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SUOMI TOISENA KIELENA PERUSKOULUSSA:
ERAIDEN TAUSTAMUUTTUJIEN KUTEN IAN,

SUKUPUOLEN, KIELITAUSTAN, KOULUMENESTYKSEN
JA STATUKSEN VAIKUTUS KIELENOPPIMISEEN

Maija Grénholm
Abo Akademi, Vaasa

FINNISH AS A SECOND LANGUAGE IN COMPREHENSIVE SCHOOL:
THE SIGNIFICANCE OF BACKGROUND VARIABLES
SUCH AS SEX, LANGUAGE BACKGROUND, SUCCESS
AT SCHOOL AND STATUS IN LANGUAGE LEARNING

In my research project, I study how pupils of the 4th, 6th and 8th grade in a Swedish-
speaking comprehensive school learn the Finnish lexicon on a so called traditional course
starting from zero independent of the pupil's linguistic background. The growth and
enrichment of the intermediate language have been measured by a composition corpus, and
the results have been compared with a group of native speakers.

In my study I have included variables which are also known to be important in the first
language. Therefore, we can compare whether the background variables studied are equally
important in the learning of the second language. Such factors as the pupil's sex, the parents'
socio-economic status, general success at school, linguistic background and milieu are worth
studying in this connection. In this presentation, I aim at illustrating the role of certain
background variables in the learning results mainly by quantitative measurements. I compare
these results with the ones obtained with native speakers or with the resuits concerning the
development of the first language in the L2-pupils studied. The results show that the positive
correlation between the above background factors and the different areas of language skills
tested, is considerably weaker when leaming the second language than the first language.

1. TUTKIMUKSEN TAUSTAA JA AINEISTO

Tutkimukseni tavoitteena on selvittii, miten ruotsinkielisten peruskoululais-
ten suomen kielen taidot ovat karttuneet perinteisessi suomen kielen opetuk-
sessa, joka alkaa A-kielend 3. luokalta peruskoulussa. Timiin tutkimuksen
aineistoa kerittiessd 1985/86 ei didinkielenomaista oppikurssia ollut vield
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vahvistettu ja kaikkia oppilaita kielitaustasta riippumatta opetettiin samoissa
ryhmissd, Tutkimuspaikkakunnat ovat olleet kaksikieliset Porvoo, Vantaa ja
Parainen. Niisti Vantaalla on ruotsinkielisten osuus nykyién pienin (vain 4.1
%). Porvoossa on ruotsinkielisii 37.4 % ja Paraisilla 'on ruotsinkielinen
enemmist6 (57.3 %) (Finlandssvensk rapport 1990 nr 20:; 18-20). Tutkimuk-
sessa on mukana kultakin paikkakunnalta yhden 4., 6. ja 8. luokan oppilaat;
- vertailuryhménd ovat salolaiset suomenkieliset oppilaat vastaavilta luokka-
asteilta. Oppilaat ovat kirjoittaneet aineet kahdesta eri aiheesta. Leksikaalista
kielitaitoa ja sen kasvua olen mitannut etupdiissd argumentoivasta aine-
kirjoituksesta “Tarvitaanko televisiota”, mutta joitakin vertailuja olen tehnyt
kertovaan ainekirjoitukseen (“Retkelld”).

2. TUTKIMUKSEN KOHDE JA MENETELMAT

Oppilaan strategioista seké produktiivista ettd reduktiivista strategiaa voidaan
tutkia korpuksen avulla. Korpuksesta voidaan analysoida esim. frekvenssi-
tutkimuksilla (yli- tai aliedustus) syntyperiisten ryhmi4n verraten, miten suu--
ressa miirin kielenoppija vilttd4 jotakin tiettyd piirrettd, esim. kohdekielen
vaikeaa sanastoa tai vaikeaa morfologiaa. Prosessia seuraamalla taas voidaan
piitelld, miten nopeasti ja missd madrin téllaiset reduktiiviset strategiat véhe-
‘nevit tai hdvidvit kokonaan. Tutkimusprojektini ensi vaiheessa olen tutkinut
oppilaiden verbisanaston kehittymistd, koska verbeji on pidetty hyvin ennus-
tusvoimaisina mittaamaan Kkielitaitoa. Verbeisti on tutkittu eri verbileksee-
mien (V) miiirit, verbien variaatio (V/N) eri mittareilla (ks. esim. Grénholm
1991; 19924, c) ja verbien sofistikoituminen (V1). Lisiksi aineista on laskettu
kokonaissanemiirien pituudet, koska niistd on voitu my&s tehdd piételmid
kielitaidon ja kirjoittamisen produktiivisuudesta. -

3. ENSIKIELEN JA TOISEN KIELEN OPPIMINEN

Toisen kielen oppimisen yhteydessi ilmenee todennékdisesti runsaasti univer-
saaleja piirteitd, jotka eivit ole kielikohtaisia. Esim. arvellaan, etti monet
kieliopilliset rakenteet opitaan tietyssi jirjestyksessd (ks. esim. Knubb-Manni-
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nen 1985: 34). Tiedetiiin, etti ensikielessi lapset noudattavat kullekin kielelle
tyypillistd oppimisjirjestystd, jossa opittavat kielen piirteet tulevat kieleen
yleensi tietyssd hierarkkisessa jirjestyksessd helpoimmasta vaikeaan. On esi-
tetty olettamuksia siitd, etti toisen kielen oppiminenkin noudattaisi jo ensikie-
len omaksumisesta tuttua oppimisjérjestystd. Toisen kielen omaksuminen olisi
siis samankaltaista kuin lasten ensikielen kehitys (Gass et al. 1989: 5), ja L2-
oppija taantuisi timén nikemyksen mukaan kielellisen hallinnan varhaisem-
malle tasolle kuin hiinen ikiinsé edellyttiisi (Corder 1983: 91).

Kysymys ensikielen ja toisen kielen vilisestd suhteesta on edelleen osittain
avoin. Jotkut uudet tutkimustulokset vahvistavat kuitenkin siti kisitysti, ettid
ensikielesséin taitavat lapset oppivat nopeammin myos toista kielti. Mm.
McLaughlin (1990: 163) on esittéinyt tuloksia, joiden perusteella pienille lap-
sille ensikielessi tehdyt sanastotestit ja niiden tulokset ovat myshemmin kor-
reloineet vahvasti myds toisessa kielesséd saavutettuihin taitoihin, mm. ilmauk-
sien kokonaispituuksiin, lauserakenteen kompleksisuuteen ja yleensikin
kykyyn oppia toista kieltd. Itse asiassa kysymyksessi lienee yleinen kielellinen
lahjakkuustekijd, joka vaikuttaa niin ensikielen kuin myshemmin opittavien
kielten oppimiseen; ongelmana erilaisten testitulosten arvioinnissa on aina
kysymys siitd, mitd ne mittaavat. Monet kielelliset testit mittaavat mahdolli-
sesti samalla my0s yleistd lahjakkuutta (vrt. Sundman 1990: 175).

Yleisen lahjakkuuden lisiiksi toisen kielen oppimisen taustatekijoiksi on arvel-
tu samoja kuin ensikielessiikin, Tirkeitd ja tutkimisen arvoisia ovat tissd
yhteydessi sellaiset taustatekijit kuin ikd, sukupuoli, sosiaalinen tausta, moti-
vaatio jne. Mm. McLaughlin (1990: 163) on korostanut, etti yleisen kieli-
kyvyn ohella erittdin tdrked tekijd toisen kielen omaksumisessa on perheen
vaikutus. Samoin Hamp-Lyons (1990: 76) on pitinyt tirkeini taustatekijéini
kielitaustaa, perheen sosioekonomista statusta ja kulttuuri-integraatiota. Hinen
mukaansa juuri kirjoitelmien arvioinnissa olisi lisdksi otettava huomioon
oppilaan persoonallisuus. Uudet Ruotsissa tehdyt tutkimukset korostavat ensi-
kielen korkean tason merkitystid — jopa kaikkein tirkeimpini tekijini — toisen
- kielen oppimisessa.
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Olen omassa tutkimuksessani ottanut nimi taustatekijit huomioon persoonal-
lisuutta lukuun ottamatta, koska oppilaiden persoonallisuudesta ei ollut kiiytet-
tivissi tietoja. Oppilaiden kielellinen tausta (ensikieli, kaksikielisyys) on sel-
vitetty samoin kuin vanhempien koulutustausta. Oppilaista on ollut kiytetti-
vissd myds todistukset ja niistd ilmenevit arvosanat, jotka kertonevat oppilaan
yleisestd lahjakkuustasosta. Olen my®s monien selvitettiivien seikkojen yhtey-
dessd jakanut tutkittavat oppilaat sukupuolen mukaisiin ryhmiin. Oppilaiden
ensikielen kirjoitustaidoista on ollut my8s mahdollista saada tutkimustuloksia
Kreutzmanin (1989) lisensiaatintutkielmasta, jossa on tutkittu samojen oppi-
laiden ensikielelld4n ruotsiksi kirjoittamia aineita. Samoin Sundmanin (1990;
1991) tutkimusprojektista on saatu valaistusta joidenkin taustamuuttujien (eri- -
tyisesti statuksen) vaikutuksesta ndiden oppilaiden ensikielen kehitykseen.

Esitdn tdssid kirjoituksessani havaintoja taustamuuttujien vaikutuksesta L2-
oppimiseen. Rajoitun etupéissi esittimiin tuloksia aineiden pituuden ja em.
faktorien korrelaatioiden valossa. Valmistunut raporitini (Grénholm 1992b)
on osoittanut, ettd samat tendenssit, jotka ovat nihtivissi aineiden pituudesta,
nikyvit samalla tavoin my6s eri lekseemien miéirin kasvussa, sanaston
variaatiossa ja sofistikoitumisessa. Tuloksissa ei ole mitiiin merkittivid eroja,
laskipa ne sitten misté tahansa mitatusta leksikaalisesta kielitaidon osasta. Erot
ovat ainoastaan hienoisia aste-eroja. Samaten tutkittavan L2-oppijaryhmén
tulokset suhteessa syntyperdiseen verrokkiryhmiin ovat aivan samanlaiset
riippumatta siitd, mistd mitatuista seikoista tuloksia vertaillaan.

4. TUTKIMUKSEN TAUSTAMUUTTUJAT
4.1. Ikid ja miljoo

Tutkimuksessa mukana olevien — porvoolaisten, vantaalaisten, paraislaisten ja
salolaisten — oppilaiden ikid ei ole selvitetty sen tarkemmin kuin ilmenee
Iuokkatasosta. Kun oppilaat edustavat luokkatasoja 4, 6 ja 8, voidaan olettaa

oppilaiden olevan keskimidrin 10-, 12- ja 14-vuotiaita. Tissé tutkimuksessa
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luokkataso (ikd) ja paikkakunta ovat olleet perusmuuttujia, jotka on otettu
tulosten analyyseissi huomioon kaikkien mitattujen leksikaalisten taitojen
osalta. T4lldin on ollut mahdollista tehdd péitelmii toisen kielen oppimispro-
sessin etenemisestd peruskoulun aikana luokkatasolta ylospiin tultaessa samoin
kuin erilaisissa kielimilj6iss4.

Tassd tutkimuksessa ei ole ollut mahdollista analysoida mitenkéin tarkasti,
missd idssd oppilaat ovat ensi kertaa tulleet suomen kielen kanssa kosketuk-
siin. Toisin kuin mm. siirtolaisia koskevissa tutkimuksissa (ks. esim. Viberg
1989: 92— ) ei Suomen kaltaisessa kaksikielisessd yhteiskunnassa voi vuoden
tarkkuudella selvittid uuden kielikontaktin alkua. Todennikoisintd kuitenkin
on, ettii tiysin ruotsinkielisistikin kodeista tulevista oppilaista varsin suuri osa-
on ainakin kuullut suomea jo ennen kouluikii, osa on luultavasti osannut
muutaman sanan puhuakin suomea jo kouluun tullessaan.

Tutkimuksessani mukana olevat ala-asteen oppilaat oppivat ainakin ikiinsd
perusteella toistakin Kieltd luonnollisella tavalla (vrt. Harley 1986: 4-5). Kie-
lenomaksumisen kannalta kriittistd kautta tai ns. herkkyyskautta on arveltu
jatkuvan suunnilleen 12 vuoden ikéin tai puberteettiin asti. Herkkyyskauden
on ajateltu p#ittyvin, kun aivot ovat tiysin lateralisoituneet, minki jilkeen
kielenoppimisessa tulevat kiiyttoon toisenlaiset, lihinné kognitiiviset strategiat
(ks. Viberg 1989: 94-95). Ennen kriittistd kautta alkaneella toisen kielen
oppimisella voi saavuttaa didinkielenkaltaisen kompetenssin #éintimisessi,
puheen sujuvuudessa samoin kuin morfologiassa, syntaksissa ja sanastossa
(Harley 1986: 7; Viberg 1989: 92—; vrt. myds Larsen-Freeman et al. 1991:
164-).

Nykytiedot ovat hieman muuttaneet kisityksid aivojen lateralisoinnista ja
herkkyyskauden péittymisajankohdasta. Niin neurologit kuin kielentutkijatkin
ovat yksimielisidi siiti, ettd lateralisointi tapahtuu jo ennen seitsemiitti iki-
vuotta, mutta ettdi aivopuoliskojen tehtdvien eriytyminen ei toisaalta olekaan
niin dramaattista tai tdydellistd kuin on luultu. Eri tutkimustulokset voivat
olla hyvinkin ristiriitaisia sen suhteen, miké olisi ihanteellinen toisen kielen
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oppimisen alkamisajankohta. Toisen oppisuunnan mukaan paras ajankohta on
jo ennen kouluikéd varhaislapsuudessa, toisen oppisuunnan mukaan vasta
lihempind murrosikid, jolloin kielentuottamisstrategiat tulevat joustavam-
miksi ja negatiivinen transferi ensikielestd lakkaa (ks. Harley 1986: 16-18,
28; Viberg 1989: 94; Ellis 1991: 105-108; Larsen-Freeman et al. 1991:
154-). Vihién vanhempi lapsi tai nuori oppii nopeammin, koska hin pystyy
analyyttisesti havainnoimaan opittavaa kieltd toisin kuin aivan pieni lapsi
(d’Anglejan 1990: 153). Yleisesti ottaen kielenoppijan i4n tai aivojen kehitys-
vaiheen yhteys on edelleenkin episelvi (Ellis 1991: 108). Monet tutkimukset
tukevat sitd kisitysti, etti nuoret ja aikuiset — vaikka herkkyyskausi on kauan
sitten ohitettu — oppivat paljon nopeammin kuin pienet lapset (Ellis 1991:
109).

Toisen kielen oppimiseen vaikuttavat monet muutkin seikat kuin iki, Térkedd
on myds oppimisen kesto. Monet tutkimustulokset puhuvat sen puolesta, etti
oppimisajan kokonaiskesto on tirkedmpi tekijid kuin alkamisajankohta (Harley
1986: 21). Harleyn et al. (1990: 131) tutkimustulokset puhuvat mm. sen puo-
lesta, ettid ik ei ole kovin hyvin ennustava tekiji varsinkaan myShemmin
mitattavassa sanaston hallinnassa. Tidrkedmpid tekijoitd ovat oppimisen kesto
ja yleinen kielellinen lahjakkuus. Muita vaikuttavia tekijoiti ovat myos muo-
dollisen opetuksen osuus ja epamuodollisen oppimisen osuus. Muodollisessa
opetuksessa puolestaan kielitaitoon ja oppimisnopeuteen voivat vaikuttaa
hyvin monet eri tekijit, joista hyvin tirked on Iuonnollisesti myds syStoksen
mi#rid. Mitd suurempi on oppilaiden saaman syotksen mééri, sitd enemméin
he my®és tuottavat.

Viime aikoina on ruvettu erityisesti korostamaan myds opettamisesta ja opet-
tajasta ldhtoisin olevia tekijoitd kuten esim. turvallisnudentunteen kokemisen
tirkeyttd, matalaa stressitasoa samoin kuin monien persoonallisuustekijéiden
kuten esim. riskinottokyvyn vaikutusta (ks. tdstd Skutnabb-Kangas 1988: 122~
128; Larsen-Freeman et al. 1991: 188). Aivan uusien tutkimustulosten perus-
teella ei myoskiin varhaisella kielikylvylld ole saavutettu niin hyvii tuloksia
kuin myohiisemmiilli kielikylvylld (ks. Cummins et al. 1990: 132).
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Aiempien tutkimustulosten valossa néyttiisi siis silti, ettd suomen kielen ope-
tuksen alkamisajankohta n. 9-vuotiaana on toisen kielen oppimista ajatellen
hyvinkin ihanteellinen — vaiheessa, jossa didinkielen taito on jo hyvin vakiin-
tunut. Tulokset ovat iin kasvaessa koko ajan additiivisia eik#d missi4in vaihees-
sa ole havaittavissa taannehtimista. Kasvu on tasaista verrattuna oppilaiden
ensikielen tai syntyperidisen SK-ryhmin (SK = suomenkielinen) kielen kehi-
tykseen. Aidinkielen sanaston kasvussa on 6. luokan paikkeilla jyrkki taantu-
ma, josta on raportoitu monissa aiemmissakin tutkimuksissa. Omassa aineis-
tossani taantuma on selvi kaikkien mitattujen seikkojen yhteydessi salolaisilla
oppilailla (ks. kuvio 2). Samassa ajankohdassa ilmenee taantumaa my®s tutki-
mieni RK-oppilaiden (RK = ruotsinkielinen) ensikielessd, mikd nikyy
kuviosta 1.

. __~ epume
\/

100 iSlaei
kiell
/ suomi
so e
o " R R
4, 1k 6. 1k 8. 1k

KUviO 1. Argumentoivan aineen sanemiiiirien kasvu ruotsinkielisten oppilaiden ensikielessi
ja toisessa kielessé.

Omassa tutkimusryhmisséni ikdfaktoriin kytkeytyvit aina myos sosiaaliset ja
miljodfaktorit. Varsinkin 6- ja 8-luokkalaisten oppilaiden kontaktit lisdinty-
viit kohdekieltd puhuvien kanssa ja kielenoppimiseen tulevat mukaan halu
integroitua muitten nuorten ryhmiin ja enemmistdkieltd puhuvien monenlai-
siin kulttuuri-ilmisihin (vrt. Harley 1986: 18). Toisen kielen oppimiseen juu-
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ri Suomen kaltaisissa kaksikielisissd miljoissd vaikuttaa se, miten paljon kie-
lenoppijat osallistuvat kaksikielisen yhteisén my6s enemmistokielelld tuotta-
miin aktivitectteihin ja kaikenlaiseen nuorille suunnattuun tarjontaan. Voisi
olettaa, ettd ainakin yldasteen oppilaat jo ikinsd puolesta pystyvit itsendisem-
min kulkemaan ja osallistumaan. Jos my0s asenteet enemmistokieltd puhuviin
ovat positiiviset, se saattaa merkittivistikin tukea toisen kielen oppimista
muodollisen kouluoppimisen ohella (vrt. Knubb-Manninen 1985: 7-10, 14-).

Tissd tutkimuksessa mukana olevista paikkakunnista voisi ennakkoon arvioi-
da, ettd enemmistokielen vaikutus on vahvinta Vantaalla, toiseksi vahvinta
Porvoossa ja heikointa Paraisilla, jossa ruotsinkieliset ovat hienoisena enem-
misténi (57.3 %). Kaikista tuloksista kidy kuitenkin ilmi, etti sanasto kasvaa
ja rikastuu voimakkaimmin Porvoossa, toiseksi parhaiten Vantaalla ja Parai-
silla (ala-asteella) heikoiten. T#std on péiiteltivissid, ettd monet muutkin seikat
kuten esim. opetuksen laatu, motivaatio yms. ovat ratkaisevan tirkeiti toisen
kielen oppimistuloksissa.

Yleensikin pidetién selvini, ettd yhteiskunnassa,’ jossa sekd enemmiston ettid
vihemmiston kielelld on korkea status kuten Suomessa, ovat toisen kielen
oppimistulokset additiivisia (Knubb-Manninen 1985: 10, 14-). Kaksikielisessi
sosiaalisessa miljoossd voi toisaalta kielenoppijaan kohdistua paineitakin.
Enemmistokieltd puhuvat ystivit samoin kuin ehkd vanhemmat ja opettajatkin
voivat asettaa kielenoppijalle odotuksia, jotka ovat vaativampia kuin monen
muun kouluaineen yhteydessi. Monikielisissd yhteistissi voidaan puhua toisen
kielen oppimisen akkulturaatiomallista. Oppija kontrolloi itse oppimisensa
médrdd. Hin oppii toista kieltd juuri niin paljon kuin haluaa eli siind miérin
kuin hén haluaa akkulturoitua kohdekieltd puhuvan viestéryhméin kanssa (ks.
tdstd mallista Ellis 1991: 251; Larsen-Freeman et al. 1991: 258-).
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4.2. Sukupuoli

sakin nihtivissd sukupuolenmukaisia eroja. Traditionaalisestihan on arveltu,
etti tyttojen on helpompaa oppia kielid kuin poikien (vrt. esim. Knubb-Man-
ninen 1985: 20). Eroja on tutkittu tdssd yhteydessd vain kvantitatiivisesti: on
mahdollista ja todennidkoistd, ettd kvalitatiivisiakin eroja on niin sananvalin-
nassa kuin muotojen (varsinkin pragmaattisessa) kiytossi.

Aidinkielestd tehdyissd mtkimuksissa on havaittu, ettd tytot kirjoittavat erityi-
sesti ala-asteella selvisti pitempié aineita kuin pojat (Leskinen et al. 1974:
10). Saarelan (1991: 13) tutkimus koskee neljisiuokkalaisia oululaisia koulu-
laisia. Niisti tytot ovat kirjoittaneét keskiméirin kirjoitelmissaan 111 sanetta
ja pojat 74. Saarela on arvellut, ettd pelkki bruttosanemiiri ei valttimitea
kuvaa sanaston monipuolisuutta. Muilla analyysimenetelmilld hiin on kuiten-
kin tullut sijhen tulokseen, etti tytGt ilmaisevat itsesidn kaksi kertaa niin moni-
puolisesti kuin pojat ja ettd tyttojen efektiivinen sanamiiri on viisinkertainen
poikiin verrattuna (Saarela 1991: 37). My6s Pidkkosen (1973: 37—41) tutki-
mus oppikouluun pyrkineiden lasten sanavaroista on paljastanut, etti tyt&illd
_on pitemmiit ainekirjoitukset ja samalla myds muiden testien perusteella mer-
kittévisti enemmén sanavaroja kuin pojilla. Téstid voisi péitelld, ettd yleisem-
minkin suuremmat kirjoitelmien bruttopituudet korreloivat my®s sanavaras-
ton kokoon.

Todennikdisesti erot pituudessa johtuvat suurelta osin poikien hieman myé-
hiisemmistd kehityksesti tissikin suhteessa. Leskisen et al. (1974: 12) tutki-
mus osoittaa selvisti, ettd pojat ottavat tyt6t kiinni jo 9. luokalla, ja heidéin
sanemiirdnsé ovat jo lukioaikana tyttdjen sanemiidrid suurempia. Sukupuolten
viliset erot voivat johtua monista muistakin tekijoistd kuin kielellisen kehityk-
sen eritahtisuudesta. Monissa tutkimuksissa on viitattu siihen, etti tyt6t ovat
varsinkin peruskoulun aikana paljon innokkaampia kirjoittajia kuin pojat (ks.
esim. Saarela 1991: 39). He myos kirjoittavat huomattavasti enemmén vapaa-
aikanaankin kirjeitd, pitdvit piivikirjaa jne. Sen sijaan hieman epdilyttivilti
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yleistykseltd tuntuu Saarelan (1991: 1) viite siiti, ettd poikien sanaston kdytn
heikommuus tyttéihin nihden johtuisi siitd, ettid pojat ovat laiskempia kirjoit-
tajia.

Omassa tutkimuksessani aineiden keskipituus jakautui eri luokittain ja paikka-
kunnittain tyttdjen ja poikien kesken taulukon 1 mukaisesti. Taulukko perus-
tuu keskiarvolukuihin, jotka on saatu sekd argumentoivan ettd kertovan aine-
kirjoituksen keskiarvoista.

TAULUKKO 1.  Aineiden keskipituudet RK- ja SK-ryhmiissé kummankin ainesarjan keski-
arvoista laskettuna.

Tytot

Porvoo Vantaa Parainen KA Salo
4 711 56.8 47.7 58.5 105.2
6 103.6 98.9 60.9 87.8 108.8
8 105.6 103.8 64.7 91.4 230.5
Pojat
4 71.5 304 333 47.1 68.0
6 134.6 65.7 62.7 87.7 1054
8 102.9 81.1 56.6 80.2 163.4

Keskiarvotulosten perusteella RK-poikien sanemiéri on 4. luokalla 80.5 %
tyttojen arvosta, 6. luokalla n. 100 % ja 8. luokalla 87.7 %. Sukupuolten vili-
set erot ovat niin ollen toisessa kielessi selviisti pienemmiit kuin SK-verrokki-
ryhmin didinkielessd ja ne ovat havaittavissa vain oppimisen alkuvaiheessa. 6.
Iuokalla ei eroa ole ollenkaan ja 8. luokan ero on vihiinen, vain n, 11 sanetta
enemmén ainetta kohti. Syntyperdistenkin ryhmissi pojat yltivit hyvin lihel-
le tyttdjen tulosta 6. luokalla, mutta muilla luokka-asteilla SK-pojat saavutta-
vat vain 64.8 % (4. luokka) ja 70.9 % (8. luokka) SK-tyttojen tuloksesta.
Kuvio 2 on piirretty pelkéstiin argumentoivan aineen “Tarvitaanko televisio-
ta” pituuksista. T#lloin nihdi4n, ettd vaikeamman tunnusmerkkisen tekstilajin
tuottaminen (ja kyky argumentoida) heijastavat selvistikin kognitiivista kehi-
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tysvaihetta. Se aiheuttaa, ettd 6. luokan taantumasta tulee SK-poikien kohdalla
erittiin jyrkkd ja ero tytt6ihin muodostuu suureksi.

/ 8K: tytdt
200 /
180 / / 8K: pojat
100 . BICe. ty R DY
%RK- pojat
80

4. k. 8. Ik. 8. Ik.

Kuvio 2. Tyttdjen ja poikien aineiden pltuudet RK- ja SK-ryhmiissii argumentoivasta
aineesta “Tarvitaanko televisiota” laskettuna.

4.3. Yleinen koulumenestys

Hyvin koulumenestyksen voi olettaa indikoivan parempaa kielitaitoa. Monissa
yhteyksissd on viitattu siihen, ettd kielitaito on kiintedssd suhteessa yleiseen
kognitiiviseen kykyyn (ks. esim. Linnarud 1986: 27). Alykkyyden vaikutus
kielitaidon kehittymiseen on kuitenkin edelleenkin jossain méirin epéselvis,
koska kaikki terveet lapset saavuttavat erinomaisen kielitaidon ainakin ensi-
kielessi. Tastd voisi padtelld, ettei dlykkyyden osuus olisi kovin vaikuttava
tekiji L2-oppimisessakaan. Joidenkin arvioiden mukaan silli ei ole vaikutusta
suullisen sujuvuuden kehittymiseen, mutta se voi olla erotteleva tekiji for-
maalimmassa kouluoppimisessa (Ellis 1991: 111). Skehanin (1990: 94-95)
tekemit testaukset tukevat jossain madrin titd kisitystd. Hinen L2-oppijoille
tekemiinsd verbaalinen #lykkyystesti saavuttaa korkeimman positiivisen kor-
relaation (0.68) juuri kirjoittamisen osa-alueella, matalamman korrelaation
kielitaidon muilla osa-alueilla. Niin ollen odottaisi, etté silli on merkitysti
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tutkimuksessani, koska kirjoitusprosessi jo sininsi on vaikea argumentoivassa
diskurssissa (vrt. luku 4.2).

Olen voinut kiyttdd yhtend taustamuuttujana oppilaiden yleisti koulumenes-
tystid, koska kunkin oppilaan todistukset on tutkimusta varten keritty (ks.
Sundman 1990: 174-175). Olen kdyttinyt ainoastaan oppilaiden kaikkien
aineiden keskiarvoa vertailulukuna, ja sen korrelaatiota on tarkasteltu suh-
teessa erilaisiin kielitaitofaktoreihin.

Suomenkielisessd vertailuryhmissi tyttdjen koulumenestys on kaikilla luokka-
asteilla hieman parempi kuin pojilla; erot ovat suunnilleen puolen numeron
suuruisia. Tdhédn verrattuna on ruotsinkielisten tulos yllittivd. Poikien arvo-
sanat ovat hieman parempia kuin tyttjen vield ala-asteella. Erot ovat kuiten-
kin hyvin pieni#, vain yhdesta kahteen kymmenesosaa.

Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettd koulutodistuksen keskiarvo, didinkie-
len arvosana tai aineesta saatu arvosana korreloi voimakkaasti aineen pituu-
teen.- Samoin on varsin yleisesti havaittu, ettdi muutkin kielitaitoa mittaavat
tehtdvit korreloivat koulumenestyksen kanssa (Service 1990: 164). On siis
oletettavissa, ettd kielitaito liittyy vahvasti oppilaan yleislahjakkuuteen, joka
suoranaisesti vaikuttaa koulussa menestymiseen. Hultman et al. (1977: 77) on
tutkimuksessaan saanut aineen pituuden ja siitd annetun arvosanan vilisesti
korrelaatiosta vahvaa nidytt6d. Myds toisen kielen oppimisessa #idinkielen
arvosanan korrelaatio on korkea. Ylipéiinsi on esitetty hypoteeseja, joiden
mukaan L2-kirjoittamisessa on runsaasti positiivista transferia. Friedlanderin
(1990: 109, 112; ks. my6s McLaughlin 1990: 162-163) mukaan niin hyviit
kuin huonotkin kirjoitustaidot siirtyvit myds L2-kirjoittamiseen.

Koulumenestyksen korrelaatio mitattuihin kielitaidon osiin on omassa tutki-
muksessani vahvemmin positiivinen SK-verrokkiryhmissi. Tulosten mukaan
L2-oppimisessa yleinen koulumenestys ei ole enid niin tirkes taustatekiji.
Ainekirjoituksen pituuden ja kaikkien aineiden keskiarvon korrelaatio on RK-
ryhmissi 0.075, SK-ryhmissid 0.222. Vastaavasti eri verbilekseemien miirin
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korrelaatio vastaavaan keskiarvoon on RK-ryhmissi 0.078, SK-ryhméssi
0.284 ja ainutkertaisten verbien midrén korrelaatio on RK-ryhmiéssd 0.084,
SK-ryhmissi 0.287. Korkeimmat positiiviset korrelaatiot on saatu mittaamal-
]a sanaston variaatiota kaavalla VAN (Guiraud’n indeksi). Tilloin RK-ryh-
min kerroin on 0.156 ja SK-ryhmén periti 0.321 (ks. nistd tark. Grénholm
1992b ja 1992c).

4.4. Kieli-indeksi

Kaikkien tutkimuksessa mukana olevien muotsinkielistd koulua kiyvien oppi-
laiden kielellinen tausta on kartoitettu kyselylld, joka oppilaille ja heiddn van-
hemmilleen on tehty “Tvasprikigheten i skolan” -projektissa (Sundman 1990:
169). Salon vertailuryhmiin oppilaiden suomenkielisyys on selvitetty yhdelld
kontrollikysymykselld. Asteikolla 1-5 ovat ruotsinkielisii oppilaat, joiden
kieli-indeksi on 3.6-5.0, ja kaksikielisid vastaavasti oppilaat, joiden arvot ovat
1-3.5. .

Olen laskenut aineiston kaksikielisten (= KK) oppilaiden kaikkien aineiden
keskiarvotulokset. Niin voidaan vertailla, onko kaksikielisilld keskiméirin
parempi vai huonompi koulumenestys kuin koko aineiston oppilailla. Laskel-
mat osoittavat, etti KK-oppilaiden koulumenestys on ala-asteella selviisti
parempi kuin koko luokan menestys. Ero on suurimmillaan 6. luokalla, jol-
loin kaksikielisten arvo 8.52 on koko luokan arvoa 7.98 jopa puoli numeroa
parempi. Ero on yhti suuri myds verrattaessa suomenkielisten ryhmién 6.
luokalla. Yliasteella kaksikielisten koulumenestys (7.51) on hieman heikom-
paa kuin koko luokan (7.63) tai suomenkielisen ryhmén (7.84). Tulokset voi-
vat liittyd siihen, ettd mitd nuoremmasta vuosiluokasta on kysymys, sitéd kor-
keammin koulutettuja ovat oppilaiden vanhemmat — mik# puolestaan voisi
heijastua oppimistuloksissa. Niin voisi olettaa varsinkin siitd syysti, etti tie-
detiiin erityisesti kaksikielisten ja korkeasti koulutettujen perheiden suosivan
kielivalinnoissaan ruotsinkielistid koulua (ks. Gronholm 1992b).
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Kaksikielisten tuottamat saneméirét ovat peruskoulun ala-asteella suurempia
kuin ruotsinkielisilld. Sen lisiksi kaksikielisempien ryhmissid kasvukidyrd on
jyrkempi. On mahdollista ja luultavaakin, ettd he pystyvit kasvattamaan sane-
méiriddn produktiivisella johtamisella paremmin kuin ruotsinkielisemmiit.
Positiivinen kehitys taantuu yliasteella ja ruotsinkieliset saavuttavat 8. luokal-
la kaksikielisten tason. T4lléin myos kaksikielisten negatiivinen kehitys (-78.9
sanetta) yksikielisiin-suomenkielisiin nihden kasvaa tavattomasti, miki nikyy
havainnollisesti kuviosta 3.

Jo 8. luokalla esim. porvoolaisten ruotsinkielisten suomen kielen kehitys on
niin huimaa, ettii heihin nihden kaksikielisten saneméirid on negatiivinen (-6.4
%). Paraisilla kehitys on vield vahvemmin miinusmerkkisti: kaikkiaan -13.4
%. Vain Vantaalla kaksikielisten sanemiiri on ruotsinkielisiin nihden +8.6 %
suurempi. Kaksikielisten heikohkot tulokset johtunevat osittain Kirjoittamis-
rutiinin ja harjaantumisen puutteesta (I. suoranaisen kirjoitusprosesssin vai-
keudesta), mink# vuoksi he eiviit ylli optimaaliseen tulokseen. T#hiin viittaa
se, ettd ndilld kaksikielisilld ei ole Sundmanin (1990: 180) tutkimusten
mukaan mitd4n ongelmia ruotsin kielen kehityksessi tai yleisessi koulumenes-
tyksessd. Ruotsin kielen testeissi heilld on ldhes yhti hyvit tulokset kuin yksi-
kielisilld; samoin virkerakenteiden kompleksisuudessa ei ole eroa (Kreutzman
1989). Passiivista kielitaitoa mittaavassa suomen kielen sanastotestissi he ovat
my&s menestyneet hyvin. Kuviosta 3 nékyvit ruotsinkielisten, kaksikielisten
ja suomenkielisen vertailuryhmin kayrit.
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180 kalcsi—
kieliset
100 y
-~ ruotsin—
kieoliset

1]

4. 1k 6. 1k 8. 1k

Kuvio 3. Aineiden keskipituudet ruotsinkielisilld, kaksikielisilld ja suomenkieliselld
vertailuryhmilli. :

Ruotsinkielisten suomen kielen kehitys on edistynyt ainakin sanemiiirien
perusteella jo yldasteella erittdin positiivisesti, ja he saavuttavat jopa parempia
tuloksia kuin ryhmissé alun alkaen olleet kaksikieliset. Voisi siis tilld perus-
teella arvella, ettd néilld kaksikielisillii paikkakunnilla ruotsinkielisetkin kou-
lulaiset saavuttavat yldasteella monissa suhteissa sellaisen leksikaalisen kompe-
tenssin suomen kielessi, etti heitiikin voitaisiin luonnehtia kaksikielisiksi.

4.5. Statusryhmiit

Oppilaiden sosiaalinen tausta on selvitetty kyselylld, jolia on saatu selville
kunkin oppilaan seki didin ettd isin koulutustaso. T4mi “sosiaalinen status”
on pisteytetty asteikolla 1-8. Alimpaan luokkaan 1 kuuluvat henkilét, jotka
ovat kiiyneet vain kansa- tai peruskoulun ja ylimpiin luokkaan 8 kuuluvat
henkilét, jotka ovat suorittaneet korkeimman akateemisen tutkinnon, tohtorin
tutkinnon (vrt. Sundman 1990: 169-170). Olen jakanut tutkimuksessani
oppilaat ryhmiin 1-3 seuraavasti:

Status 3 1 - 34  kansakoulu ja ammattikoulu
Status 2 3.5- 54  keskiasteen 1. opistotutkinnot
Status 1 55-8 korkeakoulututkinnot



Vanhempien koulutustaso on otettu tutkimukseen mukaan yhdeksi taustamuut-
tujaksi, koska monissa aiemmissa tutkimuksissa on raportmtu hyvin kielitai-
" don ja vanhempien korkeamman koulutustaustan korrelaatiosta (ks. esim.
Linnarud 1986: 2—). Mm. McLaughlin (1990: 163) on korostanut perhetaus-
tan tirkeyttd, koska hinen mukaansa korkeammin koulutetut keskiluokan per-
heet kidyttivit kielti myds dekontekstuaalisesti. Kontekstista riippumattoman,
~ abstraktin kielen hallinta puolestaan ennakoi hyvid menestysti myds toisen
kielen oppimisessa. Skehanin (1990) laajassa testauksiin perustuvassa tutki-
muksessa L2-oppijoista (L2 ranska) on puolestaan saatu varsin korkeita posi-
tiivisia korrelaatioita vanhempien koulutustaustan ja verbaalisen dlykkyystes-
tin vililli samoin kuin erilaisten sanastotestien vahlla Tosin Skehanm (1990:
94-97) tuloksetkaan eivit ole yksiselitteisi.

Sundmanin (1990: 174) wtkimuksessa on havaittu, etti tutkittujen RK-oppi-
laiden ruotsin kielen (ensikieli) sanastotestien tulosten ja vanhempien koulu-
tustaustan vililld on selvéd yhteys. Kaikilla luokkatasoilla statusryhmi 3 on
saanut huonompia tuloksia kuin ryhmit 2 ja 1. Sen sijaan ryhmi 1 ei ole aina
ollut parempi kuin ryhmi 2. Niiden tulosten valossa on mielenkiintoista sel--
vittid, onko samojen oppilaiden toisessa kielessé havaittavissa samansuuntaisia
piirteitd. Ensikielen kehittymisestd tehdyissd muissa suomalaisissa tutkimuk-
sissa ei ole todettu olevan kovinkaan merkittivid eroja vanhempien koulutus-
taustan perusteella, ja siitd syysti on suhtauduttava hyvin varoen muualla saa-
tujen tutkimustulosten ennustavuudesta Suomen oloissa (ks. Takala 1970: 37,
41, 44; Sarmavuori 1982: 184—188).

Omien tulosteni perusteella L.2-oppijalla ei voi sanoa olevan tieteellisesti mer-
kitsevii nidyttod vanhempien koulutustaustan vaikutuksesta ainakaan sanaston
kehitykseen. Korrelaatiokerroin on koko RK-ryhmissid hyvin lievisti negatii-
vinen (-0.094) aineiden pituudesta laskettuna samoin kuin ainutkertaisten ver-
" bien médristi laskettuna (-0.110). Vaikuttaa siltid kuin statuksen merkitys ei
olisi eni toisen kielen oppimisessa niin tirked tekijé kuin ensikielessd. Ryh-
missd 2 ja 3 ovat pituudet lihell toisiaan; keskiarvojen perusteella 3. status-
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luokan aineet ovat rahdun verran pitempid. Itse asiassa voisi aavistella, etti 3.
statusryhméin pitemmiit aineet (esim. Paraisilia 4. luokalla ja Vantaalla 6. luo-
kalla) viittaavat siihen, ettd nimi oppilaat kiinnittivit vihemmin huomiota
oikeinkirjoituksen ja muotojen virheettomyyteen ja tuottavat spontaanimmin
enemmin. Kuten kuviosta 4 on nihtivissi, ovat kaikkien statusryhmien kas-
vukiyrit hyvin lihelld toisiaan, ja kaikissa ryhmissd kasvu on tasaisen johdon-
mukaista luokkatasolta toiselle mentdessd. Ryhmin 1 aineet ovat odotuksen-

mukaisesti pisimpid, mutta ryhmén pienuuden vuoksi tulos ei vaikuta koko

RK-ryhmiin korrelaatiokertoimeen.

120
t
100 i

40

4. 1k, 6. k. 8. Ik.

Kuvio 4. Aineiden keskipituuden kasvu eri statusryhmissé.

§. LOPUKSI

Sanaston kasvua, variaatiota ja sofistikoitumista koskevat tutkimustulokseni
vahvistavat aiemmat — muualla saadut késitykset — L2-oppimisen taustateki-
joistd vain osittain. On todettavissa, ettd iki- ja miljoofaktorit vaikuttavat
oppimiseen, mutta sen sijaan sukupuoli ja yleinen koulumenestys ovat vain
lievisti oppilaita erottelevia tekijoitd. Statuksen vaikutusta ei ole voitu toden-
taa. Kielitaustan vaikutus oppimiseen on ollut yllittivi. RK-ryhmin leksikaa-
listen taitojen kasvu on ollut koko kouluajan tasaisen additiivista, mutta KK-
ryhmén vastaavien taitojen kasvu taantuu ja hidastuu varsinkin yliasteella.
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Timi viittaa siihen, etti traditionaalinen opetus ei ole rikastanut kaksikielisten
oppilaiden sanavarastoa.

Syntyperiisten SK-oppilaiden verrokkiryhméssi taustamuuttujat ovat korre-
loineet varsin-vahvasti kielitaidon eri osa-alueisiin, mistd on piiteltivissi, ettd
ensikielen ja toisen kielen oppimisessa taustatekijoiden merkitys ei ole saman-
asteista.
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