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“IMIN KIELTA ITSEENI KUIN
PESUSIENI": SELITYKSIA VIERAAN
KIELEN OPPITOIDEN
MENESTYMISILLE JA
EPAONNISTUMISILLE

Annika Heikkinen & Paula Kalaja
Kallaveden lukio, Kuopio
Jyviskylin opisto

With the introduction of a discursive approach in the late 1980s, the interest in
attributions, or causal explanations, has rekindled. Drawing on social constructio-
nist thinking, the approach offers a new way of conceptualising attributions and
conducting research on them. Inspired by these developments, this study investi-
gated how successes and failures in learning English as a Foreign Language were
explained in narrative discourse. To this end, college freshmen were asked to write
life stories about their experiences as learners of English. A total of five interpreta-
tive repertoires, or sets of related terms and metaphors, were identified in the pas-
sages that accounted for the learners’ efforts to learn the language. Interestingly,
successes were most frequently explained by resorting to the naturalistic repertoi-
re and failures to the institutional repertoire, and consequently, informal interac-
tions with native speakers of English were credited for successful outcomes and
formal instruction blamed for poor outcomes of learning the language.

Keywords: attributions, discursive research, foreign language learning, students
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1 ALUKSI

Monet teoriat (mm. Ellis 1985, 1994) nikevit toisen tai vieraan kie-
len oppimisen usean tekijan summana. Ndma tekijit voidaan jakaa
kahteen pdidryhmaéin: ulkoiset ja sisdiset tekijat. Hyvéadn tai huo-
noon lopputulokseen ja sitid edeltdvidn prosessin eri vaiheisiin vai-
kuttaa siten toisaalta se, millaisessa ympiristossi kielenoppiminen
tapahtuu (esim. koulu) ja toisaalta kielenoppijan sisdiset mekanis-
mit (mm. oppimistrategiat, kdsitykset kielenoppimisesta, tunteet).
Niiden lisdksi kielenoppiminen saattaa riippua sellaisista tekijoisti
kuin oppijan ikd, sukupuoli, kielellinen lahjakkuus (aptitude), moti-
vaatio ja asenteet. Tamd lista on vuosien mittaan pidentymistiéin pi-
dentynyt, ja yhtend uutena tulokkaana sille ovat attribuutiot (attri-
butions).

Tassd artikkelissa raportoimmekin attribuutioista eli selityksista
vieraan kielen opinnoissa menestymiselle tai epdonnistumisille,
joista opiskelijat kertoivat elimikerroissaan. Tutkimuksen taustaksi
esittelemme ensin attribuutioiden kahta hyvin erilaista tutkimuspe-
rinnettd, perinteisen ja diskursiivisen. Perinteiselld tavalla attribuu-
tioita on tutkittu hyvin monilla eldménaloilla, mutta tuskin lainkaan
vieraiden kielten oppimisessa tai opettamisessa. Toistaiseksi sovel-
tavan kielentutkimuksen edustajat ovat vain teoriassa esittineet, etti
niitd pitdisi tutkia - ja perinteisesti ymmarrettynd. Raportoimamme
tutkimus on kuitenkin diskursiivinen', milld on seuraamuksia sille,
miten médrittelemme attribuutiot ja miten niitd meista pitdisi tutkia.

! Diskursiivista ldhestymistapaa on jo aiemmin sovellettu muiden tekijoiden,
kuten kdsitysten (beliefs), motivaation ja asenteiden, tutkimiseen (mm. Kalaja
1995, 2000; Kalaja & Leppinen 1998; Hyrkstedt 1997, Hyrkstedt & Kalaja 1998,
Kalaja & Hyrkstedt 2000).
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2 ATTRIBUUTIOT ELI
KAUSAALISUHTEIDEN SELITYKSET
TUTKIMUKSEN KOHTEEENA

2.1 ATTRIBUUTIOIDEN PERINTEINEN
TUTKIMINEN

Attribuutioiden tutkiminen on alkanut 1940- ja 50-lukujen vaihtees-
sa. Alkuperdisti teoriaa (Heider 1944, 1958) on edelleen kehitetty
viime vuosikymmenien aikana (mm. Weiner 1986, 1992). Teoria on
saanut vaikutteita kognitiivisestd psykologiasta, mikd ndkyy mm.
sen kasitteiden madrittelyssi, tutkimuksen tavoitteissa sekd kiyte-
tyissd menetelmissa.

Attribuutioilla tarkoitetaan syysuhteiden selityksida (Weiner
1986: 22, ks. tarkemmin taulukko1). Esimerkiksi abiturientti voi se-
littdd (yleensd odottamatonta) menestystdin tai menestyméattomyyt-
tadn ylioppilaskirjoituksissa hyvillad tai huonolla onnella. Perintei-
sesti attribuutioita on siis pidetty yksiloiden piin sisdisind selitys-
malleina, ja ne voidaan luokitella tarkemmin sen mukaan, onko syy
selitettavissd suorittajan sisiisillda ominaisuuksilla vai ulkoisilla te-
kijoilld (locus of control); onko syy vakaa vai epédvakaa; ja vield
onko syy suorittajan kontrollissa vai ei. Niitd yhdistelemalla seli-
tyksid vditetddn olevan yhteensd kahdeksanlaisia (Weiner 1986:
51). Suorittajan (esim. abiturientin) laiskuus olisi esimerkki selityk-
sestd mallia sisédinen - vakaa - kontrollissa ja huono onni puolestaan
selityksestd mallia ulkoinen - epidvakaa - ei-kontrollissa. Attribuuti-
oihin liittyy my0s aina sen pohdinta, kuka on vastuussa tapahtu-
neesta (Weiner 1986: 22), esimerkiksi keti tai mita abiturientti A voi
kiittdd ylioppilaskirjoitusten ruotsin kokeen laudaturista tai abitu-
rientti B moittia saamastaan approbaturista.

Klassisessa attribuutioteoriassa (Weiner 1986) attribuutioiden on
jotain suoritettaessa oletettu olevan ldheisessd yhteydessd mm. suo-
rittajan ennakko-odotuksiin, motivaatioon ja tunteisiin. Nditd ole-
tuksia teorian eri osien vilisistd suhteista sekd attribuutioiden luo-
kittelusta on sitten pyritty osoittamaan todeksi empiirisesti hypotee-
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si kerrallaan testaamalla. Tavoitteena on yleisten lainalaisuuksien
l6ytaminen, kuten luonnontieteissd: “... with results as certain as the
outcome of mixing two parts hydrogen and one part oxygen” (Wei-
ner 1986: 10). Téhén tarkoitukseen on paljolti kiytetty kyselylo-
makkeita®, joissa vastaajia on pyydetty reagoimaan tiettyi tilannetta
koskeviin viittdmiin ja valitsemaan yksi tutkijan tarjoamista vas-
tausvaihtoehdoista (ks. esimerkki taulukossa 1).

Aineistonkeruu tapahtuu siis melkein koeolosuhteissa - ja paljolti
tutkijan ehdoilla: esitetyt tilanteet ovat tyypillisesti olleet hypoteet-
tisia, ja vastaajat ovat joutuneet reagoimaan niihin ikdéan kuin ulko-
puolisina. Saadut vastaukset on sitten tyOstetty tilastotieteellisin
menetelmin, ja timin lopputuloksena tutkijan hypoteesit ovat osoit-
tautuneet joko oikeiksi tai vadriksi. Attribuutioiden perinteinen tut-
kiminen on siten luonteeltaan ollut paljolti kvantitatiivista.

Vuosien mittaan klassista attribuutioteoriaa on kritisoitu - rajusti-
kin. Esimerkiksi Edwards ja Potter (1995: 91) viittéavit, ettd teoria
antaa aivan liian yksioikoisen (ja normatiivisen) kuvan selityksista
eikd se tee oikeutta thmisten arjen eri tilanteissa antamien selitysten
(kielelliselle ja retoriselle) moninaisuudelle ja tilanteisuudelle. Ai-
van viime vuosina tutkijat ovat ottaneet timin kritiikin vakavasti ja
pyrkineet kehittdméan teoriaa edelleen (mm. Semin & Fiedler 1988,
Hilton 1990, Antaki 1994). On mielenkiintoista, ettd yhda enemmain
painoa on alettu antaa suorittajien omille tavoille kielellisesti esittda
selityksensd analysoimalla esimerkiksi koska-sanalla alkavia lau-
seita heididn puheessaan (Antaki & Naji 1987). Toisin sanoen kieli
on vihitellen saamassa tutkimuksissa toisen roolin kuin aikaisem-
min: se ei vain heijasta peilin lailla (enemmin tai vahemmaén tarkas-
ti) sitd, mitd ihmisten mielessa liikkkuu, vaan sitd kiytetddn puheessa
(tai kirjoituksessa) eri sosiaalisten ilmididen rakentamiseen (ks. tau-
lukko 1).

2 Weiner (1986: 21-42) esittelee my0s muita aineistonkeruutapoja, kuten erilaisia
kirjallisia aineistoja (sanomalehtiartikkelit, paivéakirjamerkinnit). Kuitenkin hédn
toteaa “All suffer from possible shortcomings, such as response bias and unrepre-
sentative sampling.” (s. 27).
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2.2 ATTRIBUUTIOIDEN
DISKURSIIVINEN TUTKIMINEN

Diskursiivinen (sosiaali)psykologia on saanut jalansijaa 1980-luvun
loppupuolelta. Sen uranuurtajiin kuuluvat Jonathan Potter, Margaret
Wetherell ja Derek Edwards. Suuntaus on ravistellut useiden kiin-
nostavien ilmididen (mm. asenteet ja attribuutiot) tutkimuksen pe-
rusldhtokohtia, méiritelmid, tavoitteita sekd metodologisia ratkai-
suja.

Niinpd attribuutioiden méiritelmétkin ovat menneet uusiksi. Itse
asiassa Edwards ja Potter (1992: 153-177, 1995: 88-89) ovat kehi-
telleet attribuutioita koskevan mallin (The Discursive Action Mo-
del, DAM). Se ei kuitenkaan ole malli tai teoria perinteisessd mer-
kityksessa (vrt. luku 2.1), vaan kyse on pikemminkin attribuutioita
koskevista perusoletuksista. Aikaisemmin attribuutiot néhtiin osana
ajattelua, nyt niiti tarkastellaan osana kielellistid toimintaa. Ne ovat
kdytédnteitd, joita puheessa tai kirjoituksessa edeltdd ja seuraa muita
vastaavia (esim. puolustukset, syytokset, kieltimiset); ne ovat itse
asiassa tekstikatkelmia eli selontekoja (accounts), joissa tapahtumat
tai suoritukset, niiden syyt ja seuraukset esitetdin tietyin sanakain-
tein ja kielioppirakentein (ks. myds taulukko 1). On kuitenkin huo-
mattava, ettd mikiédn selonteko ei ole tdysin neutraali: ne ovat aina
toisille osallisille eduksi ja toisille haitaksi (esim. kasvojen menetti-
minen). Tdma puolestaan nidkyy selontekojen kielellisissé ja retori-
sissa valinnoissa. Selonteoissa pyritdédn kuitenkin esittdimééin tapah-
tumat ikdin kuin faktoina, jotta ne kuulostaisivat vakuuttavilta, ja
niin niitd ei myoskédédn paistiisi moittimaan puolueellisuudesta. Sa-
malla tavallaan yritetdin “vaientaa” vaihtoehtoiset selonteot. Selon-
teoissa eritellddn myos sitd, kuka on vastuussa tapahtuneista (ac-
countability) — ja erityisesti, mika on selonteon antajan suhde kerto-
maansa. Esimerkiksi abiturientti voi myontai itse olevansa vastuus-
sa ylioppilaskirjoituksissa saamastaan heikosta arvosanasta — tai
panna sen muiden tiliin.

Ndin diskursiivisesti madriteltynd selitysten analysointiin tarvi-
taan puhuttuja tai kirjoitettuja tekstejd, jotka on tuotettu (mieluiten)
joissain relevanteissa arkipdivan tilanteissa ja joista sitten analyy-
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siin otetaan selonteot suorituksista (esim. osallistuminen ylioppilas-
kirjoituksiin). Ndiden analyysiin tarvitaan toisenlaisia menetelmid
kuin aikaisemmin: yhdenlaista diskurssianalyysia (sen periaatteista
ks. tarkemmin esim. Potter & Wetherell 1987, Edwards 1997, Potter
1996, 1998, Jokinen et al. 1993, 1999). Diskurssianalyysi vaatii tut-
kijan herkistymisti varsinkin sille, miten tapahtuma, sen syyt ja seu-
raukset on selonteoissa esitetty kielellisesti. Analyysin ensimmai-
sessid vaiheessa selontekoja selityksistd verrataan toisiinsa, jotta
nahtaisiin, missa suhteessa ne ovat samanlaisia, missi taas erilaisia
(analyysin vaiheista ks. tarkemmin Potter & Wetherell 1987: 158-
176). Huomiota voidaan kiinnittdd esim. puhujan tai kirjoittajan
kéayttdmiin sanoihin, kielioppirakenteisiin, tyylillisiin ratkaisuihin
tai metaforiin. Kyse on itse asiassa tulkintarepertuaarien tunnistami-
sesta (interpretative repertoires, mairitelma ks. taulukko 1)*. Toi-
sessa vaiheessa tulisi aina miettid, mikad on nididen eri selontekojen
(retorinen) funktio eli miksi ne on ylipditddn annettu (esim. suorit-
tajan tai selonteon antajan puolustukseksi), mistd tehddin hypotee-
seja tekstikatkelmissa kdytetyn kielen pohjalta.

Selonteot selityksistéd luetaan ldpi useaan kertaan, mika vaatii uu-
denlaista lukutapaa, ja lopulta tutkija paatyy niiden systemaattisen
analyysin jilkeen tulkintaan. Periaatteessa tulkintoja voi olla yhtd
monta kuin on tulkitsijaa, joten tutkijan on pystyttivi vakuuttamaan
lukijansa omastaan*. Taman vuoksi tutkijan on selvitettdva aineis-
tonsa analyysi ja johtopéidtoksensai siitd vaihe vaiheelta ja kiytettiva
apuna havainnollisia muokkaamattomia otteita teksteistd®>. On myos
huomattava, ettd tuloksia ei enidd raportoida per henkil6 tai ryhma
vaan per tekstijoukko. Kaiken kaikkiaan diskursiivisten selitysten
tutkiminen on pikemminkin laadullista kuin méaéarallista.

3 Tulkintarepertuaarien liséksi yksikkond on kiytetty diskursseja (discourses) ja
sanavarastoja (ks. esim. Jokinen et al. 1999).

* Tistd syystd ei voida enéi turvautua perinteiseen analyysin luotettavuuden tes-
tiin (inter-rater reliability).

5 Téssd suhteessa diskurssianalyysi eroaa esim. perinteisesti sisdllonanalyysista,
jossa tekstit tiivistetddn ennen niiden analyysia.
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2.3 ATTRIBUUTIOIDEN TUTKIMISESTA
DISKURSIIVISTEN SELITYSTEN
TUTKIMISEEN

Perinteisestd attribuutioiden tutkimisesta diskursiivisten selitysten
tutkiminen eroaa siis sekd peruslihtokohdiltaan, méiritelmiltdén,
aineiston keruu- ja analyysimenetelmiltidén ettd tutkimuksen tavoit-
teiltaan. Taulukossa 1 nima on esitetty tiivistetysti.

Diskursiivisten selitysten tutkimuksen etuna on ensinnikin se,
ettd tdlloin suorituksia voidaan ldhestyd itse suorittajien nakokul-
masta, esimerkiksi ylioppilaskirjoituksiin osallistumista abiturient-
tien (tal heidédn opettajiensa tai arvioitsijoiden) nakokulmasta. Toi-
seksi tutkittavia kohdellaan agentteina eikd vain tutkimusobjektei-
na. Tutkimuksessahan keskitytddn nimenomaan heididn omiin ta-
poihinsa rakentaa kielen avulla ilmioitd heitd ymparoivassd maail-
massa samoin kuin heidén itselleen ja muille osallisille antamia roo-
leja tai identiteettejd (vaikkakin tutkija lopulta tekee niisti omaa
tulkintaansa). Tama ldhestymistapa tarjoaa lisdksi keinot herkistyd
sille, ettd 1lmion rakentuminen puhutuissa tai kirjoitetuissa teksteis-
sd saattaa vaihdella ei vain tilanteesta toiseen vaan jopa yhden tilan-
teen sisdlld hetkesti toiseen.

3 DISKURSIIVISIA SELITYKSIA
ENGLANNIN KIELEN OPPIJOIDEN
MENESTYMISILLE JA
EPAONNISTUMISILLE

3.1 TUTKIMUSKYSYMYS

Kuten jo alkuun mainitsimme, attribuutioiden tutkiminen on kaiken
kaikkiaan vasta viime vuosina alkanut kiinnostaa vieraiden kielten
oppimisen ja -opettamisen tutkijoita, vaikka toistaiseksi mielenkiin-
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Taulukko 1. Attribuutioiden (eli kausaalisuhteiden selitysten) tutkiminen.

Perusoletukset

Perinteinen tutkimus

Diskursiivinen tutkimus

Kielen rooli

Kognitiivisesta psykolo-
giasta (mm. Heider,
Weiner)

Passiivinen: peili

Diskursiivisesta (sosiaa-
1)-psykologiasta (mm.
Potter, Wetherell,
FEdwards)

Aktiivinen: rakennustydmaa

Miiritelmé: attribuutiot |Kognitiivinen: tutkijan | Diskursiivinen: ei
etukidteen médritteleméd | etukiiteen médritelty
;;ﬁb?)rsig%n; t‘;:rlilec gg?cseiver “some stretch o f talk
(either an actor or an hearlablp as l;elng a
observer) to account for |resolution ot some
the relation between an | problematic state of
action and an outcome” |affairs” (Antaki 1994: 4)
(Weiner 1986: 22)

Ulottuvuudet: sisdinen/
ulkoinen, vakaa/
epéivakaa & kontrollissa/
ei-kontrollissa

Tutkimusmenetelmit | gycelyt joissa henkiloili | Diskurssianalyysi (vaikut-
tiedustellaan esim. “A teita mm. etnometodologi-
8upil passed the exam, and | asta, keskusteluanalyysista,

0 % of the other pupils retoriikasta): esim.
also passed. The pupil was repertuaarien tunnistaminen
able. Do you "’ k he or she
also dtgé%%rﬂ S é]IZ;I aan “recurrently used systems of
ggyuraavista vastausvaihtoeh- | (erms that characterize and
doista: evaluate actions, events, and
1) Definitely tried hard other phenomena. A
2) Probably tried hard repertoire ... is constituted
3) Am not certain if the through a limited range of
Etuccllem did or did not try terms used around specific
an : metaphors and figures of
gg PDrgf?r?itt)cla}l]ydcli(il dnr(l)(t)ttrt}r/yhard speech” (Potter & Wetherell
hard. 1987: 149)
(Weiner 1986: 259)

Tutkimusaineisto Kokeellisesti hankittua (Luonnollista) diskurs-
aineistoa: vastaukset sia: puhuttuja/kirjoitettu-
kyselylomakkeen ja teksteja
kysymyksiin

Tutkimuksen tavoitteet |Madrillistd analyysia Laadullista analyysia/

(tilastotieteellisen keinoin):
attribuutioteoriaa koskevien
hypoteesien testaaminen ja/
tai kausaalisuhteiden

osoittaminen attribuutioiden
jamuiden tekijoiden valilla
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(esim. suoritusten
onnistumisten ja/tai
epdonnistumisten) kuvaus
ja (retoriset) funktiot

teksteissi




to nithin on ollut vain teoreettista: kirjassaan Individual learner dif-
ferences in second language learning Skehan (1989: 51-2) ehdottaa,
ettd attribuutioita tulisi tutkia mutta vield perinteisessd merkitykses-
sd. Meidin tietadksemme Williams ja Burden (1999) ovat ensim-
maisid, jotka ovat empiirisesti tutkineet vieraiden kielten oppijoiden
selityksid opintojensa menestyksellisyydelle tai epdonnistumiselle.
Heidén tutkimuksensa on kuitenkin tehty edelld mainittujen kahden

tutkimusperinteen vilimaastossa (ks. tarkemmin Williams & Bur-
den 1997).

Attribuutioiden tutkiminen diskursiivisesti on vasta alullaan. Jat-
kossa kerrommekin tutkimuksesta®, jossa haettiin vastausta Kysy-
mykseen, kuinka eldaméikerroissa selitetddn menestyminen tai epi-
onnistuminen englannin kielen opinnoissa.

3.2 TUTKIMUSAINEISTO:
ELAMAKERRAT

Tutkimusaineistona olivat eliméikerrat’ . Oletuksena oli, etta tillai-
sesta narratiivisesta aineistosta loytyisi selityksid erilaisille koke-
muksille kertojien kieltenoppimisuran aikana. Eldmikertojen kir-
joittajat olivat Jyvéskylin yliopiston opiskelijoita, jotka opiskelivat
englantia joko paa- tai tai sivuaineenaan. He olivat yhté lukuunotta-
matta aloittaneet kielen opiskelun peruskoulun kolmannelta luokal-
ta, joten heilld oli takanaan jo kymmenisen vuotta kieliopintoja. El4-
makerrat kirjoitettiin osana englannin kielen laitoksen yhtid ensim-
maisen vuoden peruskurssia. Kirjoittajia neuvottiin kertomaan eng-
lannin kielen opiskelustaan, niin myOnteisistd kuin kielteisistd ko-
kemuksistaan, kronologisesti etenevidnd tarinana. Heille annettiin
my0s joitain virikekysymyksid (monisteena), jotta he paésisivit hel-

® Titd aihetta sivuaa kylldkin tutkimus (Huhta et al. 2000) ylioppilaskirjoitusten ja
niihin osallistumisen rakentumisesta yhden abiturientin paivékirjamerkinnoissa.

7 Aineiston on kerdnnyt Paula Kalaja osana laajempaa tutkimusprojektia, joka on
kdynnissd Jyviskyldn yliopiston englannin kielen laitoksella. Sen analyysin on
puolestaan tehnyt Annika Heikkinen pro gradu -tutkielmana (1999).
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pommin kirjoittamisen alkuun. Elamékertojen kirjoittaminen tapah-
tui vaiheittain: opiskelijat kirjoittivat kotona ensimmaiisen version
tarinastaan, toivat sen sitten mukanaan tunnille ja vertasivat pareit-
tain kokemuksiaan toisten opiskelijoitten kanssa, minkd jidlkeen
heilld oli vield mahdollisuus tiydentdi tarinoitaan.

Eldmékerrat kirjoitettiin (pddosin) suomeksi, ja ne olivat keski-
madrin viisi konekirjoitusliuskaa pitkid. Noin 50:std elimikerrasta
valittiin satunnaiset kymmenen tarkempaan analyysiin. Néiden kir-
joittajista viisi oli naisia ja toiset viisi miehié. (Tarkoituksena ei kui-
tenkaan ole verrata néitd kahta ryhmai toisiinsa. Néin yritettiin vain
varmistaa kirjo selityksissd.)

Aineisto tyostettiin kahdessa vaiheessa. Ensimmadisessd vaihees-
sa elamakerroista pyrittiin tunnistamaan kaikki englannin kielen op-
pimista ja sen hyvid ja heikkoja lopputuloksia koskevat selonteot.
Osa niistd oli teksteistd helposti tunnistettavissa, osa vaati hiukan
enemman tulkintaa, kuten esimerkeissa 1 ja 2:

Eikd muuten tirpannyt opiskelupaikka vieldkédan.

2. En ole ollut missidédn tekemisisséd englantia didinkielendin pu-
huvien kanssa. Olen kylld matkustellut mutta en englannin-
kielisissd maissa. Kdytannon kielitaitoni on hieman ruosteessa.

Kummassakaan esimerkissa ei ole kiytetty mitdan kielellistd syy-
ilmaisua, esimerkiksi koska- konjunktiota®. Silti lukijalle on selvii,
ettd molemmissa tapauksissa kirjoittaja haluaa selittdi epdonnistu-
mistaan. Esimerkissi 1 opiskelija tekee sen kiyttamalla tdrpdnnyt-
sanaa ja vihjaamalla sen avulla huonoon onneensa. Esimerkissad 2
kirjoittaja tuntuu selittavin kdaytdnnon kielitaitonsa puutetta silla,
ettel hdan ole matkustanut englanninkielisissd maissa. Lukija pystyy
paattelemain sen jo pelkistiddn siitd, ettd kirjoittaja on paattanyt Kir-
joittaa ndma lauseet samaan yhteyteen. Kyse on siis kirjoittajien se-
lonteoissaan tekemistd sanastollisista ja lauserakenteellisista valin-
noista.

8 Tallaisia selityksid ei ole voitu aikaisemmin ottaa mukaan tutkimuksiin metodo-
logian riittimittomyyden vuoksi.
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On huomattava, ettd opiskelijoiden kielitaitoa ei tutkimusta var-
ten arvioitu erikseen (esim. jollain kielitaitotestilld) vaan kriteerit
opintojen menestyksellisyydelle tai epdonnistuneisuudelle olivat
opiskelijoiden itsensd kdyttdmid (esim. heikko suullinen kielitaito
kuten esimerkissa 2 tai padasykokeen lapdiseminen kuten esimerkis-
sd 1). Toisessa vaiheessa selonteot, joita oli yhteensi 185 (ja joiden
pituus vaihteli muutamasta sanasta kokonaiseen tekstikappalee-
seen), jaettiin kahteen ryhméain sen mukaan, koskivatko ne onnistu-
misia vai epdonnistumisia.

Aineiston varsinainen analyysi noudatti diskurssianalyysin peri-
aatteita ja sen eri vaiheita (ks. tarkemmin luku 2.2). Aineistosta tun-
nistettiin ensin selityksid onnistumisille ja epdonnistumisille. Naitd
selityksid vertailtiin keskeniédn, kunnes niistd erottui erilaisia kie-
lenkayttotyyleja eli repertuaareja. Kirjoittajat kayttivat siten erilai-
sia kieliopillisia rakenteita, metaforia ja sanastoa eri osissa elamé-
kertojaan selvitellessddn oppimiskokemuksiansa. Perusoletuksena
oli, ettd kirjoittajat olivat paittineet kiyttad tietynlaista repertuaaria
saavuttaakseen tietyn vaikutuksen lukijassa. Erityisesti analyysissa
tarkasteltiin sitd, millaisen roolin kukin kirjoittaja antoi selityksissi
itselleen ja oppimisympdristolleen ja minkilaisena tapahtumana
hin kuvaili oppimista.

3.3 AINEISTON TULKINTAA:
REPERTUAARIT

Jokaisessa eldmikerrassa tuli esille useita eri repertuaareja selityk-
sid annettaessa. Muistutamme, etti repertuaari ei siis ole persoonal-
lisuuden piirre vaan valinta, jolla selittdja saa haluamansa sdvyn se-
litykseensd. Kaiken kaikkiaan repertuaareja tunnistettiin tutkimuk-
sessa Vviisi, ja ne nimettiin seuraavasti: individualistinen repertuaari,
naturalistinen repertuaari, tehokkuusrepertuaari, institutionaalinen
repertuaari ja fatalistinen repertuaari.
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3.3.1 INDIVIDUALISTINEN
REPERTUAARL -
"LAHTATTOMAT PANTTAA"

Individualistinen repertuaari oli siis ensimmadinen repertuaari me-
nestysten ja epdonnistumisten selittimisessd englannin opinnoissa.
Kirjoittajat kayttivit titd repertuaaria tuodakseen esille ajatuksen,
ettd oppiminen riippuu yksilon sisdisistd ominaisuuksista eikd ti-
man teoista tai ympdariston vaikutuksesta. He tekivit timdn mm.
kayttdimalla komparatiivilauseita, joissa erotettiin selkeédsti “mind”
“muista”’, kuten esimerkissi 3:

3. Vaikutti silté ettd kielen oppiminen oli minulle helpompaa
kuin monille muille.

Luomalla tillaisen kontrastin kirjoittaja pystyi painottamaan per-
soonallisuutensa erikoislaatuisuutta. Nédin elimikerturi antaa ym-
martid, ettd hdnen omat ominaisuutensa ovat tirkein seikka kielen-
oppimisessa, eikd esimerkiksi ympdiristolld tai ponnisteluilla ole
merkitystd. Samoja kielellisid keinoja kéytettiin myods epdonnistu-
misten selityksissi, kuten esimerkisséa 4:

4. Kun tuntui, ettd jotkut olivat paljon parempia, melkeinpi
luonnonlahjakkuuksia.

Tassdkin esimerkissi kirjoittaja erottaa itsensd muista kayttdmal-
14 komparatiivirakennetta selityksessdidn. Lisdksi hidn puhuu lahjak-
kuudesta, joka ndhdiddn oppijan sisdisend ominaisuutena. Selityk-
sessd annetaan ymmartad, ettd yksilo on passiivinen; hin on huo-
nompi, koska hinelld ei ole lahjoja kyseiseen tehtdviin eikd hdn voi
asialle mitdin. Kirjoittaja arvioi itsednsi ja omaa oppimistaan suhtees-
sa muihin. Hyvi oppija on siis sellainen, joka on parempi kuin muut, ja
huono sellainen, joka on huonompi kuin muut sen sijaan, ettd kriteerind
olisi esimerkiksi kouluarvosanat tai kommunikatiivinen kompetenssi.
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Oppiminen kuvaillaan tdssd repertuaarissa joko tdysin vaivatto-
mana tai vaikeana kokemuksena. Esimerkissé 3 kirjoittaja kaytti sa-
naa helpompaa selityksessdin ja se synonyymeineen onkin hyvin
usein kdytetty sana selitettiessd menestymisid. Esimerkissd 5 puo-
lestaan kdytetddn sanaa vaikea, joka oli keskeisimpid sanoja indivi-
dualistisen repertuaarin epdonnistuneiden oppimiskokemusten ku-
vailuissa:

5. Minusta taas puhe-englantini ei ollut mitenkidén erityisen
erinomaista, oli vaikeaa ilmaista itseddn sujuvasti ja kanger-
telematta, ja kai luontainen ujoutenikin oli osa syy.

Oppimisympéiristod ei juurikaan mainita individualistisen reper-
tuaarin selityksissi: se ei ole ominaista eikd olennaista, koska kir-
joittajien selitysten mukaan oppimistulokset riippuvat pelkistdin
yksilon ominaisuuksista.

3.3.2 NATURALISTINEN REPERTUAARI
- “IMIN KIELTA ITSEENI KUIN
PESUSIENI”

Naturalistinen repertuaari oli toinen oppimistulosten selittamiseen
kaytetty repertuaari. Sitd kirjoittajat kdyttivdt painottamaan nike-
mystd, jonka mukaan kieli opitaan parhaiten sosiaalisessa kanssa-
kdymisessd. Tille repertuaarille on ominaista, ettd vieraan kielen
oppimisesta puhutaan samoilla termeilld kuin didinkielen oppimi-
sesta, ja joskus selityksissd on jopa suoria vertauksia didinkielen
oppimiseen, kuten esimerkissi 6:

6. Oma englannin kielen oppimiseni on ollut luonnollinen osa elimaa-
ni. Pienesta pitden olen torménnyt sithen ymparistossani. Siksi en ole
koskaan kyseenalaistanut sen omaksumista, vaan pitinyt itsestain
selvéind, ettd opin sen siind missd suomen kielenkin.
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Repertuaarin selityksissd hyodynnetdin metaforaa, jossa kielen-
oppiminen nidhdiddn luonnollisena osana elamii. Kieltd omaksu-
taan, jotta voitaisiin viestid muiden kanssa, ja omaksumista mita-
taan silld, onko oppijalla ollut mahdollisuuksia tai tilaisuutta olla
mukana luonnollisissa kielenkdyttotilanteissa.

Naturalistisen repertuaarin yksi olennaisimpia piirteitd on se, ettad
kirjoittajat asettavat itsensa toisten joukkoon, aktiiviseksi osaksi so-
siaalista kanssakdymistd (ks. esimerkki 7 alla), kun taas esim. indi-
vidualistisen repertuaarin selityksissi kirjoittajat erottavat selkeésti
itsensd muista:

7. Olin osa tiivisti tyoporukkaa, olimme kuin perhe - asuimme
han saman katon alla koko kesén. Sain uusia, rakkaita ystiavia
ja opin taas lisdd titd rakastamaani englannin kielt.

Téssd esimerkissd kielenoppiminen on sijoitettu arkielamén ku-
vauksen yhteyteen, jolla on korostettu kielen luonnollista omaksu-
mista. Lisdksi selityksessd on kdytetty me-ilmaisuja korostamaan
yhteison yhtendisyyttd ja tuomaan esille luonnollista interaktiivi-
suutta kielen kiytossi ja siten myos sen omaksumisessa.

Esimerkissd 8 esiintyy jilleen sana [uonnollista vastakohtana il-
maisulle keinotekoisia:

8. Toisaaltahan koko Suomen kieli-instituutiot ovat enemmaén
tai vihemman keinotekoisia  ainakin sikili, ettd luonnol-
lista kielenoppiminen on ehkéd vasta sitten kun esim. oppija
asuu, siis esim. suomea didinkielendén puhuva asuu englan-
nissa ja oppii sielld kielta.

Tassd esimerkissa kirjoittaja on tiivistanyt yhteen lauseeseen sen
perusajatuksen, joka 10ytyy tdllaisten naturalistisen repertuaarin se-
litysten takaa. Tarkedd ei ole pelkéstdin se, ettd oppijalla on mah-
dollisuus kayttidd kieltd luonnollisessa ympéristdssd, vaan myos se,
ettd oppija on itse aktiivinen (oppija asuu, oppija oppii). Lopulta
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menestystd mitataan silld, miten hyvin oppija sulautuu englantia pu-
huvaan kohderyhmaén. Esimerkissa 8 (ks. ylld) kirjoittaja kommen-
tol omaa epdonnistumistaan juuri silli, ettei ole ollut ulkomailla.

3.3.3 TEHOKKUUSREPERTUAARI -
“VERTA, HIKEA JA KYYNELEITA"

Niissd eldmikertojen osissa, joissa kirjoittajat halusivat erityisesti
painottaa omaa panostaan kielenoppimisessa, he ottivat kdytt66n
tehokkuusrepertuaarin, kuten esimerkissd 9:

9. ...sain tehda toitd tosissani saadakseni aineeni niin hyviksi
ettid ... (NIMI) lopulta nosti numeroni takaisin kymmeneen.

Esimerkin kirjoittaja kuvailee itsednsd aktiivisena opiskelijana.
Téssd repertuaarissa ympdristd puolestaan on passiivinen ja merki-
tykseton menestymisen tai epdonnistumisen kannalta. Oppiminen
on puolestaan tietoista panttdamisti, jolla pyritdan numeroiden nos-
tamiseen. Sitd seuraakin ansaittu menestys, joka on tdysin omaa an-
siota. Vastuu oppimisesta on siis kokonaan oppijalla itsellddn. Tdma
nikyy myos epdonnistumisten selityksissd, kuten esimerkissd 10,
jossa kirjoittaja ottaa syyn epdaonnistumisesta omille harteilleen:

10.  En kai lukenut tarpeeksi tai en halunnut yliopistoon.

Oman syyllisyyden myOntaminen ei yleensa ole helppoa. Siksipa
varmaankin timéan tutkimuksen aineistossa oli vain vdhan epédonnis-
tumisen selityksid, joissa turvauduttiin tehokkuusrepertuaariin. Se
on varmasti syy myos siihen, ettd esimerkin 10 kirjoittajakin on
pehmentdnyt ilmaisua sanalla kai. Silti hin myontidd selityksessi
oman vastuunsa asiassa ja selittdd epaonnistumista silld, ettei hin
halunnut tarpeeksi menestyai tai ei tehnyt tarpeeksi asian eteen.
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3.3.4 INSTITUTIONAALINEN
REPERTUAARI - "PERUSKOULU EI OPETA
KAYTANNON KIELITAITOA"

Eldmikerturit kdayttivit myos institutionaalista repertuaaria selityk-
sissddn. Niissi selityksissd oppija kuvailee itsedidn passiivisena tie-
don vastaanottajana, jolla ei ole merkitystad kielenoppimisen onnis-
tumiselle tai epdonnistumiselle. Tdma asettelu on tdysin vastakoh-
tainen edellisessd tehokkuusrepertuaarissa kiytetylle asettelulle.
Oppimisympdristolle annetaan sitd vastoin néissd selityksissi olen-
naisin rooli, kuten onnistumisen selityksessi esimerkissad 11 ja epi-
onnistumisen selityksessi esimerkissa 12:

11.  Lukiokirjamme olivat hyvii ja antoivat laajan sanavaraston.

12.  Peruskoulu ei opeta kiytdnnon kielitaitoa.

Institutionaalisen repertuaarin selityksissd oppimisympéristo saa
hyvin aktiivisen roolin, jopa siind méérin, ettd ne henkiloityvit kir-
joituksissa. Esimerkissd 11 kirjoittaja selittdd menestystdin silld,
ettd lukiokirjat antoivat laajan sanavaraston, kun taas esimerkissi
12 epdonnistumista selitetidin sillé, ettd peruskoulu ei opeta kéytdn-
non kielitaitoa. Asettamalla lukiokirjat ja peruskoulun lauseissa ak-
titvisiksi tekijoiksi kirjoittajat tekevit niistd lauseiden agentteja.
Kirjoista ja koulusta puhutaan niin kuin ne olisivat ihmisié, vaikka
eivithén kirjat ja koulu kirjaimellisesti otettuna voi antaa tai opettaa
mitdidn. Nadin eldamékertojen kirjoittajat pystyivit sysddmain vas-
tuun englannin opintojensa menestymisistd tai epadonnistumisista
jollekin osalle institutionaalista oppimisympéiristodin: peruskoulul-
le, lukiolle, koulukirjoille tai opettajille.

Selitykset tdssd repertuaarissa sijoittuivat yksinomaan institutio-
naaliseen ympiristoon. Menestysti mitattiin kouluarvosanoin ja op-
piminen nihtiin institutionaalisena tapahtumana, jossa opettajalla
on oma roolinsa tiedon tarjoajana ja oppilaalla omansa tiedon vas-
taanottajana.
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3.3.5 FATALISTINEN REPERTUAARI -
"KUKA TAHANSA ON VOIMATON
KOHTALON EDESSA"

Onnistumisten ja epdonnistumisten selityksistd englannin oppimi-
sessa oli viidenneksi rakennettu kiyttden fatalistista repertuaaria.
Ndissa selityksisséd kirjoittajat vetoavat mystiseen ja sattumanvarai-
seen kohtaloon, kuten esimerkissa 13:

13.  Englanti tuli ensimmaisend mieleen ja siksi siis olen nyt eng-
lannin laitoksen opiskelija.

Téama kirjoittaja on halunnut korostaa menestymisensé sattuman-
varaisuutta ja saanut sen aikaan kayttamalld passiivilausetta Eng-
lanti tuli mieleen ja sattumanvaraisuutta korostavaa verbid fuli. Hin
el edes harkitse padsykokeissa menestymisen, opiskelemisen tai
padsyvaatimusten vaikutusta englannin laitokselle pdisemisessi,
vaan hetkellinen mielijohde on se, minkd hin antaa syyksi menesty-
miselleen. Oppimisympaéristod ei siis pidetd nédissa selityksissi olen-
naisena. Itsedén kirjoittajat kuvailevat passiivisina ja voimattomina,
kuten epdonnistumisen selityksessd esimerkissad 14:

14.  Edellisend vuotena oli osana koetta ollu kuullunymmarrys, ja
ajattelin, ettd siitd saan  hyvin pisteiti, mutta tietenkédin siti
el sitte endi edes ollu.

Téassi selityksessa sanaa tietenkdcin on kédytetty painottamaan siti
huonoa onnea, joka sattuu joskus kohdalle. Jos kirjoittaja olisi kiyt-
tanyt esimerkiksi ilmaisua “ne olivat poistaneet sen tind vuonna”,
olisi tulkinta ollut tdysin erilainen. Silloin kirjoittaja olisi syyttdnyt
oppilaitosta epdonnistumisestaan ja siten rakentanut selityksensi
institutionaalisella repertuaarilla. Kyse on jédlleen sanastollisista ja
lauserakenteellisista valinnoista.
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3.4 YHTEENVETOA TULOKSISTA

Onnistumista ja epdonnistumista englannin opinnoissa selitettiin té-
mén tutkimuksen aineistossa siis viidelld eri tavalla. Nami repertu-
aarit ovat tiivistettyna taulukossa 2.

Taulukko 2. Yhteenveto repertuaareista.

Repertuaari Oppija Ympiristo Oppiminen
Individualistinen| | yksilo passiivinen yksilollistd
repertuaari passiivinen (el merkitysti)

Naturalistinen kielenkayttdja luonnollinen luonnollista
repertuaari aktiivinen aktiivinen omaksumista
Tehokkuus- tehokas opiskelija |passiivinen tehokasta
repertuaari aktiivinen (el merkitystd) opiskelemista
Institutionaalinen| | tiedon vastaanottaja |institutionaalinen institutionaalista
repertuaari passiivinen vastaanottamista
Fatalistinen voimaton passiivinen fatalistista
repertuaari passiivinen (ei merkitystd) sattumanvaraista

Onnistumisen ja epdonnistumisen selityksia katsottiin tissi tutki-
muksessa kolmesta nikokulmasta: 1) minkélaisen roolin oppija an-
taa itselleen selityksisséd, 2) minkélaisen roolin oppija antaa ympa-
ristolle oppimistapahtumassa, ja 3) miten hiin kuvailee itse oppimis-
tapahtumaa.

Individualistisessa repertuaarissa oppija kuvaili itsednsa ja oppi-
misympadristdidnsd passiivisena ja oppiminen néhtiin yksilollisten
ominaisuuksien edesauttamaksi tapahtumaksi. Naturalistisessa re-
pertuaarissa oppija kuvaili itsedin ja ymparistddin aktiivisina ja op-
pimistapahtumaa luonnollisena omaksumisena. Tehokkuusrepertu-
aarissa oppiminen ndhtiin pinttddmisena ja oppija antoi itselleen ak-
titvisen ja tehokkaan opiskelijan roolin. Institutionaalisessa repertu-
aarissa oppijan rooli oli puolestaan kuvattu passiivisena tiedon vas-
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taanottajana, kun taas ympdristo aktiivisena tiedonjakajana. Fatalis-
tisessa repertuaarissa ympiristd ja oppija kuvailtiin passiivisina,
koska oppiminen néhtiin sattumanvaraisena, fatalistisena tapahtu-
mana.

Paitsi, ettd eri repertuaarit loivat kirjoittajille mahdollisuuden
sekd antaa monia eri rooleja itselleen ja ymparistolleen ettd kuvailla
oppimistapahtumaa monilla eri tavoilla, ne antoivat Kkirjoittajille
myOs mahdollisuuden sysitd syyn epdonnistumisista tai antaa kii-
tosta onnistumisista haluamalleen taholle. Eri repertuaareissa tehty
vastuunjako on tiivistetty taulukossa 3.

Taulukko 3. Vastuunjako eri repertuaareissa.

Repertuaari Vastuulliset

Individualistinen repertuaari oppijan (mystiset) ominaisuudet
Naturalistinen repertuaari kommunikatiivinen konteksti
Tehokkuusrepertuaari oppija

Institutionaalinen repertuaari institutionaalinen ympéristo
Fatalistinen repertuaari (mystinen) kohtalo

Kun oppija halusi vedota selityksissddn omiin kykyihinsai tai ky-
vyttomyyteensd, hin otti eldamékertaa kirjoittaessaan kdyttoon indi-
vidualistisen repertuaarin ja vertaili omia kykyjdin muiden oppijoi-
den kykyihin, milld hdnen omalaatuisuutensa korostui suhteessa
muihin oppijoihin. Naturalistista repertuaaria kiytettiin sen sijaan
silloin, kun haluttiin tuoda esille luonnollisen kielen omaksumisen
tarkeys. Kirjoittijat kdyttivit tatd repertuaaria, kun he halusivat kiit-
tdd menestystddn siitd, ettd he olivat pystyneet kdyttdméin kieltd
syntyperdisten puhujien kanssa tai kun he halusivat selittdd epaon-
nistumistaan silld, ettei tillaisia tilaisuuksia ollut ollut. Omien pon-
nistelujen painottamiseksi kirjoittajat kayttivit tehokkuusrepertuaa-
ria. Tdssd repertuaarissa vastuu oppimisesta otettiin selkedsti ja puh-
taasti omille niskoille. Kun kirjoittajat halusivat syyttda oppimisym-
paristdd epdonnistumisesta tai antaa sille kiitosta oppimisesta, he
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kayttivit institutionaalista repertuaaria. Télle repertuaarillehan oli
ominaista se, ettd oppimisympdristd henkiloityi teksteissd aktiivi-
seksi agentiksi (peruskoulu ei opeta...). Fatalistisessa repertuaarissa
kirjoittajille tarjoutui mahdollisuus vedota mystiseen kohtaloon op-
pimistuloksia selittdessaén.

Koska elamikertojen kirjoittajat olivat englannin kielen laitoksen
opiskelijoita, on luonnollista, ettd suurin osa selityksistd oli menes-
tymisten selityksid. Tédssd aineistossa oli 134 menestyksen ja 51
epdonnistumisten selitystd, kuten nikyy taulukosta 4.

Taulukko 4. Repertuaarien maéirit.

Repertuaari Menestyminen | Epionnistuminen
Individualistinen repertuaari 26 13
Naturalistinen repertuaari 42 5
Tehokkuusrepertuaari 30 3
Institutionaalinen repertuaari 30 28
Fatalistinen repertuaari 6 2
Yhteensa 134 51

Menestymisid selitettiin kaikista eniten naturalistisella repertuaa-
rilla. Niin kirjoittajat halusivat useimmiten antaa kiitosta oppimi-
sestaan sille, ettd heilld oli ollut mahdollisuuksia kayttda kieltid koh-
dekulttuurissa ja syntyperdisten englannin puhujien seurassa. On
paljon mahdollista, ettd tdmé johtuu suurimmaksi osaksi siitd, ettéd
tassd aineistossa oli poikkeuksellisen paljon englanninkielisissd
maissa matkustelleita kirjoittajia. Muuten menestystd selitettiin
suhteellisen tasaisesti eri repertuaareilla (lukuunottamatta fatalistis-
ta repertuaaria).

Epédonnistumisia selitettiin tdssi aineistossa selkeisti eniten insti-
tutionaalisella repertuaarilla. Néin siis mieluisin selitys epdonnistu-
miselle rakennettiin (kielellisesti)kouluympériston aikaansaamaksi
(Peruskoulu ei opeta...). Toiseksi suosituin syy oli oppijan henkilo-
kohtaiset puutteet eli lahjattomuus englannin oppijana. Niissi se-
lonteoissa oppijat vertailivat itseddn toisiin oppijoihin.
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3.5 TULOSTEN POHDINTAA

Tamain tutkimuksen tulokset ovat tutkijan tulkintaa tekstien pohjal-
ta. Elamékerturit tarjosivat kuitenkin erittdin hedelmallisen pohjan
talle tulkinnalle, kuten esimerkissi 15:

15. En kiinnittdnyt englantiin mitdidn erikoisempaa huomiota.
Vililla olin jopa pulassa kokeen ldhestyessi, koska en ollut
vilkaissutkaan késiteltdvii asioita. Silti numerot pysyivit yh-
deksdisen tasolla lédpi lukion.

Tassd esimerkissé kirjoittaja itse asettaa vastakkain kaksi nédke-
mysté ja tekee siten eron kahden eri repertuaarin vililla. Hian kertoo
osanneensa kokeissa vaikka ei opiskellutkaan. Ndin hédn haluaa sa-
noa, ettd hinen ei tarvinnut tehdd mitddn (tehokkuusrepertuaari),
koska hin oli lahjakas (individualistinen repertuaari). Télla raken-
teella kirjoittaja ikdén kuin allekirjoittaa sananlaskun “Lahjattomat
panttdd”. Repertuaarit tiassd tutkimuksessa perustuvat juuri tillaisil-
le kirjoittajien itsensd tekemille eroille.

Kuten edelléd olevista esimerkeistd huomaa, kielenkdytto perus-
tuu yhteiskunnassa vallitsevien yleisten kdsitysten yhteisymmdr-
rykseen. Tédhédn olettamukseen diskurssianalyysi perustuu ja siitd
lahtokohdasta timéinkin tutkimuksen tulokset on saatu. Kirjoittajien
selityksid on pyritty késitteleméédn niin autenttisina kuin ne on tar-
koitettu, vaikka tutkija itse tekeekin omat paitelméansa.
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3.5.1 ATTRIBUUTIOT JA
DISKURSIIVISET SELITYKSET

Téassd tutkimuksessa identifioidut diskursiiviset selitykset ja positi-
vistisen tutkimusperinteen attribuutiot perustuvat hyvin erilaisiin
ndkemyksiin selittimisestd. Attribuutiot ovat pysyvid sisiisid seli-
tysmalleja, kun taas diskursiivisilla selityksilld, jotka vaihtelevat ti-
lanteen ja tarkoituksen mukaan, kielenkéyttijd rakentaa aina senhet-
kista todellisuuttaan. Toisin sanoen, attribuutiot ovat olemassa thmi-
sen padn sisilld ja diskursiiviset selitykset ovat kielenkdyttdtapoja
janiiden valintoja. Lisiksi attribuutioilla on tarkat edeltd muotoillut
madritelmansi, kun taas diskursiiviset selitykset muodostuvat suh-
teessa toisiin selityksiin teksteissa.

Klassinen attribuutioteoria on saanut osakseen paljon kritiikkid,
miké johtuu osittain teorian jaykkyydestd. Tutkijat ovat ajan tutki-
musperinteen mukaisesti pyrkineet luomaan teorian, joka pétisi ve-
denpitédvasti kaikissa tilanteissa. Tastd johtuen kaavasta poikkeavi-
en selitysten jaottelu onkin tuottanut ongelmia, miki puolestaan on
johtanut syytoksiin yksinkertaistamisesta ja keinotekoisuudesta.
Esimerkiksi jo teorian perusoletus siitd, ettd kaikki syyt olisi jaotel-
tavissa sisdisiin ja ulkoisiin syihin, on ollut runsaan kriittisen kes-
kustelun kohteena (Antaki 1994:20).

Otetaan esimerkiksi naturalistinen repertuaari, jonka selitykset
painottivat kielen luonnollista omaksumista syntyperdisten puhuji-
en joukossa. Attribuutioteoriassa ei ole mitdin ndenndisestikdin
vastaavaa kategoriaa. Jo attribuutioteorian perusjako sisdisiin ja ul-
koisiin selityksiin ei sovi tdhin repertuaariin. Naturalistisen repertu-
aarin selityksethédn painottivat sekid omaa aktiivisuutta ettd mahdol-
lisuutta osallistua viestintétilanteisiin. Attribuutioteorian edustajat
ovat kiistelleet sisdisten ja ulkoisten syiden jaottelun vilttamatto-
myydestd, mutta se on silti sdilynyt teorian perusajatuksena.

Liséksi, esimerkiksi individualistinen repertuaari, jota kirjoittajat
kayttivit ilmaisemaan omia erityispiirteitdin suhteessa muihin op-
pijoihin, vaikuttaa olevan aika ldhella Weinerin (1986: 51) ensim-
madistd selitystd mallia sisdinen - pysyvi - ei-kontrollissa. Weiner
puhuukin usein tidssd yhteydessi oppijan kyvyisti. Attribuutioteori-
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an edustajilla on kuitenkin ollut kiistaa siitd, pitdisiko sellainen ky-
vykkyys, joka on kovan tyon seurausta, luokitella pysyviksi vai ei-
pysyviksi, silld on kyseenalaista, pysyyko henkilo kyvykkéana, jos
hin lopettaa kovan tyon tekemisen. Diskurssianalyysilla operoitaes-
sa tillaiset kysymykset ovat irrelevantteja, koska tarkoituksena ei
olekaan tehdi semanttisia padtelmia tekstin ulkopuolelta. Sen sijaan
jokaista selitystd voidaan kohdella omanlaatuisena eika sité tarvitse
pakottaa mihinkidn valmiiseen luokitteluun.

Verrattaessa attribuutioteoriaan niitéd viittd repertuaaria, jotka tas-
sd tutkimuksessa identifioitiin, kaikista olennaisin ero on kuitenkin
se, ettd repertuaarit eiviat muodosta teoriaa. Tamén tutkimuksen tar-
koituksena ei ole tarjota mallia, jonka mukaan kaikki selitykset eng-
lannin oppimisessa voitaisiin luokitella. Ndma tulokset koskevat
vain taman tutkimuksen aineistoa. Ne ovat kuvauksia siitd, miten
juuri ndma elamékerturit kayttivit kieltd kuvaillessaan menestymi-
siddn ja epdonnistumisiaan. Ne ovat sanastollisia, lauserakenteelli-
sia, tyylillisid ja metaforallisia valintoja, jotka kirjoittajat itse ovat
erottaneet toisistaan luomalla teksteihin kontrasteja eri repertuaari-
en vilille. Ne ovat kielellisid ilmaisuja, eivit semanttisia attribuuti-
oita.

3.5.2 SOVELLUKSET VIERAIDEN
KIELTEN OPETTAMISEEN
JA OPPIMISEEN

Vaikka tutkimusaineisto ei ole varsinaisesti oikeilta koulutunneilta,
tutkimuksella on mielestimme kuitenkin (epédsuorasti) annettavaa
myOs vieraiden kielten opettajien tyohon. Olisi tiarkedd, ettd niin
oppilaat kuin opettaja pohtisivat syitd hyvain tai huonoon menes-
tykseen eri kielten kursseilla. Koululaiset voivat nimittdin (tietoi-
sesti tal tietamattddn) kayttdd selityksidin taktisesti hyvikseen pe-
rustellakseen, miksi he panostavat kieliopintoihinsa ja varsinkin,
miksi he eivit nithin panosta, ja siten joko tekevit tditd - oppitun-
neilla ja niiden ulkopuolella - eri kielid oppiakseen tai sitten eivit.
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Oletetaan, ettd kurssilla on edessi koeviikko. Lukiolainen A, joka
on yleensid saanut hyvid numeroita, valmistautuu kokeeseen: hén
kertaa systemaattisesti kurssikirjan tekstejd ja sanaluetteloita, tar-
kistaa kieliopista sdéntojd, katsoo illalla tv:std Kauniit ja rohkeat
jne. Lukiolaiset B ja C puolestaan eivit valmistaudu kokeeseen lai-
sinkaan. Samoin kuin lukiolainen A, B on aina ollut hyva kielissa,
mité taas ei voi sanoa C:std. Hin on saanut kokeista aina “nelosia tai
vitosia”’. Lukiolainen B voi selittdd “laiskuutensa” silld, ettda hanella
on hyva kielipai, jolla hin on aina parjannyt. Lukiolainen C saattaa
taas valittaa, ettd hidnelld ei ole kielipadatid kuten B:l14 eikd hinelld
siten ole omien sanojensa mukaan mitddn mahdollisuuksia saada
hyvii arvosanaa, joten panttddminen ei hdnestd kannata. Eli B ja C
turvautuvat individualistiseen repertuaariin ja kdyttavit sitd peruste-
luna sille, ettd he eivét lue kokeisiin. Niin he antavat ymmartii, ettad
kielten oppiminen on kiinni yhdesti tekijasta eli kielellisesta lahjak-
kuudesta. Sitd joko on - tai sitten ei. Opiskelija A varmaankin selit-
taisi hyvian koulumenestyksensd toisella repertuaarilla eli tehok-
kuusrepertuaarilla: kieltd ei opi, jos sen eteen el tee toitd, ahkeroi.

On selviad, ettei kieltenopettajalla ole aikaa kdyda aihetta koske-
via keskusteluja jokaisen oppilaansa kanssa kahden kesken, mutta
oppilaat voi kieltentunnilla laittaa vaikka pareittain tai pienissi ryh-
missd pohtimaan selityksid eri kielten hyville tai huonoille arvosa-
noilleen eli hyville tai huonolle opintomenestykselleen.Téllaisen
ajatuksenvaihdon tuloksena opiskelijat padsevit kuulemaan omis-
taan poikkeaviakin selityksid ja sen seurauksena voivat tarkistaa
omiaan. Joka tapauksessa opettajan on hyvi korostaa, ettd kielissd
menestyminen on monen tekijan summa. Sithen vaikuttavat kielelli-
sen lahjakkuuden lisdksi mm. oppijoiden motivaatio, asenteet ja ah-
keruus. Keskustelun tavoitteena olisi siis kieltenoppijoiden tietoi-
suuden kasvattaminen eri selitystavoista - ja niiden seurauksista hei-
dén opiskelutavoilleen.
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4 LOPUKSI

Tutkimuksessa selviteltiin sitd, kuinka narratiiveissa selitetdian me-
nestyminen tai epaonnistuminen englannin kielen opinnoissa. Kiel-
tenopiskelijoiden elamékerroista tunnistettiin viisi eri tulkintareper-
tuaaria, joilla tekstikatkelmissa rakennettiin hyvié ja huonoja oppi-
miskokemuksia, onnistumisia ja epdonnistumisia, sekd minki tai
keiden tiliin ndm4 aina pantiin.

Kuten jo ailemmin mainitsimme, tuloksia ei voi sellaisenaan
yleistdd’ . Emme siten katso hiukan alle 200:n selityksen edustavan
edes loppujen 40:n eldmékerturin selontekojen joukkoa emmekd tee
analyysista néitd koskevia paatelmid. Tulokset ovat siis kontekstisi-
donnaisia. Ainoa tapa varmistaa, hyodyntavitko muut kieltenoppi-
jat samoja tulkintarepertuaareja vai eivit (laadullisesti tai méaaralli-
sesti), on hankkia lisdaineistoja joko toisenlaisilta kieltenopiskeli-
joilta (esim. virallisilla mittareilla heikommin menestyneiltd), toi-
senlaisista konteksteista (esim. koululuokka), toisenlaista aineistoa
(esim. keskustelut) tai jopa toisella kielelld (esim. opiskeltava vieras
kieli) tuotettuna. Easier said than done. Alan uranuurtajat Potter ja
Wetherell toteavat jo klassikossaan Discourse and social psycholo-
gy (1987: 169), ettd diskurssianalyysi antaa vain suuntaviivat ai-
neistojen analysointiin. Se ei siis ole mikddn mekaaninen menetel-
mi, jolla péaistiisiin helposti tiettyjen vaiheiden jidlkeen aineiston
analyysista tuloksiin (vrt. attribuutioiden perinteinen tutkimus,
luku 2.1). Téllainen tutkimus on siten my0s sangen aikaavievii.

Kokonaisuutena raportoimamme tutkimus on soveltavan kielen-
tutkimuksen alalla vasta pdadnavaus diskursiivisten selitysten tutki-
miselle, ja toivoisimme sille jatkoa.

? Analyysin lihtokohdat ovat tdssé suhteessa erilaiset kuin perinteisessi attribuu-
tioiden tutkimuksessa, jossa oletuksena on, ettd otoksen pohjalta tehdyn analyysin
tulokset on yleistettivissd koko populaatioon.
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