikeellisuuden tarkistamiseen. Painetut- ja internetsanakirjat auttavat sanaston kanssa, mutta on
opettajan tai koulutuksenjdrjestdjin vastuulla tarjota opiskelijalle jotakin, mistd hén voi tarkistaa esi-
merkiksi kielioppisddnndt. Internet ja esimerkiksi kirjastot auttavat tdssdkin, mutta ndiden lihteiden

pariin on kuitenkin hyvd ohjata opiskelijoita. Toisaalta joka sanan tarkistaminen sanakirjasta on
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ddrimmaisen aikaa vievéd. Kirjoittaminen kuitenkin tarjoaa opiskelijan oman valinnan mukaan mah-

dollisuuden tdhin.

4.1.6 Sanasto

Sanastoa pidetdén tutkimukseni perusteella padosin vaikeana osa-alueena suomen kielessd. Kuitenkin

yksi tutkimukseni informantti, virolainen Sirje, kokee sanaston helpoksi:

HAAST: Jos sind mietit sanastoa. Niin onko helppo (.) vaikea sinulle:

SIRJE: ehké on helppo (.) suomen kielen sanojen oppiminen on ollut helpompi kuin englanti (.) koska mulla on
oma systeemi (.) jos suomenkielinen sana on sama kuin vironkielinen sana (.) sitten mulla on helpompi muistaa
(Sirje/Viro)

Suomen- ja viron kielen yhteneviisyydet selittavét Sirjen ndkemystd. Suomen sukukielend virossa on
sanoja, jotka ovat samoja tai hyvin samankaltaisia kuin suomessa. Néin ollen on ymmarrettivai, ettd
Sirje paddsee sanaston opettelun kohdalla helpommalla kuin muut informanttini. Liséksi Sirje kertoo,
ettd hdn on ollut ennen Suomeen muuttoaan tdissd Suomen ja Viron vilisessd laivalitkenteessé. Lai-
valla ollessaan hdn on kuullut paljon suomen sanastoa, jota hin on voinut hyddyntdi suomen opiske-
lussaan. Sirjen tapauksessa on kuitenkin huomionarvoista, ettd hdn rinnastaa suomen sanaston help-
pouden nimenomaan niihin sanoihin, joille on olemassa samankaltainen vastine hdnen didinkieles-
sddn. Muuta sanastoa hinkin pitdéd vaikeana (vrt. luku 4.2.1).

Jos tdssd tutkimuksessa sanaston pitiminen helppona on harvinaista, Seija Korhosen (2012)
tutkimus noudattelee samaa linjaa. Yhteensd 13 Korhosen 345 informantista mainitsee jonkin suomen
kielen sanastoon liittyvan seikan helpoksi (Korhonen 2012: 129). Vaikka informantteja on 13, ei se
kuitenkaan Korhosen laajan informanttimééran takia ole vield merkittdvé luku. Sen sijaan my6s Kor-
hosen (2012: 130) tutkimuksessa sanastoa pidetéén laajalti vaikeana asiana (vrt. luku 4.2.1). Korho-
sen, ja oman tutkimukseni, aineistoissa sanastoa pitdd helppona pddasiassa vain muutama suomen
sukukielen puhuja. My6s Korhosella on virolaisia informantteja, joista kuitenkin vain kolmasosa pi-
tdd suomen sanastoa helppona (Korhonen 2012: 130.) Tdmd noudattelee Sirjen ajatuksia siitd, ettéd
suomen sanasto on helppoa vain silloin, kun se on vertailtavissa viron sanastoon. Korhonen (2012:
130) pohtiikin suomen sukukielisten informanttien kohdalla sité, ettd suomen kielen erilaisuutta saa-
tetaan painottaa liikaa eikd yhteyttd oppijoiden oman didinkielen ja suomen kanssa vélttdmétti tuoda
tarpeeksi esille. Suomen vertaaminen oppijoiden omiin didinkieliin opetuksissa on jalo ja varmasti
ddrimmaisen toimiva ajatus. Se kuitenkin vaatisi opettajalta erittdin suurta kompetenssia: hinen tulisi

itse osata opiskelijoidensa didinkielid, jotta hdn voisi tehdd kyseisid vertauksia. Asiaa voisi toki
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lahestyd esimerkiksi oppikirjojen ndkdkulmasta siten, ettd oppikirjat toisivat esiin yhtildisyyksid suo-
men ja yleisimpien suomen muuttaneiden ihmisten didinkielien vélilla.

Korhosen tutkimuksen informantit nostavat esiin myos suomen yhdyssanojen seki sanajoh-
dosten ldpindkyvyyden. Heiddn mielestddn yhdyssanojen eri osia on helppo ymmartii, ja johtimien
avulla on helppo tehdé uusia sanoja. Edelld mainitut seikat lisddvit suomen sanaston logiikkaa ja
tdmén loogisen ajattelun seurauksena opiskelijan passiivinen sanavarasto karttuu, kun hin ymmartaa
uusia johdettuja sanoja. (Korhonen 2012: 130-131.) Omassa tutkimuksessani yhdyssanojen tai joh-
tamisen helppouteen ei oteta kantaa sanaston tasolla. Sanasto ja tarkemmin yhdyssanat nousevat sen
sijaan esiin vaikeana kielen osa-alueena (ks. luku 4.2.1).

Korhonen nékeekin sanojen yhdistdmisen ja johtamisen suomen tdrkeimpinid sananmuodos-
tuskeinoina. Suomi toisena kielend -opetuksessa johdosten opetus jdd kuitenkin monesti vain muuta-
man kaikkein produktiivisimman johdoksen esittelyyn. (Korhonen 2012: 130.) Yhdyssanoja tulee
opetuksessa vastaan luonnollisesti tihedsti, ja ne on helppo selittdé opiskelijoille sanojen merkityksien
avulla. Johdettujen sanojen kohdalla merkitys on mydskin helppo selittdd, mutta sdédnndnmukaiseen
sanan johtamiseen tulisi varmasti kiinnittdd enemmaéan huomiota opetuksessa. Suomi toisena kielena
opetussuunnitelmat esimerkiksi kotoutumiskoulutuksen osalta (kts. OPH 2012) ovat kuitenkin darim-
mdisen sisdltorikkaita kiytettdvissd olevaan aikaan ndhden. Perusasiat on pakko ehtid opettaa eika
sananmuodostukselle vilttiméttd jaa tarvittavaa aikaa. Jos oppija ymmartdd, miten sanoja voi muo-
dostaa esimerkiksi johtimien avulla, kasvaa hdnen sanavarastonsa monikertaiseksi. Sananmuodos-
tusta ei voi kuitenkaan ldhted selittdiméén, jos oppijalla ei ole késitystd peruskieliopista ja kielen lo-
giikasta. Vaikka sananmuodostus ei mahtuisikaan esimerkiksi kotoutumiskoulutuksen opetusohjel-
maan, olisi varmasti hyodyllistd antaa sille ansaitsemansa painoarvo viimeistdan suomen kielen mah-

dollisten jatkokurssien aikana.

4.2 Mika on vaikeaa suomen kielessa?

4.2.1 Sanasto

Luvussa 4.1.6. késittelin sanaston helppoja puolia. Sanasto nousee kuitenkin kaikkein useimmin esiin
vaikeana kielen osa-alueena informanttieni vastauksissa. Yhteensd yhdeksin neljastétoista informan-
tistani kokee sanaston vaikeaksi. Merkittdva syy sanaston haasteellisuuteen on suomen sanaston eroa-

vaisuudet opiskelijoiden didinkielen sanastoista:

mutta joskus on myds vaikeaa koska sama sana ei tarkoitta samaa (Sirje/Viro)
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[sanasto on vaikeaa] koska sinun tarvitsee oppia kaikki sanasto koska se on erilainen (Amelia/Puola)

sanasto kuulostaa vaikealta (.) ja tosi vaikea muistaa ulkoa (.) koska suomen kieli kuuluu eri kieliperheen (.) ja
kun kuuntelen minulla ei ole paljon assosiaatio (.) suomen kielessi ei ole paljon latinasanasto (.) siksi on vaikea
muistaa ulkoa (Irina/Venija)

Virolainen Sirje pitdd suomen sanastoa helppona esimerkiksi englantiin verrattuna (ks. luku
4.1.6), mutta hinkin nostaa esille sanaston oppimisen vaikeuden, kun héinen didinkielensd ei auta
hénta prosessissa. Esimerkiksi viron sanat katsoa, hallitus ja ravi kdantyvit suomessa sanoiksi kos-
kettaa, home ja hoito. Téllaiset esimerkit ovat omiaan luomaan sekaannusta suomen sukulaiskieliselle
kielenoppijalle. Hanen tiytyy hetkeksi oppia pois oman kielensd konventioista, ja siitd merkityksesta,
johon hdn on didinkielessdin sanan yhdistdnyt. Kuten luvussa 4.1.6. mainitaan, sukulaiskielisyydestd
voi olla paljon hyGtya toisen kielen opettelemisessa, mutta pahimmillaan sukulaiskieli vain sekoittaa
oppimisprosessia.

Toisaalta, jos oppijan didinkieli kuuluu eri kieliperheeseen kuin hdnen opettelemansa toinen
kieli, hdnen on vaikea etsid yhteneviisyyksid osaamiensa kielien vililld. Jos kielen sana on alun perin
lainattu kieleen kielenoppijan taitamasta kielestd, hdn voi usein padtelld sanan merkityksen, vaikka
hén ei olisi kuullut sanaa aiemmin. Esimerkiksi venildinen Irina kamppailee suomen sanaston kanssa,
kun hin ei voi tehdi vastaavaa vertailua. Vendjin kielestd toki on lainattu suomeen sanoja, mutta Irina
kiinnittdd huomionsa nimenomaan latinasta kehittyneisiin kieliin ja sanastoon, ja tuon lainasanaston
puutteeseen suomessa.

Toinen sanojen oppimista vaikeuttava seikka on sanojen taipuminen suomessa. Jos sana ei
esiinny perusmuodossaan, voi opiskelijalla olla vaikeuksia sanan tunnistamisessa ja ymmaéartadmisessa:

jos sanasto on iso ja sielld on paljon grammatikaa (Oksana/Ukraina)

vaikea [sanasto] (.) koska turkissa adjektiivi ei muuttuu (.) vain sano muuttuu (.) me sanomme punainen auto
turkissa (.) suomessa sind sanot punaisia autosia (.) kaikki muuttuu (Deniz/Turkki)

Sanojen taipuminen voi estdd oppijaa tunnistamasta hénelle vanhastaan tutun sanan, jos se vain esiin-
tyy sellaisessa muodossa, ettei oppija pysty péddttelemiin sanan perusmuotoa. Tdméi ongelma on to-
denndkdisesti eniten nikyvissd kielen oppimisen alkutaipaleella, kun opiskelijan késitys kielen taivu-
tusjirjestelmaisti ei ole vield kovin kehittynyt. Sanakirjat auttavat opiskelijaa vieraiden sanojen sel-
vittdmisessd, mutta varsinkin painetut sellaiset vaativat yleensd sanan perusmuodon 16 ytdmista. Kie-
len oppikirjat onneksi yleensd tarjoavat tekstiensd yhteydessd sanaston, joka paljastaa tekstin sisdlti-
mien sanojen perusmuodot. Todellisen maailman teksteisti tai varsinkaan puheista taivutettujen muo-
tojen ymmartdminen ei kuitenkaan ole niin helppoa.

Tutkimukseni informantit pitdvét vaikeana myos pitkid sanoja, etenkin yhdyssanoja:
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se on tosi pitkd sana (.) ja kazakkieli ja vendjén kieli ei ole pitkd sana (.) esimerkiksi tydharjoituspaikka (.) se on kolme
sanaa (Alexander/Venéjd)

sanasto on vaikea (.) koska se on pitkd sana (.) sanoja (.) en tiedd miksi siné (.) kaikki menevét yhdessd esimerkiksi
mansikkahillo (Katerina/Kreikka)

Alexander ja Katerina nostavat molemmat esiin pitkdt sanat vaikeina sanaston elementteind. Esimerk-
keind he kayttavat sanoja tyoharjoituspaikka ja mansikkahillo, jotka ovat yhdyssanoja. Kuten tdmén
alaluvun alussa on kerrottu, opiskelijan omasta didinkielestd poikkeavat konstruktiot tuntuvat usein
vaikeilta opiskelijalle. Alexander toteaa timédn seikan suoraan, kun hin vertaa ilmiétd kumpaankin
puhumaansa didinkieleen. Myos Katerina ihmettelee, miksi yhdyssanat muodostetaan suomessa yh-
distelemalld. Vaikka esimerkiksi Sari Korhosen informantit (ks. luku 4.1.6) nostavat yhdyssanat esiin
helppoina, silld ne ovat lapindkyvid, ei sanojen ldpindkyvyys aina korreloi osaamisen kanssa. Jos
opiskelija ei tunnista kaikkia yhdyssanan osia, voi sanan ymmartdminen olla hénelle todella vaikeaa.
Talloin pitkdn sanan ndkeminen, tai varsinkin kuuleminen, voi peldstyttad opiskelijan ilman, ettd hin
kykenisi jakamaan yhdyssanaa pienempiin merkitysta kantaviin osiin. Jotta opiskelija ymmartdisi yh-
dyssanoja paremmin, hinen tulisi saada riittdvda opastusta suomen sananmuodostuksesta (vrt. luku
4.1.6).

Nepalilainen Parvati nostaa esiin mielenkiintoisen sanaston ilmion, jonka kanssa opettajanko-

kemukseni perusteella moni muukin suomen kielen oppija painiskelee:

minulla on tosi vaikea muistaa sanastoa (.) md ymmaérrin (.) mutta minun ongelma on se ettd jos sana on samanlainen
esimerkiksi tuuli ja tuli ja kastella ja katsella (.) mun se on sekava (.) md ymmaérrdn mutta kun mé yritén kayttad se on
tosi sekava (Parvati/Nepal)

Hyvin paljon toisiaan muistuttavat sanat ovat Parvatille vaikeita. Hén jopa kuvaa kyseisid sanoja sa-
manlaisiksi. Suomen kielessd esimerkiksi vokaalin tai konsonantin pituus toimii sanoja erottavana
tekijand. Jos tdhén ilmioon ei ole tottunut, voi sanojen erotteleminen toisistaan olla vaikeaa. Parvati
kuitenkin sanoo, ettd hdn ymmartdé ilmion. Hénelld on vain vaikeaa itse muistaa ja kdyttdd saman-
kaltaisia sanoja oikein. Vaikka puhuja tai kirjoittaja kayttdisikin esimerkiksi pitkdd vokaalia lyhyen
sijaan, vastaanottaja todenndkdisesti ymmartdd, mitd sanaa on haettu. Tdméntyyppiset virheet eivit
siis haittaa ymmarrettidvyyttd. [sompi ongelma onkin se, jos oppija kuulee vastaavanlaisen tapauksen,
ja ymmartdd vadrin. Esimerkiksi ulkona on kova tuuli voi aiheuttaa melkoisen vadrinymmarryksen,
jos kuulijalta menee tuli ja tuuli sekaisin.

Tadmén tutkimuksen informantit pitdvit sanastoa méiérallisesti vaikeimpana suomen kielen osa-
alueena, ja samankaltaisia tuloksia on ndhtdvilldi myds Seija Korhosen tutkimuksessa: Korhosen
(2012: 110) informantit pitdvét sanastoa yhtend suomen vaikeimmista asioista. Myods Korhosen tut-

kimuksessa nousee esiin suomen kielen erilaisuus muihin kieliin, jopa muihin eurooppalaisiin kieliin,
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verrattuna. Korhosen informantit mainitsevatkin niin sanotut aidot sanat, eli suomen omaperéiset sa-
nat, joita on laskutavan mukaan 50—-80% suomen sanastosta. Tdméntyyppinen uuden kielen sanaston
oppiminen saattaa Korhosen mukaan vaatia kokonaan uusia oppimisstrategioita, kun oppija ei voi-
kaan tukeutua didinkieleensi tai muihin hallitsemiinsa kieliin. (Korhonen 2012: 110-111.)
Korhosen ja tdmin tutkimuksen yhtéldisyydet jatkuvat yhdyssanojen ja pitkien sanojen koh-
dalla: myds ndmé mainitaan molemmissa tutkimuksissa vaikeina seikkoina. Korhosen tutkimuksen
informantit eivét selitd syitd ongelmilleen edelld mainittujen sanojen kanssa, mutta Korhonen pohtii
ongelmaa morfologisesta nikdkulmasta: jos sanassa on luvun ja sijan morfi sekd mahdollinen omis-
tusliite tai liitepartikkeli, tulee sanasta niin pitka, ettd sanan merkityksen hahmottaminen ja muista-
minen on hankalaa. Korhonen nostaa mahdolliseksi ongelmaksi myds tdimén tutkimuksen Parvatin
esiin nostaman sanojen samankaltaisuuden. Korhonen késittelee asiaa sekéd sanojen samankaltaisuu-
den, ettd johdosten samankaltaisuuden, esimerkiksi kuulla, kuuntelu, kuulo, kautta. Néin ollen vai-
keuksia saattaa aiheuttaa sekd morfologia ettd suomen foneemien vihyydestd johtuvat samankaltaiset

sanat. (Korhonen 2012: 111-112.)

4.2.2 Kuullun ymmartaminen

Nékemys kuullun ymmaértdmisen vaikeudesta tai helppoudesta jakaa informanttini miltei tdydellisesti
kahtia. Kuten luvussa 4.1.4. on kerrottu, kuusi informanttia pitdd kuulun ymmartamistd helppona.
Vastakohtaisesti seitsemén eri informanttia mainitsee kuullun ymmaértdmisen vaikeaksi. Ndin ollen
vain yksi tutkimukseni informantti ei ota kantaa kyseiseen osa-alueeseen. Seuraavassa kuullun ym-
martdmistd vaikeana pitdvien informanttieni ajatuksia:

kuunteleminen on vaikein minulle (Irina/Venija)

minulle on vaikeaa kuuluminen (Oksana/Ukraina)

minulla on kuunteluongelma véhén (.) kun mind kuuntelen mitd hén sanoo esimerkiksi uutiset (.) mind véhén
ymmidrrén en paljon (.) timé vaikea (.) kuunteleminen vaikea (Abdul/Afganistan)

Irina nostaa kuuntelemisen esiin hénelle kaikkein vaikeimpana osa-alueena. Hén ei valitettavasti esita
tissd syitd mielipiteelleen, mutta erds tekijd, joka mahdollisesti selittdd titd ajatusta 16ytyy luvusta
4.2.1: Irina, kuten my6s Oksana ja Abdul mainitsevat kaikki suomen sanaston vaikeaksi. Jos sanaston
ymmartamisen kanssa on ongelmia, korreloivat nimi ongelmat luonnollisesti myds kuuntelemiseen.
Varsinkin Abdulin kohdalla sanavaraston kapeus on todennikdisesti suurin vaikeuksien tuottaja. Han
kertoo, ettei ymmarra uutistenlukijan puheesta paljoa. Uutisissa kédytetdén kuitenkin yleiskielt ja py-

ritdén selkeyteen. Lisdksi kotoutumiskoulutuksessa katsellaan usein selkouutisia, jossa kdytetty kieli
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on selkokieltd helpotetulla sanastolla ja hidastetulla puhenopeudella. Jos Abdul viittaa téssé selkouu-
tisiin, lienee selvaa, ettd hinen vaikeutensa liittyvit nimenomaan sanastoon, eivitkd esimerkiksi pu-
henopeuteen, murteisiin tai puhekieleen.

Puhekieli mainitaan tutkimuksessani toistuvasti kuullun ymmaértadmista vaikeuttavana tekijana.
Viisi eri informanttia ottaa kantaa puhekielen aiheuttamiin ongelmiin:

joskus puhekieli [on vaikeaa] (.) sielld ei ole logiikka (Dina/Egypti)

joskus puhekieli kuulee pahalta ja vaikealta (.) koska Suomi ihmiset kayttavit paljon puhekieli muoto (.) muotoja
(Deniz/Turkki)

kuunteleminen on tosi vaikea minulle koska puhekieli on eri kuin mitd me opiskelimme koulussa (Kate-
rina/Kreikka)

minulle on vdhdn vaikeaa (.) ettd puhekieli kayttdd () on kdyty paljon (.) ettd eri kaksi kieltd (.) toinen kieli
kirjakieli ja puhekieli (Oksana/Ukraina)

kuunteleminen on tosi vaikeaa (.) on vaikea ymmartda mitd ihmiset haluaa sanoa koska he puhuu tosi nopeasti ja
kéyttdad puhekieltd aina (Fanni/Unkari)

Dina ja Deniz pitévit puhekieltd ongelmallisena ja vaikeana ymmaértdd. Dinan mielestd puhekielessa
ei ole logiikkaa, Deniz mainitsee erikseen puhekieliset muodot. On ymmarrettivaa, ettd puhekieli voi
tuntua suomen oppijasta epiloogiselta ja jopa vadriltd. Kuitenkin puhekielessd on joitakin toistuvia
elementtejd, esimerkiksi kysymyksissa kéytettdva -kO-liite muuttuu usein puhekielessd muotoon -£s.
Edellinen esimerkki ei vélttdmittd pade kaikkien suomalaisten jokaisessa puhetilanteessa, mutta se
luo puhekieleen kuitenkin sddnnonmukaisuutta. Tatd sddnnonmukaisuutta olisi hyva késitelld myos
opetuksessa. Puhekielen opettaminen kuuluu kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelmaan, mutta
tdma toteutetaan kdytdnnossd usein sydtteen muodossa kuuntelemalla suomalaisten keskusteluita. Pu-
hekielen opettaminen vaatii toisaalta ymmarrysta kirjakielestd, johon puhekieltd voi sitten peilata, ja
vertailla kielen eri kdyttotarkoituksia keskenddn.

Nimenomaan puhekielen ja kirjakielen erot nousevat esiin Katerinan ja Oksanan haastatte-
luissa. Molemmat luovat selvin eronteon puhekielen ja kirjakielen vilille: he puhuvat jopa kahdesta
eri kielestd. Puhekieli saattaa tuntua opiskelijalle vaikealta varsinkin opintojen alkutaipaleella, jos
hén ei ymmarré, mitd sanoja suomen puhuja kayttad puhekielisind versioina. Esimerkiksi Oletko sind
kotona? ja Ooks sd himas? kuulostavat ja myos ndyttavit kirjoitettuina varsin erilaisilta. Opiskelun
alkutaipaleella on tarkoituksenmukaista keskittyéd kirjakielen konventioihin, mutta puhekielen ylei-
simmdt sananmuutokset, esimerkiksi persoonapronominit, on hyvé tuoda opiskelijoiden tietoisuu-
teen. He kuitenkin kuulevat puhekieltd joka péivd oppilaitoksen ulkopuolella. Jos he ymmartavit jo-
takin puhekielen tavallisimmista kayténteistd, he pystyvit my0s itse ymmaértimidin enemmén ja op-

pimaan kuuntelemaan suomalaisten keskustelua paremmin. Puhekieli ja kirjakieli eivédt ole kaksi eri
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kieltd, vaan puhekieli perustuu aina kirjakieleen. Toki muista kielisté lainattujen puhekielisten sano-
jen kohdalla, esimerkiksi sima (vrt. ruotsin kielen hemma), kohdalla silkka suomen kirjakielen ym-
mértdminen ei aina riitd. Puhekielinen sanastokin kuitenkin usein perustuu johonkin kieleen, ja tdimén
seikan kertominen opiskelijoille varmasti lisdd heididn uskoaan puhekielen edes jonkinasteiseen loo-
gisuuteen. Kielen opiskelun alkutaipaleella oleville opiskelijoille tulee opettaa runsaasti tirkeité asi-
oita kielen kéytanteistd, mutta myos puhekielen kéytianteet ja se, miten puhekieli rakentuu, tulisi ajan
sallimissa rajoissa olla mukana opetuksessa.

Fanni nostaa puhekielen ohella esiin toisen puhumiseen liittyvét potentiaalisesti ongelmallisen
seikan: puhenopeuden. Kielen opetuksessa opettaja puhuu usein mahdollisimman selkedsti, myos op-
pimateriaalit ovat alkujaan mahdollisimman selkeitd. Kun opiskelu etenee, yhd vaikeampia, ja nope-
ampia keskusteluita kuitenkin tuodaan opiskelijan kuultavaksi. Samoja keskusteluita opiskelija itse
kuulee, kun hén eldd ympéristossd, jossa toinen kieli on valtavédeston kaytdssa. Néin ollen opiskelija
altistuu, ja hinti tulee altistaa, todellisille puhetilanteille ja todelliselle puhenopeudelle. Puhenopeu-
den kasvu tuo luonnollisesti mukanaan yhd enemmain lyhennettyjd, puhekielisid, muotoja sanoista.
Tami vaikeuttaa osaltaan kuullun ymmartamistd yhd enemmain. Suurin helpottava tekijd yha nope-
amman ja puhekielisen syotteen ymmartdmiseen, on varmasti aika: mitd enemman opiskelija kuulee
kieltd, harjoittelee kieltd ja kayttaa kieltd, sitd paremmaksi hinen ymmarryksensd kehittyy. Luonnol-
lisesti silkka kielen kuunteleminen tai lukeminen ei riitd, jos opiskelija ei ymmaérrd saamastaan syot-
teestd riittdvasti (vrt. Krashen luku 2.5). Téten olisi ddrimmadisen hyvia ja térkedd, jos opiskelijalla
olisi joku natiivi, tai ainakin taitava, kielenkéyttdji, jolta hin voisi tarvittaessa kysyéd apua ymmarta-
miseen. Jos opiskelija kdy keskustelua suomalaisen kanssa, hin voi toki kysya itselleen vieraan sanan
merkitystd tai pyytdd puhujaa toistamaan. Samoin luokkahuoneopetuksessa opiskelija voi toivotta-
vasti mahdollisimman pienelld kynnykselld kysya opettajalta tai osaavalta kurssikaverilta apua. Opis-
kelijan oma halu oppia ja rohkeus kysyé onkin ndhdikseni avainasia kuullun ymmaértdmisen, samoin
kuin koko kielitaidon, kehittymiseen.

Seija Korhosen tutkimuksessa nousee myds vahvasti esiin puhekielen vaikeudet ja nimen-
omaan puhekielen ja kirjakielen erot. Hinen informanttinsa muun muassa kokevat raskaaksi suomen
kielen eri varianttien, kirjakieli ja yleispuhekieli, opiskelemisen. Korhosen informantit kertovat, etté
puhekieltd opetetaan kielikurssilla liian vdhin, ja ettd kurssilla sekd oppikirjoista opitut kirjakielen
muodot eivit ole kiytossd puhekielessd (Korhonen 2012: 63.) Korhonen (2012: 64) pohtiikin opetta-
misen problematiikkaa: ottaako puhekielen kdytdnnot mukaan heti opetuksen alusta asti, vai onko
tdma liian turhauttavaa ja vaikeaa opiskelijoille? Osa Korhosen informanteista mainitsee, etteivit he

halua kéyttdi aikaa niin kutsutun katukielen opiskeluun. Heilld voi olla arvottava ndkemys kirjakielen
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ja puhekielen eroihin: osa informanteista pitda kirjakieltd kauniina ja tdrkeénd, puhekieltd rumana ja
tarpeettomana. (Korhonen 2012: 64-65.)

Puhekielen oppimisen vaikeus on esilld Korhosen informanttien vastauksissa: suomalaiset pu-
huvat liian nopeasti ja kayttévét liikkaa puhekielisid sanoja. Erdédn informantin mielestd suomalaiset
eivit osaa puhua ulkomaalaiselle niin, ettd timd voi ymmartii puhetta. (Korhonen 2012: 67.) Nopea,
puhekielinen sydte on helposti varsinkin harjaantumattomalle opiskelijalle liian vaikeaa. Toisaalta,
jos suomalainen osaa muokata puhettaan helpompaan ja ymmaérrettivampédén suuntaan, hdn alkanee
puhua hitaammin ja kdyttdd enemman kirjakieltd. Téllaisen puheen toisen kielen oppija ymmartinee
paremmin, mutta ongelmaksi nousee tillaisen puhutun kielen autenttisuus. Jos toisen kielen oppija
ymmaértid vain hidastettua ja helpotettua syotettd, ymmartddko hin autenttista natiivin suomalaisen
puhetta? Téten syotettd tulisikin mukauttaa oppijan tasoon ndhden. Aluksi oppijan kuuleman puheen
on hyvi olla riittdvan hidasta ja kirjakielistd, jotta oppijalla on mahdollisuus ymmaértaa riittavéasti ke-
hittydkseen puhujana — riittévasti, et kuitenkaan liikaa. Sitten kun oppija kehittyy kielenkdytossdan,
tulee hdnta haastaa yha vaikeammilla ja vaikeammilla puhetilanteilla. Edelld mainittu on jossain maa-
rin mahdollista luokkahuonekontekstissa, mutta arjen kielenkéyttitilanteissa se on huomattavasti vai-
keampaa. Korhonen (2012: 67) huomauttaa, ettei monellakaan suomalaisella ole késitystd siitd,
kuinka puhua ulkomaalaiselle toisen kielen oppijalle. Suomalaisten puhe on siis tissé tilanteessa liian
vaikeaa ulkomaalaisen ymmarrettdvéksi. Toinen ongelma aidoissa kielenkdyttotilanteissa on natiivin
puhujan asennoituminen keskusteluun kielenoppijan kanssa. Natiivi puhuja ei valttdmaitta jaksa kauaa
kuunnella kielenoppijan vield hapuilevaa suomea ja mukauttaa omaa puhettaan tdhidn, vaan natiivi
vaihtaa helposti toiseen osaamaansa, ja kielenoppijan osaamaan, kieleen, esimerkiksi englantiin (Kor-

honen 2012: 68).

4.2.3 Kielioppi, rakenne

Tadmaén tutkimuksen informantit pitdvét monia kielioppiin ja kielen rakenteeseen liittyvid asioita help-
poina (vrt. luku 4.1.1). Kielioppiin liittyy kuitenkin myds vaikeampia asioita. Yhteensd kuusi infor-
manttiani nostaa esiin kieliopin vaikeita osa-alueita. Seuraavassa koontia vaikeuksia tuottavista sei-

koista:

[Kielioppi on] puoli ja puoli (.) koska kaikki kielioppi on vaikea kun sini ei tied uusi kielta (.) mutta se riippuu
() jos opettaja on hyvé voi explain paremmin (Katerina/Kreikka)

ja on tosi vaikea minulle ettd kaikki vaihtoi (.) you don’t have prepositions (.) on tosi vaikea ettd minun taytyy
vaihtaa [taivuttaa] sanoja (Katerina/Kreikka)
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tositosi vaikea koska joka sano vaihtaa erilaisia (.) tosi tosi erilaisia (.) sind en ymmarré (.) sind et ymmarra mité
on sanon perusmuoto (.) sielld ei ole sanakirja (.) helpompi lukea (Deniz/Turkki)

se on myo0s vaikea ettd miten eli kaikki paatteet menee sanaan (.) se on vaikea rakentaa sanaa koska kaikki péétteet
tulee lopuksi (Fanni/Unkari)

[unkarissa on my0s sijapditteet] ajattelen ettd ehkd se on helpompi koska mind ymmaérran ettd miksi tiytyy ra-
kentaa téllainen (.) ehkd ymmarrin logiikkaa vdhén paremmin kuin toisen opiskelijat (Fanni/Unkari)

se on vaikeaa koska taytyy opiskella kaikki sanat uudestaan (.) mutta ehkd opiskella sanan perusmuoto ei ole tosi
vaikeaa (.) se on normaali (.) sen jilkeen tulee vdhin vaikeampi (Fanni/Unkari)

Katerina, Deniz ja Fanni nostavat kaikki esiin suomen kielen taivutuksen vaikeana asiana. Katerina
vertaa suomen kieltd paremmin osaamaansa englannin kieleen ja sen taivutukseen. Hanen mielestiin
prepositiokieli englanti on suomen kieltd helpompi, kun sanat eiviat muutu taivutusmuodon mukaan.
Katerinan mielestd suomessa tiytyy vaihtaa sanoja, kun niitd kdytetdédn eri taivutusmuodoissa. Todel-
lisuudessa sanat eivit tietenkddn kokonaan vaihdu, mutta taivutusmuodot saattavat muokata sanan
vartaloa niin, ettd se muuttuu vaikeammin tunnistettavaksi. Deniz kommentoi tdysin samaa asiaa:
hidnen mukaansa sanat muuttuvat normaalissa kielenkdytdssd niin paljon, ettei sanan perusmuotoa
valttdmitta endd 10ydad. Néin ollen sanojen taipuminen saattaa vaikuttaa oppijan ymmartdmiseen ne-
gatiivisesti, jos hinen tuntemuksensa kielen rakenteesta ei riitd taivutettujen sanojen kisittelemiseen.
Deniz nostaa esiin myds vaikeuden etsid taipuneita sanoja sanakirjasta. Jos sanaa ei pysty palautta-
maan perusmuotoonsa, voi sanakirja jadda apuvélineend tietyissd tilanteissa kdyttokelvottomaksi.
Fanni ldhestyy asiaa hieman toisesta nikokulmasta: hinelld on kokemusta sijapédtteiden kéytosta &i-
dinkielessddn unkarissa. Ndin ollen hdn sanoo ymmartdvénsa taivutusmuotojen takana olevan logii-
kan ehkd opiskelutovereitaan paremmin. Silti taivutusmuodot ja sanojen rakentaminen tuottaa Fan-
nillekin vaikeuksia. Perusmuotojen kanssa Fannilla ei ole suuria vaikeuksia, mutta mitd enemmén
sanassa on morfeemeja, sitd vaikeampi sana on rakentaa, ja sanaa on kayttaa.

Katerina, Deniz ja Fanni my0s kaikki vertaavat suomen kielioppia ja taivutusta englannin kie-

leen:

HAAST: kumpi on helpompi suomi vai englanti
KATERINA: ajattelen englanti (.) mutta mind opin englantia enemmén aikaa kuin suomea (Katerina/Kreikka)

englannin kieli on helpompi (.) sana on aina sama (.) ei muuttu (Deniz/Turkki)
englannin kielen kielioppi on helpompi [kuin suomen] (.) se on helpompi kdyttda different times (.) tarkoitan etté

se on helpompi sanoa vain sana ja sanan edessd on yksi pieni sana (.) se on helpompi opiskella ja kayttda (.)
suomen kieli aina tiytyy taivuttaa kaikki (Fanni/Unkari)

Katerina kertoi jo edellisesséd kappaleessa, ettd jokainen kieli on vaikea oppimisprosessin alussa. Han

pitdd englannin taivutusjdrjestelmdd suomen vastaavaa helpompana, mutta kertoo syyksi ldhinnd
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opiskeluajan. Han on opiskellut englantia jo kotimaassaan pitkdn aikaa, kun taas suomen opintoja on
takana haastatteluhetkelld alle vuosi. Englanti tuntuu siis tdysin luonnollisesti Katerinalle helpom-
malta kieleltd. Deniz jatkaa Katerinan ajatuksia englannin kielen jirjestelmésti, jossa sanat eivét taivu
sijapddttein, vaan prepositioiden avulla. Luonnollisesti englannissakin esimerkiksi aikamuodoissa
verbit kylld taipuvat, mutta Deniz puhunee tdssd nimenomaan nominitaivutuksesta, joka englannissa
toteutetaan prepositioilla. Fanni on samoilla linjoilla edellisten kanssa, ja pitdé prepositioiden opette-
lemista sijapéitteiden opettelemista helpompana.

Ukrainalainen Oksana ndkee suomen kielen lauserakenteen haastavana. Hén vertaa sitd osaa-

miensa vendjdn ja englannin kielen rakenteisiin:

esimerkiksi suomen struktuuri (.) lauseen struktuuri (.) esimerkiksi lausetta jotka ei ole vendjan kielessa tai eng-
lannin kielessé (.) se on vaikea ymmartaa (.) esimerkiksi (.) sinusta tulee hyva ladkéri (.) taytyy ajatella ettd taytyy
sanoa samalla tavalla(.) tdytyy tietdd struktuuri (Oksana/Ukraina)

[suomen kielessé on] erilainen struktuuri jonka tdytyy muistaa ulkoa (Oksana/Ukraina)

Oksana ottaa kantaa kielten vilisiin rakenteellisiin eroihin. Esimerkiksi minusta tulee -rakenne on
hénelle ongelmallinen, silld vastaavanlainen lause rakennetaan eri tavoin muissa hdnen osaamissaan
kielissd. On mielenkiintoista, ettd Oksana keskittyy rakenteellisiin eroavaisuuksiin suomen ja vendjin
valilld: kuitenkin hdnen kanssaan samassa opetusryhméssa olleet venédjad puhuvat Vladimir ja Ale-
xander ndkevdt suomen kielen rakenteen nimenomaan helppona osa-alueena kielessé (ks. luku 4.1.1).
Asiaan saattaa vaikuttaa se, ettei Oksana puhu vendjii didinkielenddn. Edelld mainitut informantit
sen sijaan puhuvat. Toisaalta Oksanakin (ks. luku 4.1.1) kehuu suomen kielen loogisuutta. Vaikka hin
pitdédkin kielen sddnnostod loogisena, on ymmarrettdvaa, ettd hinelle uudet ja vieraat rakenteet ovat
luonnollisesti vaikeampia oppia kuin tutummat rakenteet, joille 16ytyy helpommin vastineita muista
kielista.

Morfofonologisista seikoista mainitaan aineistossani suomen astevaihtelu, jota egyptildinen
Dina pitdd vaikeana:

koopeetee [on vaikea] (.) koska mind en ymmaérrd miksi tima koo on t4élld ja miksi se ei ole tddlld (Dina/Egypti)
Se, ettd ainoastaan Dina mainitsee aineistossani astevaihtelun vaikeuksia aiheuttavana tekijdni, on
yllattdvaa. Astevaihtelu vaikuttaa oman opettajakokemukseni perusteella vaikealta asialta, jossa teh-
dédén paljon virheitd. Liséksi Seija Korhosen (2012: 82) tutkimuksessa hinen informanttinsa nostivat
astevaihtelun esiin yhtend kaikkein vaikeimmista seikoista suomen kielessd. Korhosen tutkimus on
tdmdn tutkimuksen ohella toteutettu avoimia kysymyksid kdyttden, mutta Korhosen (2012: 48) ai-
neisto on kerétty kyselylomakkeella. Kirjallisiin kysymyksiin vastaaminen antaa vastaajalle enem-

mén aikaa pohtia vastauksiaan, kun taas haastattelutilanteessa aikaa prosessoinnille ei ole. Tasta
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seikasta johtuen astevaihtelun kaltaiset spesifit kielen rakenteelliset seikat eivit vélttdmattd nouse
aineistossani niin frekventeiksi, kun yleisemmin rakenteeseen tai esimerkiksi puhumiseen tai kirjoit-
tamiseen liittyvét seikat.

Aikamuotojen kdyttoon liittyvistd vaikeuksista aineistossani nousee esiin perfektin ja imper-

fektin oikeanlainen kéytto:

se on vaikea kielioppi (.) milloin tiytyy kayttdd esimerkiksi perfekti ja imperfekti (Fanni/Unkari)

Unkarilainen Fanni ei anna tdssd esimerkkejd mahdollisista ongelmatilanteista, mutta hianen koke-
mansa vaikeudet saattavat liittyd hinen didinkielensd konventioihin. Unkarissa on vain yksi menneen
ajan aikamuoto, suomessa mennyttd aikaa kuvataan sen sijaan sekd imperfektilld, perfektilld etta
pluskvamperfektilld tilanteesta riippuen. My0s Seija Korhosen tutkimuksessa unkarinkieliset infor-
mantit pitdvét aikamuotoja vaikeina, ja Korhosen (2012: 95-96) mukaan edelld mainittu menneiden
atkamuotojen mééra vaikuttaa tdhan.

Vaikka menneiden aikamuotojen kayttd aiheuttaa Fannille ongelmia, hin nostaa samassa ai-

heyhteydessé esiin yhden aikamuotojen oppimista helpottavan seikan:

se on hyvi ettei ole tulevaisuus tai mikd tdmé on future [futuuri] (Fanni/Unkari)

Jos unkari ja suomi eroavat toisistaan menneiden aikamuotojen miérdssa, ovat ne lihempéana toisiaan
futuurin kdytossid. Kuten suomessa, unkarissakin voidaan viitata tulevaisuuteen, futuuriin, preesen-
silld. Toisaalta unkarissa on kdytossd my0s liittomuotoinen futuuri, joka koostuu apuverbisti ja indi-
katiivista (Valmu 2007: 33.). Suomen kielessi ei siis tarvitse erikseen opetella futuuria, niin kuin
esimerkiksi Fannin aiemmin opiskelemassa englannissa.

Fanni korostaa myds harjoittelun ja opiskelun merkitystd kieliopin oppimisessa, ja vertaa ny-

kyistd osaamistaan suomen opintojensa alkuun:

ehka nyt vdhén helppoa sen jilkeen kun miné opiskelin perustiedot ja peruskielioppi (.) ehké nyt helpompi kun
vain taytyy harjoitella ja oppia uusia sanoja mutta kun kurssi alkaa kun aloitan opiskella sitten ajattelin tosi vaikea
ei ole mitdin helppo (Fanni/Unkari)

Hén korostaa peruskieliopin merkitystd luomassa pohjaa opiskelulle. Kun perustiedot kielesti on hal-
lussa, voi tietotaitojaan helpommin syventdd ja harjoittaa itsedén entistd paremmaksi kielen puhu-
jaksi.

Suomen kielen sijamuodoista aineistossani mainitaan partitiivi ja sen kdyttovaikeudet varsin-

kin puheessa:

partitiivi on minulle tosi vaikea (.) en muista mitidén kun ma puhua (Lilian/Kenia)

Lilian pitdd puhumista kauttaaltaan vaikeana (vrt. luku 4.2.5), mutta hiin nime&d nimenomaan parti-

tiivin tissd esimerkkind kokemistaan ongelmista. Lilianin ylld olevaa lainausta tarkastellessa voi



42

huomata, ettd hianen verbintaivutuskaan ei ole aivan oikeellista. Lilianin vaikeudet saattavatkin ulot-
tua partitiivin ohella laajemminkin suomen taivutusjirjestelméén.

Partitiivin kdyton vaikeudet, ja yleisesti suomen sijanvalinnan vaihtoehtojen runsaus nousee
vahvasti esiin my0s Seija Korhosen (2012: 97) tutkimuksessa. Partitiivi nousee Korhosen informan-
teilla kaikkein vaikeimmaksi suomen sijaksi. TAima saattaa johtua siitd, ettei sille usein 10ydy kattavaa
vastinetta muista kielisti. Sitd ei mydskddn voi useiden muiden sijojen tapaan kiéntdd muihin kieliin
esimerkiksi preposition avulla. Lisdksi partitiivisijalla on useita funktioita, joiden vuoksi sijan kaytto
tuntuu helposti vaikealta. (Korhonen 2012: 102-103.)

Partitiivin ja muiden sijamuotojen ohella Korhosen (2012: 79, 87-88) aineistossa kaikkein vai-
keimpina kielioppiasioina nousevat esiin my0s taivutus, verbien rektiot ja astevaihtelu. Myds suomen
lauserakenne nousee Korhosella (2012: 88) esille, mutta ei niin frekventtind kuin edelld mainitut kie-
len osa-alueet. Tamén tutkimuksen informantit siis kokevat pitkalti samanlaisia kieliopillisia seikkoja

vaikeiksi kuin Korhosen tutkimuksen informantit.

4.2 4 Kirjoittaminen

Kirjoittamisen vaikeus tai helppous jakaa informanttieni mielipiteitd. Viisi informanttia pitdd kirjoit-
tamista helppona (ks. luku 4.1.5), samoin viisi eri informanttia nostaa kirjoittamisen esiin vaikeuksia
aiheuttavana seikkana. Seuraavassa koontia informanttien vastauksista:

kirjoittaminen on vdhin hankalaa (Sharmin/Bangladesh)

kirjoittaminen on vaikeaa (Amelia/Puola)

kirjoittaminen minulle vaikea (Abdul/Afganistan)

ehka kirjoittaminen vaikein minusta (Vladimir/Vené;ja)

Vastauksissa nékyy vaikeuden kolme eri astetta: Sharminille kirjoittaminen on vain vihin hankalaa,
Amelialle ja Abdulille jo vaikeaa ja Vladimirille kaikkein vaikein asia suomen kielessd. Sharmin,
Amelia ja Abdul eivit perustele nikemystddn aineistossani, mutta Amelia ilmoittaa, ettd kirjoittami-
sen harjoitteluun tulisi kdyttdd opetuksessa enemmén aikaa. Hian kokee, ettei hin ole saanut tehda
riittdvésti kirjoitustehtévii, jotta hin olisi kehittynyt paremmaksi kirjoittajaksi. Amelian toive on pe-
rusteltu, silld kotona itsendisesti opiskellessaan opiskelijan on vaikea harjoitella kirjoittamista, jos
hénelld ei ole suomalaista ystdvad tai kumppania, joka voisi tarkistaa opiskelijan tuottamaa tekstia.
Silkka kirjoittaminen ei riité, jos ei tiedd, missé tekee virheitd ja mitd voisi parantaa. Toisaalta kirjoi-

tustehtdvien tarkistus ja korjaus vie my0s opettajalta valtavasti resursseja, joten niiden maard
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opetuksessa saattaa helposti jaddd muita tehtdvimuotoja pienemméksi. Amelian ja myos Sharminin
sekd Abdulin kokemat kirjoitusvaikeudet eivit ndyta liittyvin kielen tuottamiseen liittyviin ongel-
miin, silld kaikki ilmoittivat puhumisen helpoksi seikaksi suomen kielessé (vrt. luku 4.1.2). Seka
Amelia, Sharmin ettd Abdul myos kehuvat ryhmaéssé tehtdvid puhetehtivid: seki niiden miiria ope-
tuksessa ettd niiden pedagogista arvoa. Amelia, Sharmin ja Abdul ehki ovatkin vain orientoituneem-
pia kommunikoimaan mieluummin puhumalla kuin kirjoittamalla.

Vladimir sen sijaan avaa hieman syyta sille, miksi hidn pitdd kirjoittamista niin vaikeana osa-

alueena:

kun minun tarvitsee kirjoittaa jotakin aina koko paperi on punainen (.) ajattelen (.) jos olet syntynyt Suomessa ja
nien kaikki sitd niitd sanat joka paiva (.) mutta kun opiskelet vain puoli vuotta (.) ei niin helppo (Vladimir/Venaja)

Vladimir tarkoittanee punaisella paperilla sitd, ettd kun hian palauttaa kirjoitusharjoituksen opettajalle,
opettaja korjaa punaisella kynilld Vladimirin tekevit virheet, joita on melkoisesti. Vladimir selittda,
ettd suomalainen ndkee suomen sanoja joka paiva joka paikassa koko eliménsé ajan, mutta hin vasta
puoli vuotta suomea opiskelleena ei omaa samanlaista kokemusta. Hén siis korostaa suomenkielisen
syotteen merkitystd kirjoittamiselle. Kun suomenkielisten tekstien kanssa viettdd enemmain aikaa,
kirjoittaminen helpottuu samalla kun sanavarasto ja ymmaérrys kielen jirjestelmastd kasvaa. Vladimi-
rin tekemdt kirjoitusvirheet voidaan tulkita hdnen kommenttiensa perusteella joko virheellisiksi sa-
navalinnoiksi, véérin kirjoitetuiksi sanoiksi tai sanojen taivutuksessa tehtdviksi virheiksi. Kaikissa
ndissé tapauksissa opetuksessa ja sen ulkopuolella tarjottava suomenkielinen ymmaérrettdava syote aut-
taa varmasti pitkélla aikavalilla kirjoittajaa, kunhan ymmaértdminen on laadukasta (vrt. van Lier luku
2.5).

Viides kirjoittamista vaikeana pitdva informanttini on virolainen Sirje, joka kertoo vaikeuksis-

taan seuraavassa:

kirjoittaminen on vaikeaa koska (.) jos on vahva tee sanassa tai tuplateet (.) joskus haluan kirjoittaa vain yhden
koska virossa yksi tee on vahva tee ja se menee vdhin sekaisin ja sen takia teen paljon virheitd jos kirjoitan
(Sirje/Viro)

Vaikka Sirjen didinkieli on suomen sukukieli viro, kielten samankaltaisuudet voivat tietyissé tilan-
teissa myds haitata toisen kielen oppimista. Sirjen tapauksessa kielten sekoittuminen nousee esiin
sanaston (ks. 4.2.1.) ja kirjoittamisen kohdalla. Sirje antaa esimerkkind vaikeuksistaan suomen kvan-
titatiivisen astevaihtelun, joka ei toimi tdysin samalla tavalla virossa. Aidinkielen vaikutus nikyy
luonnollisesti informanttien ajattelussa, ja jos didinkielen malli onkin pédinvastainen suomen vastaa-
van kanssa, voi toisen kielen oppijan olla vaikea muokata tuota mallia vastaamaan toisen kielen jér-
Jjestelméda. Se, ettd Sirje kertoi kirjoittamisen vaikeuksistaan nimenomaan astevaihteluun liittyvin esi-

merkin, vastaa Seija Korhosen tutkimuksessaan tekemid havaintoja. Korhosen (2012: 141)
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vironkieliset informantit pitdvit kaikkiaan toiseksi vaikeimpana seikkana suomen kielessa juuri aste-
vaihtelua. Korhosen (2012: 141-142) mukaan viron astevaihtelu on melko samankaltaista kuin suo-

messa, mutta eroavaisuuksia on kuitenkin niin paljon, etti asiaan tulee paneutua, jotta sen voisi taitaa.

4.2.5 Puhuminen

Puhumista pidetddn tdssd aineistossa padosin helppona (ks. luku 4.1.2). Kuitenkin kolme tut-
kimuksen informanttia mainitsevat puhumisen vaikeuksia tuottavana kielen osa-alueena. Téssd ensin

egyptildisen Dinan ajatuksia puhumisesta:

puhuminen on vaikea minulle (.) mind haluan sanoa tosi oikein ja sitten mind ajattelen paljon (.) ja kun sina
ajattelet paljon sind teit virheitd (Dina/Egypti)

Dina nostaa oikeellisuuden esiin hinelle tirkeénd asiana. Hian haluaa varmistua siité, ettd hinen pu-
heensa on mahdollisimman oikeellista, ja hin pyrkii tdhdn miettimélld tarkkaan, mité, ja miten, hdn
seuraavaksi puhuu. Kuitenkin liiallinen ajatteleminen hdnen mukaansa johtaa vain virheisiin. Tdma
on mielenkiintoinen ndkokohta, silld kirjoittamisen yhteydessd Dina puhuu nimenomaan ajankdytosta
ja sen positiivisesta vaikutuksesta hianen kirjoittamiseensa (ks. luku 4.1.5). Puheen ja kirjoitetun teks-
tin tuottamisessa mahdollinen miettimisaika on kuitenkin erilainen. Kirjoittamaansa voi pohtia sel-
vasti pidempéédn kuin puhettaan. Ehkd Dina tédssd tarkoittaakin sitd, ettei hin puhetilanteessa ehdi
muokata tuotostaan haluamakseen, vaan tarvitsisi oikeellisuuden varmistamiseen vield lisdd aikaa.
Tama ei kuitenkaan ole keskustelun sujuvuuden kannalta toivottavaa. Sen sijaan voikin pohtia, olisiko
Dinalle parempi puhua rohkeasti enemmaén, ja olla vélittdmattd mahdollisista virheistd. Jos haluttu
viesti vain vélittyy oikein, eivit pienet virheet todenndkdisesti haittaa viestin ymmarrettavyytta.

My®és kenialainen Lilian kertoo, ettd hin tekee paljon virheitd puheessaan, mutta hén suhtautuu
asiaan toisella tavalla:

el voi vastata hyvin tai puhua hyvin (Lilian/Kenia)

vaikea kun mi kysyn (.) vaikea minulle kysyé (Lilian/Kenia)

Lilian toteaa luvussa 4.1.2, ettd hidnelle on helppoa vastata kysymyksiin. Héan kuitenkin myontéa,
etteivit hinen vastauksensa ole hyvii tai virheettomié. Vaikka Lilian omien sanojensa mukaan ei voi
vastata hyvin kysymyksiin, hén kuitenkin pitdd kysymyksiin vastaamisesta. Hén ei siis ole niin huo-
lissaan oikeellisuudesta tai virheiden vilttamisestd. Vaikka Lilian pitd4 vastaamista helppona, hdn
kokee kysymysten teon vaikeaksi puheessa. Timd on mielenkiintoinen ndkemys, silld hin nayttda
kuitenkin ymmartdvian kysymyksid ja pystyy vastaamaan niihin. Ehka keskustelun aloittaminen suo-

malaisen kanssa, esimerkiksi kysymailld myyjéltd jotain asiaa kaupassa, tuntuu vaikealta Lilianille.
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Virolainen Sirje kokee puhumisen vaikeaksi ja antaa selkeén perusteen ajatukselleen:

puhuminen on sen takia vaikea koska méi en ole puhunut paljon suomea (Sirje/Viro)

Sirje rinnastaa puhumisen vaikeuden suoraan puhetilanteiden viahyyteen. Hian kokee, ettei ole padssyt
harjoittelemaan suomen puhumista riittavésti ollakseen varmempi siind. Sirjen puhetta analysoidessa
huomaa kuitenkin, ettd hdn esimerkiksi kdyttdd varsin luontevasti puhekielistd md-muotoa yksikon
ensimmaiisessd persoonassa. Ndin ollen hidnen kompetenssinsa puhua suomea on selvésti kehitty-
neempi kuin niilld, jotka kayttavit pelkdstddn kirjakielisida muotoja puheessaan. Vaikka md-muoto
puhekieltd onkin, se lienee ensimmaéisid puhekielestd omaksuttavia seikkoja eikd vield osoita laajaa
puhutun kielen konventioiden tuntemusta. Se on kuitenkin hyva alku, ja kertoo siitd, ettd puhuja ha-
luaa orientoitua puhumaan natiivien suomalaisten kielenpuhujien tavoin. Néin ollen Sirjen oppimis-
motivaatio ndyttdd olevan kunnossa (vrt. Krashen luku 2.5), hdnen vain tarvitsee osallistua useampiin
puhetilanteisiin. Sirje kertookin haluavansa kielikursseilta yhd enemmén puheharjoituksia. Kuiten-
kaan pelkkd puheharjoitusten mééré ei yksinddn auta kielenoppijaa: myds puhekumppanin kielelli-

selld kompetenssilla on vaikutusta asiaan, kuten Sirje itse toteaa:

paritehtdvit on hyvit jos mulla on (.). jos mun pari kenen kanssa teen tehtdvid on samalla tasolla kuin mind koska
sitten voin puhua hinen kanssaan enemmin (.) jos mun pari ei ole samalla tasolla (.) sitten on vaikeaa koska mé
en oppi mitdén (Sirje/Viro)

Sirje tdssd kommentissa toistaa van Lierin (ks. luku 2.5) ajatuksia siitd, ettd puhetilanteiden méérin
ohella my0s niiden laatu on darimmaéisen tirkedd. Puhetilanteissa saatavan syotteen mdirin ei tule
olla liian vaikeaa, mutta se ei myoskddn saa olla liian helppoa, tai korkeammalla tasolla oleva kie-
lenoppija ei itse opi keskustelusta mitdan uutta. Laadukkaiden keskusteluiden viahyytta selittdd Sirjen
mukaan my0s vallitseva maailmantilanne. Koronapandemian vuoksi ihmiskontaktit vihenivit luon-
nollisesti kevddn 2020 jilkeen haastatteluhetkeen helmikuuhun 2021. Koulun ulkopuolella tapahtu-
vien keskustelumahdollisuuksien vihenemisen lisdksi myds suuri osa, reilu 50 %, Sirjen kotoutumis-
koulutuksesta toteutettiin etdopetuksena. Sirje ndkee myds etdopetuksen vaikuttavan negatiivisesti

hianen puhumiseensa:

kun olin koulussa mun puhuminen oli parempi ja etdopiskelun jalkeen unohdin paljon (.) ja mun kielitaito oli sen
jalkeen huonompi mun mielesténi (Sirje/Viro)

Etdopetuksessa yritetdéin toki mahdollisuuksien mukaan hyddyntdd mahdollisimman paljon ryhma-
tehtdvid, mutta kielenoppijoiden keskustelut internetin yli siten, etteivdt he nde toisiaan, eivit ole

paras mahdollinen viline luonteville ja opettavaisille keskusteluille.
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4.2.6 Lukeminen

Tamén tutkimuksen informantit pitdvit lukemista pddosin helppona (ks. luku 4.1.3) Kaksi informant-
tia nostaa kuitenkin lukemisen esiin vaikeana kielen osa-alueena:

lukeminen [on vaikeaa] (.) jos sielld on tosi paljon tuntematon sanoja (Deniz/Turkki)

mielestini lukeminen on liian vaikeaa (Parvati/Nepal)

Deniz selittdd lukemiseen liittyvid ongelmia vaikealla sanastolla. Nédin ollen hinen kommenttiaan
voisikin tulkita sanastollisista l1dhtokohdista. Han kuitenkin mainitsee nimenomaan lukemisen ongel-
makohdakseen. Muut sanaston ymmartdmista ja kdyttdmistd vaativat seikat, kuullun ymmartamisen
(ks. luku 4.1.4), puhumisen (ks. luku 4.1.2) ja kirjoittamisen (ks. luku 4.1.5), Deniz kokee helpoiksi.
Hénen vaikeutensa lukemisen kanssa saattavat johtua téten hianen lukemiensa tekstien tasosta: Puhu-
essa hédn pddsee kidyttdméadn itselleen tuttua sanastoa, samoin kirjoittaessa. Kuullun ymmaéartamisessa
hén voi jo kohdata uusia sanoja, mutta esimerkiksi kielikurssikaverin kanssa puhuessaan molemmilla
osapuolilla on pitkélti yhtendinen sanasto, silld he ovat opiskelleet 1dhes koko kotoutumiskoulutuksen
samassa ryhmassa. Denizin lukemat tekstit kuitenkin vaihtelevat vaikeusasteensa ja kdyttiménsa sa-
naston osalta. Kielikurssin tavoite on toki kasvattaa oppijan sanavarastoa, ja se jo itsessddn vie oppi-
jan uusien sanojen ddreen. Lisdksi kaikki oppijan itse kotona lukema suomenkielinen syote tuo osal-
taan yhd enemmaén sanastoa oppijan eteen. Tekstejd lukiessa on myos helpompi pysdhtyéd ihmettele-
madn uuden sanan merkitysta ja tarkoitusta lauseen kokonaisuudelle kuin puheessa, jossa osa oppi-
jalle tuntemattomista sanoista menee vékisinkin ohi.

Parvati ei perustele nikemystédén lukemisen vaikeudesta mitenkdén. Sekin saattaa toki liittya
uusien sanojen madrdin, silld Parvatin on omien sanojensa mukaan tosi vaikea muistaa sanastoa (ks.
luku 4.2.1). Lisidksi Parvati kokee, ettei mikdén suomen kielen osa-alue ole varsinaisesti helppo (vrt.
luku 4.1.2). Téten hin olisi voinut listata vaikeaksi osa-alueeksi minkd vain mieleen juolahtavan sei-
kan. Samoin kuin Denizin tapauksessa, sanastoon liittyvit ongelmat nousevat helposti esiin juuri lu-

kemisen yhteydessd, kun uutta sanastoa on paljon.
4.3 Milla tavoin suomen kielta opitaan parhaiten?

Edellisessd alaluvussa on kerrottu tutkimuksen informanttien mielipiteistd suomen kielen eri osa-alu-
eita kohtaan. Téssé luvussa selvitetddin, milld eri tavoin suomen kieltd informanttien mielesta opitaan
parhaiten. Luku on jaettu alalukuihin yleisessé kielitutkinnossa testattavien neljin kielen osa-alueen

mukaan: kuullun ymmértdminen tai kuunteleminen, luetun ymmaértdminen tai lukeminen, puhuminen
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sekd kirjoittaminen. Tdmédn tutkimuksen informantit nostavat esiin asioista kaikista eri osa-alueista
suhteellisen tasaisesti: tutkimuksen 14 informantista 12 pitdd kuuntelemista hyodyllisend, 10 nostaa
esiin lukemisen merkityksen, 9 painottaa puhumisen tiarkeytti ja 8 kokee kirjoittamisen auttavan kie-

len oppimisessa. Esittelen seuraavassa informanttien nikemyksia kielen oppimisesta osa-alueittain.

4.3.1 Kuunteleminen

Kuuntelemista pidetddn tdssd tutkimuksessa yleisimmin parhaana oppimisen vilineend. Esimerkiksi

kenialainen Lilian kertoo suoraan mielipiteensa:

[opin] kuuntelemalla (.) ei kirjoittamalla tai tehda kotitehtavat tai lukea itse (Lilian/Kenia)

Lilian tekee suoranaisen eron kuuntelemisen ja kirjoittamisen sekd lukemisen vélille. Hén arvostaa
kuuntelemista opettavaisena tyokaluna. Hin my0ds painottaa monipuolisen kuuntelemisen merkitysté
oppimiselle:

kun kuuntelen toinen puhua (.) sitten ma muistan hyvin uutta sana (Lilian/Kenia)

ma en opiskele itse [kotona] (.) mutta kuuntelen televisiota (.) katson televisiota tai kuuntelen musiikkia tai minun
lapsi (.) minun lasta (Lilian/Kenia)

Kieltd opitaan runsaasti luokkahuoneopetuksessa, mutta ddrimméaisen tarkedd on myds oppijan vapaa-
ajalla tapahtuva oppiminen. Kun oppija on motivoitunut ja orientoitunut kéyttdmaan kieltd ja oppi-
maan jatkuvasti lisdéd, hin kayttdd hyviakseen myds luokkahuoneen ulkopuolella esiintyvit mahdolli-
suudet toimia kielen kanssa. Tdma on verrattavissa Krashenin affective filter -hypoteesiin (ks. luku
2.5): kun ithminen on motivoitunut oppimaan, hdn voi hyodyntdd kaikkea kuulemaansa syotettd ja
oppia liséa.

Lilian nostaa ylld olevassa esiin myds sanaston oppimisen kuuntelun kautta. Afganistanilainen

Abdul jakaa saman ajatuksen:

sind puhuu toinen ihmisen kanssa ja sitten sind kuuntelet mitd hén sanoo ja jos hénelld on uusia sanoja sind voi
muistaa timai ja seuraava kerta sind voi kayttdd timi (Abdul/Afganistan)

tosi tirked on uutiset joka pdiva uutiset (.) paljon uusi sanoja tdmaé on tosi tarked ja tosi hyvd (Abdul/Afganistan)

Abdul ja Lilian kertovat muistavansa hyvin kuulemiaan uusia sanoja. Sanojen oppiminen kuuntele-
malla on hyvd ominaisuus oppijalle. Se kuitenkin nostaa esiin kysymyksen sanojen oikeinkirjoituk-
sesta. Pystyyko oppimisen alkutaipaleella oleva kielenoppija kirjoittamaan kuulemansa sanan oikein?
Suomen ddnne-kirjainvastaavuus toki auttaa tahédn (ks. luku 4.1.2), ja toiston kautta samat sanat esiin-
tyvit lopulta yhd uudestaan ja uudestaan oppijalle. Jossain vaiheessa hdn todennédkdisesti ndkee op-

pimansa sanan myds kirjoitettuna, jos hin vain viettda riittdvisti aikaa kielen parissa.
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Bangladeshilainen Sharmin painottaa jokapaivdisen harjoittelun merkitystd kuuntelemisen yh-

teydessé:

joka pdiva katsoa [katson] suomalaisia elokuvia tai kuuntelen radiota (.) se auttaa meille kun joka paiva vdhan
[vahintddn] kaksikymmentd minuuttia (Sharmin/Bangladesh)

Sharminin ehdottama 20 minuuttia pdivissa ei kuulosta paljolta, mutta tdssékin kielen kanssa toimi-
misessa korostuu van Lierin korostama (ks. luku 2.5) laatu maérén sijasta. Jos tuo 20 minuutin kuun-
telu on laadukasta se korvaa paljon pidemmaén taustalla kuuluvan puheen, johon oppija ei keskity.
Liséksi, vaikka 20 minuutin péivittdistd laadukasta kuunteluaikaa toki aina voisi lisdtd, on jokapéai-
véinen, toistuva harjoittelu ehké jopa harjoitteluun kaytettdvaa aikaa tarkedmpai. Talloin esimerkiksi
Krashenin suodattimet (filter) (ks. luku 2.5) pysyvét pois pailta toistuvasti eika opittu kieli myoskaddn
padse niin helposti unohtumaan oppijan mielesta.

Nepalilainen Parvati huomioi kuuntelemisen yhteydessd puhekielen kéyton ja siind harjaantu-

misen:

mé kuuntelen ja puhun paljon (.) usein mé kuuntelen podcasti (.) se on auttanut paljon minulle (.) ajattelen ettd
ma olen kehittdnyt puhekieli (.) ja kuunteleminen ja puhuminen (Parvati/Nepal)

Parvati kertoo kuuntelevansa suomen kieltd runsaasti, ja siirtdvansd kuulemiaan ja oppimiaan kie-
lenaineksia omaan kielenkdyttoonsa. Esimerkiksi podcastin kuunteleminen on hinen mielestéén oiva
tapa harjoitella kieltd. Podcastit eivét edusta niin yleiskielistd tekstilajia kuin esimerkiksi uutiset, ja
ne tarjoavat hyvin mahdollisuuden kuulla luonnollista puhekielistd puhetta. Lisdksi jos podcastin ai-
healue on oppijan omien mielenkiinnon kohteiden mukainen, hidn on todennékdisesti entistd motivoi-
tuneempi kuuntelemaan ja ymmartdmaan, mitd podcastissa sanotaan. Pelkkd kuunteleminen ei kui-
tenkaan valttadmatta riitd oppimiseen: oppijan tulee siirtdd kuulemansa myos osaksi omaa kielenkéyt-
toddn. Tatd myOs Parvati painottaa (ks. myos luku 4.3.3).

Parvati pitdéd kielikurssia tdrkednd kielen oppimisen kannalta, mutta hin nostaa esiin myos
luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvat oppimistilanteet, kuten edelld mainitut podcastit ja myds kau-

pungilla tapahtuvat keskustelut:

usein koulun ulkopuolella opin asioita mitd voin kéyttdd joka paiva (.) esimerkiksi puhekieli (.) ja bussilla myos
kun ihmiset puhuvat toisiaan [toistensa kanssa] mi kuuntelen mitd he puhuvat ja joskus myds ihmiset puhuvat
puhelimessa kovalla dénelld ja md my6s kuuntelen mitd he sanovat (Parvati/Nepal)

Parvati korostaa tissd aktiivisen kuuntelemisen merkitysti. Kun hidn eldé ja matkustaa Suomessa, hian
kuulee vdistdméttd runsaasti suomen kieltd. Aktiivinen oppija hyddyntdd ndmé oppimismahdollisuu-
det, ja ottaa niistd mallia itselleen. Luokkahuonekeskustelut jadvit helposti kotoutumiskoulutuksessa
hyvin yleiskielisiksi, eikd mallia puhekielen kadytostéd vélttdmaittd anneta opiskelijalle tarpeeksi, silld

opettajan on taattava, ettd hinen puheensa on kaikille opiskelijoille ymmarrettévia. Se osaltaan nostaa
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koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen roolia: kun oppija kuulee aitoja kielenkdyttotilanteita, hin

ndkee toistuvasti, kuinka suomalaiset niissa toimivat.

4.3.2 Lukeminen

Lukemisen merkitys kielen oppimisessa nousee esiin kymmenen informantin vastauksissa. Useissa
vastauksissa vertaillaan oppimista luokkahuoneessa sekd vapaa-ajalla. Lukeminen korostuukin tois-
tuvasti tarkedksi toiminnaksi nimenomaan koulun ulkopuolisessa kielen oppimisessa. Téssd esimer-

kiksi virolaisen Sirjen ajatuksia aiheesta:

se riippuu olenko kotona vai koulussa (.) koulussa parhain tapa on se et (.) jos saan puhua ja kuunteleminen myos
(.) kuuntelu (.) mutta kotona ehkd lukeminen (.) koska voin tarkistaa mitd haluan tarkistaa ja mulla on aikaa
enemmén (Sirje/Viro)

Koulussa ollessaan Sirje pddsee olemaan vuorovaikutuksessa opiskelukavereidensa sekéd opettajan

kanssa. Hdn saa jatkuvasti suullista syotettd, jota hin kdyttdd oppimiseen. Kotona tilanne on toinen:

mulla ei ole mahdollisuutta puhua suomea kun mi en ole koulussa (Sirje/Viro)

Sirje ei kuitenkaan lannistu tédstd seikasta, vaan opettelee kotona lisdé kieltd lukemalla. Hén voi itse

tarkistaa esimerkiksi kurssilla oppimiaan asioita myohemmin oppikirjoista ja internetista:

koulussa kuuntelen miti opettaja sanoo (.) ja selittdi (.) ja kotona my6s mul on materiaalit ja jos mi en tiedd jotain
sitten voin tarkistaa (Sirje/Viro)

Sirjen ajatuksissa korostuukin yhden oppimismetodin sijaan monipuolinen oppiminen ja eri syottei-
den hyodyntaminen.
Afganistanilainen Abdul jatkaa samoilla linjoilla Sirjen kanssa. Hanen mielestd kieltd tulee

kdyttdd monipuolisesti, jotta kieltd voi oppia:

kaikki sinun tdytyy (.) mind itse m luen uutiset ja kuuntelen uutiset (.) ja joskus mini kirjoitan koska kirjoitta-
minen on vaikea (.) on uusi sanoja (.) mé ajattelen sun tiytyy lukee lapsikirja timé auttaa paljon (Abdul/Afganis-
tan)

Abdul korostaa toiston merkitystd oppimiselle: hdn sekd kuuntelee ettd lukee uutisia. Ndin ollen hdn
vastaanottaa saman siséllon kahdessa eri muodossa. Esimerkiksi kuuntelemalla ohi menevé asia voi-
daan ymmartidi paremmin, kun se kuuntelemisen jalkeen ndhdédan kirjoitetussa muodossa. Abdul ker-
tookin seuraavansa Yleisradion tuottamia selkouutisia, joissa uutisldhetys on saatavilla sekd puhu-
tussa ettd kirjoitetussa muodossa. Abdul nostaa uutisten liséksi esiin myos kirjallisuuden, etenkin las-
tenkirjat. Lastenkirjojen kieli on luonnollisesti aikuisille tarkoitettua kirjallisuutta helpompaa, ja siten
helpommin ymmdrrettivissd myds kielenoppijoille. Varsinkin kielen oppimisen alkutaipaleella las-
tenkirjat ovatkin oivallinen véline ymmarrettdvin syotteen tarjoamiseen. Niiden pariin tulisi ohjata

sellaisia oppijoita, jotka kokevat muun kirjallisuuden kieleltdén liian vaativaksi.
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Lukemisessa oppimismetodina korostuu tarkistamisen mahdollisuus. Vieraat sanat tai tunte-
mattomat kielioppisddnnot voi tarkistaa lukemalla ne sanakirjasta, kielioppaasta tai internetisti. Sirjen

ohella my6s Deniz nostaa asian esiin:

jos luen tekstid ja sielld on uusia sanoja ja en tiedd niitd (.) niitd sitten vaan tarkistan (.) ja en tiedd sen jilkeen
vaan muistan niité (Sirje/Viro)

ensin googlata (.) esim wikipedia on tosi hyvd (.) sielld on erilaisia tietoja (.) esimerkiksi etymology ja perus-
muodo ja erilaisissa muodoissa (.) se lukee sielld (Deniz/Turkki)

Puhe- ja kuuntelutilanteissa samanlainen mahdollisuus ei ole kéytettivissa. Tai ainakin se veisi liikaa
aikaa ja keskeyttdisi luonnollisen kielenkdyttotilanteen. Lukemisen yhteydessd oppija voi sen sijaan
kayttdd kaiken haluamansa ajan itselleen vieraiden asioiden selvittdmiseen ja opettelemiseen. Inter-
netin jatkuvasti laajentuvat kieliin ja niiden opiskeluun liittyvét palvelut auttavat kielellisten ongel-
mien tarkistamisessa ja ratkaisemisessa. Lisdksi esimerkiksi painettuun sanakirjaan verrattuna inter-
netin sanakirjapalvelut ja hakukoneet ovat monta kertaa sanakirjan selaamista nopeampia vaihtoeh-
toja ongelman ratkaisuun. Ldhdekriittisyys on toki tarpeen joidenkin internetsivustojen kohdalla,
mutta kielikurssien opettajat toivottavasti ohjaavat opiskelijat hyvien ja oikeiden ldhteiden dérelle.
Jokapaivdisessd eldmdssd, esimerkiksi kaupungilla, tapahtuvia oppimistilanteita kéasitellddn
kuuntelemisen ndkokulmasta luvussa 4.3.1. Kaupungilla ja esimerkiksi kaupoissa kdvellessdin voi

oppia myos lukemalla:

opin netisté (.) ja kun mind olen kadulla (.) ehki bussipysdkki (.) mind yritén lukea (.) ja mind ymmaérrdn miti
tdma4 sana tarkoittaa (Dina/Egypti)

joskus mind opin uusi merkki (.) esimerkiksi kaupassa kirjoitti sinun tiytyy laittaa maski (.) tai sinun taytyy tima
turvavili (Abdul/Afganistan)

Toisen kielen oppijalle hyddynnettidvissa olevaa sydtettd on tarjolla joka paikassa oppijan tavallisen
eldmin varrella. Aktiivinen oppija tunnistaa nima oppimistilanteet ja ottaa niistd parhaan mahdollisen
irti. Esimerkiksi mainoksien ja kylttien lukeminen on erinomainen tilaisuus sanaston oppimiseen.
Vaikka sanaa ei tuntisikaan, sen voi myohemmin tarkistaa, ja ottaa uusi sana osaksi omaa kielenkayt-

toaan.

4.3.3 Puhuminen
Puhumisen avulla oppiminen nousee esiin yhdeksdn informantin vastauksissa. Puolalainen Amelia ja

nepalilainen Parvati pitdvat tiarkednd sitd, ettd myos kielikurssin ulkopuolella on joku, jonka kanssa

voi puhua suomea:
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opin sanastoa koulussa (.) se on ensimmadinen paikka (.) mutta kotona my®s (.) mun poikaystdvéd on suomalainen
ja mé kysyn jos mé en ymmaérra (.) kun mé katson televisiota md kysyn ettd mitd han puhuu tai mité se tarkoittaa
(Amelia/Puola)

sitten kun mind menen mun poikanystdvén &iti kotiin ja hénen veli on lapsi ja hidn oppii[opettaa] meille uusi
sanoja koska hén ei puhu englantia sitten minun tarvitsee kysya mité tima tarkoittaa (Amelia/Puola)

my6s mulla on yksi suomalainen kaveri ja mé kysyn hénté jos mun pitda sanoa jotain miten sanotaan (Parvati/Ne-
pal)

Suomalainen kumppani tai ystdva on ensiarvoisen tirked apu suomen oppijalle. Hinen kanssaan kes-
kusteleminen vaatii matalampaa kynnystd kuin esimerkiksi ventovieraalle tai viranomaiselle puhu-
minen. Léaheiseltd suomea puhuvalta henkil6ltd voi myos kysyd mieltd askarruttavaa asiaa tai tunte-
matonta sanaa kielestd. Lisdksi, jos l1dheisen henkilon kanssa viettdd paljon aikaa vapaa-ajalla suomea
puhuen, ei kieli padse missdén vilissd unohtumaan ja kielitaito vahvistuu.

Niina Lilja (2019) on tutkinut maahanmuuttajanuorten kdsityksid suomen kielen oppimisen
paikoista sekd oppimisen prosesseista. Hinen tutkimuksensa informantit ovat ldhes kaikki sitd mielta,
ettd suomalaisen kaverin olemassaolo on tarked oppimisen resurssi (Lilja 2019: 208). Kaverit tuovat
kielen oppimiseen myds motivaatiota ja, kuten tdssékin tutkimuksessa, Liljan informanttien mukaan
kaverilta on mahdollista kysyd apua tilanteissa, joissa oppijan ymmaértidmisessd on ongelmia (Lilja
2019: 211). Suomalainen kaverin olemassaolo on oppijalle ddrimmaéisen tarkeédé: se mahdollistaa tur-
vallisen vuorovaikutussuhteen, jossa oppija voi toiston ja kysymysten kautta oppia lisdd suomen kie-
lestd (Lilja 2019: 218).

Tassé tutkimuksessa painottuvat kaverin kanssa keskustelun lisdksi myds tydpaikalla ja julki-
silla paikoilla kdytavit keskustelut. Seuraavassa afganistanilaisen Abdulin ja egyptildisen Dinan aja-

tuksia atheesta:

toissd mind opin paljon uusia sanoja (.) esimerkiksi jos asiakas puhuu minun kanssa (.) mé kysyn héneltd mité
tdma tarkoittaa ja sitten hin kerro minulle (.) till tavalla mind opin mind kirjoitan kirjalle ja sitten mind muistan
mika se on (.) ja toinen péivd mind kayttd tima (Abdul/Afganistan)

kun miné olin 1d4karilla (.) 148kéri sanoi ettd vain suomea(.) ja mind opin tosi paljon uusia sanoja (Dina/Egypti)

Abdul on tydskennellyt Suomessa ravintolassa, ja kohdannut sielld runsaasti suomea puhuvia asiak-
kaita. Hian on hydodyntényt nditd kohtaamisia uusien sanojen opetteluun. Abdul hyddyntdi keskuste-
lun jilkeen my6s sanojen muistiin kirjoittamista, jotta sanat eivét unohtuisi mielestd (vrt. luku 4.3.4).
Toiston merkitys oppimiselle nousee niin jalleen esiin Abdulin kommenteissa. Onkin tdrkedd, ettd
Abdul hyddyntdd ndméd mahdolliset oppimistilanteet, kuten hdn néyttai tekevin tehokkaasti.

Dinan esimerkissd hidnen keskustelunsa ld4karin kanssa osoittautuu hyodylliseksi oppimisen

paikaksi. Ladkéri on halunnut asioida suomeksi esimerkiksi englannin sijaan, ja Dina on joutunut, tai
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paidssyt, kdyttdmédn oppimaansa toista kieltd. Hin myOntaa, ettei kyseisessi tilanteessa ymmaértényt

jokaista sanaa. Hén kuitenkin pystyi paittelemiin sanojen merkityksen kontekstin avulla:

kun miné en ymmaérré yksi sana (.) se on ok koska mind ymmarran koko lause (Dina/Egypti)

Tama osoittaa Dinan harjaantuneisuuden suomen kielessd. Hén ilmoittaa suomen kielen kielitaitota-
sokseen tason B1.1. Aivan oppimisprosessin alkutaipaleella oleva opiskelija ei pystyisi kiyméén vas-
taavanlaista keskustelua. Dina perusteleekin osaamisensa tasoa saamallaan hyvélla opetuksella. Hian
kertoo, ettd esimerkiksi hiinen kotimaassaan ei voi opiskella kieltd yhtd intensiivisesti. Suomessa hén
on saavuttanut eurooppalaisen viitekehyksen mukaisen toimivan peruskielitaitotason alle vuodessa.
Kyseinen taitotaso on kotoutumiskoulutuksen péaittyessé tavoitteena oleva oppijan taso (OPH 2012:
23). Dina on titen saavuttanut kyseisen tason, mika ei ole tilastollisesti yleistd: Esimerkiksi vuosina
2013-2016 vain 35 prosenttia kotoutumiskoulutuksen péattaneistd henkildistd saavutti kyseisen ta-
voitetason (VTV 2018: Tarkastusviraston kannanotot). Dinan saavuttama tavoitetaso lieneekin seu-
rausta sekd hyvéstd opetuksesta ettd aktiivisesta luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvasta oppimi-
sesta, kuten ylld olevan esimerkin kaltaisissa tapauksissa.

Aktiivisesta kielen kiyttdmisestd kdytannon kielenkayttotilanteissa puhuu my6s bangladeshi-
lainen Sharmin:

koulussa me voimme vain opiskella mutta kaupassa tai bussilla tdytyy harjoitella (.) se on practical experience (.)
se on tosi tarked (.) meiddn tdytyy puhua kaupassa ja (.) jos mind en voi puhua kaupassa ja bussilla suomalaisten
kanssa se on hyddyton ajattelen (Sharmin/Bangladesh)

Sharmin kokee, ettd pelkkd kielen opiskelu koulussa ei riitd, vaan kieli pitdd myos tuoda kayttoon
koulun ulkopuolella. Vaikka kdytdnnon harjoittelu onkin padosin opiskelijan omasta aktiivisuudesta
kiinni, voi my0s kielikurssi tarjota vélineitd kdytdnnon harjoittelun helpottamiseksi. Erilaiset luon-
nollisia kielenkdyttotilanteita simuloivat tehtédvit, puheessa yleisesti kdytettyjen fraasien sekéd puhe-
kielen kédytdnteiden opettaminen auttavat opiskelijaa arkipédivan kaytdnnon kielenkéyttGtilanteissa.
Sharmin nostaakin esiin kielikurssilla tehtdvit ryhmétehtivit kertoen, ettd mitd enemmén kurssilla
tehdddn ryhmitehtivid, sen parempi. Kun kielikurssilla tarjotaan oikeanlainen malli opiskelijoille,

voivat opiskelijat mallin mukaisesti itse hyodyntdé vapaa-aikaansa tehokkaaseen kielen oppimiseen.

4.3.4 Kirjoittaminen

Kirjoittaminen nousee esiin kahdeksan informantin vastauksissa oppimista auttavana tekijani. Ylei-

simmin kirjoittamista kdytetdén sanaston opiskeluun ja uusien sanojen muistiin painamiseen:

kun miné opin uudet sanat (.) paras minulle kirjoittaa ndmaé sanat (.) kirjoitt uudelleen (Oksana/Ukraina)

minulle kirjoittamalla (.) mind voin muistaa paremmin (.) kun miné kirjoitan (Katerina/Kreikka)
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kun miné luen kirjan (.) mind kirjoitan uusia sanoja (.) tai kun miné luen selkouutiset (Katerina/Kreikka)

ajattelen kun kuuntelen tai tieddn uusia sanoja tiytyy kirjoittaa mikd se on muistitaulu (.) joka pdiva ja ajattelen
ettd voi kehittdd tai muistaa enemmaén sanoja (Sharmin/Bangladesh)

minulla on yksi kirja mé olen varattu tima kirjastossa (.) ja joskus jos minulla on aikaa mé luen ja kirjoitan uusi
sanoja minun didinkieli ja sitten mind tieddn mité tdm& on (Abdul/Afganistan)

Informantit korostavat uusien sanojen muistiin kirjoittamista sanojen opiskelun yhteydessa. Kun en-
simmaistd kertaa kuulemansa sanan kirjoittaa muistiin, sana ei katoa mielesté, ja sen merkityksen voi
selvittdd itselleen myohemmin. Informantit viittaavat tissd enimmédkseen itsendiseen opiskeluun,
mutta samat kdytdnteet ovat voimassa myds luokkahuoneessa. Opettaja tavallisesti kirjoittaa kaytta-
minsa opiskelijoille uudet sanat nékyviin taululle tai tietokoneelle. Ndin opiskelijat saavat ikddn kuin
sanaston pdivin aikana kdytetyistd sanoista. Tuohon sanastoon voi sitten omalla ajallaan palata, ja
opiskella ja kerrata uusia sanoja.

Uuden sanaston opiskelu ja hallinta vaatii sanojen toistamista ja aktiivista kdyttdmistd. Téta

korostavat etenkin Deniz ja Abdul:

joskus minulla on itse muistiinpano (.) ja kirjoitan uusi sanoja siellé (.) ja sitten joskus katson ja toistaan (.) ja
silld tavalla opiskelen itse (Deniz/Turkki)

koulussa sama jos mind en tiedd minun tdytyy kysyy opettajalta mitd tdima tarkoittaa ja sitten kirjoittaa tima (.) ja
toinen pdivi ja kolmas pdiva jos minulla on esimerkiksi ryhmén kanssa keskustelu (.) minun tdytyy kdyttdd tima
uusi sana (.) sitten mind muistan miti se tarkoittaa (Abdul/Afganistan)

Deniz kirjoittaa sanoja muistiin, ja myohemmin palaa ndiden sanojen pariin toistamalla niitd ddneen.
Abdul puolestaan antaa oivallisen esimerkin sanojen oppimisesta niiden monipuolisen kdyton avulla.
Abdul painottaa sité, ettd uudet sanat tulee pitdd mielessd, ja niitd tulee myos aktiivisesti kdyttaa, jotta
ne pysyvit mielessd. Kyseisen ajattelutavan vuoksi Abdul ei pidd yhtd oppimismetodia toista parem-
pia, vaan korostaa kaikkien tapojen térkeyttd ja monipuolista oppimista (vrt. luku 4.3.2).
Unkarilainen Fanni jatkaa kirjoittamisen merkityksestd uusien sanojen oppimisessa. Hén ei

kuitenkaan kirjoita pelkéstdin uusia sanoja muistiin:

ma kirjoitin ja kuuntelin tuo sana monta kertaa ja yritén kirjoittaa lause missi timé sana on ettd ma ymmaérrén
hyvin ja mi néen ettd miten tiytyy kirjoittaa (Fanni/Unkari)

Fanni korostaa ymmartdmistd: hdn haluaa ymmaértéé sanan tarkoituksen ja sen mahdolliset kayttotar-
peet. Samalla hidn pohtii myds, miten sana taipuu. Vastaavanlainen toiminta on tiarkedd myos kielen
opetuksessa. Uudet sanat ovat opiskelijoille hyddyttdmid, jos he eivit tiedd, miten he voivat kdyttaa
sanaa. Opettajien olisikin hyvi ajan ja resurssien puitteissa tarjota opiskelijoille muutama esimerkki-
lause kustakin uudesta sanasta. Néin voidaan varmistua siitd, ettd mahdollisimman moni opiskelija

todella ymmartda sanan kiyttotarkoitukset.
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5 LOPUKSI

Tassd tutkimuksessa on tutkittu kotoutumiskoulutuksen péittivien tai pdéttineiden aikuisten suomi
toisena kielend -opiskelijoiden nikemyksid suomen kieltd ja sen oppimista kohtaan. Tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdd, mitd suomen kielen osa-alueita opiskelijat pitdvét helppoina, ja mitka osa-
alueet tuottavat vaikeuksia opiskelijoille. Lisdksi on selvitetty, milld tavalla opiskelijat kokevat oppi-
vansa kieltd parhaiten.

Tutkimukseen valikoituneiden 14 informantin mielipiteet vaihtelevat vastaajakohtaisesti. Kui-
tenkin suurin osa pitdd suomen kielen kielioppisddntdjd ja kielen rakennetta helppona osa-alueena
kielessd. Edelld mainitut koetaan helpoiksi niiden loogisuuden ja systemaattisuuden vuoksi. Sdannot
on mahdollista opetella, ja kun ne on omaksuttu, niiden kayttdmisesté tulee helppoa. Toinen selvisti
helpoksi koettu osa-alue on kielen puhuminen. Informantit ovat omien sanojensa mukaan pédsseet
harjoittelemaan puhumista runsaasti, ja titen he kokevat sen helpoksi. Myds suomen kielen fonolo-
ginen rakenne ja kirjain-ddnnevastaavuus auttavat kielen puhujaa. Edellisten yleisesti helpoimpien
kielen osa-alueiden liséksi vajaa puolet informanteista pitdd lukemista, kuullun ymmaértadmista tai kir-
joittamista helppoina.

Vaikeimmaksi osa-alueeksi suomen kielessé koetaan sanasto. Suurin osa informanteista kertoo
sanaston aiheuttavan heille vaikeuksia, ja vastaavasti vain yksi informantti 10ytda sanastosta helppoja
puolia sukulaiskielensé kautta. Suomen sanaston eroavaisuudet informanttien didinkielien sanastosta
aiheuttavat vaikeuksia monille informanteille. Liséksi sanojen taipuminen ja niiden samankaltaisuus
aiheuttavat ongelmia sanojen tunnistamiseen ja ymmartdmiseen. Kuullun ymmartdminen nousee tut-
kimuksessa toiseksi yleisimmaksi vaikeana pidetyksi osa-alueeksi. Vaikka osa informanteista kokee
kuullun ymmartdmisen helpoksi, puolet heistd pitdéd asiaa vaikeana. Suomalaisten runsas puhekielen
kayttd ja usein lilan nopea puhenopeus ovat suurimpia ymmairrysongelmia tuottavia seikkoja. Edelld
mainittujen jilkeen vaikeina asioina pidetddn suomenkielisten sanojen taipumista ja kirjoittamista.
Kuullun ymmirtdmisen ohella myos kirjoittaminen jakaa informanttien mielipiteitd suuresti. Lisdksi
kolme informanttia kokee puhumisen ja kaksi lukemisen vaikeaksi.

Suomen kielen oppimisessa korostuu informanttien mielestd monipuolisuus. Kuunteleminen,
lukeminen, puhuminen ja kirjoittaminen nostetaan kaikki suhteellisen tasaisesti esiin opettavaisina
toimintoina. Kuunteleminen ja puhuminen ovat informanttien mielestd hyddyllisid seké kielikurssin

oppitunneilla ettd vapaa-ajalla. Lukemisen hyddyllisyys korostuu nimenomaan opiskelijan
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itsendisessd opiskelussa. My0s kirjoittamista hyddynnetdén paljolti luokkahuoneen ulkopuolella, kun
opiskelijat haluavat oppia uusia sanoja.

Vaikka edelld mainituista osa-alueista ei tdssé tutkimuksessa ole 10ydettivissa yhté ylitse mui-
den yltdvad oppimismetodia, tutkimus osoittaa muunlaisia tdrkeini pidettyjd seikkoja oppimisessa.
Etenkin toiston merkitys oppimisessa nihdéén usean informantin vastauksissa darimmaéisen térkeéna.
Esimerkiksi sanaston opiskelussa uudet sanat saatetaan ensin kuulla, jonka jilkeen ne kirjoitetaan
muistiin. Sen jdlkeen muistiin kirjoitettuja sanoja voi uudelleen lukea ja harjoitella, jonka jilkeen
sanat voi ottaa osaksi omaa kielenkdyttoa puheen tai kirjoittamisen muodossa. Toistoon liittyy myds
toistuva opiskelu ja harjoittelu. Informantit pitdvit tarkednd jatkaa suomen kielen kdyttod myos kie-
likurssin ulkopuolella. He nostavat esiin muun muassa kaupungilla kdytdvien suomenkielisten kes-
kustelujen merkityksen seké aktiivisen kielen kuuntelemisen esimerkiksi uutisten avulla.

Tami tutkimus tarjoaa informaatiota kotoutumiskoulutuksen opiskelijoiden nidkemyksista
kieltd ja oppimista kohtaan. Informanttien suhteellisen pienen mééran vuoksi tulokset eivit ole yleis-
tettdvissd kaikkiin kotoutumiskoulutusta tarjoaviin oppilaitoksiin, ja niiden opiskelijoihin. Jotta ky-
seisid yleistyksid olisi mahdollista tehda, tulisi tutkia useamman oppilaitoksen opiskelijoita ja heiddn
nidkemyksiddn. Tdmén tutkimus antaa kuitenkin kuvan yhden oppilaitoksen kahden eri opetusryhmén
opiskelijoiden mielipiteistd kielen osa-alueita kohtaan. Niiden perusteella voidaan tehda joitakin péa-
telmid siitd, millaiseksi suomen kieli koetaan, ja miten sitd opitaan.

Suomen kielen kielioppiin ja rakenteeseen liittyvét seikat ovat informanttien mielestd paddosin
helppoja. Tamai osaltaan osoittaa, ettd opetus tarjoaa riittavasti vilineitd kyseisten aiheiden hallintaan.
My®és kielen puhuminen koetaan yleisesti helpoksi. Informantit myontédvét saaneensa riittdvasti har-
joitusta puhumisesta. Kuitenkin sanastoon ja kuullun ymmaértidmiseen liittyvét asiat koetaan pdédosin
vaikeiksi. Ndméd ongelmat saattavat kulkea usein kdsi kddessd. Jos opiskelija el ymmaérra riittavésti
sanastoa, hdn ei myoskdin ymmarrd kuulemaansa. Sanaston opetusta voi olla vaikea lisétd oppilai-
toksissa, mutta opiskelijoita tulisi kannustaa mahdollisimman paljon omaehtoiseen sanaston opiske-
luun oppilaitoksen ulkopuolella. Monet internetalustat tarjoavat nykydin mahdollisuuden lisétd suo-
menkielinen tekstitys esimerkiksi suomenkielisen tv-ohjelman yhteyteen. Jos opiskelijat saataisiin
houkuteltua viettdméén aikaa esimerkiksi kyseisten tv-ohjelmien parissa, heiddn sanaston tuntemuk-
sensa ja kuullun ymmarryksensi varmasti kehittyisivit ajan kuluessa. Edelld mainittu on toki enem-
maén kiinni opiskelijan omasta motivaatiosta kuin oppilaitoksen opettajien toiminnasta.

Kuullun ymmaértdmiseen liittyy vahvasti my0s natiivien suomalaisten kayttdma kieli. Opetta-
jan puhe luokkahuoneessa on yleiskielisempii ja hitaampaa kuin todellisissa kielenkayttotilanteissa

kéytettdvd kieli. Tdhdn nopeaan ja puhekieliseen puheeseen olisi hyvd totuttaa opiskelijoita
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mahdollisimman aikaisin. On selvéi, ettei esimerkiksi A1-A2 kielitaitotasolla oleva opiskelija vield
kykene ymméirtdmain natiivin suomalaisen nopeaa puhetta kokonaisuudessaan. Opiskelijan kehitty-
essd hdnen on kuitenkin hyva pdistd kuulemaan yhid nopeampia, puhekielisempid, ja sitd kautta ai-
dompia puhetilanteita. Muuten opiskelija saattaa luulla, ettd hanen ymmarryksensa on riittavalla ta-
solla, jos hin ymmartdd opettajansa puhetta. Silkkojen puhetilanteiden kuuleminen ei riitd, jos opis-
kelija ei ole tietoinen puhekielestd, ja sen konventioista. Taten puhekieli tulisi pitdd mukana opetuk-
sessa jo varhaisesta vaiheesta ldhtien. Esimerkiksi persoonapronominien puhekieliset muodot ovat
kuullun ymmaértdmista varten hyvin hyddyllisid tuntea. Puhekielen opetus nakyy toki esimerkiksi ko-
toutumiskoulutuksen opetusohjelmassa (ks. OPH 2012), ja sitd varmasti toteutetaan myos kaytian-
ndssd. Lisdksi puhekielen ja kirjakielen vélinen problematiikka ei ole yksinkertainen ratkaistavaksi
(vrt. luku 4.2.2). Puhekielen oppimista ja sen roolia esimerkiksi kotoutumiskoulutuksen opetuksessa
olisikin hyodyllista tutkia enemmain. Tutkimus saattaisi tarjota uusia nikdkulmia aiheeseen ja lopulta
tuoda helpotusta vaikeaksi koettuun puhekielen oppimiseen.

Vastaus kysymykseen: miten kieltd opitaan parhaiten, ei ole yksiselitteinen. Jokainen yksittdi-
nen oppija kokee erilaiset oppimismetodit itselleen parhaiksi. Mahdollisimman monipuolinen oppi-
mien ja aktiivinen kielenkdyttd nousevat kuitenkin esille oppimista auttavina tekijoind. Néin ollen
monipuolista oppimista korostava kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelma (ks. esim. OPH 2012:
17) on linjassa tdmén tutkimuksen informanttien ajatusten kanssa. Kielikurssien tulee tarjota opiske-
lijoilleen mahdollisimman monipuoliset mahdollisuudet oppimiseen. Kun timé yhdistetdén opiskeli-
jan omaan aktiivisuuteen, on opiskelijalla mahdollisimman hyvét 1dht6kohdat kehittyé kielenkéytté-

jand.
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LITTEET

Liite 1 Haastattelurunko

Opiskelijan taustatiedot:
e Aidinkieli
e Kielitaito (mité eri kielid osaa)
o ki
e Koulutustausta
e Ammatti (kotimaassa/Suomessa)

Haastattelun teemat:
e Miki on helppoa suomen kielessi?
e Miki on vaikeaa suomen kielessi?
e Milld tavoin opit kieltd parhaiten?
o (Lukeminen, kirjoittaminen, kuunteleminen, puhuminen)
e Sanaston oppiminen
o Miten opit sanastoa parhaiten?
¢ Kieliopin oppiminen
o Miten opit kielioppia parhaiten?
e Opettajajohtoinen opetus vai pari-/ryhmatehtavit
o Milloin opit parhaiten?
o Mistd pidédt eniten?
o Minkilaiset tehtdvét ovat hyodyllisid oppimisen kannalta?
e Kielen oppiminen koulussa/arjessa
o Miti osa-alueita opit koulussa?
o Miti koulun ulkopuolella?
e Lihi- vai etdopetus
o Kumpi on parempi kielen oppimisen kannalta
o Mité hyvid/huonoja puolia?
e Millaista opetus on kotimaassasi?
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Liite 2 Saatekirje informanteille

Olen Teemu Kupias ja teen pro gradu —tutkimusta Tampereen yliopistossa. Pro gradu —tutkimus on
yliopistossa maisterin tutkinnon viimeinen tehtéva eli lopputy6. Kun opiskelija on tehnyt pro gradu

—tutkimuksen ja suorittanut vihintddn 120 opintopistettd, hin on valmis maisteri.

Tassé tutkimuksessa haastattelen suomi toisena kieleni -opiskelijoita. Kysyn heiltd, mitd he ajattele-
vat suomen kielestd ja suomen kielen opiskelemisesta. Kysyn my6s, mitd opiskelijat ajattelevat suo-
men kielen opetuksesta. Millainen opetus ja millaiset tehtévit ovat hyvid? Toivon, ettd tima tutkimus
auttaa suomen opettajia ja suomen opiskelijoita tulevaisuudessa.

En kysy haastattelussa opiskelijoiden nimid tai henkildtietoja, vaan haastatteluun osallistutaan ano-
nyymisti. Tama tarkoittaa sité, ettei kukaan muu kuin mini tied4, kuka sina olet. Tallennan haastatte-
lut ja séilytdn niitd niin kauan, kun tutkimukseni on valmis. Kun tutkimukseni on valmis, poistan

tallennetut haastattelut.

Haastattelu kestdd noin 20-25 minuuttia. Jos haluat ottaa yhteyttd minuun, voit soittaa, lihettaa vies-

tin, Whats App-viestin tai sahkopostiviestin minulle.

Tasséd ovat yhteystietoni:

Teemu Kupias

puhelin: (Poistettu tdstd dokumentista. Nikyvissd informanteille annetussa kopiossa.)

sdahkoposti: (Poistettu tistd dokumentista. Ndkyvissd informanteille annetussa kopiossa.)



