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Taman artikkelikokoelman tavoitteena on muodostaa kuva kieltenopetuksesta
ja monista oppimisen tavoista ihmisen kognitiivisen ja emotionaalisen kasvun
virittdjdnd. Nama vastaavat modernin kielikasvatuksen monilukutaitoon taht&a-
vaa késitettd, joka on kielididaktiikkaa laajempi (mm. Kalanzis & Cope, 2008).
Mitd haasteita ja mahdollisuuksia maailman ja ihmisen kulttuurin ja elinolojen
muutokset tuovat kielididaktiikalle tieteenalana ja kielenopetukselle ké&ytan-
téna? Naihin kysymyksiin pyritddn tarjoamaan nakdkulmia ja vastauksia tasséa
teoksessa.

Hildenin artikkeli késittelee yleisesti sitd, miten maailmanlaajuinen teknologi-
nen ja kulttuurinen murros heijastuu suomalaiseen koulutukseen ja kielididak-
tiikkaan sen nykymuodossa. Artikkelissa kuvataan ensin kielikasvatuksen ar-
voperustaa, joka on melko ajaton ja yhteisesti hyvéaksytty. Sen jalkeen esitellaan
muuttuvan maailman tarkeimpid kehityskulkuja ja niiden asettamia haasteita ja
mahdollisuuksia kieltenopettajan uusiutuvan osaamisen kannalta.

Lahti, Harju-Autti ja Yli-Jokipii avaavat kielitietoisuuden késitetta teoreetti-
sesti ja viitoittavat sille opetukseen sopivia kdytdnnon toimintatapoja erityisesti
aineenopettajan ndkokulmasta. Artikkelissa pohditaan, miten Kielitietoisuuden
voi yhdistda didaktiseen opetus-opiskelu-oppimisprosessiin kaikissa oppiai-
neissa ja niiden kielellisissa konventioissa. Artikkelin empiirisessa osuudessa
selvitetddn eri aineiden aineenopettajaopiskelijoiden kasityksia kielitietoisuu-
desta. Kirjoittajat esittavat myos kéytannon keinoja kielitietoisemman aineen-
opettajuuden avuksi.

Sanasto on kielellisen ilmaisun olennaisin elementti, jonka késite on monitasoi-
nen ja kietoutuu kielioppiin ja pragmatiikkaan enemman kuin perinteisesti on
oivallettu. Salo ja Mantyl& tarkastelevat moniulotteisen sanastokésityksen hei-
jastumista kielenopetukseen, jonka tulisi valittdd myds mydhempéd oppimista
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tukevia strategioita sanaston opiskelemiseen. Liséksi pohditaan sanaston osaa-
misen tarkoituksenmukaista arviointia.

Varhennetun kieltenopetuksen alkuaskeleita raportoivat tassa julkaisussa Hahl,
Savijarvi ja Wallinheimo. Samaa teemaa oppilaiden vanhempien ndkokulmasta
kasittelevat Kantelinen ja Koivistoinen.

Hahl, Savijarvi ja Wallinheimo esittelevat artikkelinsa johdannoksi varhenne-
tun kieltenopetuksen teoriapohjaa ja periaatteita. Empiirinen tutkimus perustuu
varhennetun kieltenopetuksen opettajilta kerattyyn aineistoon, jonka pohjalta
esitelldan tutkimushenkildiden esiin tuomia haasteita ja ratkaisumahdollisuuk-
sia varhennetun kieltenopetuksen kaytannon toteutukseen.

Kantelisen ja Koivistoisen artikkelissa kasitellddn empiirisen aineiston perus-
talta vanhempien osallisuutta lastensa varhennettuun kieltenopetukseen ja sii-
hen liittyvan kodin ja koulun yhteistydn mahdollisuuksia. Tulokset hyddyttavat
opettajankouluttajia, opettajia ja vanhempia seké haastavat opetuksen jérjesta-
misestd vastuussa olevia tahoja.

Suullinen Kielitaito on viestinnéllisen kielenopetuksen valttdméaton elementti,
jonka késitetta Ilola syventaa artikkelissaan. Han raportoi myos tutkimustulok-
siaan opiskelijoiden kasityksista liittyen suullisen kielitaidon harjoitteluun ja
arviointiin. Tutkimuksen tulosten perusteella englannin suullisen kielitaidon
kouluopetusta ja -arviointia tulisi lisata seka kehittdd saannolliseksi ja syste-
maattiseksi.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan formatiivista arvi-
ointia, jota tassa julkaisussa késittelee lahemmin Pollari. Han raportoi myos lu-
kio-opiskelijoiden kasityksia koskevan tutkimuksensa tulokset. Tutkimuksen
perusteella opiskelijat arvostivat arviointia ja pitivat sitd osuvana ja monipuoli-
sena. Kokemukset vaihtelivat suuresti. Kirjoittaja esittadkin, etta palvellakseen
opiskelijoita nykyist4 paremmin arvioinnin tulisi olla entistd monipuolisempaa
ja ohjaavampaa.

Kielikasvatukseen liittyy aina kulttuuri, jonka késite on kaynyt [&pi monia muu-
toksia viime vuosikymmenten aikana. N4ité kehityskulkuja paivittaa artikkelis-
saan Hahl, joka raportoi myos kulttuurikasityksiéa luotaavan oppimateriaaliana-
lyysin tulokset. Ne osoittavat, ettd vaikka uudet opetussuunnitelmien perusteet
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korostavat yksildiden kulttuuristen identiteettien monikerroksellisuutta, ei tal-
laista kulttuurien moninaisuutta tai kulttuuri-identiteettien muovautuvuutta 19y-
tynyt tutkituista oppikirjoista.

Lahteet

Kalantzis, M. & Cope, B. (2008). Language education and multiliteracies. Te-
oksessa S. May & N. H. Hornberger (Toim.), Encyclopedia of language
and education. 2. painos (ss. 195-211). Berlin: Springer Science+Busi-
ness Media LLC.
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Tiivistelma

Artikkeli kuvaa laajasti kielikasvatuksen nykytilannetta ja kielenopetta-
juuden tulevaisuutta maarittavia globaaleja ja paikallisia tekijoitd. Nako-
kulma on suomalaisen perusopetuksen ja lukion yhteiskunnallisessa
tehtavéassa tulevaisuuden osaamisen ja hyvinvoinnin varmistajana. Ar-
tikkelissa todetaan kielididaktiikan laajeneminen kielikasvatuksen moni-
tieteiseksi kentaksi ja avataan sen nykyista arvoperustaa, keskeisia
muutosvoimia ja jannitteita. Samalla pohditaan kieltenopettajan muuttu-
vaa osaamista, jolla tulevaisuuden haasteita voidaan muuntaa tar-
joumiksi ja innovatiivisiksi ratkaisuiksi.

Avainsanat
kielididaktiikka, kielten opetus, kielikasvatus, opettajan osaaminen
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The future of language didactics and language teacher’s
competences

Abstract

The article provides an overview on current perspectives of language
education and some major global and local factors framing its future.
The focus is on the Finnish basic and upper secondary education in se-
curing key competences and the welfare of future society. We have wit-
nessed the field of language didactics broadening into a multidisciplinary
venue with a realm of values in transition, powers triggering changes
and tensions. The crucial question is how language teachers might turn
these into affordances by applying innovative pedagogical solutions.

Keywords

language didactics, language teaching, language education, teacher
competences
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Mitéa on kielididaktiikka?

Kielididaktiikka merkitsee kielten opetusoppia, sittemmin kieltenopetuksen tie-
deperustaa. Didaktiikka-termi on kaytdssé pddasiassa Euroopan skandinaavi-
silla ja saksalaisilla kielialueilla. Kuten muutkin ainedidaktiikat, kielididak-
tilkka ymmadrrettiin syntyaikoinaan kasvatustieteen ja ainetieteen (Kkielitieteen
ja eri kielten filologioiden) ristedmaksi, mutta ajan my6té osallisten tieteenalo-
jen méaaré on lisdéntynyt. Nykyisin kielenopetuksen taustatieteisiin lukeutuvat
ainakin psykologia, sosiologia, kulttuurien tutkimus, viestintatieteet, mediakas-
vatus, tilastotiede ja informaatioteknologia. (Leino, 1979; Tella & Harjanne,
2004.) Kielididaktiikan sisélto oli pitkdan eriytynyt &idinkielen ja vieraiden
kielten aloille, joilla oli varsin vahan keskindisia yhteyksid. Ainejakoisen pe-
rusopetuksen vakiintuessa ja opettajankoulutuksen akatemisoituessa 1970-lu-
vun lopulla syntyivét yliopistoihin ainedidaktiikat ja niiden tutkimus. Siité lah-
tien aina 2010-luvulle saakka kielididaktiikka-termilld viitattiin ensisijaisesti
muiden kuin kotona puhutun ensikielen opetukseen ja opiskeluun.

Tassa artikkelissa taustoitetaan laajasti niitd fyysisen ja mentaalin maailman
muutoksia, jotka vaikuttavat nykyhetkessé ja tulevaisuudessa koulutukseen ja
ihmisten sivistystarpeisiin.

Kielikasvatuksen arvoperusta

Suomalaista koulukasvatusta ohjaa lansimainen arvoperusta, joka korostuu
etenkin viimeisimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Ope-
tushallitus, 2014). Totuudellisuus nayttaytyy niissa pyrkimyksend kasvattaa
nuorista kriittisia, eettisia ja vastuullisia yksil6ita (Haaparanta & Niiniluoto,
2016). Hyvyyden perusarvoa edustavat ihmisten moninaisuuden kunnioitus ja
suomalaisen koulutuksen pitkdaikaiset ihanteet koulutuksellinen tasa-arvo
(Kumpulainen & Lankinen, 2016), yhdenvertaisuus ja sosiaalinen oikeudenmu-
kaisuus, jotka koskettavat l&heisesti juuri kielellisi& identiteetteja ja niiden kes-
kindistd arvostusta (Niemi, Toom & Kallioniemi, 2016; Larsen-Freeman,
2018). Syvinta inhimillisyytta tukeva ja velvoittava tavoite on pyrkimys rau-
haan ja toisten ymmartdmiseen kielen ja muiden vuorovaikutuskeinojen avulla
(Honkela, 2017).
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Mullistavat megatrendit

Uuden vuosituhannen sanastoon on vakiintunut alun alkaen tulevaisuuden tut-
kimuksesta megatrendin kasite, jolla ymmarretddn kehityksen suuria aaltoja,
jotka heijastuvat useille eldmanaloille ja muuttavat usein peruuttamattomasti
sosiaalista tai fyysista elinympdristoéd. Talouden ja hyvinvoinnin kannalta me-
gatrendit on kiteytetty niin kutsutuiksi 21. vuosisadan taidoiksi, joihin koulu-
tusjarjestelmat eri puolilla maailmaa perustavat tulevaisuusndkymansa (Martin,
2018). Naihin luetaan globaalistuminen, monimutkaiset ongelmat, talouden
murros, kulttuurien ja ihmisryhmien siirtymét, tyéeldman murros ja robotisaa-
tio, yhteiskuntaryhmien eriytyminen, tekodlyn ja suurten dataméaérien hyddyn-
tdminen seka psykologisen tutkimuksen edistysaskeleet ihmisen tunteiden, ajat-
telun ja toiminnan kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen.

Kaikkiin tieteenaloihin vaikuttaa talouden globaalistuminen ja sellaisten kult-
tuurien ja kielten esiinnousu, jotka ovat olleet eurooppalaisille tuntemattomia
tai vahamerkityksisid. Toisaalta alkuperaiskielten nakyvyys ja arvostus ovat li-
sééntyneet vastareaktiona paatosvallan etdéntymiselle ja ihmisten pyrkimyk-
sille hahmottaa ja hallita omaa elamaénsa ja toimeentuloaan (Kramsch, 2014).
Maailmantalouden murros yhdessa lisadntyneen poliittisen epavakauden ja il-
masto-olojen epésuotuisien kaanteiden kanssa ovat sysanneet liikkeelle yhden
historian suurimmista muuttoliikkeistd, joka asettaa myds ennen suhteellisen
monokulttuuriset yhteiskunnat ennen kokemattoman eteen. Kun elinymparisto
jatalouden perusteet muuttuvat néin paljon, elamme jo nyt tydn murrosta, jonka
nuoret ja tulevat sukupolvet joutuvat ratkaisemaan pitkalti vailla esimerkkeja
tai malleja menneisyydestd. Neljanneksi teknologiseksi vallankumoukseksikin
kutsuttu megatrendi (Martin, 2018) tulee havittdméaan sadoittain tydtehtavia,
joihin vield vajaa sukupolvi sitten saatettiin jokseenkin turvallisin mielin kou-
luttautua.

Nykypéivan ja tulevaisuuden nuoren pitéd olla jatkuvasti valmis ennakoimaan
tyotilaisuuksia, hankkimaan uusia taitoja ja kouluttautumaan uudelleen — ja
mahdollisesti myos jadmaan kokonaan ilman vakinaista ansioty6t4 vapaaehtoi-
sesti tai olosuhteiden pakosta. Koska teknologian sovellukset suoriutuvat rutii-
nitehtévista virheettdmasti, nopeasti ja vasymattd, ihmistyévoiman tarve niissa
véhenee. Robotisaatio, kasvavat dataméaaréat ja niiden avaamat mahdollisuudet
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tekodlyn hyddyntdmiseen kaikilla eldménaloilla, virtualisaatio, hyperkonnektii-
visuus ja etdyhteyksien arkipaivdistyminen helpottavat arkea ja ldhentévat ih-
miskuntaa toisiinsa (Sitra, 2017, 2019).

Vaikka maailmantalous tuottaa kaikkia hyddykkeita tehokkaammin kuin kos-
kaan ennen, sen tuotot jakautuvat yha epdtasaisemmin, ja yhteiskuntaryhmien
vélinen eriytyminen kiihtyy kaikkialla (Huertas, Inés, Josep & Calero, 2017;
Martin, 2018). Koulutuksessa epatasa-arvoistuminen nakyy sekd kansainvali-
sissé ettd kansallisissa oppimistulosten arvioinneissa (esim. Rautopuro & Juuti,
2018; Hilden, Ouakrim-Soivio & Rautopuro, 2016). Samalla kun eliniét pite-
nevat, yhteiskunnan huoltosuhde heikkenee, ja yksilon eldménhallinnan ja itse-
ohjautuvuuden taidot ovat koetuksella. Yksi suomalaisenkin koulutuksen yleis-
tavoite on itseluottamuksen ja keskindisen arvostuksen valaminen oppilaisiin.

Maailman yhtendistyessa kansallisvaltiot eivat end4 voi toteuttaa muista riippu-
matonta politiikkaa milldédn eldménalalla. Niin kutsutut vihelidiset ongelmat
(Rittel & Webber, 1973) kuten ilmastonmuutos ja muuttoliikkeet vaativat mo-
nen tieteenalan panosta (Yankelovich, 2015). Koulutuksessa ekologinen per-
spektiivi ja kestavan eldman edellytysten turvaaminen niin kulttuurisesti kuin
aineellisesti on tunnistettu myds modernin kielikasvatuksen tavoitteeksi (Lar-
sen-Freeman, 2018). Myds kielikasvatuksen tutkimuksessa monitieteellisyys ja
tieteidenvélisyys “from cell to society” (Douglas Fir Group, 2016, s. 39) on
nailla nakymin lupaavin lahestymistapa. Ajattelutapa on viety syvalle suoma-
laisiin opetussuunnitelmien perusteisiin seka perusopetuksessa etta lukiokoulu-
tuksessa. Kaytdnnon ratkaisut ovat vield kehitteilla.

Teknologian ja suurten aineistojen karttuminen auttaa myds ihmistieteita hank-
kimaan empiirista tietoa ja nayttda sellaisista asioista, jotka aiemmin ovat olleet
uskomusten varaisia tai korkeintaan epasuorasti paateltavissa esimerkiksi oppi-
mistulosten, kyselytutkimusten tai havainnoinnin kautta. Oppimisanalytiikka-
avusteinen evidenssiperustaisuus jantevoittad paatoksentekoa ja tehostaa ope-
tusjérjestelyja, vaikka oppijoiden moninaisuus pysyy edelleen opetuksen haas-
teena ja rikkautena.

Kokemuksen ja oppimisen kaikkiallisuus yhdistdd koulua ja sen ulkopuolista
maailmaa (Douglas Fir Group, 2016). Viihdemedian aineksia ja elamyksia siir-
retdén opiskeluun, jossa kognition, tunteiden ja toiminnan ykseys tunnustetaan
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lahes poikkeuksetta. Luovuutta arvostetaan myds tietojen ja taitojen yhteydessa
(Maley & Bolitho, 2015; Stepanek, 2015), ja sen ymmérretddn edistdvan oppi-
mista (Lonka, 2015). Positiivisen psykologian ja dynaamisen motivaatiokasi-
tyksen (Deci & Ryan, 2000) myota opiskeluympériston tunneilmapiirin yhteys
oppimistuloksiin on myds empiirisesti todennettavissa (Uusitalo-Malmivaara,
2014; Kumpulainen ym., 2014).

Seuraavaksi tarkastellaan muutamia megatrendien virittdmié painotuksia suo-
malaisissa opetussuunnitelmissa erityisesti kielikasvatuksen kannalta.

Trendit ja strategiat kielikasvatuksen apuna ja uhkina

Suomi on tall& vuosituhannella osallistunut sdanndéllisesti OECD:n jasenmai-
den yhteisiin PISA-tutkimuksiin, joihin ei tosin ole siséltynyt vieraiden kielten
osaamisen arviointia, mutta jotka antavat monipuolista tietoa eri koulujérjestel-
mien tuottamista perustaidoista didinkielisessé lukutaidossa, matematiikassa ja
luonnontieteissa. Lisaksi PISA-tutkimuksilla kartoitetaan laajasti myds opiske-
luedellytyksid, ympaéristdja ja oppilaiden asenteita, joilla on vaikutuksensa
myos kieltenopiskeluun. Suomalaiskoululaisten yleisia vahvuuksia ovat hyva
lukutaito, monipuolinen median kaytto ja ongelmanratkaisutaidot (Siren, Leino
& Nissinen, 2018). Koulutus on my®s yleisesti tehokasta suhteessa siihen kay-
tettyyn aikaan. Kouluun kuulumisen ja kiusaamisen kokemukset liittyvat vah-
vasti osaamiseen, ja suomalaiskoulujen pulmaksi on havaittu oppilaiden hyvin-
vointi (Valijarvi, 2017).

Globaalissa digitaloudessa ty6voiman osaamistarpeet muuttuvat nopeasti.
Naista erityisesti markkinointiviestinté ja sosiaalisen median ja mobiiliratkai-
sujen hallinta edellyttavat kielitaitoa (Pyykko, 2017, s. 114; Elinkeinoeldman
keskusliitto, 2014). Toisen maailmansodan jalkeinen mahtikieli englanti on
suomalaisilla hallussa varsin hyvin (Harméld, Huhtanen & Puukko, 2014),
mutta samaa ei voi sanoa uudemmista maailmankielista kuten mandariinikiina,
arabia tai hindi. Eurooppalaistenkin kielten taito on harvinaistunut, sill4 yha
useammin peruskoululaiset ja lukiolaiset opiskelevat vain englannin pitké&a ja
ruotsin keskipitk&a oppimaaraé (Pyykko, 2017).
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Liikkuvuuden megatrendi on tehnyt Suomesta kulttuurisesti moninaisen varsin
my6h&én verrattuna esimerkiksi muihin pohjoismaihin. Talla hetkella maas-
samme puhutaan kuitenkin jo yli viittdsataa didinkieltd, ja eriasteinen monikie-
lisyys l&péisee koko koulujérjestelman ja kaikki oppiaineet. Kaikkien kielten
taito kehittyy kotona, koulussa ja vapaa-ajalla (Hildén ym., 2015), kun &idin-
kieltd ja muita kielid k&ytetddn oppiaineiden yhteisty®ssd, autenttisissa ympa-
ristdissa ja verkostoitumalla (Kato, Spring & Mori, 2016). Nykynédkemyksen
mukaan eri Kielten eritasoinen taito on osa oppijan identiteettié ja voimavaroja,
joita han hyddyntad tarpeen mukaan rajoittumatta liiaksi yhden kielen tai kieli-
muodon saantdihin (CEFR, 2001). Tilanteinen selviytyminen erilaisia kielia ja
variantteja kayttdmalla ja eri kielten puhujien keskindinen avunanto eli trans-
kieleily tai limittaiskielisyys (Lilja, Luukka & Latomaa, 2017) on nostettu epé-
virallisen arkiviestinnan katveesta tutkijoiden ja opettajien mielenkiinnon ja ar-
vostuksen kohteiksi.

Erilaiset kielten ja muiden viestinté- ja ilmaisukeinojen rinnastuminen ja limit-
tyminen on tunnistettu opetussuunnitelman perusteissa asettamalla tavoitteeksi
monilukutaito (Opetushallitus, 2014, s. 100; Opetushallitus, 2015). Moniluku-
taidon lahtékohta on monipuolinen tekstikéasitys, joka viittaa perinteisen sanal-
lisen (kirjoitetun tai puhutun) tekstin lisaksi kaikkien tieteenalojen symbolijar-
jestelmiin. Teksti& ovat tdssa laajassa katsannossa niin numerot kuin nuotit ja
varitkin. Kielten ja muiden tieteenalojen tarkea ristedma on monimediaisuus
(Aalto & Tarnanen, 2015; Kalantzis & Cope, 2008; Mutta, Lintunen, Ivaska &
Peltonen 2014; Opetushallitus, 2014; Opetushallitus, 2015). Vaikka kieli ndin
sulautuu muihin symbolijarjestelmiin, sen rooli kaiken inhimillisen vuorovai-
kutuksen ja kehityksen ytimessé on korostunut. Téta korostetaan myds opetus-
suunnitelman perusteissa kielitietoisuutena, joka lapéisee kaikkien aineiden
opetuksen (ks. Lahti, Harju-Autti & Yli-Jokipii tassa julkaisussa).

Perusopetuksen (2014) ja lukion (2015) opetussuunnitelman perusteet sisalté-
vét selkeitd yrityksid vastata ajankohtaisiin megatrendeihin ja niiden kerran-
naisvaikutuksiin Euroopassa ja Suomessa. Eurooppalaiset kehityskulut ovat
edelleen tarkeitd suomalaisessa kielikoulutuspolitiikassa pitkélti sen arkeen jo
vakiintuneina. Yhteinen viitekehys on jo kdytdssa kaikissa koulutusmuodoissa.
Uudemmat aatteet ja kéytdnteet kuten monikielisyyden puitestrategia yhteis-
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kuntarauhan ja yhteisymmarryksen takeena ovat manner-eurooppalaisia aloit-
teita, samoin kieli- ja muita oppiaineita yhdistavat opetuksen ja arvioinnin esi-
merkit ja kieltenopetuksen varhentaminen. (CEFR, 2001; European Commis-
sion, 2019.)

Keskeiset globaalit ja eurooppalaiset periaatteet ovat sdilyttdneet sijansa myos
nykyisissé opetussuunnitelman perusteissa: Oppilaan laaja-alainen osaaminen
ja moniarvoisen identiteetin kehitys oppivelvollisuuskoulutuksen tavoitteina ja
tietojen, taitojen, tahdon, asenteiden ja arvojen yhtendisyys ndiden perustana.
Nykyisen perusopetuksen laaja-alaisista osaamiskokonaisuuksista kielikasva-
tusta koskevat suorimmin Ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1), Kulttuurinen
vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), Monilukutaito (L4) ja Tieto- ja viestintatekno-
loginen osaaminen (L5). (Opetushallitus, 2014, ss. 20-23.)

Teknologian sovelluksista kieltenopetusta koskevat konekaannokset, oppimis-
pelit ja automaattinen arviointi, mutta kKielenopettaja didaktisena toimijana ja
kielikasvattajana tuskin on pitk&én aikaan korvattavissa teknologialla. Sen si-
jaan teknologian pedagogisesti perusteltu kaytté opetuksen apuna on yksi ny-
kyopettajan perustaito eriyttamisen, yksildllistdmisen ja autenttisuuden paran-
tamiseksi. Parhaimmillaan teknologia vapauttaa opettajan aikaa ja voimavaroja
oppilaiden yksil6llisten tarpeiden havaitsemiseen, oikea-aikaiseen tukeen ja
edistymisen seurantaan. Teknologian yhteisollinen haltuunotto on omiaan edis-
tdmaan opettajien ja koko kouluyhteisén hyvinvointia. (Méakiniemi ym., 2016.)

Jannitteita kielididaktisessa kolmiossa

Opettajan ja oppilaan kohtaamista opetussiséllon aarella kuvaa niin kutsuttu di-
daktinen kolmio (Kansanen, 2004). Tama kohtaaminen ei ole milloinkaan ollut
yksinkertainen, mutta edell& kuvattujen kehityskulkujen johdosta se on entises-
tddn monimutkaistunut. Uusia jannitteitd on aistittavissa ainakin seuraavilla
alueilla: kielitaitokasityksen eheytyminen, kielipolitiikan ja kielitaitotarpeiden
muutokset sekéd opetussuunnitelman tavoitteiden, oppimisympdristdjen ja me-
netelmien murros. Naihin paneudutaan lahemmin seuraavissa luvuissa.

Eheytyva kielitaitokasitys

Kielitaidon késitteellinen laajentuminen kielioppijarjestelméastd sosiaalisen
viestinnan valineeksi vauhdittui jo 1970-luvulla Hymesin (1972) ja Hallidayn
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(1994) tutkimusten my6ta. Siitd pitden kielitaitoa on kuvattu erilaisin mallein,
joihin siséltyy kielimuoto ja sen kéyttétaito (Bachman, 1990; Bachman & Pal-
mer, 1996; Canale & Swain, 1982; CEFR, 2001; McNamara, 1996). Suomessa
ja koko Euroopassa ndista tunnetuin lienee Eurooppalaisen viitekehyksen vies-
tinnéllinen kielitaitokasitys, jossa otetaan kantaa myos kielitaidon ja muun tie-
don ja taidon rajapintoihin (yleiset kompetenssit ja strategiat). Samalla kielitai-
don modulaarisuus neljand perustaitona (Lado, 1964) on véistynyt eheytyvén
kielitaitokasityksen tieltd, ja kuuntelun, puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen
taitoja pyritddn opetuksessakin rytmittdmaén siten kuin ne kielenkayton arjessa
ilmenevat.

Yhteiskunnan lisééntynyt kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus on myos he-
rattanyt kyseenalaistamaan muotopuhtaan ja jaykkasaantoisen standardikielen
ihanteen ja lisdnnyt eri kayttdyhteyksissa vaihtelevien ilmaisutapojen arvos-
tusta niin kansalliskielissa kuin vieraissa kielissd (Kramsch, 2014). Perusta-
vampaa eroa aiempiin kielitaitomalleihin ja Kkielididaktiikan tiederajaukseen
merkitsee Kielitaidon semioottinen maéritelmé, joka rinnastaa kielen muihin
merkitysjarjestelmiin (Peasani, 2018). Tastd maaritelmasté versovat monime-
diainen tekstikasitys, monilukutaito ja oppiaineille ominaisten symbolijarjes-
telmien hahmottaminen omalakisinaan kielitaitoina ja kielenkayttéjien valinnat
hyodyntéé niitd omassa ilmaisussaan (The Douglas Fir Group, 2016).

Kielitiedon ja sen kayttétaidon tasapaino opetuksen tavoitteena ei ole miten-
kaan uusi asia, mutta edelleen ongelmallinen. Sama pétee suullisen ja kirjallisen
kielitaidon suhteeseen. Kielen suullisen kayton syrjayttaa kieliluokissa edelleen
usein Kirjallinen harjoittelu ja kielimuodon hiominen opetuskielisen metatermi-
nologian avulla (Harjanne, Reunamo & Tella, 2017; Hilden & Harmala, 2015).
Tilannetta ei auta puhumisen marginaalinen asema arvioinnissa, jonka véljat ja
tulkinnanvaraiset ohjeet sallivat sivuuttaa tdman oleellisen viestinnallisen kie-
litaidon elementin tai kompensoida sitd lapindkymattémin ja epdyhtendisin rat-
kaisuin (ks. myos llola tassé julkaisussa). Periaatteessa puhuminen ja kirjalli-
nen ilmaisu ovat opetustavoitteina tasaveroisia, mutta etenkin puhumista mit-
taavan osan puuttuminen ylioppilaskokeesta legitimoi epdsuorasti suullisen
kielitaidon syrjdisen statuksen suhteessa kirjalliseen. Asiaan on kiinnitetty va-
kavaa huomiota 1980-luvulta saakka, mutta toimeenpanon vaikeudet ovat tdhén
saakka esténeet suullisen osan toteutumisen suuressa kokelasjoukossa. Vasta
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viime vuosien puheteknologinen kehitys on mahdollistamassa laajojen koke-
lasjoukkojen suoritusten automaattisen arvioinnin (Evanini, Hauck & Hakuta,
2017).

Kapeutuva kielivaranto

Samalla kun globaalistuva maailmantalous tuo uusia kielitaitotarpeita, suoma-
laisten kielitaitovaranto yksipuolistuu voimakkaasti (Pyykkd, 2017). Viela pari
vuosikymmenta sitten useimmat lukiolaiset opiskelivat kolmea itselleen kéy-
tdnndssé vierasta kieltd ja myds suorittivat niiden ylioppilaskokeita varsin ah-
kerasti. T&lla vuosituhannella kielivalinnat sek& perusopetuksen etta lukion ai-
kana ettd lukion paattokokeessa ovat romahtaneet. (Ylioppilastutkintolauta-
kunta, 2018.) 1Imi6 ei selity vain oppiaineiden véliselld kilpailulla, jossa kie-
liaineet olisivat joutuneet alakynteen, vaan todelliset syyt juontavat maailman
muuttumisesta. Lahinaapurustoon ja omaan maanosaan Kiinnittynyt talous- ja
hyvinvointikasitys on jarkkynyt, ja monessa muussa suhteessa kovin etuoikeu-
tetut kantasuomalaiset havahtuvat syntyneensa kieleen, jolla ei ole merkittavéaa
kayttoa valtion rajojen ulkopuolella. Globaalia kéyttdarvoa ei ole mydskaan
kummallakaan kotimaisella kielelld, vaikka ruotsi on suomenkielisille ja suomi
ruotsinkielisille pakollinen oppiaine. Kéaytanndssa kaikki kansainvalisesti hyo-
dyllinen kielitaito on kovan tyon takana, ja siksi rajalliset opiskeluresurssit tu-
lee kohdentaa optimaalisesti. Tdmén oivaltavat koululaisetkin ja paattelevét,
ettd yksinkertaisin selviytymiskeino on keskittyd yhden vahvan maailmankie-
len hallintaan. Meilla tuo kieli on toistaiseksi englanti. Samalla englannin suo-
siosta on tullut itseddn ruokkiva keha: Kun sita valitaan paljon, muiden Kielten
tarjontakin ensimmaisena vieraana kielena on supistunut.

Vaikka yhteen helpohkoksi koettuun vieraaseen kieleen sitoutuminen on ym-
maérrettavad, siita ei ole pitkan aikavalin ratkaisuksi kaytannollisisté saati sivis-
tyksellisista syistd. Tydelaman kielitaitotarpeissa korostuvat englannin lisaksi
ainakin ruotsin, vendjan, kiinan, espanjan, arabian ja japanin osaaminen (Elin-
keinoeldmén keskusliitto, 2014). Eurooppalaisten kielten kuten saksan ja rans-
kan osaajia riittad viel& keski-ikaisissd, mutta ei endd nuorimmissa iké&polvissa.
Kun tydelaman kysynta ja koulutuksen tuottama tarjonta ovat ndin yha jyrkke-
nevassa ristiriidassa, paine kieltenopetuksen liséantymiseen aikuisopetuksessa
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on ilmeinen. Tdmé koskee niin yliopistojen ja korkeakoulujen, vapaan sivistys-
tyon tarjoamaa kuin tydnantajien jérjestdmaa kielikoulutusta. N&illa on toki si-
jansa tulevaisuudessakin, mutta kansalaisen yleissivistykseen kuuluvien perus-
taitojen varmistamiseksi on olemassa julkisrahoitteinen perusopetus ja lukio-
koulutus, joille on joka tapauksessa varattu aika ja resurssit jokaista yksiloa
varten. Liséksi ne sijoittuvat ik&kauteen, jossa nuoren paéasiallinen vastuualue
on omasta opiskelusta huolehtiminen, ei vield itsensa tai perheensa toimeentu-
losta huolehtiminen. Olisiko kielia siis kuitenkin helpointa opiskella enemmén
kouluaikana, mika olisi my6s kansantaloudellisesti tehokkainta? Merkitysta on
mydos kielenopetuksen laadulla ja sill&, koetaanko tyoskentely mielekkéaéksi ja
osaksi omaa eldméa vai ainoastaan ulkoiseksi pakoksi.

Sivistysnakdkulmasta monipuolinen Kielitaito on kuulunut valistuneen ihmisen
ominaisuuksiin vuosisatojen ajan. Vaikka itseisarvoinen sivistys ei nykynuoria
enéa entisaikojen tapaan puhuttelisikaan, esimerkiksi empiirinen aivotutkimus
on osoittanut, ettd useamman kielen varhainen hallinta lisdd aivojen kykya
muodostaa uusia neurologisia yhteyksid ja parantaa assosiaatioverkostojen
joustavuutta (Huotilainen & Peltonen, 2017). Toisaalta onnistunut oppiminen
riippuu altistuksen ja opetuksen laadusta, eiké pelkké varhennus sinansé takaa
hyvi& oppimistuloksia (Pfenninger & Singleton, 2019). Suomalaisessa perus-
opetuksessa on kuitenkin paatetty aloittaa ensimmaisen vieraan kielen opetus
ensimmaiselld vuosiluokalla vuodesta 2020 alkaen (ks. Hahl, Savijarvi & Wal-
linheimo ja Kantelinen & Koivistoinen tdssa julkaisussa). Nahtavéaksi jaa, mika
vaikutus paatoksella on kieliohjelman monipuolistumiseen ja varhennettavien
Kielten taitoon perusopetuksen aikana.

Kansalliskielten asema ja osaaminen

Kansalliskielten osaaminen on meilla varsin polarisoitunutta. Manner-Suo-
messa eriasteinen kaksikielisyys on tavallista suomenruotsalaisten keskuu-
dessa, kun taas suurimmalle osalle muusta véestosté toinen kotimainen kieli on
vieraampi kuin englanti tai jokin muu lakisééteisesti vieraaksi luokiteltu kieli.
Etenkin toisen kotimaisen kielen ruotsin keskipitk&n oppimaérén oppimistulok-
set ovat laskusuunnassa seké perusopetuksen ettd lukion péattévaiheessa. (Juu-
rakko-Paavola & Palviainen, 2011; Juurakko-Paavola & Takala, 2013; Kork-
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man, Green-Vanttinen & Lehti-Eklund, 2010; Tuokko, 2007.) Kansallisen yh-
tendisyyden ja yksilon identiteetin kehityksen nékdkulmasta kansalliskielten
osaaminen on perusteltua, mutta kehityksen kulkua suuntaavat parhaiten peda-
gogiset keinot ja informaatio-ohjaus. Naitd ovat esimerkiksi erilaiset kaksikie-
lisen opetuksen sovellukset, ystavyyskoulutoiminta ja oppiaineiden ylittavat
opetuskokonaisuudet, joilla lisitdan tietoa Suomen ikivanhoista yhteyksista
Pohjoismaihin ja l&ntiseen kulttuuripiiriin.

Opettaja opetussuunnitelman aarella yksin ja yhdessa

Opetussuunnitelman tavoitteet edustavat erilaisten sidosryhmien tulkintojen
kautta suodattuneita tarpeita ja intressej4, joita kansainvaliset, kansalliset ja pai-
kalliset toimijat valittdvat koulutuspoliittisille paatoksentekijoille. Kielikasva-
tuksen globaalit haasteet nédkyvét oppiaineiden integraation, eldmanpituisen op-
pimisen taitojen, teknologian hallinnan ja kulttuurisen ja kielellisen tietoisuu-
den tavoitteina. Kieltenopettajille ndméa nayttaytyvat avarina mutta vaikeasti
kaytannollistettdvina ihanteina. Opettaja on yleensé perehtynyt syvallisesti yh-
teen tai kahteen oppiaineeseen, nykyisen virkarakenteen piirissd useimmiten
vield kahteen kieleen.

Vaikka opetussuunnitelman tavoitteet on tarkoitettu usealle ik&luokalle ja suu-
rille oppilasjoukoille, kunkin oppilaan yksil6lliset profiilit pyritddn huomioi-
maan entistd huolellisemmin. Tdmé& nékyy opetussuunnitelmateksteissa esimer-
Kiksi runsaina opintojen aikaisen palautteen ja varhaisten tukimahdollisuuksien
velvoitteina (Opetushallitus, 2014, ss. 61-76). Nama ovat tarkeita asioita, kun
samalla huolehditaan siit4, ettd kukin oppilas todella panostaa parhaansa oppi-
akseen. Kansainvaliset meta-analyysit ndet osoittavat, ettd tehokkainta opetus
ja opiskelu ovat silloin, kun oppilaille asetetaan riittdvan haastavat tavoitteet,
joiden saavuttamista sitten systemaattisesti seurataan ja tuetaan (Hattie, 2012).

Kielikasvatuksen tavoitteet ovat luonteeltaan sellaisia, ettei niitd luontevasti
saavuteta luokkahuoneessa istumalla eivatkd ne rajoitu yhteen aikaan tai tilaan.
Fyysiset koulutilat ovat uudistuneet, ja oppilaiden mahdollisuudet valita, miten
ja keiden kanssa tehtdvié suorittaa, ovat parantuneet ja yksilollistyneet. Luok-
kahuoneet ovat monella tapaa verkottuneet muuhun maailmaan ja opiskeltavat
kielet voivat olla autenttisessa kaytdssa jo alkeista pitden, mikali niin halutaan.
Sosiaalinen media voi avartaa eldmismaailmaa ja rikastaa nuoren identiteettia,
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mutta opettajan tehtdva on tukea sen tarkoituksenmukaista ja pedagogisesti
mieleké&sta kayttoa. Ilman aikuisen ohjausta erdat sosiaaliset verkostot saattavat
harhauttaa nuorta ja jopa vahingoittaa h&nté.

Oppimisympéristéjen aito laajeneminen on tosiasia, kun etdyhteyksien laatu ja
joustavuus sekd mobiilin teknologian toimintavarmuus ovat pysyvésti parantu-
neet etdopetuksen varhaisvuosista. Samalla teknologia mahdollistaa myds yk-
silollisen etenemisen, kohdennetun oikea-aikaisen tuen ja palautteen sekd edis-
tymisen dokumentoinnin. Kielikasvatuksessa on kauan ollut tarjolla muun mu-
assa Eurooppalainen kielisalkku, jonka digitaaliset dynaamiset versiot eivat
kuitenkaan ole 1oytaneet tietddn eurooppalaiseen koulutodellisuuteen kehitta-
jien toivomalla tavalla (Hilden ym., 2015). Kielisalkun kuten muidenkin oppi-
misen prosesseja tukevien opiskeluvdlineiden periaatteena on tallentaa edisty-
misen pienet askeleet ja pohtia niihin liittyvaa tyénkulkua toimien samalla sum-
matiivisen arvioinnin ndyttoperustana valitulla aikavélilld. On vaikea kuvitella
muuntyyppistd seurantaa ja arviointia nykyisen opetussuunnitelman perustei-
den laaja-alaisille osaamiskokonaisuuksille. Pedagogisen ajattelun ja teknolo-
gisten tarjoumien vélimatka lienee kuitenkin useille opettajille vield liian pitka
hahmotettavaksi oman tyén resurssina. Tutkimuskirjallisuudessa on kuitenkin
jo vahvoja signaaleja siit4, etta erilaiset joukkoistamisratkaisut (crowdsourcing)
ja eksponentiaalisesti karttuvat aineistot (big data) tulevat yhdistamaan yksil6i-
den ja oppilasjoukkojen kehitysprosessit ja niiden tulokset tavalla, joka uudis-
taa arvioinnin luotettavuusperusteet taydellisesti. (Cope & Kalantzis, 2016).
Isoille aineistoille perustuva oppimisanalytiikka auttaa yhdistamaan esimer-
Kiksi kielten opiskeluprosessit ja niiden tulokset seka yksildiden ettd ryhmien
tasolla. Yksilédata voi ndin kohentaa formatiivisen arvioinnin patevyytta oh-
jaamalla parhaan suorituksen ehtoja ja ryhmédata taas summatiivisen arvioin-
nin yhdenmukaisuutta.

Kielikasvattajien epdluuloisuutta robotisaatiota ja keinoédlyd kohtaan lietsoo
ymmarrettavasti Kieliteknologian ja konek&antdmisen voittokulku. Huoli on
useimmiten liioiteltua, mutta Kieliteknologian “uhka” saattaa kuitenkin terdstid
kielikasvattajat havainnoimaan ja pohtimaan sitd, mika on tydmme jakamaton
ydin, josta vain ihminen toistaiseksi suoriutuu.
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Opettajan ja oppilaan roolien muutos muokkaa osaltaan didaktisen kolmion
idealisoitua tasapainoa. Opettajan kaksoistehtdva tiedonvélittajana ja kasvatta-
jana on vanhaa perua, mutta tuki- ja kasvatusaspekti on entisestdén voimistunut
myds ylemmilld koulutusasteilla. Toisaalta oppilaan itseohjautuvuus korostuu,
mik& on herattdnyt hdmmennystd sekd opettajissa ettd vanhemmissa. Oppija-
autonomia innosti ja puhutti jo 1980-luvulla ja on kuulunut eri tavoin ilmaistuna
kieltenopetuksen tavoitteisiin siitd saakka. On jossain méaarin yllattavaa, etta se
nyt koetaan uutena. Olihan jo 1980-90-lukujen tutkimuksissa osoitettu, etta au-
tonomiaan ja itsesaatelyyn opastaminen on pitka ja vaivalloinen prosessi ja yksi
opettajan vaikeimpia tehtavid. (Holec, 1980; Little, 2007.)

Lopuksi mainittakoon vield yksi pedagogisen roolituksen perusjénnite: sosio-
kulttuurisen oppimisnakemyksen mukaan opetus, opiskelu ja oppiminen ovat
yhteisollisid tapahtumia, mutta koulukulttuurissa on vallalla yksil6llisen suo-
riutumisen henki. Tydeldaméssé ja vapaa-ajalla toimitaan useimmiten yhtey-
desséd muihin tai suorite tuotetaan yhdessd, mutta koulussa oppiminen ja vii-
meistddn sen tulokset osoitetaan useimmiten yksin ilman apua ja raportoidaan
yksil6llisesti. Yksin tekemisen kulttuuri on syvalla myds opettajien toimintata-
voissa. Kollegiaalinen yhteisty® opetuksen suunnittelussa ja ammatillisen yh-
teisdn tuki sen toteutuksessa ovat vasta juurtumassa suomalaiseen opettajis-
toon.

Kieltenopettajan uudistuva osaaminen

“Teaching is the one profession that creates all the other professions ”, juliste-
taan osuvasti lukuisissa huoneentauluissa ja verkkosivuilla. Opettajuuden tar-
keys ja vaikuttavuus sailyvat ainakin nakdpiirissa olevassa tulevaisuudessa,
silla opettajan tuloksellinen tyé maarittaa pitkalti maan talouden ja hyvinvoin-
nin kulkua ja nuorten selviytymista tulevaisuuden maailmassa (Cochran-Smith
& Villegas, 2015; Husu & Toom, 2016). Suomessa opettajien koulutusta leimaa
vahva tutkimusperustaisuus, ja laadukkaan koulutuksen nojalla heille sallitaan
myos laajempi autonomia ja opetussuunnitelman tulkinnanvara kuin monissa
muissa maissa. Suomalaisen opettajan itsendinen pedagoginen ajattelu, oma
kayttoteoria ja sen tilannesensitiivinen soveltaminen ovat myos kielikasvatuk-
sen laatutekija. (Jyrhdmd & Maaranen, 2012; Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006).
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Korkeatasoinen ammattitaito ja vahva sitoutuneisuus eettiseen toimintaan teke-
vat suomalaisesta opettajasta vapaudessaan vastuullisen toivon perspektiivin
yllapitdjan (Toom & Husu, 2016). Vélilla autonomian ja ohjeellisuuden raja-
pinnassa syntyy myos kitkaa ja epétietoisuutta, mutta kypsa koulutusjarjes-
telmé& kykenee korjaamaan itseddn tutkimuksen ja asiantuntemuksen avulla.

Kuten edelld on k&ynyt ilmi, Kielten opetuksen ja oppimisen luonne on muuttu-
nut. Ennen Kielitunneiksi katsottiin lukujarjestykseen erikseen merkittyjen, op-
pilaille vieraiden kielten harjoitustuokiot. Niiden lisdksi opetettiin aidinkielt4,
jolla sillékin oli omat rajatut oppituntinsa. Téandan seka perusopetuksen etté lu-
kion opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd “jokainen opettaja on kie-
lenopettaja” (Opetushallitus, 2014, s. 125; Opetushallitus, 2016, s. 17). Talla
tarkoitetaan, ettd oman oppiaineen ja tiedonalan kielellisten konventioiden tie-
dostaminen ja oppilaiden sosiaalistaminen niihin on jokaisen opettajan velvol-
lisuus (ks. myds Lahti, Harju-Autti & Yli-JoKipii tassé julkaisussa). Opettajan
rooli kielellisend asiantuntijana, identiteetin kasvun opastajana ja uusien hori-
sonttien avaajana myotéilee modernia kasitystd opettajasta oppimisen mahdol-
listajana ja tukijana pikemmin kuin tiedon valittajana.

Opettajan osaamista kuvaavia malleja on lukuisia, mutta yhteista niille on jon-
kinlainen tietoa, taitoja ja asenteita edustava luetelma. Seuraavassa esitan kie-
lenopettajan teknologis-pedagogisen osaamisen yleisen mallin, joka on koos-
tettu useiden arvostettujen tutkijoiden ndkemyksista (Borg, 2006; Borg, 2018;
Borg & Edmett, 2018; Caena, 2013; Darling-Hammond & Bransford, 2005;
Feiman & Nemser, 2008; Paesani, 2018; Prince & Barrett, 2014; Shulman,
2007). Mallin perusainekset ovat tieto, taito ja uskomukset.

On selvaa, ettei tamakéaan laaja osaamiskehikko ole taydellinen eiké ajan oloon
riittdva, mutta se huomioi useimmat ajankohtaiset megatrendit ja toisaalta pyr-
Kii sailyttdmaan opetusprofession kasvatuksellisen ytimen.

1. Tieto ja ymmarrys:

1. Kasvatustieteen perusteiden tuntemus (kulttuuriset, historiallis-
filosofiset, psykologiset, sosiologiset)

2. Opetussuunnitelmatieto ja eri toimintatasojen ymmartdminen

3. Tieto opetus- ja oppimisprosesseista ja -strategioista

4. Laaja tekstikasitys ja monilukutaidon késitteen ymmartdminen
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10.

2. Taidot

20

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Kohdekielten ja opetuskielten kielitieto ja kulttuuriin sopiva vies-
tintataito

Pedagoginen siséltttieto kohdekielten tietorakenteesta

tieto tavoitteista, oppimisymparistista ja tehtavista

- kielitaidon tasokuvausjérjestelman tuntemus

- tarve- ja profiiliajattelun ymmartaminen

Tieto opetusmenetelmisté ja oppimateriaaleista

(aineistojen ja pedagogisen tuen lahteet)

Tieto oppilaiden lahtokohdista ja erityisyydestd suhteessa kohde-
kieleen

Tieto opetusteknologian tehokkaasta kaytosta
Arviointiosaaminen: arvioinnin tarkoitukset, menetelmat ja pro-
sessit ja niiden validiusehtojen ymmaértaminen

Taito soveltaa opetusteknologiaa tavoitteisiin

- materiaalit

- ohjausprosessit

- etdkohtaamiset

Kontekstisensitiivisen opetuksen suunnittelun, toteutuksen ja ar-
vioinnin taito

- kielellisten, strategisten ja yleisten kompetenssien tasapaino

- taitotasoajattelun soveltaminen

Ryhman ja yksil6iden johtamisen taidot

Taito keratd, analysoida, tulkita ja kayttdd monipuolista palaute-
tietoa ammatilliseen paatéksentekoon ja opetuksen ja oppimisen
parantamiseen

Taito kayttaa, hankkia ja luoda tutkimustietoa kaytantdjen perus-
taksi

Taito neuvotella ja tehdd yhteisty6ta eri sidosryhmien kanssa
(kollegat, vanhemmat, hallinto, viranomaiset ym.)
Metakognitiiviset, reflektiiviset ja ihmissuhdetaidot oppimiseen
ja kehittymiseen yksin ja ammattiyhteison jasenend
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3. Uskomusjarjestelma: asenteet, arvot, sitoumukset

18. Tietokasitys: kohdekielen suhde muihin tiedonaloihin, sisalt6lah-
t6inen opetus ja
laaja-alainen osaaminen

19. Suhtautuminen muutokseen, jatkuvaan oppimiseen ja ammatilli-
seen kehittymiseen mm. opiskelun ja tutkimuksen avulla

20. Sitoutuminen kaikkien oppilaiden oppimisen edistdmiseen

21. Sitoutuminen edistdméaan oppilaiden kasvatusta demokraattisia
arvoja ja kaytantoja kannattaviksi maailmankansalaisiksi ja moni-
naisuuden ja monikulttuurisuuden kunnioitus

22. Kiriittinen asennoituminen omaan opetukseen ja omien kaytantei-
den pohdinta ja kyseenalaistus

23. Rakentava asennoituminen ryhmdassé toimimiseen, yhteistyéhon
ja verkottumiseen

24. Patevyysuskomukset

Kieltenopettajan on tunnettava ja ymmarrettava kasvatustieteen kulttuuriset ja
historialliset perusteet, samoin kuin oppimisen yksilo- ja ryhméapsykologiset
perusehdot. Ndamé edustavat samalla opetussuunnitelman tasoja. Opetussuun-
nitelmat suodattavat opetuksen tavoitteiksi niitd trendeja ja osaamistarpeita,
jotka kulloinkin katsotaan kansallisesti arvokkaiksi. Paikallisen opetussuunni-
telman kautta tavoitteet konkretisoituvat opettajan ja oppijoiden toiminnaksi,
jonka strategiset perusteet opettajan pitaa hallita.

Kielenopettajan on tarked ymmartaa kieli monimuotoisten tekstien ja monilu-
kutaidon kehyksessa yhtena ilmaisumuotona merkityksille ja tunteille. Kohde-
kielen kulttuurille ominaisten ja sopivien kielellisten ja muiden viestintatapojen
tuntemus on valttdmaton, mutta opettajan osaamiselle keskeista on tdman tie-
don muuntaminen opetukseen sopivaksi eli pedagoginen sisaltétieto. Tahan liit-
tyen opettajalla tulee olla riittdva tietoperusta kielitaidon eri tasoista ja taitopro-
fiileista, koska eri oppijat ovat eri tasoilla. Opettajan on ymmarrettdvd myos,
miten edistdd oppijoiden erilaisia tarpeita ja Kielellisia profiileja, esimerkiksi
suullisia tai kirjallisia taitoja. Oppijoiden lisaantyva kielellinen ja kulttuurinen
monimuotoisuus edellyttad tietoa ja ymmarrysté heidan lahtékohdistaan ja suh-
teesta opetettavaan kieleen.
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Pedagoginen osaaminen kattaa tiedon opetusmenetelmistd ja oppimateriaa-
leista, joihin kuuluu my6s opetusteknologian soveltamismahdollisuuksien tun-
teminen.

Viime aikoina on kiinnitetty lisdntyvaa huomiota opettajien arviointiosaami-
seen, erityisesti oppimista tukevan palautteen antoon opiskeluprosessiin aikana.
Yhté tarkeé on tieto virheettdman ja yhdenvertaisen summatiivisen arvioinnin
perusteista opintojaksojen paattyessa. (Ks. Pollari tdssa julkaisussa.)

Opetustydssa tieto ja taito ovat aina saumattomassa yhteydessa toisiinsa, joten
jako opettajan osaamisalueisiin on vaistamatta keinotekoinen. Kutakin tietoalu-
etta vastaa taito soveltaa asiantuntemusta kaytantoon. Opettaja soveltaa peda-
gogista sisaltotietoa paikalliseen kontekstiin suunnittelemalla ja toteuttamalla
erilaajuisia kielenopetusjaksoja viestinnéllisten tehtévien ymparille. N&issa so-
vitetaan yhteen opetuksen tavoitteiksi tunnistetut kielelliset ja muut taidot so-
veltamalla erilaisia tyotapoja yksilollisesti tai ryhméssa opiskeluun usein tek-
nologisia sovelluksia hyddyntdaen. Ryhmanhallinnan ja johtamisen taidot ovat
tarpeen opetustilanteiden ohjauksessa, samoin neuvottelu- ja yhteisty6taidot.
Néita tarvitaan myos suhteissa sidosryhmiin kuten hallintoon ja oppilaiden
huoltajiin. Opettajan oman ammatillisen vireyden ja kehittymisen mahdollista-
vat metakognitiiviset taidot pohtia omaa ty6ta yksin ja etenkin ammattiyhteison
jasenend. Opettajuutta tukee taito hankkia ja soveltaa tieteellista tietoa opetuk-
sesta ja tuottaa sitd pienimuotoisesti omaa tydta kasitteellistamalla.

Jotta opettaja jaksaisi tydssaan kiihtyvan muutoksen aikoina, tieto- ja taitope-
rustan tueksi kehittyy niita eheyttava uskomusjarjestelma. Siihen kuuluu asen-
teita, arvoja ja sitoumuksia, joiden avulla opettaja voi kiinnittya toimintaansa
pintaa syvemmin. Opettaja sitoutuu edistdméaan kaikkien oppilaittensa kasvua
demokraattiseen kansalaisuuteen ja monimuotoiseen ihmisyyteen. Hanen tieto-
kéasityksensa on laaja-alainen ja han arvostaa oman opetuskielen osaamisen rin-
nalla muita aineita ja oppilaiden identiteetin kehittymista myds muilta kuin tie-
dollisilta osin. Eri tiedonalojen arvostus ja valmius yhteistyéhon niitd edusta-
vien kollegoiden kanssa on paitsi vélttaméatonta myos palkitsevaa. Opettajan ei
pida peldtd muutosta, vaan se kannattaa kohdata yhdessé muiden kanssa, jolloin
sen haltuunotto ja positiiviset tulkinnat mahdollisuuksina avautuvat helpom-
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min. Myonteisessé mielessa kriittinen suhtautuminen vakiintuneisiin toiminta-
tapoihin ja halu uudistaa niita tutkimustiedon ja kokemuksen avulla tukee us-
komuksia omasta patevyydesta.
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Tiivistelma

Tassa artikkelissa kasittelemme yhté perusopetuksen ja lukion toiminta-
kulttuurin kehittdmistd ohjaavaa periaatetta: kulttuurista moninaisuutta
ja Kielitietoisuutta. Erityisesti paneudumme kielitietoisuuden kasittee-
seen opetussuunnitelmien perustetekstien seka aiemman tutkimuskir-
jallisuuden pohjalta. Pohdimme, miten kielitietoisuuden voi yhdistaa di-
daktiseen opetus-opiskelu-oppimisprosessiin kaikissa oppiaineissa.
Kielitietoisuuteen kuuluu myds sen tiedostaminen, etta jokaisella oppi-
aineella on oma kielensa. Nain ollen jokainen aineenopettaja on myds
opettamansa aineen kielen opettaja. Artikkelin empiirisessa osuudessa
selvitetddn eri aineiden aineenopettajaopiskelijoiden kasityksia kielitie-
toisuudesta. Kyseessa on laadullinen tapaustutkimus, ja sen aineisto
koostuu 34 opiskelijan kyselylomakevastauksista, jotka on analysoitu si-
séallénanalyysin keinoin fenomenologisella otteella. Teoreettisen kat-
sauksen seka tulosten perusteella esitiamme, mita kielitietoisemman ai-
neenopettajuuden saavuttamiseksi voidaan tehda.

Avainsanat

kielitietoisuus, kielellinen moninaisuus, aineenopettaja
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More language awareness in subject teaching: Combining
language didactics with all school subjects

Abstract

This article concentrates on one of the principles that guides the devel-
opment of the operating culture in Finnish basic education and upper
secondary school that is formed of two elements: cultural diversity and
language awareness. In particular, we concentrate on the concept of
language awareness, based on national core curriculum texts and pre-
vious research. Further, we discuss how to combine language aware-
ness with the didactic teaching-studying-learning process in all school
subjects. Recognising the fact that every subject has its own language
and thus, all subject teachers teach the language of their subject, is an
essential part of language awareness. The empirical part of this article
examines student subject teachers’ perceptions of language aware-
ness. The data of this qualitative case study consist of students’answers
to a questionnaire. The data have been analysed using content analysis,
using a phenomenological approach. Based on a theoretical overview
and our results, we propose measures with which to achieve more lan-
guage-aware subject teachers.

Keywords

language awareness, linguistic diversity, subject teacher
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Johdanto

Yhtend perusopetuksen ja lukion toimintakulttuuria ohjaavana periaatteena
sekd perusopetuksen ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushalli-
tus, 2014, 2015) on kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus. Keskeisté t&ssa
periaatteessa on kulttuurisen ja kielellisen moninaisuuden tiedostaminen ja ar-
vostaminen. Kieli ndhddin myods kaiken oppimisen ja yhteisgssé toimimisen
perustana, ja “’jokainen aikuinen on opettamansa oppiaineen kielen opettaja”
(Opetushallitus, 2014, s. 28). Opettajankoulutuksessa on kuitenkin vasta hiljat-
tain alettu valmentaa opiskelijoita kielelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen
(Aalto & Tarnanen, 2015, s. 76). My0s jo kentalld toimivien opettajien kielitie-
toisuuden kehittdmiseen téhtéddvaa taydennyskoulutusta tulisi liséta (Harju-
Autti, Aine, Raihda & Sinkkonen, 2018, s. 26; Tainio & Kallioniemi, 2019, s.
169, s. 172). Piddmme tarkedn4, ettd nyt kouluttautuvat opettajat saavat jo opis-
keluaikanaan valmiuksia kohdata kielellisesti moninaisia oppilas- ja opiskelija-
ryhmid. Aineenopettajien pedagogiset opinnot ovat 60 opintopisteen koko-
naisuus, eli opiskelijoiden tulee saada perusta opettajuudelleen lyhyessa ajassa,
noin vuoden aikana. Aineenopettajaopiskelijoiden Kielitietoisuutta tulisikin li-
Sété jo padaineen opinnoissa, ennen opettajan pedagogisia opintoja (Harju-Autti
ym., 2018, s. 27).

Selvityksessaan Monikielisyys vahvuudeksi Pyykko (2017, s. 125) toteaa ope-
tushallituksen kehittavan yhdessa koulutuksen jarjestajien kanssa tapoja tunnis-
taa, tukea ja hyddyntaa monikielisyyttd nykyista paremmin oppijoiden, koulun
ja paikallisyhteison vahvuutena. Lisaksi koulujen kielitietoista toimintaa tulisi
vahvistaa Pyykon (2017, s. 125) mukaan tdydennyskoulutuksella siten, etté jo-
kaisella opetuksen jarjestajalla on riittavasti kielitietoisen opetuksen asiantun-
tijoita. Kielitietoisen opetuksen asiantuntijuuden kehittaminen edellyttdad myos
opettajankoulutuksen toimintakdytanteiden tarkastelua ja uudistamista kielelli-
sesti ja kulttuurisesti moninaisessa yhteiskunnassa. Ndemme tavoitteena koko
koulun l&pileikkaavan Kielitietoisuuden ja kielellisesti vastuullisen opettajuu-
den (ks. esim. Alisaari, Korpela & Pihlava, 2016; Lucas & Villegas, 2013).

On ilmeist4, ett& paradigman muutos on tarpeen: vallalla olevasta "’kieltenopet-
tajat hoitaa” -ajattelusta on pé&astava eroon. Kielitietoisuus koskee koko koulua
ja kaikkia aineenopettajia. Tdman tutkimuksen tavoitteena on selvittad, millai-
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sia késityksia eri aineiden aineenopettajaopiskelijoilla on kielitietoisuudesta pe-
dagogisten opintojensa alkuvaiheessa. Artikkelin empiirinen osa on fenomeno-
loginen tutkimus. Sen periaatteisiin kuuluu, ettei tutkimusta kytketd mihink&an
ennalta madritettyyn teoreettiseen malliin, vaan pyritddn selvittdméan tutki-
mukseen osallistuvien omia ndkemyksia asiasta (Laine, 2018). Luomme kui-
tenkin katsauksen kielitietoisuuteen opetussuunnitelmien perusteteksteissa
sekd aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa. Tuomme esiin myds ndkemyk-
sidmme siitd, kuinka didaktista opetus-opiskelu-oppimisprosessia (Teaching-
Studying-Learning process, Uljens, 1997) voidaan soveltaa osana Kielitietoi-
suuden kehittdmisté kaikissa oppiaineissa. Keskitymme tarkastelemaan aihetta
suomalaisen kielididaktiikan perinteen valossa, silla esimerkiksi englanninkie-
lisissa konteksteissa tehdyt tutkimukset eivét ole suoraan rinnastettavissa Suo-
meen: kansalliskieltemme asema globaalissa kielihierarkiassa on hyvin erilai-
nen kuin lingua francana puhutun englannin. Tutkimuksen avulla pyrimme ke-
hittdmaan kielitietoisempaa aineenopettajuutta ja -opettajankoulutusta.

Teoreettinen viitekehys

Kohti laajempaa kielitaitokasitysta

Eri kieliaineet on totuttu ndkemaan niin opetuksessa kuin yleisessakin keskus-
telussa selkeésti erilladn toisistaan. Liséksi kieliaineet ja muut oppiaineet néh-
déaén usein toisiinsa liittymattéomina kokonaisuuksina. Kielellisesti ja kulttuuri-
sesti moninaisessa maailmassa todellisuus on kuitenkin toinen. Kielié kéytetaan
rinnakkain ja limittdin, jolloin kaikki osaamamme kielet tukevat myds uusien
Kielten oppimista. (Pyykko, 2017, s. 13.) Kielten kayttamisesta limittain kayte-
taan nimitysté transkieleily tai limittdiskielisyys tai -kieleily (translanguaging,
Garcia, 2009; ks. myds Lilja, Luukka & Latomaa, 2017): Monikielinen yksil6
kayttad osaamiensa kielten eri muotoja erilaisissa tilanteissa siten, ettd tavoit-
teena on inhimillisen kommunikoinnin maksimointi (vrt. languaging ja poly-
languaging, Jargensen, Karrebaek, Madsen & Maller, 2011; kieleily, Lehtonen,
2015). Lahtokohtaisesti jokaista ihmistd voidaan pitdd monikielisend. Kielitaito
pitdisi ylipddnsa nahda laajemmin kuin yhteen kieleen kohdistuvana kielitai-
tona. Perinteiset kielitaidon mallit (esim. Bachman & Palmer, 1996; Canale &
Swain, 1980; Eurooppalainen viitekehys, 2003) korostavat kielitaidon rakentu-
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van erilaisista osakompetensseista kuten lingvistinen, sosiolingvistinen ja prag-
maattinen kompetenssi. Ndma mallit eivét kuitenkaan erityisesti tuo esille yk-
silon osaamien kaikkien kielten ndkdkulmaa, vaan malleissa on ollut vallalla
niin sanottu yhden kielen normi (monolingualism norm, Jagrgensen, 2008).
Tama lahestymistapa on ollut ja on osin edelleen vallalla myds suomalaisissa
kouluissa (Lehtonen & Réty, 2018).

Yksilon kielitaito pitdisikin ndhdd ennemmin koostuvan kielen palasista (bits
of language, Blommaert, 2010, s. 8), jolloin eri tilanteissa yksil® voi kayttaa eri
kieli& kielirepertuaaristaan (ks. myds Lehtonen, 2015, s. 28). Tdma nékdkulma
on tullut yh& enemmén esille, ja esimerkiksi Eurooppalaisen viitekehyksen péi-
vitetyssa versiossa korostetaan aiempaa enemméan monikielistéd ja kulttuurien-
vélistd kompetenssia (Euroopan neuvosto, 2018). Néihin kielen palasiin kuulu-
vat myds muun muassa eri oppiaineiden kielet. Kaikkien oppiaineiden opetta-
jien on siis tehtéva yhteistyoté kielitietoisuuden lisddmiseksi koko koulun ta-
solla. Tdma vaatii opettajilta aiempaa enemman ymmarrysté kielen merkityk-
sesté opetus-opiskelu-oppimisprosessissa.

Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus
opetussuunnitelmien perusteissa

Opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus, 2014, 2015) nakemys kieli-
tietoisuudesta toimii katsauksemme lahtokohtana. Kulttuurisen moninaisuuden
ja kielitietoisuuden kuvauksessa yhtend perusopetuksen toimintakulttuurin ke-
hittdmista ohjaavana periaatteena tuodaan esille yhtaalta yksilon oman kielen
ja kulttuurin seké toisaalta Suomen kielellisen ja kulttuurisen monimuotoisuu-
den arvostaminen (ks. my6s Hahl téssé julkaisussa). Liséksi korostetaan muun
muassa monikielisyytta ja sen esille tuomista koulussa, seka kielen merkitysta
oppimisen, identiteetin ja yhteiskuntaan sosiaalistumisen kannalta. Yhtena na-
kdkulmana painotetaan eri oppiaineiden kielid. (Opetushallitus, 2014, s. 28.)
Rapatti (2015, s. 55) tiivistaa opetussuunnitelmien perustetekstien pohjalta kie-
litietoiseen toimintakulttuuriin kuuluvaksi seuraavat tekijat:
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kieli kaikkien oppiaineiden opetusta yhdistavana tekijana
kielen merkitys yksilon ja yhteison kannalta
suhtautuminen monikielisyyteen

kieliasenteet

eri tiedonalojen kielet

a s~ owbde

Rapatti (2015, s. 56) nostaa esiin tarke&nd teesind opetussuunnitelman to-
teamuksen jokaisesta opettajasta kielen opettajana ja kuvaa sitd “mullista-
vaksi”.

Kielitietoisuus paistaa lapi keskeisend lahtokohtana myds opetussuunnitelman
kuvauksessa kielikasvatuksesta, joka toimii pohjana muun muassa didinkielen,
toisen kotimaisen kielen ja vieraiden kielten oppiainekuvauksille. Oppiaineiden
tehtdvien kuvauksissa esimerkiksi didinkielessa ja kirjallisuudessa “kielitiedon
opetuksen tehtdvand on tukea ja kehittad kielitietoisuutta ja kielen havainnoin-
nin taitoja” (Opetushallitus, 2014, s. 104). Kielitietoisuuden ydinajatukset tule-
vat esille my0s toisen kotimaisen kielen seké vieraiden kielten oppiaineiden
tehtdvanad. Naiden kieliaineiden opetus ~on osa kielikasvatusta ja johdatusta
Kielitietoisuuteen. Oppilaissa herétetaan kiinnostus kouluyhteison ja ymparoi-
van maailman kielelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen ja heita rohkaistaan
viestimaan autenttisissa kieliympéristoissd. Koulussa ohjataan arvostamaan eri
kielid, niiden puhujia ja erilaisia kulttuureita.” (Opetushallitus, 2014, mm. s.
125, 5. 127.)

Toisessa kotimaisessa kielessa ja vieraissa kielissa kielitietoisuus siséltyy myos
eksplisiittisesti opetuksen tavoitteisiin, joissa yhtena tavoitteena seka arvioin-
nin kriteerind on kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen. Ko-
konaisuuteen kuuluu néissa kieliaineissa osatavoitteita tai arvioinnin kohteita,
jotka eroavat hieman eri luokka-asteilla ja eri oppimadrissa, mutta joita ovat
tiivistetysti Kielten statuksiin liittyvien kysymysten huomaaminen ja kulttuu-
rienvélinen toimintakyky, maailmankansalaisen taitojen kehittyminen opiskel-
tavaa kieltd kayttdmalla sekd kielellinen paattely (esimerkki vieraan kielen A-
oppimaéran paattdarvioinnin mukaan, Opetushallitus, 2014, s. 355). Eri kielissa
painotetaan tarkemmissa kuvauksissa eri asioita. Esimerkiksi ruotsin kielessa
korostetaan muun muassa ruotsin kansalliskielen asemaan liittyvia ilmioita ja
pohjoismaista kieliympéristdd ja arvomaailmaa, sekd havainnoidaan ruotsin
kielen rakenteita ja kannustetaan vertailemaan muihin Kieliin. Englannissa taas
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painotetaan esimerkiksi englannin asemaan ja variantteihin liittyvia ilmioita
seka englannin merkitystd globalisoituvassa maailmassa. Myds englannissa
vertailuun muiden kielten kanssa kannustetaan. Kielitietoisuutta ei mainita ka-
sitteend muiden oppiaineiden kuin kieliaineiden kuvauksissa. Tosin esimerkiksi
matematiikassa tavoitteena on kannustaa oppilasta harjaantumaan tasmaélli-
seen matemaattiseen ilmaisuun suullisesti ja kirjallisesti” (Opetushallitus,
2014, s. 374).

Kielitietoisuus aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa

Opetussuunnitelmien ndkemyksen liséksi Kielitietoisuudesta on tarjottu erilai-
sia médritelmid tutkimuskirjallisuudessa. Esimerkiksi Aalto ja Tarnanen
(2015), Lilja, Luukka ja Latomaa (2017) sekd Dufva (2018) ovat koonneet yh-
teen nimityksié ja erilaisia tulkintoja. Ensinndkin kielitietoisuutta voidaan 1a-
hestya esimerkiksi metakielellisen tietoisuuden nakdkulmasta (mm. miten lap-
set tiedostavat kielen ominaisuuksia kuten rakenteita), pedagogisesta kielitajun
nakokulmasta, joka ei keskity ainoastaan kieleen ja kielelliseen ymmarrykseen,
vaan myos kielen oppimiseen, tai yhteisollisestd ja yhteiskunnallisesta néko-
kulmasta, joka korostaa kielen merkitystd kaikessa inhimillisessé toiminnassa
(Dufva, 2018). Opetussuunnitelman nakemys vastaa viimeksi mainittua. Myos
esimerkiksi Honko ja Mustonen (2018, s. 458) maérittelevat Kielitietoisuuden
tietoisuudeksi ”kielen monitahoisesta luonteesta: ymmarrysté siitd, kuinka kie-
lell& rakennetaan merkityksia sekd kuinka kielen puhujien kulttuuriset taustat
kietoutuvat kielenkdyttoon”. Laajasti ndhtyné kielitietoisuus muodostuu kielel-
lisen luovuuden, metakielellisen tiedon, metakielellisen pohdinnan seka kieliin
ja kieliyhteisoihin kohdistuvien asenteiden verkosta (Krogager Andersen &
Ruohotie-Lyhty, 2019). Kun Kielitietoisuus ymmarretaan tasta myods yhteiskun-
nan ja koulutuksen siséltavasta laajasta nakokulmasta, on silmiinpistavaa, etta
késitteelle on esimerkiksi englanniksi lukuisia eri nimityksid. Vastaavasti suo-
meksi ei ole tarjolla yht& ainoaa vakiintunutta kdsitettd, vaan nimitykset ja maéa-
ritelmat vaihtelevat. (Ks. esim. Aalto & Tarnanen, 2015; Lilja, Luukka & La-
tomaa, 2017.)

Yhden viitekehyksen kielitietoisuudelle tarjoaa Lucasin ja Villegasin (2013)
linguistically responsive teacher. Alisaari, Korpela ja Pihlava (2016) ovat kéyt-
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taneet késitteelle k&&nnosta kielellisesti vastuullinen opettaja’. Sana *vastuul-
linen’ kuvaa sitd, mitéd viitekehykselld tarkoitetaan, paremmin kuin sanatarkka
k&annos herkkad’ tai ’sensitiivinen’. Lucasin ja Villegasin (2013) kielellisesti
vastuullisen opettajan asiantuntijuuteen kuuluu sosiolingvistinen tietoisuus:
muun muassa ymmarrys siitd, etti kieli, kulttuuri ja identiteetti ovat vahvasti
kytkoksissé toisiinsa. Kielellisesti vastuullinen opettaja on tietoinen kielen kéy-
ton ja kielikoulutuksen sosiaalipoliittisista tekijoistd, ja h&n arvostaa ja vaalii
kielellistd monimuotoisuutta. Han voi olla my6s suuntautunut ajamaan opetus-
kielen oppijan etua, muun muassa paasyé yhteiskunnan jasenyyteen. Kielelli-
sesti vastuullisen opettajan pedagogiseen osaamiseen kuuluu ymmérrys siitd,
ettd on tarkead tietdd oppijoiden taustasta ja heidan didinkielestaén. Lisaksi han
hallitsee keinoja ndiden selvittdmiseen. Hanell& on perustiedot toisen ja vieraan
kielen oppimisesta sekd kyky tunnistaa ja maaritella oppiaineen kielen piirteitd
ja tehtévid, jotka saattavat olla haastavia kielen oppijalle. Kielellisesti vastuul-
linen opettaja omaa taidot tarjota tukea kielen oppijalle tehtévien ohjeistuk-
sessa. (Lucas & Villegas, 2013.) Nama tavoitteet ovat linjassa tdman teoksen
johdantoluvussa esitellyn opettajan osaamista kuvaavan mallin monien aspek-
tien kanssa. Erityisen keskeisid ovat “’sitoutuminen kaikkien oppilaiden oppi-
misen edistdmiseen” ja “’sitoutuminen edistdméin oppilaiden kasvatusta demo-
kraattisia arvoja ja kaytant6ja kannattaviksi maailmankansalaisiksi ja moninai-
suuden ja monikulttuurisuuden kunnioitus” (ks. Hilden tissa teoksessa).

Koko teeman monipuolisuus nakyy muun muassa erilaisina kasitteind ja kasit-
teenmaarittelyind. Moninaisesta terminologiasta huolimatta pitdydymme tassa
tutkimuksessa termissa kielitietoisuus, koska sita kaytetddn myds opetussuun-
nitelmien perusteteksteissd. Itse méaarittelemme Kielitietoisuuden laajasti ym-
maérrettdvana tietoisuutena kielen merkityksesté kaikessa toiminnassa seka yk-
silon ettd yhteisdn kannalta (ks. Dufva, 2018; Krogager Andersen & Ruohotie-
Lyhty, 2019; Opetushallitus, 2014). Kielitietoisuus voidaan liittdd mihin ta-
hansa yhteiskunnalliseen kontekstiin (esimerkiksi yritykset tai julkishallinto).
Kielellisesti vastuullinen pedagogiikka on sen sijaan sidoksissa nimenomaan
koulukontekstiin ja opettajan tydhon ja on ndin ollen osa laajempaa kielitietoi-
suuden kasitetta.
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Kielitietoisuus didaktisessa opetus-opiskelu-
oppimisprosessissa

Tassd luvussa kuvaamme Uljensin (1997) mallin mukaisen, Tellan ja Harjan-
teen (2004; ks. myds Harjanne, 2006) kielididaktiikkaan soveltaman didaktisen
opetus-opiskelu-oppimisprosessin  (Teaching-Studying-Learning, jatkossa
TSL). Paivitdmme sen kaikissa oppiaineissa sovellettavaksi didaktiseksi mal-
liksi nykypdivan kielellisesti ja kulttuurisesti moninaisissa oppimisymparis-
toissé. Jotta kielitietoisuudesta tulee luonteva osa kaikkia oppiaineita, on kie-
liaineiden ja muiden aineiden kahtiajako purettava. Ohjataksemme ajattelua ta-
han suuntaan, tuomme kielididaktisen mallin tarkasteltavaksi osana kaikkien
oppiaineiden didaktiikkaa. Tella ja Harjanne (2004, s. 38) toteavat, etté Kielidi-
daktiikan luonne on tarpeellista ndhda hyvin laajasti ja monitieteisesti. Tarkoi-
tuksemme on hyddyntad mallia edelleen laajemmin, oppiainerajat ylittéen.

Koulutusjérjestelmassdmme on yha enemman oppilaita ja opiskelijoita, jotka
eivat puhu koulun opetuskieltda aidinkielendan. Suomi toisena kielena
-opetukseen osallistuneiden méaaré on lisaantynyt vuosien 2010 ja 2018 vaélilla
3,6 prosentista 6,9 prosenttiin perusopetuksessa (luokilla 1-6: 3,6 % — 6,9 %,
luokilla 7-9: 3,7 % — 6,1 %) (Vipunen, 2019a, 2019b). Koulukontekstissa
kaytetty Kieli voidaan jakaa neljadn osa-alueeseen: peruskielitaitoon, joka
késittad arkisen perussanaston ja rakenteet; opiskelukielitaitoon, joka koostuu
abstraktista sanastosta ja kasitteistd; oppiainekohtaiseen kielitaitoon sisaltden
ainespesifit termit; sek& koulun toimintakulttuuriin liittyvaan Kielitaitoon, kuten
esimerkiksi oppilaskuntatoimintaan liittyva sanasto (Beacco, Fleming,
Gouiller, Thirmann & Vollmer, 2015). Riippumatta oppilaan aidinkielesta on
jokaisessa oppiaineessa oma spesifi kielensd, joka on oppilaalle useimmiten
vieras. Toisin sanoen kaikkien oppiaineiden kieli on seka oppimisen kohde etta
véline. Siksi kielididaktiikan perusteiden olisi nakemyksemme mukaan syyta
kuulua kaikkien aineenopettajien tyokalupakkiin (ks. esim. Collier, Burston &
Rhodes, 2016).

Keskeistd Uljensin (1997) mallissa on tarkastella pedagogista prosessia ja sii-
hen liittyvad opetustodellisuutta, jotka siséltavét sek& pedagogisen toiminnan
muodot, aspektit ettd tasot (opetussuunnitelma, koulu, opettaja ja oppilas). Pe-
dagogisen toiminnan muotoihin sisaltyvét suunnittelu, opetus ja arviointi tai ar-
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vioiva reflektointi, jolloin opetuksella tarkoitetaan koko TSL-prosessia. Didak-
tisessa prosessissa toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olevia aspekteja ovat
tavoitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisélto ja metodi. (Tella & Har-
janne, 2004, s. 25, ss. 35-38; ks. myds Harjanne, 2006.) Olemmekin sitd mielt,
ettd ndiden aspektien huomiointi on keskeisté kaikissa oppiaineissa kielitietoi-
suuden toteutumisen kannalta.

Tella ja Harjanne (2004, s. 36) nostavat esiin tavoitteisuuden. Tavoitteisuus liit-
tyy keskeisend osana kaikkeen pedagogiseen toimintaan seké opettajan etta op-
pilaan toiminnan kannalta. Liséksi opettajan ja oppilaan tavoitteisuutta opetus-
tilanteessa ohjailevat muun muassa persoonallisuuteen, elamankokemukseen,
oppiaineeseen liittyviin kasityksiin ja asenteisiin liittyvat seikat. On syyté olla
kiinnostunut siitd, miten opettaja saa oppilaan opiskelemaan, jotta tima oppisi.
(Tella & Harjanne, 2004, s. 36.) Kielellisesti vastuullisessa pedagogiikassa
olennaisena osana TSL-prosessia on opetuskielen osaaminen. Jotta oppimista-
voitteeseen padstaan, on opettajan kyettdva havainnoimaan oppijan kielellisia
resursseja ja tukemaan seké& opetuskielen ettd oppiaineiden Kielen ja siséllon
oppimista (ks. Aalto, 2019; Lucas & Villegas, 2013).

Toisena merkittavana [vieraan kielen]® TSL-prosessiin liittyvand aspektina
Tella ja Harjanne nostavat esiin kulttuurikontekstin: pedagoginen prosessi ta-
pahtuu aina sidoksissa aikaan, paikkaan ja kulttuurikontekstiin. TSL-prosessin
kulttuurikonteksteja ovat muun muassa yhteiskunta, koulu, luokkahuone ja
opetussuunnitelma. ”Oppilaat ovat paikallisen kulttuurikontekstin ja kotitaus-
tansa edustajia ja he tuovat ndma kontekstit mukanaan luokkahuoneeseen. Ta-
voitteelliseen opetukseen liittyvat arvot ja opettajan ja oppilaan roolit ovat suu-
ressa madrin kulttuurisidonnaisia.” (Tella & Harjanne, 2004, ss. 36-37.) Ottaen
huomioon yhteiskunnalliset muutokset ovat edellda mainitut kulttuurikontekstit
huomattavan erilaisia aiempiin vuosikymmeniin verrattuna. Jokaisen aineen ai-
neenopettajan olisi kyettdva tunnistamaan oppilaidensa kulttuurikontekstit.

Tavoitteisuuden ja kulttuurikontekstin liséksi didaktisiin aspekteihin sisaltyvat
vuorovaikutus, sisaltd ja menetelma. Vuorovaikutus on opetustilanteessa aina

! Hakasulkeet ovat kirjoittajien lisadmia, ja niiden sisaan voi sijoittaa nykykoulun minka
tahansa oppiaineen.
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epasymmetrinen opettajan ja oppilaan erilaisista rooleista johtuen. Opetuksen
siséllon valintaan vaikuttavat opetussuunnitelman liséksi opettajan epistemolo-
giset, tietoteoreettiset ja oppimisteoreettiset lahestymistavat. Opetusmenetelma
taas edustaa opettajan valitsemaa toimintaa, jolla pyritdén tukemaan opiskelua
ja oppimista. (Tella & Harjanne, 2004, s. 38.) Jotta ndma aspektit voi huomi-
oida opetuksessa ja opetuksen suunnittelussa, aineenopettajalla on oltava hyvé
kasitys oppilaidensa taitotasosta niin koulun opetuskielen osaamisen kuin op-
piaineen sisaltdjen ja terminologian osaamisen osalta.

Uljensin (1997) didaktinen teoria on jo itsesséan kaikkeen didaktiikkaan sovel-
lettavissa, mutta Tellan ja Harjanteen (2004) kielididaktinen malli saa uuden-
laisen, péivitetyn merkityksen tdman péivan monikielisissa luokkahuoneissa.
Koska jokainen opettaja on oman oppiaineensa kielen opettaja (Opetushallitus,
2014, 2015), on kaikkien aineiden opettamista syyta tarkastella myds kielidi-
daktisesta nakokulmasta.

Tutkimusasetelma

Tutkimuksen tavoitteena on valottaa aineenopettajakoulutukseen osallistuvien
opiskelijoiden késityksia kielitietoisuudesta ja sen merkityksesta aineenopetta-
jan tydssa. Lisaksi tavoitteena on selvittdd, miten kieliaineiden (didinkieli,
ruotsi sekéa vieraat kielet) opettajaksi opiskelevien kasitykset eroavat muiden
aineiden (matemaattiset ja yhteiskuntatieteelliset aineet) opiskelijoiden késityk-
sistd. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten eri aineiden aineenopettajaopiskelijat maarittelevat kasit-
teen kielitietoisuus pedagogisten opintojensa alkuvaiheessa?

2. Miten kielitietoisuus nakyy aineenopettajan toiminnassa eri ai-
neiden aineenopettajaopiskelijoiden mukaan?

3. Mitd kielitietoisuus on omassa oppiaineessa eri aineiden opiske-
lijoiden mukaan?

Aineisto on keratty sahkdisella kyselylomakkeella (liite 1) syys-lokakuussa
2018 pedagogisten opintojen alkuvaiheessa Ainedidaktiikka I -kurssin yhtey-
dessd. Kyseessé oli ensimmainen aineenopettajan pedagogisiin opintoihin kuu-
lunut kurssi ja se pidettiin ennen opetusharjoitteluja. Halusimme selvittéa opis-
kelijoiden késityksia juuri pedagogisten opintojen alkuvaiheessa ilman, etta
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opetus olisi viel& mahdollisesti vaikuttanut k&sityksiin. Nain olisimme saaneet
tietoa siitd, mink&laiset pohjatiedot opiskelijoilla on muun muassa padaineensa
opintojen pohjalta. Tavoitteena oli siis selvittad l1ahtdkohdat sille, mita kielitie-
toisuudesta tulisi tuoda esille aineenopettajaopintojen aikana eri aineryhmilla.
Lé&hikehityksen vyohykkeelld (Vygotsky, 1978, 1986) oppimisen mahdollista-
minen edellytt&d opiskelijoiden tieto- ja taitotason tuntemista. Tutkimustulos-
ten avulla pyrimmekin kehittdmaan kielitietoisuustematiikkaan liittyvad koulu-
tusta vastaamaan opiskelijoiden tarpeisiin.

Kysely toteutettiin kuitenkin vasta kurssin loppuvaiheessa, joten kurssilla oli
késitelty jo ainakin jollain tasolla opetussuunnitelmatekstejé ja mahdollisesti
sivuttu myos kielitietoisuutta. Lomakkeessa oli avoimia kysymyksié. Kyselyyn
vastaaminen oli vapaaehtoista ja opiskelijat vastasivat siihen omalla ajallaan,
eli apukeinojen kayttéa (esim. internet) ei valvottu. Kyselyyn pyydettiin osal-
listumaan kaikkia lukuvuonna 2018-2019 aineenopettajan opintoja Tampereen
yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa suorittavia opiskeli-
joita. Ennen aineistonkeruuta tutkimuksen tekijat vierailivat eri aineryhmien ai-
nedidaktiikan opetuksessa, kertoivat tutkimuksesta ja kehottivat opiskelijoita
vastaamaan kyselyyn. Henkildkohtaisen esittelyn lisaksi tietoa tutkimuksesta ja
linkki kyselylomakkeelle lahetettiin opiskelijoille kurssien sahkdisen oppimis-
ymparistén Moodlen kautta.

Aineenopettajan opintoihin oli hyvéksytty yhteensé 93 opiskelijaa, joista kyse-
lyyn vastasi 34 opiskelijaa (vastausprosentti 36). Vastaajat jakautuivat aineryh-
mittéin seuraavasti: matemaattiset aineet (tietotekniikka, matematiikka, kemia,
fysiikka) 8 opiskelijaa (yhteensa 33 aloittanutta opiskelijaa), yhteiskunnalliset
aineet (historia, filosofia, elamankatsomustieto, yhteiskuntaoppi) 3 opiskelijaa
(yhteensa 13 opiskelijasta), vieraat kielet (englanti, ranska, saksa) ja ruotsi 20
opiskelijaa (yhteensa 32 opiskelijasta) seka aidinkieli 3 opiskelijaa (yhteensa
15 opiskelijasta). Vastausprosentti jéi alhaiseksi, joten tuloksia voidaan pitaa
vain suuntaa antavina.

Vastaukset on analysoitu laadullisen, aineistolahtdisen sisallénanalyysin kei-
noin fenomenologisella otteella (ks. esim. Laine, 2018). Keskeista fenomeno-
logisessa lahestymistavassa ovat opiskelijoiden omat kokemukset kielitietoi-
suudesta oman oppiaineensa kontekstissa ja se, mitd merkityksié opiskelijat an-
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tavat niille. Eri oppiaineet voivat luoda eri aineiden opiskelijoille erilaiset ela-
mismaailmat, joissa myos asioilla (kuten tassa kielitietoisuus) on heille erilaiset
merkitykset. (Laine, 2018.) Analyysissé lahdimme liikkeelle jokaisen yksilén
vastauksista ja pyrimme l6ytdméaan niisté joitakin yleisia tendenssejd, kuitenkin
huomioiden myos yksittéiset, ainutlaatuiset vastaukset ja nékemykset. Analyy-
siin kuului aineiston lukeminen useaan kertaan, sen kuvaus ja lopulta merkitys-
kokonaisuuksien muodostaminen. Kaikki kolme Kirjoittajaa k&vivét aineiston
lapi ensin itsendisesti, minkd jalkeen muodostettiin synteesi. Tutkijoina
olemme pyrkineet tyontdmaan omat teoreettiset lahtdkohtamme sivuun ja tul-
kitsemaan aineistoa kriittisesti ja reflektiivisell& tutkimusotteella.

Tulokset

Tassé luvussa esittelemme aineenopettajaopiskelijoiden parissa tehdyn suppean
lomakekyselyn tulokset, jotka valottavat eri oppiaineiden opiskelijoiden kasi-
tyksia kielitietoisuudesta opettajaopintojen alkuvaiheessa.

Opiskelijoiden maaritelmia kielitietoisuudesta

Ensimmaista tutkimuskysymysta varten pyysimme opiskelijoita méaérittele-
maéan késitteen kielitietoisuus. Eri oppiaineiden edustajien vastauksissa oli nah-
tavissé eroja. Matemaattisten aineiden opiskelijoiden (n = 8) vastauksissa ko-
rostui sopiva tai oikeaoppinen késitteiston tai termiston hallinta: ”Oikeaoppista
termiston kéyttod.” (33). Opiskelijat olivat késittaneet kielitietoisuuteen kuulu-
van myos kielen ymmartamisen kokonaisvaltaisesti ja tdsmaéllisesti, johon lii-
tettiin esimerkiksi kielen eri tuottamismuodot puhuminen ja Kirjoittaminen tai
suullinen ja kirjallinen. Matemaattisissa aineissa vain yksi vastaajista oli mai-
ninnut “eri kielet ja niiden kulttuurisen arvon” (23) ymmértimisen. Kuitenkin
epavarmuus kasitteen maarittelyssa korostui. Vastaukset olivat lyhyité, ja opis-
kelija 2 oli myds eksplisiittisesti ilmaissut kasitteen olevan itselleen vieras.

Kielitietoisuus termi ei ole tuttu. Nopealla googletuksella késite tarkoittaa
jotain eri oppiaineiden kasitteiston hallintaa. (2)

Vieraiden kielten ja ruotsin opiskelijoiden (n = 20) vastauksissa korostui eri
kielten ja kulttuurien tiedostaminen ja tuntemus sek& monikielisyys ja
-kulttuurisuus. Téhan merkityskokonaisuuteen kuuluivat maininnat eri kielten
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suhteista, samankaltaisuuksista ja eroavaisuuksista, aidinkielestd sekd mainin-
nat kansainvélisyydesta ja kielten asemasta (erityisesti englannin opiskelijoiden
vastauksissa). Toisen merkityskokonaisuuden vieraiden kielten ja ruotsin opis-
kelijoiden vastauksissa muodosti kielitietoisuuden nédkeminen siten, ettd kieli
on lasn4 eri tilanteissa ja kaikkialla:

Sita, ettd kieltd ja kieli& opetetaan muutenkin kuin virallisilla kielten op-
pitunneilla. Kielen kanssa olemme tekemisissa péivittain lukemattomissa
eri tilanteissa ja konteksteissa. (10)

Téahan merkityskokonaisuuteen kuuluvat myds maininnat merkityksen luomi-
sesta kielelld sekd kielen merkityksesta kaikessa vuorovaikutuksessa. Yksittéi-
sissé vastauksissa kielitietoisuuden maéritelmissa tuotiin liséksi esille muun
muassa kielen eri osa-alueiden (kuten sanasto tai kielioppi) hallitseminen, vari-
aation tunnistaminen ja kielenoppijan ndkokulmat.

Yksilén ymmaérrysta siitd, mik& on oman aidinkielen seké toisten/vieraiden
kielten merkitys hdnen omassa eldmassaén ja ymparistossaan. Tama si-
saltaa paitsi kieliopin ja rakenteen, myds esimerkiksi ymmarryksen siita
millaisia sukukielia ko. kielella on, millaiseen kulttuuriperintéon se on si-
doksissa, missa kaikkialla sitd puhutaan, millaisia variaatioita kielesta
esiintyy, ja mika on oppijan oma taitotaso ja syy oppia kielta. (17)

Aidinkielen aineenopettajaopiskelijoiden (n = 3) vastauksista erottui kaksi mer-
kityskokonaisuutta: Kielitietoisuus tietona kielestd, johon kuuluu muun muassa
Kielijarjestelmad, variaatio ja kielenkdytén konventiot, seké kielitietoisuus ym-
maérryksena kielen vaikutuksesta identiteettiin ja kieli-identiteetin tiedostami-
nen.

Kielitietoa eli kielen rakenteisiin ja toimintaan liittyvaa tietoa seka tasta
tiedosta kumpuavaa ymmarrysta siitd, miten kieli vaikuttaa meihin ja maa-
ilmaan. (31)

Aidinkielen opiskelijat toivat esille vastauksissaan sen, ettd késite on hyvin
laaja ja ettd he ymmaértévat késitteen hyvin kattavasti. Tdmén vuoksi méarittely
kahden opiskelijan mielestd oli haastavaa. Erds opiskelija nosti myos esiin kie-
litietoisuuden yksilon nédkokulmasta ja kysymyksen, kenen kielitietoisuus pi-
taisi maéritella.
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[...] Hyvin kattava kdsite ja riippuu siitd, kenen kielitietoisuudesta puhu-
taan. Alakoululaisen kielitietoisuus on hyvin erilaista kuin kielitieteen pro-
fessorilla. (25)

Tosin vastaajien maard (n = 3) didinkielen ryhmassé (kuten myds yhteiskunnal-
listen aineiden ryhméssd) on liian pieni, ettd voisimme tehdd péatelmid koko
aineryhmasta. Siksi tuloksia voidaan pitaa vain suuntaa antavina.

Yhteiskunnallisten aineiden opiskelijoista kaikilla kolmella vastaajalla oli hy-
vin erilaiset vastaukset. Opiskelija 22 korosti eri oppiaineiden késitteiden ja
kielen hallintaa, opiskelija 27 oman olemisensa kielellisen luonteen ymmaérté-
misté ja kielten erojen vaikutusta olemiseen, kun taas opiskelija 28 médritteli
kielitietoisuuden laaja-alaisena kielen hallintana (mm. kielen jasentyminen, va-
riaatio, eri tilanteet).

Kielitietoisuus aineenopettajan toiminnassa

Toinen tutkimuskysymys késittelee kielitietoisen aineenopettajan toimintaa.
Matemaattisten aineiden opiskelijoiden vastauksissa tuli esille kaksi merkitys-
kokonaisuutta: yhtaélta kielitietoinen opettaja hallitsee oman oppiaineen kasit-
teiston ja osaa selittad sitd ymmarrettavasti, ja toisaalta kielitietoinen opettaja
hallitsee kielen yleisesti hyvin tai esimerkillisesti. Sama opiskelija (23), joka
korosti kasitteen maarittelyssakin eri kielia ja kulttuureita, toi myds nyt ainoana
opiskelijana esille erilaisen nakdkulman kuin muut matemaattisten aineiden
opiskelijat:

Hyddyntaa eri kielia opetuksessa, esim. materiaaleissa. Ymmartaa, mita
ongelmia etenkin omasta kielesta voi tulla oman aineen opiskelussa. (esim.
sulaminen ja liukeneminen, voiman kayttd arkikielessa vs. fysiikassa) (23)

Vieraiden kielten ja ruotsin opiskelijoiden vastausten mukaan Kielitietoisuus
nakyy aineenopettajan toiminnassa yleisesti kieli- ja kulttuuritietoisuuden opet-
tamisena ja (erityisesti kohdemaan) kulttuuriin liittyvien asioiden késittelyna.
Lisaksi se nékyy eri kielten ja niiden suhteiden huomioimisena, oppilaiden lah-
tokohtien ja kielitaustojen huomioimisena (mm. didinkieli) seka kielitaidon
opettamisena monipuolisin menetelmin ja monipuolisista ndkdkulmista.
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Ett4 han opettaa myds kulttuuriin ja kielialueeseen liittyvid asioita. Sen
liséksi han suvaitsee eri lahtokohdista tulevia oppilaita ja kohtelee kaikkia
samanarvoisesti. (3)

Eri kielten huomioiminen ja tuominen osaksi opetusta. Oppilaiden mah-
dollisten kielitaustojen huomioiminen. (7)

Erityisesti englannin opiskelijoiden vastauksissa korostettiin, ettd kielitietoinen
opettaja késittelee oppilaiden kanssa kielten ja niiden eri variaatioiden asemaa
ja asenteita niit4 kohtaan.

Opettaminen siihen, etté kaikki kielet ja kaikenlaiset variaatiot ovat arvok-
kaita ja yhté tarkeita (14)

Parissa vastauksessa korostettiin edella mainittujen asioiden liséksi, etta kieli-
tietoinen opettaja tarjoaa oppilaille mahdollisuuksia harjoitella kayttdmaan
kielta eri tilanteissa. Yhdessa vastauksessa painotettiin oman oppiaineen sanas-
ton opettamista, mik& muistutti matemaattisten aineiden opiskelijoiden vas-
tauksia.

Huomioida oman kielen suhde sukukieliin ja muihin vieraisiin kieliin seka
oppilaan aidinkieleen, linkittad opetus kielen kulttuuriin, ja huomioida
erilaiset variaatiot esimerkiksi &antamisen opetuksessa. Kielitietoinen ai-
neenopettaja myds kannustaa oppilaita kayttdmaan kielta eri tilanteissa ja
ohjaa etsimaan lisaa tietoa. (17)

Aidinkielen opiskelijoiden vastauksissa erottui toisaalta opettajan oman kielen-
kayton ja toisaalta oppilaan kielitaidon huomioiminen seka liséksi yhteys kielen
ja opetettavan aineen tai tieteenalan valilla. Yksi opiskelija pohti pitkdssa vas-
tauksessaan erityisesti kielitietoisen opettajan toimintaa sen hyvéksi, etta kaikki
oppilaat pysyvat mukana opetuksessa eritasoisilla kielitaidoillaan.

[...] Kaikki opettajat ovat kielenopettajia, eikd timd koske vain S2 -oppi-
laiden huomioimista. Luokissa on varmasti monia oppilaita, joille erilaiset
kasitteet, teoriat jne. tuottavat vaikeuksia ja niiden yleistajuistaminen ja
avaaminen hyddyttaa kaikkia. (24)
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Yhteiskunnallisten aineiden opiskelijat mainitsivat vastauksissaan kielitietoi-
sen aineenopettajan toimintaan kuuluvan avoimen asenteen, oppilaiden erilai-
suuden ja kielellisen kyvykkyyden tuntemuksen, kyvyn innostaa oppilaita Kie-
litietoisuuteen sekd kielen merkityksen ymmartdmisen maailman jasentami-
Sessa.

Kielitietoisuus omassa oppiaineessa

Kolmannessa tutkimuskysymyksessé selvitimme, mitd kielitietoisuus merkit-
see opiskelijan mukaan juuri hdnen omassa oppiaineessaan. Myds tassé kysy-
myksessé voidaan nahda samankaltaisten asioiden korostuvan eri oppiaineiden
opiskelijoiden vastauksissa, kuten aiemmissa kahdessa tutkimuskysymyksessa-
kin.

Matemaattisten aineiden kaikki opiskelijat mainitsivat jalleen Kielitietoisuuden
tarkoittavan oppiaineessaan juuri késitteiden tai terminologian tasmaéllista kéayt-
t64, johon sisaltyy myds muun muassa symbolien osaaminen seké kaavojen ja
kuvaajien oikeaoppinen ilmaiseminen.

Vieraissa Kielissa vastauksissa oli nahtévissa eroja englannin ja muiden kielten
opiskelijoiden vastausten valilla. Ranskan, ruotsin ja saksan opiskelijat koros-
tivat omassa oppiaineessaan kielitietoisuuden merkitsevan kielten vertailua ja
monikielisyysaspektin, myos aidinkielien, huomioimista. Liséksi he painottivat
tutustumista kielialueen kulttuuriin sekd opetettavan kielen rakenteisiin, sanas-
toon, tyyleihin ja murteisiin. Englannin opiskelijat puolestaan painottivat, etta
oman aineen opetuksessa tulisi kasitella englannin asemaa ja tarkeyttd nyky-
maailmassa seké sen maantieteellista levinneisyytta, englannin alueellisia vari-
aatioita ja kulttuurieroja. Yhdessa vastauksessa tuotiin esille englanti myos tie-
teen kielend.

Jokainen &idinkielen opiskelija korosti kielitiedon ja kielitietoisuuden keskeisté
merkitystd koko oppiaineen siséltond. Siksi heidan vastauksistaan kyselylo-
makkeen kysymykseen “Mité kielitietoisuus tarkoittaa oman oppiaineesi nako-
kulmasta?”” huokui jonkinlainen turhautuminen. Kielitietoisuus on olennaista ja
itsestadnselvyys didinkielen oppiaineelle. Opiskelijat mainitsivat kielitietoisuu-
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teen kuuluvan muun muassa laajan kielen kasittelyn (rakenteet, tekstilajit, kie-
lelld vaikuttaminen) sek& oppilaiden kielellisten resurssien nikyvaksi tekemi-
sen.

Yhteiskunnallisten aineiden opiskelijat toivat esille kolme eri nékdkulmaa kie-
litietoisuuteen omassa oppiaineessaan: kieli ja kasitteet eri aikoina, kielen ja
kasitteiden merkitys ajattelulle, seka kielen rooli historiakuvan luomisessa.

Pohdinta

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittaa aineenopettajaopiskelijoiden kasityk-
sid kielitietoisuudesta pedagogisten opintojen alkuvaiheessa ja sen pohjalta ke-
hittaa kielitietoisempaa aineenopettajuutta. Téssé alaluvussa esitimme yhteen-
vedon tuloksista ja niista vedettavia johtopaatoksia. Liséksi pohdimme, miten
kielitietoisuutta voidaan tuoda esille koko koulun ja kaikkien oppiaineiden
asiana.

Tutkimuksessamme eri aineiden aineenopettajaopiskelijoiden késityksisté kie-
litietoisuudesta tuli esille eroja aineiden vélilla. Matemaattisissa aineissa koros-
tuu oppiaineen terminologian hallinta (vrt. Aalto & Tarnanen, 2015). Mate-
maattisissa aineissa ei mainita monikielisyysnadkokulmaa ja oppilaiden kieli-
taustojen huomiointia lainkaan, kun taas ainakin osa muiden aineiden vastaa-
jista mainitsee tdméan nakdkulman. Vieraiden kielten ja ruotsin opiskelijoiden
vastauksissa korostuu tietoisuus eri kielisté ja niiden variaatioista seka eri kult-
tuureista. Aidinkielen opiskelijoiden vastauksista huokui laaja kasitys kielitie-
toisuudesta ja se, etta kdsite on hyvin olennainen osa koko oppiainetta. Yhteis-
kunnallisissa aineissa aineryhmakohtaisen synteesin tekeminen oli hankalaa,
silla vastauksissa ei ollut selkeésti nahtavissa yhteisia tendensseja. Syyné tdhan
on mahdollisesti pieni vastaajamaara, kolme opiskelijaa.

Eri oppiaineiden opiskelijoiden vastaukset heijastelevat pitkalti sitd kuvaa kie-
litietoisuudesta, jonka kyseisen oppiaineen kuvaus opetussuunnitelmassa vélit-
tad. Tastd voimme péaatelld, ettd opiskelijat ovat tutustuneet jo heti pedagogisten
opintojensa alkuvaiheessa opetussuunnitelman perusteisiin ja sisaistdneet oman
oppiaineensa nakodkulmia. Opetussuunnitelman perusteiden toimintaperiaat-
teena kuvatun kulttuurisen moninaisuuden ja kielitietoisuuden kaikki aspektit
eivat tosin tule esille kaikissa vastauksissa. Esimerkkind tastd on yksilén oman
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kieli- ja kulttuuritaustan tai monikielisyyden huomioimisen puuttuminen mate-
maattisten aineiden opiskelijoiden vastauksissa. Myos vertailtaessa vastauksia
Lucasin ja Villegasin (2013) viitekehyksen teemoihin huomaamme, ettd vain
osassa Vvastauksista korostui kielitietoisuuden liittyminen juuri oppilaiden kie-
litaustan huomioimiseen ja opetuskielen oppijoiden tukemiseen opetuksessa.
Tama asia tuli esiin erityisesti vieraiden kielten ja ruotsin sekd &idinkielen opis-
kelijoilla, mutta ei juuri lainkaan matemaattisten ja yhteiskunnallisten aineiden
opiskelijoilla.

Vastauksissa oli myos kielellistd epdtarkkuutta, mika osoittaa, ettd Kielitietoi-
suuteen liittyvét késitteet ovat opiskelijoille vield vieraita. Opiskelija numero 3
esimerkiksi kéytti vastauksessaan suvaita-verbid vahvistaen huomaamattaan
ajatusta ihmisten eriarvoisuudesta. Kielitietoisuustematiikkaan sopivampi il-
maus olisi ollut vaikkapa verbi ymmartdd (*/...] Sen lisdksi hdn [Suvaitsee]
ymmartaa eri lahtékohdista tulevia oppilaita ja kohtelee kaikkia samanarvoi-
sesti.”).

Ottaen huomioon Kielitietoisuuskésitteen laajuuden opiskelijoiden vastausten
oppiainesidonnaisuus on silmiinpistavaa, vaikkakin vastaajaméérét joissakin
aineissa olivat erittdin pienid. Vastausten kapea-alaisuudesta voimme vetaa joh-
topaatoksen, etta kielitietoisuuden sitominen laajemmaksi osaksi opettajan am-
mattitaitoa opetettavasta oppiaineesta riippumatta on tarpeen. Tahéan teoreet-
tiseksi taustaksi sopisivat esimerkiksi Lucasin ja Villegasin (2013) kielellisesti
vastuullisen opettajan taidot seké kielididaktiikan keskeisten aspektien (Tella
& Harjanne, 2004) sisallyttdminen osaksi myds muiden aineiden aineenopetta-
jien koulutusta.

Suomessa on ollut kiynnissa useita hankkeita, joiden tavoitteena on lisaté kie-
litietoisuutta ja laajentaa kielitaitoon liittyvia kasityksia. Itd-Helsingin uudet
Suomen kielet on Koneen Saatién rahoittama hanke, joka maarittelee uudelleen
maahanmuuttajavahemmistdjen kielitaitoa ja kielenopetuksen kayténtojé yhtei-
sOl&htdisen toimintatutkimuksen avulla. Hanke korostaa muun muassa hyodyl-
lisen kielitaidon olevan muutakin kuin suurten kielten, kuten englannin, nor-
mien hallintaa. (Helsingin yliopisto, 2019; Lehtonen & Réty, 2018.)

Valtakunnallinen DivEd-hanke on opettajankoulutuksen kérkihanke, jossa py-
ritddn kehittdmaan kieli- ja kulttuuritietoista opettajuutta ja opettajankoulutusta.
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Turun yliopiston koordinoimassa hankkeessa on mukana toimijoita viidesté
opettajankoulutusyksikdsta: Turun lisdksi Tampereen, Oulun ja Lapin yliopis-
tosta sekd Abo Akademista Vaasasta. Mukana ovat myds Hameen ammattikor-
keakoulu ja Diakonia-ammattikorkeakoulu. Hankkeen tavoitteena on kieli- ja
kulttuuritietoisen toimintakulttuurin ja osaamisen edistdminen seké opettajan-
koulutuksessa etta perusopetuksen ja lukiokoulutuksen opettajien parissa.
Hankkeessa keratéan ja jaetaan hyvia kaytanteitd sekd kehitetddn uusia toimin-
tatapoja tutkimuksen, koulutuksen ja kentdn toimijoiden yhteistydssé. (DivEd,
2019.) Vain muutaman vuoden hankkeiden sijaan pitdisi kuitenkin pyrkia pit-
kéjanteiseen ja koko valtakunnan kattavaan kehittdmiseen: hankkeet ovat toki
térkeitd, mutta toiminnan yll&pitdminen rahoituksen péatyttyd on epévarmaa
(ks. esim. Harju-Autti & Latomaa, 2018; Piippo, 2017).

Kielellisen ja kulttuurisen moninaisuuden lisaéntyessa opettajankoulutuksen on
kyettava uudistumaan (talouden globaalistumisen ja liikkuvuuden megatrendit,
ks. Hilden tdssa teoksessa). Jotta erityisesti aineenopettajat sisdistavat kielitie-
toisuuden tarkeyden opetustydssa, tulisi kielididaktista ulottuvuutta (Tella &
Harjanne, 2004) siséllyttdd aineenopettajakoulutuksen kaikkiin aineryhmiin,
sill& opintojen alkuvaiheen kartoituksen tulosten perusteella opettajaopiskeli-
joiden kasitykset kielitietoisuudesta ovat osittain puutteellisia seké& hyvin erilai-
sia eri aineryhmissa. Lilja, Luukka ja Latomaa (2017) puhuvat opettajien mo-
nikielitietoisuudesta kaikkien opettajien koulutuksessa. Kuten Aaltokin (2013)
toteaa, Kielitietoisuuden opettamista ei saisi sysata ainoastaan opettajankoulu-
tuksen kieliasiantuntijoille, vaan se vaatii kaikkien panosta ja yhteisty6ta.

My®s opetusharjoittelujen jarjestamisessa pitdisi ottaa huomioon, etta opettaja-
opiskelijat saisivat yhtaldiset mahdollisuudet ndhda ja kokeilla kaytannéssa kie-
litietoisia pedagogisia kaytanteita. Olisi tarpeen pohtia, kohtaako opettajaopis-
kelija esimerkiksi harjoitteluissaan monikielisid oppilaita ja onko harjoittelu-
koulussa tai harjoittelun ohjaajalla tietotaitoa kielitietoisesta opetuksesta. Aina-
kin harjoittelukoulujen oppilasaineksen suhteen opettajaopiskelijat ovat varsin
eriarvoisessa asemassa riippuen siitd, missé he opiskelevat. Suuressa osassa
normaalikouluja oppilasaines on varsinkin kielitaustan suhteen varsin ho-
mogeenistd. L&hinnd Turun ja Oulun normaalikouluissa sek& Helsingin yliopis-
ton ruotsinkielisessé harjoittelukoulussa oppilasaineksen monikielisyys tuo
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harjoitteluihin monikielista ndkokulmaa sekd luokan- ett4 aineenopettajakoulu-
tukseen (Tainio & Kallioniemi, 2019, s. 116). Myos tadydennyskoulutuksessa
tulisi yha laajemmin ja pitkdjanteisemmin huomioida kieleen ja kulttuuriin liit-
tyvét kysymykset yksikielisyyden normin purkamiseksi (Alisaari, Heikkola,
Commins & Acquah, 2019).

Tutkimuksemme on pienimuotoinen tapaustutkimus, jonka aineisto kerattiin
séhkoiselld kyselylomakkeella. Pyynt6 vastata kyselyyn lahetettiin kaikille lu-
kuvuoden 2018-2019 aineenopettajaopiskelijoille (n = 93) sahkdpostitse seké
pedagogisiin opintoihin kuuluvien kurssien Moodle-sivujen kautta. Kyselyyn
vastaaminen oli vapaaehtoista, ja vain 36 % opiskelijoista (n = 34) vastasi sii-
hen. Ndin ollen aineisto jai pieneksi ja lisdksi kahta tutkituista oppiaineryhmista
edustaa vain kolmen opiskelijan vastaukset (yhteiskunnalliset aineet, &idin-
kieli). N&in tuloksia ei voi yleistd4 kertomaan koko aineryhmisté. Alhaisen vas-
tausprosentin voidaan ajatella olevan viesti siitd, ettd aihetta itsesséén ei koeta
merkitykselliseksi, tai ettd jotkut opiskelijat saattavat kokea aiheen vaikeaksi.
Tiedotimme Kkyselysta aluksi henkilokohtaisesti oppiaineryhmittdin ja lahe-
timme osallistumisesta useita muistutusviestejd. On mahdollista, etta silti vain
motivoituneimmat ovat vastanneet ja ettd suuren opiskelijajoukon todellinen
ymmarrys asiasta on erilainen kuin tdméan tutkimuksen tulokset osoittavat. Laa-
jemman kuvan selvittdminen vaatii jatkotutkimuksia suuremmalla opiskelija-
joukolla ja laajemmalla maantieteellisellda alueella. Tutkimus valottaa ainoas-
taan yhden yliopiston opiskelijoiden késityksia kielitietoisuudesta, joten tutki-
muksen tuloksia ei voi yleistad koskemaan kaikkia suomalaisia aineenopettaja-
opiskelijoita. Tama tapaustutkimus kuitenkin nayttaa tarpeen jatkotutkimuk-
selle. Lisaksi se tarjoaa pohjan opetuksen kehittdmiselle yhden yliopiston kon-
tekstissa ja vertailupohjan muiden yliopistojen opiskelijoiden kasityksille mah-
dollisten jatkotutkimusten puitteissa. Tutkimusten luotettavuutta parantaa tut-
kijatriangulaatio. Jatkotutkimuksissa olisi esimerkiksi hyodyllista selvittéa,
muuttuvatko opettajaopiskelijoiden kasitykset kielitietoisuudesta pedagogisten
opintojen aikana, tai millaisia ovat eri aineiden opettajankouluttajien tiedot ja
taidot aiheesta.
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Kielitietoisempaa aineenopettajuutta etsimassa

Liite 1: Kyselylomake

Hyva aineenopettajaksi opiskeleva!

Teemme tutkimusta aineenopettajaopiskelijoiden kasityksistd kielitietoisuu-
desta. Pyyddmme Sinua ystavéllisesti osallistumaan tutkimukseen vastaamalla
seuraaviin neljadn kysymykseen tai tdydentamalla virke loppuun. Tutkimuk-
seen osallistuminen on vapaaehtoista, ja osallistumalla annat myds luvan vas-
taustesi kayttoon tutkimustarkoituksiin. Kyselyssa ei keratd henkil6tietoja ja
vastauksia kasitell&8n anonyymisti. Taustatietona kerdtd&n ainoastaan opetet-
tava aine.

Kiitos!

Terveisin
Laura Lahti & Raisa Harju-Autti

Lisatietoja: Laura.Lahti(at)uta.fi, Raisa.Harju-Autti(at)uta.fi
Taustatiedot

Opetettava(t) aineesi

Kasityksesi kielitietoisuudesta

Kasitteelld kielitietoisuus tarkoitetaan. ..

Kielitietoisen aineenopettajan toimintaan kuuluu...

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan: ”Jokainen aikuinen
on opettamansa oppiaineen kielen opettaja” (POPS 2014, 28) — Mité se mieles-
tasi tarkoittaa?

Mité kielitietoisuus tarkoittaa oman oppiaineesi nakokulmasta?

Kiitos osallistumisestasi!
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Yksittaisista sanoista sanaketjuihin —
nakokulmia sanaston opetukseen, opiskeluun
ja arviointiin
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olli-pekka.salo@norssi.jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto, Normaalikoulu

Tiivistelma

Tassa artikkelissa kasittelemme kielenopetuksen kivijalan, sanaston,
opettamista ja opiskelua. Sanaston merkitys kielen oppimisessa ja opet-
tamisessa on kiistaton. liman sanoja kieltéd on mahdoton kayttaa, ja laaja
sanavarasto on merkki hyvasta kielitaidosta. Viime vuosina on ymmair-
retty, ettd sanasto ja kielioppi liittyvat saumattomasti toisiinsa ja etta sa-
nan osaamiseen liittyy useita eri tasoja ja ulottuvuuksia, jotka ovat yh-
teydessa niin kirjoitettuun kuin puhuttuun kieleen (Nation, 2013; Schmitt,
2004). Taman moniulotteisen sanastokasityksen tulisi heijastua kielen-
opetukseen niin, ettéd se nakyisi siind, miten sanastosta puhutaan, miten
uutta sanastoa opetetaan ja miten oppijoille opetetaan erilaisia strategi-
oita sanaston opiskelemiseen. Liséksi tarkastelemme sita, miten sanas-
ton osaamista voisi arvioida tarkoituksenmukaisesti niin, ettd se osoit-
taisi kielenoppijan todellisen osaamisen opettajan maaritteleméan osaa-
misen sijaan.

Avainsanat

kielenopetus, kielenoppiminen, sanasto, sanaketjut, osaamisen
arviointi
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From single words to formulaic sequences — viewpoints to
teaching, studying and assessing vocabulary

Abstract

In this article we examine the teaching and learning of vocabulary, the
core of language teaching. The importance of vocabulary in teaching
and learning a language is undisputable. Without words, it is impossible
to use language, and a large vocabulary indicates good language profi-
ciency. In recent years, it has been acknowledged that vocabulary and
grammar are inseparable, and that knowing a language consists of sev-
eral levels and dimensions, tied to both written and spoken language
(Nation, 2013; Schmitt, 2004). This multidimensional conception of lan-
guage should be reflected in language teaching in ways in which vocab-
ulary is discussed and new vocabulary taught as well as how learners
are taught different strategies to study vocabulary. In addition, we give
examples of how vocabulary knowledge could be assessed meaning-
fully to show the language learner’s true mastery instead of the required
mastery defined by the teacher.

Keywords

language teaching, language learning, vocabulary, word chains,
assessment of learning
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Johdanto

Kielitieteessa varsin tunnetun vditteen mukaan siind, missa ilman kielioppia
voimme ilmaista itsedmme hyvin niukasti, ilman sanastoa emme pysty ilmaise-
maan itseamme lainkaan (Wilkins, 1972, ss. 111-112). Todellisuus ei luonnol-
lisestikaan ole aivan ndin mustavalkoinen, silld voimme viestid toistemme
kanssa taysin ymmarrettavasti pelkilla ilmeilld ja eleill. Siitd huolimatta laaja
sanavarasto ja sanojen tarkka kéytto lisddvat mahdollisuuksiamme valittaa vies-
teja tehokkaasti ja vivahteikkaasti (Lewis, 1993, s. 89), mink& vuoksi sanaston
opiskelun tulisi olla kielenopetuksen keskidssé. N&in epdilemétta onkin, jolloin
ratkaistavaksi jaa, milla tavalla sanastoa tehokkaimmin opitaan ja miten ope-
tuksella tat& oppimista voidaan tukea. Talldin olennaista on ymmartad, mita
kaikkea sanaston osaamiseen liittyy. Tassa artikkelissa tarkastelemme aluksi
sanaston osaamista, minké jalkeen kasittelemme sanaston opetusta ja opiskelua
sekd sanaston osaamisen arviointia. Esittelemme lopuksi pienen sanaston opis-
keluun liittyvan kokeilun ja pohdimme, millainen tutkimus antaisi luotettavan
kuvan siitd, kannattaako sanoja opiskella yksittdin vai sanaketjuina.

Sana ja sanan osaaminen

Sanan osaaminen on perinteisesti jaettu sanan ymmartamiseen ja tuottamiseen.
Sanan osaamiseen liittyy kuitenkin muutakin: sanan eri merkitykset, sanan joh-
dannaiset, sanan taivuttaminen, sanan vaatimat Kieliopilliset rakenteet, frek-
venssi, rekisteri, assosiaatiot ja kollokaatiot (Nation, 2013; Ringbom, 1987).
Sanoja ei osata joko-tai -asteikolla, vaan asteittain: kielenkayttdja voi esimer-
Kiksi tietdd sanalle summittaisen merkityksen ja osata kirjoittaa sanan, mutta
hén ei vélttdmatta tiedd, miten sana taipuu tai miten se dannetaan.

Sana ei ole vain yksittainen ortografinen yksikko, vaan sanoja ovat myos aina
samanlaisina toistuvat fraasit (hyvaa paivaa) tai vaikkapa prepositioilmaukset
(at school). Kielenkayttajat hahmottavat sanastoa nimenomaan pidempind yk-
sik@ind, ja sanastoa myos opitaan sanaketjuina ennemmin kuin yksittéisiné sa-
noina (Lewis, 1993; Schmitt, 2004). Sanaketjuja voidaan jaotella niiden raken-
teen, merkityksen tai kayttotarkoituksen mukaan. Siten sanaketjuja ovat vaik-
kapa ajan ja paikan ilmaukset (in the morning), kuvaannolliset ilmaukset (skate
on thin ice) tai tietyn funktion omaavat ilmaukset (paljon onnea), joita hahmo-
tetaan, opitaan ja kaytetdan tyypillisesti kokonaisuuksina.
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Rakenteellisesti yksittéiset sanat voivat eri kielissa olla hyvinkin erilaisia. Esi-
merkiksi englannin kielen sanoilla on useimmiten vain muutama muoto, kun
taas suomen kielen substantiiveilla voi olla yli 2000, adjektiiveilla yli 6000 ja
verbeill& jopa yli 12 000 muotoa (Karlsson, 1983). Vaikka suurin osa ndist4
muodoista on pikemminkin teoreettisia kuin kdytdnndssa esiintyvid, on selvaa,
ettd englannin ja suomen sanaston opiskelu poikkeaa jo I&htokohtaisesti toisis-
taan monessa suhteessa. Suomessa on toki myds sanaketjuja (kiertdé kuin kissa
kuumaa puuroa), mutta suomessa monimorfeemisia taivutusmuotoja (mieles-
tani) opitaan ja kaytetd&n usein kokonaisuuksina eiké sanoja lahdeté suinkaan
joka kerta muodostamaan ja taivuttamaan uudelleen (vrt. Myles & Cordier,
2017).

Englannin ohella tavallisimmat koulussa opiskeltavat kielet (ruotsi, espanja,
saksa, ranska ja vendjd) ovat lahempénd englantia kuin suomea, mutta niissé
esiintyy englantiin verrattuna useampia taivutusmuotoja, kuten esimerkiksi ver-
bien persoonamuotoja tai substantiivien sijamuotoja. Suurin osa sanaston oppi-
misen tutkimuksesta perustuu englannin oppimiseen toisena kielena sellaisilla
oppijoilla, jotka puhuvat didinkielenaan jotain muuta indoeurooppalaista kielta.
On kuitenkin viitteita siit, ettd suomea tai jotain muuta johdannaisiin pitkalti
perustuvaa kieltd didinkielenddn puhuvat saattavat hahmottaa pidemmat sa-
naketjut eri tavalla kuin ne oppijat, joiden omassa didinkielessa vaikkapa pre-
positiorakenteet ovat tavallisia (Durrant, 2013). Tall& saattaa olla vaikutuksia
myds oppimiseen ja opiskeluun seka vieraan Kielen sanaston kéayttoon niin, etta
oppija tiedostamattaan valttelee vaikkapa fraasiverbien kayttda tai prosessoi
vieraan kielen sanaketjuja didinkielensd, ei vieraan kielen rakenteiden pohjalta
(Sjoholm, 1998; Mantyl4, Lahtinen & Toropainen, tulossa). Tama saattaa na-
kyéa epdidiomaattisena kielené tai hitaampana prosessointina.

Sanaston opetus ja opiskelu

Kielen opetuksessa sanan osaamisen monitahoisuuden eli sanan osaamisen eri
ulottuvuuksien tulisi ndkya siind, ettd sanoja opiskellaan monipuolisesti ja sa-
nastoon liittyvid ilmidita havainnoidaan ja analysoidaan. Yksittdisten sanojen
sijaan huomio kannattaa keskittd4 pidempiin sanaketjuihin, silla juuri niita kie-
lenkayttajé tallettaa mentaalileksikkoonsa mythempéa kaytt6d varten. Aivan
viimeisimmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd siind, mit4 oppijat pitavat ja
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tuottavat sanaketjuna, saattaa olla suuria yksil6llisia eroja (Myles & Cordier,
2017), jotka johtuvat osin oppijan taitotasosta, didinkielest4 ja siitd, miten kielta
on opittu ja opiskeltu (Méntyla ym., tulossa). Jos oppija ei tunnista sanaketjua,
hén saattaa kokonaisuuden sijaan tuottaa ketjuja sana sanalta, mika kuormittaa
oppimista sekd hidastaa ja kémpel6ittda kielenkaytt6d. Tdéma puhuu sen puo-
lesta, ettd opetustilanteessa huomiota ei kannata suunnata pelkastaan yksittais-
ten sanojen opetteluun, vaan erityisen tarkeda on ohjata oppijoita tunnistamaan
sanaketjuja ja ymmartadméaan, miten he voivat hyddyntéé taté tietoa omassa kie-
lenoppimisessaan.

Koulukonteksissa kielenoppijat opiskelevat usein sanoja lukemalla oppikirjan
sanastoa tai kirjoittamalla sanoja vihkoon. Néin sanat voivat toki jadda mieleen,
mutta oppilas ei valttdméatta opi kayttdmaan niitd puheessa tai kirjoituksessa,
vaan huomio saattaa keskittyd enemman esimerkiksi sanan kaantamiseen &idin-
kielestd opeteltavaan kieleen. Siksi sanoja olisi hyvé opiskella osana laajempaa
kokonaisuutta esimerkiksi lauseyhteydessa tai osana jotakin vakiintunutta il-
mausta. Sen sijaan, ettd oppilas panttaisi sanalistoja, h&n voisi opiskella lyhyitéa
lauseita (esim. Det finns blabar och lingon i finska skogar.), jolloin han opis-
keltavien sanojen (esim. marjoja) lisaksi harjoittelee myos rakenteiden kéayttoa
(esim. det finns -rakenne). Sanoista tulee harjoiteltua samalla niiden taivutusta,
kollokaatiota eli sanapareja (esim. finska skogar) ja sanojen merkitys jaa pa-
remmin mieleen, kun ne yhdistyvat merkitykselliseen kokonaisuuteen eivatka
esimerkiksi didinkieliseen kdédnnosvastineeseen. Téllainen oppiminen sujuvoit-
taa kielenkayttda ja tuloksena on usein kohdekielisempaa tekstia kuin sana sa-
nalta tekstid rakennettaessa (Sjoholm, 1998). Néayttaisi siltd, ettd esimerkiksi
suomea aidinkielendan puhuvat tuottavat enemman sanaryppaita englanninkie-
lisessé kirjoitustehtavassa kuin ruotsia kirjoittaessaan (Méantyla ym., tulossa).
Osin erot selittyvat taitotasoilla, mutta osaselitys lienee se, etté toisin kuin ruot-
sia, englantia kaytetdén paljon vapaa-ajalla ja sitd myds opitaan néissa kaytto-
tilanteissa.

Kokonaisten lauseiden sijaan oppilaiden huomion voi kiinnittad ilmauksiin,
joita voi soveltaen kéayttdd monessa eri asiayhteydessa. Erityisesti prepositioil-
mauksia kannattaa opiskella sellaisenaan, sill& prepositioiden vastaavuus suo-
men kielen sijapééatteiden kanssa voi vaihdella melko paljon ja niiden logiikkaa
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saattaa olla vaikea hahmottaa (esim. at school - koulussa, in the park - puis-
tossa, on the bus - linja-autossa). Kun oppija tiedostuu sanaketjuista ilmi6ta-
solla, niiden havainnointi ja sit4 kautta oppiminen helpottuvat. Oppilaan sana-
varasto kehittyy nopeammin, kun han yksittdisten sanojen sijaan opiskelee sa-
naryppéitd, ilmauksia jne. (ks. esim. Niitemaa, 2014). Toisaalta sanaryppdita
oppimalla oppija kykenee tuottamaan kohdekielisemp&é kieltd nopeammin ja
vaivattomammin kuin sana sanalta opiskelemalla (Gutiérrez-Colén & Pladevall
Ballester, 2012). Alla on esimerkki siitd, miten oppilas voi opiskelemalla kolme
ilmausta oppia idiomaattista ruotsia sen sijaan, etta opiskelisi kahdeksan irral-
lista sanaa, joiden yhdistdminen merkitykselliseksi lauseeksi saattaa osoittautua
vaikeaksi tai jopa mahdottomaksi.

jag mind

spela, spelar, spelade, spelat  pelata

innebandy, innebandy salibandy

med kanssa

min, mitt, mina  minun

en kompis, kompisen, kompisar, kompisarna  kaveri
varje joka

en helg, helgen, helger, helgerna  viikonloppu

jag spelar innebandy pelaan salibandya
med mina kompisar  kavereideni kanssa
varje helg joka viikonloppu

Sanojen oppiminen vaatii toistoa ja ennen kaikkea sanojen aktiivista kaytta-
misté eri asiayhteyksissé niin puheessa kuin kirjoituksessa (Thornbury, 2002).
Sanonta “harjoitus tekee mestarin” pétee siis tdssikin, silld oppiminen on te-
hokkainta silloin, kun oppimisen tulokset varmistetaan riittavalla harjoittelulla
ja kertaamisella (ks. esim. Mitchell, 2018). Toisto ei sellaisenaan riitd, vaan
opiskeluprosessi on syyta rakentaa asteittain etenevéksi, jossa tunnistamisen,
ymmaértamisen, tydstdmisen kautta edetddn soveltamiseen ja yhdessd uuden
luomiseen. Tamé tunnistamisesta yhdess& uuden luomiseen etenevd niin sa-
nottu TYTSY-periaate (ks. Maatta, Wallinheimo & Salo, tulossa) auttaa opet-
tajaa pitdmaan huomion siind, ettd opiskelu etenee pedagogisesti perustellusti.
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Opiskeltavan sanaston soveltaminen antaa oppijalle mahdollisuuden muodos-
taa opiskeltavaan asiaan omakohtainen suhde, mika tehostaa oppimista. Mité
merkityksellisempi asia oppijalle on, sit& helpommin han sen oppii. Uuden sa-
naston soveltamiseen hyva tyétapa on elaborointi, jossa oppijat tydstévét opis-
keltavaa sanastoa monin eri tavoin (Kristiansen, 2001). Hyvia tapoja ovat esi-
merkiksi opiskeltavan sanan liittdminen johonkin tuttuun henkil6n tai asiaan
(assertive — My little sister is extremely assertive.), hullunkuristen lauseiden
keksiminen (biodegradable — My dog likes to wear biodegradable clothes.) tai
sanan laajentaminen sanaketjuksi ja edelleen lauseiksi (en sovsdck — en gam-
mal sovsdck — en gammal, grén sovsdck — Jag fick en gammal, gron sovsdck.
— Jag fick en gammal, gron sovsdck av min morbror. — Jag fick en gammal,
gron sovséck till julklapp av min konstiga morbror. jne.) (ks. esim. Kristiansen,
2001).

Toiston lisdksi sanaston oppimiseen vaikuttavat myds aiemmat kieliopinnot ja
opiskelun aloittamisiké: mita useampia kielia osaa tai mitd varhemmin on kie-
liopintonsa aloittanut, sitd tehokkaampaa uusien sanojen oppiminen on
(Kimppa, 2017). Oppimista tehostaa myds oppimista edistava, formatiivinen
arviointi, joka antaa oppijalle tdsmallista, eteenpdin ohjaavaa palautetta, jonka
pohjalta oppijan on helpompi kiinnittad huomiota oman opiskelunsa tehostami-
seen (Hattie, 2008; Pollari, 2015). Oppimisen tuloksellisuutta tukevat myds
systemaattinen opiskelustrategioiden opettaminen seké uuden teknologian me-
netelmien ja vélineiden hyddyntaminen opetuksessa (ks. esim. Mitchell, 2018).

Sanaston opiskelun uusi ulottuvuus

Tieto- ja viestintatekniikan kehittyminen on tuonut valtavasti lisdd mahdolli-
suuksia vahvistaa muodollista koulussa tapahtuvaa kielenopetusta tai hakeutua
itsed kiinnostavien kielten pariin erilaisissa verkkoymparistoissd. Monet Kiel-
tenopettajat kdyttavat opetuksen tukena erilaisia sanaston opiskeluun hyvin so-
pivia sovelluksia (esim. Quizlet), jotka mahdollistavat tehokkaan omaehtoisen
opiskelun myos kouluajan ulkopuolella. Vaikka ndissé sovelluksissa sanastoa
opiskellaan lahtokohtaisesti ilman kontekstia, ne voidaan nivoa kouluopetuk-
seen niin, ettd opiskeltava kieliaines on vaikkapa oppikirjassa osa tekstié tai
siihen liittyy kuvia tai muuta oppimista tukevaa aineistoa.
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Verkko tarjoaa erilaisten sovellusten liséksi lahes rajattomasti sanaston laajen-
tamisen mahdollistavaa kieliainesta (verkkolehtid, tv- ja radiokanavia, vliogeja,
blogeja, mainoksia, jne.), jota voi hyddyntdd opetuksessa. Esimerkiksi ruotsin
oppitunnilla voidaan kuunnella radion muutaman minuutin uutisl&hetys, jonka
aiheet ovat oppilaille mahdollisesti tuttuja suomenkielisestd mediasta. Talléin
voidaan keskittyd esimerkiksi entuudestaan tuntemattomien sanojen merkityk-
sen péaéattelyyn. Oppilaita voi ohjata myos etsimaan verkosta johonkin teemaan
liittyvén, hantd itseddn kiinnostavan uutisjutun ja poimimaan siit4 sanoja ja sa-
naketjuja tai vaikka laatimaan siité itselleen sanaston. Téllaiset tehtavét ovat
esimerkkeja uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetus-
hallitus, 2014) edellyttdmé&é oppilaita kiinnostavien ja/tai ajankohtaisten aihei-
den kasittelya.

Uusi kiinnostava sanaston opiskeluun erinomaisesti sopiva virtuaalinen toteu-
tustapa on luokkatandemista (L6f ym., 2016) kehitetty eluokkatandem (Eluok-
katandem, 2018), jonka ajatuksena on opiskella toista kotimaista kielta (suomea
tai ruotsia) yhdessa sita kielté aidinkielendan puhuvan kanssa. Siind missé luok-
katandemin toteuttamismahdollisuudet ovat melko rajalliset, verkossa toteutet-
tava eluokkatandem onnistuu, vaikka koulut sijaitsisivat satojen kilometrien
etaisyydella toisistaan. Sanaston opiskeluun eluokkatandemtydskentely sovel-
tuu erinomaisesti, silla se tarjoaa autenttisen kielenkéayttokontekstin. Liséksi di-
dinkielisen puhujan antama palaute toisaalta vahvistaa jo opitun sanaston osaa-
mista, toisaalta auttaa mahdollisten puutteiden korjaamista. Aidinkielinen pu-
huja tarjoaa myds kokonaan uutta sanastoa joko implisiittisesti tai eksplisiitti-
sesti. Sanastoa voi eluokkatandemissa opiskella monenlaisin tehtdvin, kuten pe-
laamalla Aliasta, yhdistamalla sanapareja tai jatkamalla lauseita (tehtdva-
esimerkkeja, ks. Eluokkatandem, 2018).

Sanaston osaamisen arviointi

Vuorovaikutustilanteissa sanaston osaaminen konkretisoituu ymmartdmisena
ja viestin perille saamisena tai niiden ep&onnistumisena. Koulukontekstissa
opiskellun sanaston osaamista arvioidaan puolestaan erilaisten tuottamis- ja
ymmaértamistehtdvien avulla.

Sanaston osaamisen arvioinnissa ei ole yhdentekevéd, mitd sanaston osaami-
sella tarkoitetaan. Jos sanaston osaamisella tarkoitetaan yksittéisten sanojen
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tunnistamista tai tuottamista, arvioinnissa on luonteva kaytta esimerkiksi mo-
nivalinta- tai yhdistdmistehtavid. Jos sanaston osaamisella tarkoitetaan sanaston
kayttdmisté tarkoituksenmukaisesti erilaisissa kielenk&yttotilanteissa, myos ar-
vioinnissa tulisi k&yttad tehtavid, joissa tatd osaamista voisi osoittaa mahdolli-
simman mielekk&éalla tavalla, tai vaihtoehtoisesti sanastoa tulisi arvioida yhtena
osana kielen tuottamisen tehtévié. Painopiste sanaston osaamisen arvioinnissa
on siirtynyt sanaston yksittaisten piirteiden osaamisesta (discrete-point ap-
proach) sanaston viestinnélliseen osaamiseen (communicative approach)
(Read, 2000). Painopisteen muutosta voidaan perustella sill, ettd esimerkiksi
tietyn pisteméadrén saavuttaminen yksittéisia sanoja tai ilmauksia siséltdvéssa
sanakokeessa ei kerro juuri mitddn kielenoppijan todellisesta kielitaidosta,
koska kielen osaaminen ei ole pohjimmiltaan irrallisten sanojen tai kielioppi-
sééntbjen osaamista, vaan ennen kaikkea kielen menestyksellistad kéayttamisté
erilaisiin viestinnallisiin tarkoituksiin.

Sanan osaamisen arvioinnista tekee haastavaa myds sanan osaamisen monita-
hoisuus. Ei riitd, ettd tunnistaa sanan tai tietad sille yhden merkityksen, vaan
vaikkapa sanan rekisteri ja frekvenssi ovat merkityksellista tietoa niin, etta ei
haksahda tythakemukseen kirjoittamaan tuttavallista kielta tai kayttdmaan jo-
tain hyvin harvinaista sanaa taysin arkipaivaisessa yhteydessa. Arkisessa kie-
lenkdytdssa sanat esiintyvat aina osana jotain laajempaa asiayhteytta ja tama
asiayhteys vaikuttaa niiden tulkintaan. Tahén perustuu muun muassa Finger-
pori-sarjakuvan huumori. Read (2000) korostaa my®s, ettd puhutun tai Kirjoite-
tun tekstin tuottaminen tai ymmaértdminen ei valttamatta vaadi kovin laajan sa-
naston osaamista. Vahallakin kielitaidolla on taysin mahdollista saada oma
viestinsa perille tai ymmartaa, mita toinen haluaa sanoa. Kielitaidon puutteita
voi kompensoida arvaamalla, paattelemalld tai kdyttamalla muuta kielitaitoa tai
ilmeitd ja eleitd (korvausstrategioista ks. esim. Oxford, 1990; Kantelinen & Ke-
rénen, 2004). Sanaston osaamista on myos se, ettd osaa kéyttaa kiertoilmauksia
ja selitt&d asian toisin silloin, kun ei tismallistd sanaa osaa.

Read (2000) esittad sanaston osaamisen arviointiin kolmea ulottuvuutta. Yksi
ulottuvuuksista on irrallinen—upotettu (discrete—embedded), jossa sanan tai il-
mauksen osaamista arvioidaan joko itsendisend rakenteena (esim. verbin juoda
opiskeltavan kielen vastine ja taivutus) tai upotettuna osana laajempaa koko-
naisuutta (esim. koulusanaston osaaminen suomalaisesta koulusta kertovassa
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puheessa). Toinen ulottuvuus, valikoitu—kattava (selective—comprehensive),
liittyy puolestaan siihen, missd madrin arvioinnissa keskitytaén tietyn, ennalta
valikoidun sanaston arviointiin. Tallgin arvioidaan joko valmiiksi mééaritellyn
sanaston (esim. jonkin oppikirjan tekstikohtaisen sanaston tai teemasanaston)
osaamista tai tarkoituksenmukaisen sanaston kéayttoa tietyssa tilanteessa (esim.
blogi- tai vlogiteksti omasta vapaa-ajan vietosta). Kolmas sanaston osaamisen
arvioinnin ulottuvuus on kontekstista riippumaton — kontekstista riippuvainen
(context-independent—context-dependent), jossa adripdiden nimien mukaisesti
asiayhteys vaikuttaa siihen, mik& sanan merkitys kulloinkin on. Esimerkiksi
vanhaan arvoitukseen siitd, montako puuta tien vierelld kasvaa, jos toisella puo-
lella kasvaa viisi koivua ja toisella kuusi, voi vastata kahdella tavalla riippuen
siitd, miten sana kuusi tassé yhteydessa ymmarretaan. Talldin oppilasta voi esi-
merkiksi pyytaa Kirjoittamaan &idinkielisen sanan (esim. joskus) pohjalta oma
lause opiskeltavalla kielell& (esim. ruotsiksi), jolloin voidaan arvioida, missé
maérin oppilas on ymmértényt didinkielen sanan ja opiskeltavan kielen sanan
kayttdymparistot (esim. suomen joskus-sanan vastine ruotsissa voi olla ibland
tai da och da merkityksessa silloin tallin tai nagon gang merkityksessa jonain
paivana).

Kielenopetuksen kontekstissa oppija saa yleensé opiskeltavaksi tietyn maaran
sanastoa kerrallaan. Kun halutaan arvioida, mité oppija tastd maarasta on oppi-
nut, on tarkoituksenmukaista teettéa tehtavia, joissa han voi osoittaa todellisen
osaamisensa opettajan maarittdman, valikoidun osaamisen sijaan. Esimerkiksi
jos opiskeltavana on ollut 30 harrastussanaa, joista opettaja kysyy kokeessa
kymmenta, sen sijaan etta opettaja itse valitsisi sanakokeeseen ndistd 10 sanaa
("’Skriv pa svenska.” 2 “Anna pelaa salibandya. ), h&n voi antaa oppijan tuot-
taa mitkd tahansa 10 harrastussanaa (”’Vad gor ungdomarna pd fritiden?” 2>
“Anna ...”, "Bertil ...”"). Sanaston osaamista on perustelua arvioida myds eri-
laisten avointen suullisten ja kirjallisten tuotosten avulla ( ”Gor en video kring
temat kanslor. Anvind minst sex adjektiv pa sidan 34.)

Sanaston oppimisen tutkiminen

Kielenopetuksen nakokulmasta olisi tarked pystyd osoittamaan, milla tavalla
uutta sanastoa kannattaa opettaa, sill& opettajan mutu-tuntuma eri tapojen te-
hokkuudesta ei sellaisenaan ole riittdva peruste opetustavan valinnalle, vaikka
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se oikeaksi osoittautuisikin. Opetuksen tueksi on tarked saada tutkimuksellista
evidenssia siit4, milld tavalla oppijat uutta sanastoa tehokkaimmin omaksuvat.

On vaikea tutkia luotettavasti sitd, miten eri tavat opettaa ja opiskella vieraan
kielen sanoja ja sanaketjuja ovat, sill& oppimisprosessia ei voi selvapiirteisesti
rajata ajassa ja paikassa. Seuraavassa esittelemme toteuttamaamme sanaston
opiskelun kokeilua. T&mé&n hieman epé&onnistuneeksi osoittautuneen kokeilun
pohjalta teemme ehdotuksen siitd, miten kaytdnnossa olisi tarkoituksenmu-
kaista toteuttaa tutkimus, jossa yksittdisen sanan opiskelun tehokkuutta verra-
taan sanaketjujen opiskelun tehokkuuteen. Hypoteesina olisi nykykésitysten
mukainen nakemys siitd, ettd sanaketjujen opiskelu on yksittdisten sanojen
opiskelua tehokkaampaa (ks. esim. Lewis, 1993; Schmitt, 2004).

Sanaston oppimisen kokeilu

Kevaalla 2019 teimme pienen ruotsin kielen sanaston oppimiseen liittyvan ko-
keilun, jonka tarkoituksena on selvittad, miten uuden sanaston opiskelun tehok-
kuutta voitaisiin tutkia mahdollisimman luotettavasti. Seuraavassa kuvaamme,
miten toteutimme tdman pilottikokeilun ja esitdmme sen pohjalta kehitysehdo-
tuksia varsinaisen tutkimuksen tekemiseksi.

Kokeilun suunnittelu

Sanaston osaamisen arviointi on kielenopetuksen arkipéivaa. Opettajat teettavat
sanakokeita ja monenlaisia suullisin ja kirjallisia tuotoksia, joiden arvioinnissa
sanastolla on keskeinen osa. Sen sijaan sanaston opiskelun tehokkuuden arvi-
ointia on melko haastavaa tutkia luotettavasti. Kun tutkitaan uuden sanaston
opiskelua, on ldhtdkohtana se, etta opiskeltavat sanat ovat oppijoille uusia. Ta-
méan varmistaminen on hankalaa, silla kielenkéyttajan sanavarastoa on mahdo-
ton selvittdd kokonaisuudessaan. Kouluopetuksen puitteissa voidaan kuitenkin
lahted siitd, ettd opettaja tietdd, mitd sanoja oppilaat voivat periaatteessa osata,
etenkin sellaisissa kielissa, joita oppilaat eivat juurikaan kaytd kouluajan ulko-
puolella. Tdman tutkimuksen kohde, ruotsi, on sellainen Kieli.

Opiskelija saivat opiskeltavakseen 20 heille entuudestaan vierasta sanaa. Sanat
esiintyivat ilman kontekstia, mik& lahtokohtaisesti on vastoin merkityksellisen
sanaston opiskelun periaatteita. Lisdksi opiskeltavat sanat eivét olleet osa var-
sinaisia opiskelusiséltojd, vaan tarkoituksellisesti oppimateriaalista irrallisia,
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jotta mahdollinen oppimateriaalin tunteminen ei ohjaisi oppilaita hyédynta-
mé&an sen tarjoamia mahdollisuuksia. Pdddyimme ndihin ratkaisuihin siksi, ettd
talla tavalla pyrimme luomaan helposti testattavat ja vertailun mahdollistavat
opiskelualueet. Koska kokeilussa opiskeltavat sanat olivat muista oppisisél-
I6ista irrallisia, oppilaille korostettiin, ettd testin tulokset eivat vaikuta heidan
arvosanoihinsa.

Kokeilun toteuttaminen

Kokeilussa yhden yhdeksénnen luokan oppilaat (N=18) saivat opiskeltavak-
seen 20 sellaista ruotsin sanaa, joita he eivat opiskelussaan olleet vield kohdan-
neet (esim. en fatdlj; behaglig; samla). Talla oli tarkoitus varmistaa, ettd opis-
keltavat sanat olisivat kaikille tutkimukseen osallistuville oppilaille entuudes-
taan tuntemattomia. Opiskeltavat sanat olivat sellaisia, joista oli helppo muo-
dostaa kielenkaytdssa tavallisia ilmauksia, joista osa oli nominifraaseja (adjek-
tiivi + substantiivi, esim. utmarkta kunskaper) -ja osa verbifraaseja (verbi +
substantiivi, esim. nd framgang). Puolet oppilaista opiskeli kaikki 20 sanaa ir-
rallisina sanoina (esim. ett brott) ja puolet oppilaista opiskeli samat sanat kym-
menené sanaparina (esim. ett éverraskande beslut).

Oppilaat jaettiin kahteen ryhmaén (9 oppilasta kummassakin) aakkosjarjestyk-
sen mukaan, joista ensimmainen ryhma sai ensin opiskella irrallisia sanoja ja
toinen sanapareja Quizlet-sovelluksen (www.quizlet.com) avulla. Oppilaat sai-
vat Wilma-viestissé linkin joko sanapareihin tai yksittéisiin sanoihin. Oppilailla
oli kaksi viikkoa aikaa opiskella sanoja. Lisaksi oppitunneilla kaytettiin aikaa
uusien sanojen opiskeluun yhteensa puoli tuntia (15 minuuttia tehtdvanannon
jalkeen ja 15 minuuttia ennen testaamista). Sanaston opiskeluun ei tassa yhtey-
dessé annettu erillisia ohjeita, vaan oppilaat saivat itse paattaa, mita he Quizle-
tissd tekivat ja miten paljon aikaa kayttivat harjoitteluun. Quizlet-sovelluksen
kaytté on oppilaille tuttua, silla he ovat hyddyntaneet sitd ruotsin opiskelussa
koko ylakoulun ajan. Quizletissa voi opiskella sanoja sanakortteja lukemalla,
sanastoa kirjoittamalla ja kuuntelemalla sekd muutamaa peli& pelaamalla (no-
peuspeli, jossa yhdistetaan pareja, ja nopeuspeli, jossa kirjoitetaan nékyviin tu-
levia sanoja suomeksi tai ruotsiksi, ennen niiden katoamista). Sovelluksessa voi
myos testata osaamistaan yksinkertaisilla tehtavilla (monivalinta, oikein—vaa-
rin, parien yhdistdminen, sanan tai ilmauksen kirjoittaminen). Mikali opettaja
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rajaa Quizletin kayttoa niin, ettd oppilaiden on kirjauduttava kéyttdjiksi ja lii-
tyttava ryhméan, han voi ndhdd, mikali oppilas tekee jonkin tehtédvan kokonai-
suudessaan.

Testaamisvaiheeseen osallistui 16 oppilasta. Testasimme sanojen osaamista
kolmella erilaisella tehtavalla. Ensimmaéisessa tehtévéssa oppilaiden tehtava oli
suomentaa lauseyhteydessa esiintyvé alleviivattu sana tai sanapari (esim. Min
pappa samlar gamla LP-skivor.), toisessa tehtavassa oppilaiden piti tdydent&a
lause ruotsiksi vihjeen perusteella (esim. Min bror har i svenska.
«— erinomaiset tiedot) ja kolmannessa heidan tehtdvanaan oli kirjoittaa ruot-
siksi omia lauseita, joissa oli kdytettdva annettuja sanoja (esim. kokemus). Tes-
tin yhteydessé oppilaat vastasivat lisdksi lyhyeen kyselyyn, jossa selvitettiin
heidén sanaston opiskeluaan yleisesti ja erityisesti tdimén tehtavan osalta.

Kokeilun tulokset

Lahtdoletuksemme oli, ettd sanaparien opiskelu edesauttaisi sanojen oppimista,
jolloin sanapareja opiskelleet saisivat tehtavista keskimaérin korkeammat pis-
teet. Nain ei kuitenkaan ollut, vaan 26 pisteen enimmaismaarasta yksittaisia sa-
noja opiskelleet saivat keskimaarin 11,8 pistettd, kun taas sanapareja opiskel-
leet saivat keskimaarin 7,8 pistettd. Tarkoittaako tdma sitd, etté yksittéisten sa-
nojen opiskelu on hypoteesimme vastaisesti sittenkin sanaparien opiskelua te-
hokkaampaa? Téllaisen johtopaatoksen tekeminen ei tdiméan pienen pilottitutki-
muksen perusteella ole perusteltua. Testin ohella teettdmamme oppilaiden sa-
naston opiskelua kartoittava kysely, jossa kysyttiin muun muassa, miten oppi-
laat olivat testiin valmistautuneet, osoitti nimittain, ettd viidesta parhaat pisteet
saaneesta oppilaasta nelja oli opiskellut sanoja kotona jonkin verran tai melko
paljon. Puolet (8/16 opp.) testiin osallistuneista vastasi, ettei ollut opiskellut sa-
noja kotona yhtaan ja neljasosa (4/16) vahan. Koko testin parhaat pisteet
(21+/26 p.) saanut oppilas kertoi kyselyssa opiskelleensa sanoja koulussa va-
han, mutta kotona ei yht&én. Han kertoi kuitenkin, ett& uusien sanojen opiskelu
on ”melko helppoa” ja hidnen pédasiallinen tapansa on opiskella niita ”jatta-
malld viime tipoille, joka pakottaa itteni oppimaan’.

Jos ndmé véhan tai ei lainkaan sanoja kotona opiskelleet erotetaan omaksi ryh-
makseen piste-ero yksittéisid sanoja (9,6 p.) ja sanapareja opiskelleiden (6,4 p.)
oppilaiden valilla kapenee. Jos yksittaisid sanoja opiskelleista poistetaan edelld
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kuvattu, selkeésti poikkeuksellinen oppija, yksittaisia sanoja opiskelleiden op-
pilaiden pistekeskiarvo (5,7 p.) jaa alle sanapareja opiskelleiden pistekeskiar-
von. Naiden tdsmennysten ja poistojen jélkeen oppilasmaarat ryhmittéin jadvéat
kuitenkin niin pieniksi (3-5 oppilasta), ettd johtopaatosten tekeminen ei ole
mielekdstd. Varsinaisen tutkimuksen toteuttamiseen pilottitutkimuksemme an-
toi kuitenkin lukuisia kehittdmisehdotuksia niin opiskeltavaksi annettavan ma-
teriaalin, opiskelun dokumentoinnin kuin osaamisen testaamisen suhteen.

Pohdinta

Pilottitutkimuksemme ldhtékohdat olivat kohdillaan, sill4 opiskeltavana kie-
len oli ruotsi, joka on useimmille oppilaille sellainen kieli, johon he térméavat
kouluajan ulkopuolella vain satunnaisesti. Liséksi ryhmé&a oli opintojen alusta
asti opettanut sama opettaja, jolla oli hyva kasitys siitd, mita sanastoa oppilaat
jo olivat opiskelleet. Pilottitutkimuksen epaonnistumiseen vaikutti todennakoi-
sesti se, ettd opiskeltavat sanat ja ilmaukset olivat vailla kontekstia, eiké niilla
ollut keskenaan temaattista yhteyttd. Merkityksellinen sanaston oppiminen ni-
mittain edellyttad, ettd opiskeltavat sanat ja sanaketjut esiintyvat luontevassa
asiayhteydessé. Lahtokohtaisesti uuden sanaston oppimista on mielekasta tut-
kia koulukontekstissa, jossa Kielenopiskelu on osa nuoren arkea ja jossa opis-
keltava sanasto nivoutuu monenlaisiin teksteihin ja harjoituksiin. Lisaksi kou-
lukonteksti mahdollistaa kohtalaisen helposti erilaisten tutkimuksellisten ra-
jausten tekemisen. Rinnakkaiset ryhmat voivat opiskella samoja siséltéja niin,
ettd ensin toinen opiskelee uutta sanastoa paéosin yksittaisina sanoina ja toinen
sanaketjuina ja sitten painvastoin. Molempia ryhmia voi opettaa sama opettaja,
jolloin molempien ryhmien opetus voidaan toteuttaa mahdollisimman saman-
kaltaisena. Talléin myds opiskeluaikaa voidaan jossain maarin kontrolloida.
Oppilaan oppituntien ulkopuolella tapahtuvaa opiskelua ei toisaalta ole mah-
dollista kontrolloida muuten kuin vélillisesti esimerkiksi kyselylomakkeen tai
haastattelun avulla. My6s sanaston ja kasitteiden opiskeluun suunniteltu Quiz-
let-sovellus tarjoaa rajallisia mahdollisuuksia opiskelun laajuuden kontrolloin-
tiin.

Pilottitutkimuksen epdonnistumiseen vaikutti myos se, ettd oppilaat eivat saa-
neet erityisid ohjeita uuden sanaston opiskeluun. Ennen tutkimusjakson alkua
oppilaiden kanssa olisi hyva keskustella uuden sanaston opiskelusta, kartoittaa
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heidén sanaston opiskelun tapojaan sekd perehdytt&a heit4 sanan osaamisen eri
ulottuvuuksiin ja erilaisiin tapoihin opiskella uutta sanastoa.

Uutta sanastoa opiskeltaisiin sekd koulussa ettd vapaa-ajalla. Oppitunneilla
opiskelua ei ole mielekasta rajata yksittéisiin sanoihin tai sanaketjuihin, vaan
kaikki opiskelevat sanoja ja sanaketjuja lukemalla, kuuntelemalla, tuottamalla
monenlaisia puhuttuja ja Kirjoitettuja teksteja seka tekemalla erilaisia harjoituk-
sia. Vapaa-ajan opiskelua voidaan ohjata esimerkiksi jo mainitun Quizlet-so-
velluksen avulla. Tall6in toinen ryhma saa ensin yksittdisia sanoja ja toinen sa-
naketjuja opiskeltavakseen, ja seuraavassa vaiheessa roolit vaihtuvat.

Testaamisvaiheessa oppilaille annetaan samat tehtvét. Sanojen osaamista voi
testata muun muassa kokeilun kuvauksen yhteydessé esitellyilld tehtévilld,
jotka olivat lauseyhteydessa esiintyvan alleviivatun sanan tai sanaketjun suo-
mentaminen, lauseen tadydentdminen ruotsiksi vihjeen perusteella ja omien lau-
seiden kirjoittaminen annettuja sanoja tai sanaketjuja kayttaméalla. Testaamisen
lisaksi oppilailla kannattaa teettdd kysely, jossa selvitetddn heidan sanaston
opiskeluaan yleisesti ja erityisesti kyseisen tutkimusjakson osalta.

Sanoja ei opita kertavilkaisulla, vaan sanan jadminen pitkakestoiseen muistiin
vaatii useamman toistokerran muutaman viikon siséén ja mieluiten sanan kayt-
tdmista aktiivisesti eri konteksteissa sekd puheessa etté kirjoituksessa (Thorn-
bury, 2002). Erilaiset tehtavat ja tietoiset strategiat, jotka ohjaavat sanaverkon
muodostamiseen oppijan mentaalileksikossa, ovat hyddyllisia (Thornbury,
2002). Toisaalta oppijoiden on havaittu turvautuvan helppoihin ja vdhemmén
tyoldisiin oppimisen strategioihin, vaikka he tiedostaisivatkin muiden oppimis-
tapojen hyddyllisyyden (Pavi¢i¢ Taka¢, 2008). Tutkimukset kiistatta osoittavat,
ettd yksi hyodyllisimmista tavoista tehostaa ja kohentaa sanaston oppimista on
sanojen opiskelu isompina yksikdind, ryppaissa (Thornbury, 2002; Schmitt,
2004). Fraasiverbeja opetellaan usein kokonaisuuksina: miksi sama oppimisen
idea ei toimisi my0s ajan tai paikan ilmauksissa, usein toistuvissa fraaseissa tai
sanapareissa?

Suomen kieli nojaa morfologiaan ja taivutukseen siind, missa englanti tai ruotsi
toimivat enemman prepositioiden ehdoilla. Uusin tutkimus haastaa sanaketjun
maéritelman, silld englantiin tai johonkin muuhun analyyttiseen tai synteetti-
seen kieleen perustuva madritelmé ei yhta hyvin sovi agglutinoivaan suomeen
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(Durrant, 2013; ks. myds Mantyld ym., tulossa). Yhteisté kaikille kielille on se,
ettd kokonaisuuksia, ketjuja ja ryppéita kaytetddn ja niitd on helpointa oppia
kokonaisuuksina, koostuivatpa ne sitten useasta sanasta tai morfeemista. Ta-
mén ilmidn tiedostaminen, havainnointi ja analysointi ovat hyddyllinen taito
niin kielenoppijalle kuin -opettajallekin.

Jatkossa aiomme toteuttaa edella esittimédmme tutkimuksen siitd, onko sanaket-
jujen opiskelu oppimisen kannalta tehokkaampaa kuin yksittaisten sanojen
opiskelu. Liséksi aiomme selvittda erilaisin opetuskokeiluin, mika olisi hedel-
méllisin tapa opettaa sanaketjuja. Sen sijaan, ettd oppijat lahtevét suoraan opet-
telemaan sanaketjuja, lienee jarkevad ensin kasitelld ilmioté ja sen ilmenemis-
muotoja eri kielissd. Sanaketjujen sitominen opetussiséaltéihin tekee oppimi-
sesta mielekk&dmpdd. Sanaketjujen havainnointitehtévat ovat mainioita tehta-
vid: millaiset sanaketjut esiintyvét arkipéivan kielenk&ytdssa, miten niitd voi
varioida ja miten hyddyntaa omassa oppimisessa. Sanaketjujen tunnistaminen
puhutusta tai kirjoitetusta tekstistd on hyva lahtdkohta, josta késin kasvattaa
my®s omaa sanaketjujen tuottamistaitoaan. Kiinnostavaa olisi myos nédhda, mi-
ten oppilaat suoriutuisivat, jos sanojen osaamista testattaisiin vield muutaman
viikon paastd: miten paljon sanoista on jaanyt pitkdkestoiseen muistiin.
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Tiivistelma

Tassa artikkelissa naytamme, millaisia kaytanndon kokemuksia opetta-
jilla ja varhaiskasvattajilla on ollut kieltenopetuksen varhentamisen
hankkeissa, millaisia valmiuksia heilla on ollut kieltenopetuksen varhen-
tamiseen ja millaisia neuvoja heilla on antaa sen mielekkaaseen toteu-
tukseen. Tutkimus perustuu varhennetun kieltenopetuksen taydennys-
koulutuksen kolmen toteutuksen osallistujien (N=78) alkukartoitukseen,
jonka olemme analysoineet sisallonanalyysilla. Tulokset osoittavat, etta
osallistujilla oli positiivisia kokemuksia, mutta he olivat myods kohdanneet
haasteita opetuksen toteuttamisessa. Kaytannon haasteita olivat muun
muassa oppimateriaalin puute, suuret ryhmakoot ja yhteisen suunnitte-
luajan puute. Pedagogisiin haasteisiin kuuluivat puutteellinen ohjeistus
ja epavarmuus tyoOtavoista. Kaytannon vinkeiksi opettajat ehdottivat
muun muassa monipuolisia ja toiminnallisia tydtapoja, opettajien yhteis-
tyota, kielen tuomista arkeen sekéa luokkahuoneen rutiinien luomista. Tu-
losten perusteella toiminnan kehittamiseksi olisi tarkea jarjestaa opetta-
jille aikaa kehittaa yhteisty6ta, vahvistaa digipedagogiikan osaamistaan
seka suunnitella monialaisia oppimiskokonaisuuksia yhdessa.

Avainsanat

varhennettu kieltenopetus, toiminnalliset ty6tavat, tdydennyskoulutus
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Practices in early teaching of foreign languages:
Teachers’ experiences of success and challenges

Abstract

In this article we show what kind of practical experiences teachers and
early childhood education personnel have had in projects related to early
teaching of foreign languages (ETFL), what preparedness they have
had for ETFL and what tips they have to give for its meaningful imple-
mentation. The research data was gathered as the initial survey in three
implementations of in-service education for ETFL that we have analysed
with content analysis. The results show that the participants (N=78) had
positive experiences of their EFTL projects but they had also encoun-
tered challenges in their implementation. Practical challenges consisted
of a shortage of teaching materials, large group sizes and a lack of com-
mon planning time. Pedagogical challenges included inadequate guide-
lines and uncertainty of teaching methods. Respondents suggested as
practical tips the use of multifaceted and activating working methods,
teacher cooperation, making language as part of the everyday and cre-
ating classroom routines. Based on the results and to improve practices,
we recommend that time is allocated for the development of cooperation
skills between different teachers, the strengthening of digital skills, and
the planning of interdisciplinary learning modules together.

Keywords

early teaching of foreign languages (ETFL), activating classroom
strategies, in-service training
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Johdanto

Varhennettu kieltenopetus toi mukanaan yhden oppitunnin lisdyksen kahdelle
ensimmaiselle peruskoulun luokka-asteelle. Kielikoulutuspoliittiset painotuk-
set ja muutokset perusopetusta ohjaaviin opetussuunnitelman perusteisiin vel-
voittavat kouluja vuodesta 2020 l&htien siihen, ettd ensimmaéisen vieraan kielen
eli Al-kielen opetus alkaa viimeistd&n peruskoulun ensimmaéisen vuosiluokan
kevaélla. Al-kielen opetusméaard kasvoi yhteensa kaksi vuosiviikkotuntia vuo-
siluokilla 1-2. (Opetushallitus, 2019.) Ké&ytanndssa kieltenopetuksen varhenta-
minen voi ulottua myds varhaiskasvatukseen ja esiopetukseen. Varhaiskasva-
tuksessa tavoitteena on lasten motivoimisen ja kielivalintojen monipuolistami-
sen lisaksi helpottaa siirtymista varhennettuun kieltenopetukseen tai mahdollis-
taa siirtyminen kielirikasteiseen tai muuhun kaksikieliseen esi- ja perusopetuk-
seen (Opetushallitus, 2016, ss. 49-50).

Perusopetuksessa kieltenopetus ndhddan osana Kielikasvatusta ja johdatuksena
kielitietoisuuteen. Vieraan kielen opetuksen tavoitteena on tarjota aineksia
kieli- ja kulttuuri-identiteettien vahvistamiselle ja moninaisuuden arvostami-
selle (ks. Hahl tdssd julkaisussa). Lisaksi tavoitteena on heréttad oppilaiden
kiinnostusta kouluyhteisén ja ympéardivan maailman kielelliseen ja kulttuuri-
seen moninaisuuteen sekd rohkaista kommunikoimaan autenttisissa ymparis-
toissa. Kieltenopetuksessa hyddynnetddn vaihtelevia ja toiminnallisia tyota-
poja. Siind tulisi antaa runsaasti tilaa ilolle, leikillisyydelle ja luovuudelle.
(Opetushallitus, 2014.) Opetussuunnitelman perusteisiin tehdyt Al-kielen ope-
tusta koskevat muutokset ja tdydennykset painottavat 1.-2. luokan kieltenope-
tuksessa my6s suullista vuorovaikutusta arkeen liittyvissa tilanteissa seka eri
aiheiden monipuolista kasittelya (Opetushallitus, 2019).

Varhennettu kieltenopetus edellyttadd sekéd luokan- etta aineenopettajilta uusia
taitoja. Luokanopettajankoulutukseen ei ole perinteisesti siséltynyt kielididak-
tilkan opintoja eikd kielten aineopintoja, vaikka opettajan kelpoisuuden nojalla
luokanopettajat voivat opettaa englantia, ruotsia tai muita kielid seka kaikkia
muita alakoulussa opetettavia oppiaineita. Kieltenopetuksen varhentamista
koskevan péatoksen myota luokanopettajat opettavat aiempaa enemmén vie-
raita kielid. Monet luokanopettajat ovat jo saaneet vastuulleen toisen kotimai-
sen kielen opetuksen, kun B1-kielen opetus aikaistettiin alkamaan kuudennelta
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luokalta vuonna 2016 uuden opetussuunnitelman myéta (Karvi, 2017; Opetus-
hallitus, 2014).

Aineenopettajankoulutuksen tavoitteena on antaa laaja-alainen pétevyys perus-
koulun, lukion, ammatillisten oppilaitosten ja aikuiskoulutuksen tehtaviin. Var-
haiseen kieltenopetukseen tai pienten lasten opetukseen liittyvaa pedagogiikkaa
on opinnoissa varsin vahan. Varhennettu kieltenopetus edellyttda seka kielten-
opettajilta ettd luokanopettajilta taitoja siitd, miten tukea pienten oppilaiden kie-
litaidon ja kielenopiskelutaitojen kehittymista ja kasvua kulttuuriseen moninai-
suuteen ja kielitietoisuuteen. Liséksi on tarkedd, ettd opettajat valitsevat var-
hennettuun Kieltenopetukseen soveltuvia tydtapoja ja materiaaleja. Opetus- ja
kulttuuriministerio ja Opetushallitus ovat rahoittaneet useita varhennetun kiel-
tenopetuksen kehittdmishankkeita, joilla on tuettu opettajien kielididaktista
osaamista, kielitaidon kehittamista ja alueellista yhteistyota (Inha, 2018).

Tassa luvussa esittelemme tutkimusta, jonka toteutimme varhennetun kielten-
opetuksen tdydennyskoulutushankkeen kolmen eri toteutuksen pohjalta. Ana-
lysoimme osallistujilta keratysta alkukartoituksesta, millaisia valmiuksia opet-
tajilla ja varhaiskasvattajilla on omien kasitystensd mukaan kieltenopetuksen
varhentamiseen ja millaista varhentaminen on ollut kdytanndsséa seka haastei-
den ettd onnistumisten osalta. Talta pohjalta pohdimme lopuksi myos, millaista
tdydennyskoulutusta opettajille olisi tarpeen jérjestda ja mita asioita varhenne-
tun Kieltenopetuksen jarjestamisessa olisi hyvé ottaa huomioon.

Varhennetun kieltenopetuksen teoriaa ja tytapoja

Jo 2000-luvun alussa Euroopan komissio maéritti, ettd vahintadn kahden kielen
oppiminen varhaisesta iasta lahtien on valttdmaton perustaito kulttuurienvéli-
sen ymmarryksen ja laajemman kielitaidon saavuttamiseksi (Tinsley & Com-
fort, 2012). Varhennettuun kieltenopetukseen viitataan usein monella kasit-
teell&: varhainen kieltenopetus (early language teaching), kaksikielinen opetus
ja kielirikasteinen toiminta. Kasitteet ovat kytkoksissé toisiinsa, mutta eivat
kuitenkaan tarkoita samaa. Keskeisin ero on siind, kuka opettaa ja miten, ke-
nelle opetetaan ja kuinka monta tuntia vuodessa. Varhaisella opetuksella tar-
koitetaan oppijan ikévaihetta varhaislapsuudesta alkuopetukseen. Kaksikieli-
sessd opetuksessa oppiainesisaltjd opetetaan osittain tai kokonaan vieraalla
kielella. Kielikylpyopetus on kaksikielista opetusta, joka tapahtuu kotimaisilla
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kielill&. (Skinnari & Halvari, 2018.) Kielirikasteinen opetus on sellaista kaksi-
kielisté opetusta, jossa kohdekielistd opetusta on vdhemmaén kuin 25 % kaikesta
opetuksesta (Opetushallitus, 2014). Se voi toteutua esimerkiksi lyhyin viikoit-
taisina opetustuokioina. Kielisuihkutus on lyhytkestoista kielirikasteista toi-
mintaa, jossa opetusta eivat niink&an ohjaa opetussuunnitelmien siséallolliset ta-
voitteet vaan tutustuminen vieraaseen kieleen ja kulttuuriin leikkien, laulujen
ja lorujen kautta — joskus myds monikielisesti (Barlund, Nyman & Kajander,
2015). Varhennetussa kieltenopetuksessa kaytetdén paljon samoja menetelmia
kuin kaksikielisess& opetuksessa ja kielirikasteisessa toiminnassa (Skinnari &
Halvari, 2018).

Kieltenopetuksen varhentamiseen liitetddn monia tekijoitd, jotka vaikuttavat tai
joiden oletetaan vaikuttavan kielenoppimiseen. Varhennetun kieltenopetuksen
oletetaan esimerkiksi olevan erityisen hyodyllista pienten lasten varhaisen Kie-
lellisen herkkyyskauden takia (ks. Lenneberg, 1967). Nykytutkimus ei kuiten-
kaan tue taté vaitettd yksiselitteisesti — varsinkaan vieraan kielen oppisen koh-
dalla (esim. Luz Celaya, 2012; Nikolov, 2009). Sen sijaan kielitaidon eri osa-
alueiden — kuten a&ntdmisen, rakenteiden tai sanaston — oppimisella nayttaa
olevan erilaisia herkkyyskausia ensimmaisen ja toisen kielen oppimisen eri ika-
vaiheissa (Luz Celaya, 2012). Usein ajatellaan, ettd varhemmin vieraan kielen
aloittaneet oppivat kieltd nopeammin ja paremmin kuin myéhemmin aloitta-
neet. Tutkimukset osoittavat kuitenkin pédinvastaista; silloin, kun opetus tapah-
tuu koulukontekstissa ja altistusta on vahainen viikkotuntiméara, vanhemmat
lapset voivat saavuttaa paremmat taidot vahemmilla tuntiméaarilla kuin nuorem-
mat koululaiset (esim. Mufioz & Singleton, 2018; Pfenninger & Singleton,
2019).

Vieraan kielen opetus koulussa oppitunnilla eroaa selkedsti ensimmaéisen tai
toisen kielen oppimisen konteksteista. Tutkijat ovat antaneet erilaisia arvioita
vieraan kielen opetuksen véhimmadisajasta, jotta oppimista tapahtuu. Curtainin
(2000) mukaan opetusta tulisi olla véhintddn 30 minuuttia kolme kertaa vii-
kossa. Varhennetun kieltenopetuksen myota jokainen 1.—2.-luokkalainen Suo-
messa saa viikoittain 45 minuuttia vieraan kielen opetusta, joten altistuminen
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vieraalle kielelle on hyvin rajallista. Riippuu toki kielesta, minka verran se on
esilla l&hiympéristossd. Lapset kuulevat ja nékevét englantia luokkahuoneen
ulkopuolellakin esimerkiksi median, pelien, television ja internetin kautta huo-
mattavasti enemmén kuin monia muita kielid. Luokkahuoneen ulkopuolella ta-
pahtuvalla altistuksella on todettu olevan positiivisia vaikutuksia kielen oppi-
miseen, vaikka niiden tuomaa etua onkin vaikea tutkimuksella tarkkaan osoittaa
(Enever, 2015; Pfenninger & Singleton, 2019).

Varhennetussa kieltenopetuksessa on suositeltavaa, ettd opettaja sekd osaa
opettamaansa kielté ettd hallitsee lasten eri ikdkausille sopivia tyttapoja (Ene-
ver, 2015). Varhennetussa kieltenopetuksessa voidaan hyddyntéa pienten lasten
luontaista innokkuutta ja motivaatiota oppia ja osallistua seké& opetella uuden
kielen &énteitd toistuvasti pelk&ddmattd virheitd (Johnstone, 2009; Nikolov,
2009). Lasten luonnollisella taipumuksella leikki& on etunsa oppimisessa, silla
mielekkéiden leikkien kautta lapset voivat innostua toistamaan samoja rutiineja
janiiden kautta muistaa vieraskielisia sanoja ja lauseita paremmin. Halliwellin
(1992) mukaan myods mielikuvitus edistaa lapsen Kielenoppimista, silla rooli-
leikeissé voi heittaytyd puhumaan vierasta kielté toisen henkil6n roolissa.

Mitd nuoremmista lapsista on kyse, sitd kontekstisidonnaisempaa vuorovaiku-
tus on ja sitd tarkedmpad on, ettd puhuttu kieli kytkeytyy ymmarrettavaan toi-
mintaan. Esimerkiksi Kielikylpypdivakodissa toisen kielen oppimista tukee se,
ettd puhetta on pitkélti mahdollista tulkita tilanteiden perusteella (esim. Savi-
jarvi, 2011). Kontekstin lisaksi oppimisen kannalta on tarkeaa, etta oppilas on
motivoitunut ja hanelld on mahdollisuuksilla kayttdd uutta kieltd (Luz Celaya,
2012). Vieraan kielen puhumista oppii vain puhumalla (Enever, 2015; Halli-
well, 1992).

Koska vieraan kielen opetukseen kaytettavad aikaa on peruskoulussa varsin va-
héan, tulisi opetuksessa panostaa sellaisiin menetelmiin ja aktiviteetteihin, jotka
maksimoivat vieraalle kielelle altistumista ja luovat mahdollisuuksia kéyttaa
sitd oppitunnilla. Ty6tapojen olisi tarkeé olla vuorovaikutteisia, innostavia ja
kannustavia. (Enever, 2015; Johnstone, 2009; Luz Celaya, 2012.) Pienten op-
pijoiden kohdalla opetuksessa on otettava huomioon heidan ikansa ja asetettava

2 paikallisesti joissakin kunnissa on péitetty kahdesta vuosiviikkotunnista molemmille
luokille yhden vuosiviikkotunnin sijaan.
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tavoitteet realistisesti. Kaytanndssa tima tarkoittaa, ettd tehtavié ja aktiviteet-
teja tarjoillaan pienissé erissé ja toistoa on riittdvén paljon. (Keaveney & Lund-
berg, 2017.) Varhennettu kieltenopetus ei siis ole automaattinen vayla oppia
vierasta kieltd hyvin tai edes paremmin kuin mydhemmin aloitetussa kielten-
opetuksessa (Enever, 2015; Luz Celaya, 2012; Pfenninger & Singleton, 2019).
Kuten kieltenopetuksessa yleisesti, myds varhennetussa kieltenopetuksessa
suunnittelu ja tavoitteellisuus ovat térkeitd, ettei kielenopiskelun polku katkea
peruskoulun aikana.

Varhennetun kieltenopetuksen taydennyskoulutus
opettajien tukena

Varhennettu kieltenopetus nousi yhdeksi hallituksen karkihankkeeksi vuonna
2017. Opetus- ja kulttuuriministerio ja Opetushallitus rahoittivat useita varhen-
netun kieltenopetuksen kehittdmishankkeita vuonna 2017 ja 2018. Hankkeilla
on tuettu muun muassa opettajien Kielididaktista osaamista ja kielitaidon kehit-
tdmistd, oppimateriaalien tuottamista ja alueellista yhteisty6ta eri puolella Suo-
mea. (Inha, 2018.)

Taman tutkimuksen aineisto on Kkeratty varhennetun kieltenopetuksen tayden-
nyskoulutuksesta, jonka toteutti Helsingin yliopiston Koulutus- ja kehittamis-
palvelut HY+ kolmena eri toteutuksena (2017-2018). Koulutuksen toteutuksen
aikana hallitus ei vield ollut tehnyt paatosta yleisesta varhennetun kieltenope-
tuksen aloittamisesta Suomessa, vaan taydennyskoulutuksen osallistujien kou-
lut ja paivakodit olivat mukana hankerahoitteisissa varhennetun kieltenopetuk-
sen toteutuksissa. Taydennyskoulutus suunniteltiin Helsingin yliopiston kasva-
tustieteellisen tiedekunnan ja HY+:n yhteistyona. Koulutuksen suunnittelussa
huomioitiin perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus,
2014) mukainen kieltenopetus, alkuopetuksen pedagogiikka seka opettajien ke-
hittdmistarpeet. Taman artikkelin kirjoittajat osallistuivat seka koulutuksen
suunnitteluun ettd sen toteutukseen.

Koulutuskokonaisuudet toteutettiin kaksi kertaa suomenkielisend ja kerran
ruotsinkielisend. Koulutukset koostuivat kolmesta lahiopetuspdivastd, we-
binaarista sek& ryhmissa toteutetusta laajemmasta kehittdmistehtévastd, joka
liittyi osallistujien oman kunnan tai koulun varhennetun kieltenopetuksen ke-
hittdmishankkeeseen. Koulutuksen térkeéna tavoitteena olikin tukea opettajia
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ja varhaiskasvattajia varhennetun kieltenopetuksen hankkeiden suunnittelussa
ja toteutuksessa.

Aineisto ja tutkimusmenetelma

Osallistujilta kerattiin ennen tdydennyskoulutusten alkua séhkoisell& kyselylo-
makkeella kuvaukset kdynnissd tai suunnitteilla olevien hankkeiden keskeisista
ja konkreettisista tavoitteista, toimenpiteista ja sisélloistd. Osallistujia pyydet-
tiin kuvailemaan hankkeessa tai varhennetussa kieltenopetuksessa ilmenneité
haasteita ja ongelmakohtia sekd kertomaan esimerkkejé hyvist4 luokkahuone-
kaytanteista ja toimintatavoista, joita koulussa tai pdivékodissa oli toteutettu.
Samassa lomakkeessa osallistujilta pyydettiin suostumusta vastausten kaytta-
miseen tutkimuksessa. Yhteensd 76 osallistujaa antoi suostumuksensa tutki-
mukseen. Alla olevasta taulukosta nékyy suostumuksen antaneiden osallistu-
jien jakautuminen ammatin mukaan (Taulukko 1).

Taulukko 1. Vastaajien jakautuminen ammatin mukaan.

Luokanopettajia 21
Aineenopettajia 31
Luokan- ja aineenopettajia 15
Varhaiskasvatuksen henkil6stoa 9

Yhteensa 76

Aineiston analysoimisessa kaytimme siséllénanalyysia (Tuomi & Sarajérvi,
2009). Méaaréllisen aineiston saimme taustakysymyksien monivalintakysymyk-
sistd, joissa vastaajat arvioivat 4-portaisella Likert-asteikolla (huonosti — melko
huonosti — melko hyvin — erittain hyvin), kuinka hyvin he olivat perehtyneet eri
aihealueisiin liittyen varhennettuun kieltenopetukseen. Avoimien vastausten
laadullisen aineiston analyysin toteutimme Atlas.ti -ohjelmalla siten, ettd et-
simme aineistosta toistuvia teemoja ja samankaltaisia sisaltdjd, jotka ryhmitte-
limme kategorioihin. Analyysi oli syklinen prosessi, jossa luimme aineistoa I&pi
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useampaan kertaan samalla tiivistaen teemoja lopullisiin kategorioihin, jotka
nimesimme aineistosta nostettujen aiheiden perusteella. Esittelemme kategoriat

tulosluvussa.

Tulokset

Tassé luvussa esittelemme alkukartoituksen tuloksia varhennetun kieltenope-
tuksen tadydennyskoulutuksen kolmen eri toteutuksen pohjalta.

Taulukko 2: Vastaajien perehtyneisyys varhennetun kieltenopetuksen aiheisiin.

opettajien/toimijoiden
kanssa

Vastaaja perehtynyt |y onosti | Melko | Melko | Erittéin
Aihealueet huonosti | hyvin hyvin
Leikit ja pelit oppimisessa 0 6 49 21
Vuorovaikutuksessa 1 13 44 18
tapahtuva oppiminen
Lasten valmiudet oppia 5 21 43 7
kieli& varhaisessa vaiheessa
Draaman kaytto kielen 7 33 33 3
opetuksessa
Monikielisyyskasvatus 6 34 27 9
Kielirikasteinen opetus 18 26 26 4
Digitaidot varhennetun 15 40 19 2
kielen opetuksessa
Verkostoituminen muiden 23 31 19 3
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Y114 olevasta taulukosta ilmenee, miten osallistujat arvioivat omaa osaamistaan
ja aiempia tietojaan varhennettuun kieltenopetukseen liittyvissa aiheissa (Tau-
lukko 2).

Vastaajista yli 90 % ilmoitti olevansa melko hyvin tai erittdin hyvin perehtynyt
peleihin ja leikkeihin opetuksessa ja 80 % oli melko hyvin tai erittdin hyvin
perehtynyt vuorovaikutuksessa tapahtuvaan oppimiseen. Vastaajista 65 % oli
melko hyvin tai erittdin hyvin perehtynyt lasten valmiuksiin oppia kielid var-
haisessa vaiheessa.

Sen sijaan vastaajista vahan reilu puolet ilmoitti olevansa melko huonosti tai
huonosti perehtynyt draaman kayttoon kielen opetuksessa, monikielisyyskas-
vatukseen sekd kielirikasteiseen opetukseen. Kaikkein heikoimmilla vastaajat
kokivat olevansa digitaidoissa ja verkostoitumisessa muiden opettajien kanssa.
Néihin noin 70 % ilmoitti perehtyneensa joko huonosti tai melko huonosti.

Varhennetun kieltenopetuksen tavoitteet

Tassa alaluvussa esitimme yhteenvedon tavoitteista, joita tdydennyskoulutuk-
siin osallistuneet opettajat toivat esille ilmoittautuessaan koulutukseen. Osa
osallistujista oli vastannut tavoitteita tiedustelevaan kysymykseen ilmoitta-
malla hankkeensa viralliset tavoitteet. Moni oli kuitenkin kuvaillut henkil6koh-
taisia tai koulu- tai pdivakotikohtaisia tavoitteita. Yhtena hyvin konkreettisena
tavoitteena oli varhennetun kieltenopetuksen jarjestaminen erilaisin tavoin.
Opetusta oli usein jarjestetty perinteisina erillisind kielten oppitunteina, mutta
joissain kouluissa sité tarjottiin kielisuihkutuksin, “’kielimaistiaisin” (Iyhyit4 tu-
tustumisia eri kieliin) tai integroituna muihin oppiaineisiin. Olemme jakaneet
opettajien kirjaamat tavoitteet joko oppilaisiin tai henkilokuntaan liittyviksi. Li-
séksi oli yleisempié tavoitteita kansainvalistymisesta ja toimintakulttuurin luo-
misesta, johon liittyy uusien kaytantdjen ja toimintamallien kehittdminen.

Oppilaisiin liittyvind tdrkeimpind tavoitteina opettajat toivat esille lasten innos-
tamisen ja motivoinnin kieltenopetukseen ja tutustuttamisen uuteen kieleen (tai
kieliin) ja kulttuuriin. Lasten kielitietoisuuden lisédminen koettiin tarkeénd ta-
voitteena. Monet vastaajat mainitsivat tavoitteeksi kielivalikoiman laajentami-
sen ja kielipolun turvaamisen l&pi lapsen kouluvuosien (tai jopa varhaiskasva-
tuksesta alkaen). My6hemman kieltenopiskelun tukeminen ja rohkaiseminen
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A2-kielen valintaan olivat my6s usein mainittuja tavoitteita. Varhennetun kiel-
tenopetuksen toivottiin edistavan lasten kieltenoppimista ja tuovan leikinomai-
suutta kieltenopiskeluun. Monet vastaajat mainitsivat lasten kielellisen herk-
kyyskauden, jonka arveltiin olevan otollinen varhennetulle kieltenopiskelulle.
Varhennetun kieltenopetuksen tavoitteeksi mainittiin myds se, ettd oppilaille
annetaan evaitd keskeisen sanaston oppimisessa ja rohkaistaan heitd kaytta-
maan vierasta kieltd. Tavoitteena oli myds moninaisuuden ja monikielisyyden
arvostuksen lisédminen. Ruotsinkielisessd koulutuksessa opettajat nostivat
esille kaksikielisyyden vahvistamisen.

Opettajiin tai kasvattajiin liittyvistd tavoitteista mainittiin monipuolisten tyo6ta-
pojen oppiminen ja henkilékunnan taitojen kehittdminen. Monet opettajat toi-
vat esille kieltenopettajien verkoston vahvistamisen tarpeen. He toivoivat
enemman yhteisty6ta ja kollegiaalista tiedonjakamista sek& oman yhteison si-
sélla ettd laajemmin omalla alueella tai koko Suomessa.

Seuraavaksi esittelemme osallistujien kokemuksia varhennetun Kieltenopetuk-
sen haasteista ja sen jalkeen esittelemme heidén raportoimiaan hyvia toiminta-
tapoja ja kaytantoja.

Varhennetun kieltenopetuksen haasteet

Suurin osa vastaajista ilmoitti olleensa tyytyvainen varhennetun kieltenopetuk-
sen hankkeeseen koulussaan tai paivakodissaan. He toivat kuitenkin kysytta-
essd esille myos haasteita, joita olivat kohdanneet toteuttaessaan varhennettua
kieltenopetusta. Olemme téssa luokitelleet haasteet pedagogisiin ja kdytannon
haasteisiin. Pedagogiset haasteet muodostavat seuraavat kategoriat:

— puutteellinen ohjeistus

— epéavarmuus tydtavoista

— heterogeeniset ryhmat

— yhteisopettajuuden haasteet.

Kaytdnnon haasteisiin kuuluvat:

— oppimateriaalin puute
— suuret ryhmékoot ja riittdmattomat tilat
— yhteisen suunnitteluajan puute.
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Pedagogiset haasteet

Puutteellinen ohjeistus

Taydennyskoulutukset oli suunnattu opettajille ja kasvattajille, joiden koulut tai
paivékodit olivat mukana jossain Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamassa
varhennetun kieltenopetuksen hankkeessa. Kieltenopetusta toteutettiin hank-
keissa eri tavoilla, esimerkiksi lyhyind opetustuokioina, kokonaisina oppitun-
teina, kielisuihkutuksina tai kielikylpymadisesti. Varhennettua kieltenopetusta
annettiin 1.- tai 2.-luokkalaisille, varhaiskasvatuksessa tai jopa innostavana
opetuksena ennen A2-kielen valintaa. Koska varhennettu kieltenopetus oli viel&
vapaaehtoista, ei kdytossa ollut Opetushallituksen laatimia opetussuunnitelman
muutoksia. Joissakin kouluissa oli ollut pula halukkaista opettajista. Kun var-
hennettu kieltenopetus oli vapaaehtoista, piti opettajia yrittdd innostaa mukaan.
Joissakin kouluissa oli epéaselvyytta siitd, kuka olisi varhennettuun kieltenope-
tukseen pateva: luokanopettaja, aineenopettaja vai nama kaksi yhdessa.

Puutteellinen ohjeistus varhennetussa kieltenopetuksessa olikin yksi eniten vas-
taajia vaivannut asia:

Varhennettuun kieltenopetukseen ei ole annettu konkreettisia suuntavii-
V0ja, joten opettaja on taysin omassa varassaan opetusta suunnitellessaan
ja toteuttaessaan. (Aineenopettaja)

Minulle ei ole ihan selvaa kuinka paljon on hyva ja riittava maara kielten-
opetusta, olisi mielenkiintoista kuulla miten muut tekevat. (Esikoulun opet-
taja)
Epavarmuus tyotavoista
Vastaajilla oli myds epdvarmuutta sopivista tyétavoista varhennetussa kielten-
opetuksessa. Vaikka vastaajista suurin osa oli ilmoittanut olevansa erittdin hy-
vin tai melko hyvin perehtynyt peleihin ja leikkeihin opetuksessa, koettiin vie-

raan kielen opetuksessa kuitenkin usein haasteita valita lapsille soveltuvia tyo-
tapoja.

Eskarilaiset ovat pienid, kaiken pitdisi olla suullista, vain pienia tuokioita
ja seuraavaan juttuun, ettei keskittyminen herpaannu. (Aineenopettaja)
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Olen ainoa péateva kieltenopettaja. En osaa sanoa paljon muiden kollegoi-
den englannin opetuksesta, mutta ainakin sen tiedan, ettd he tekevét kir-
jallisia harjoituksia, joita miné en tee ollenkaan, tai ainakin hyvin vahén
ja poikkeustilanteissa. (Luokan- ja aineenopettaja)

Opettajat olivat enimmékseen samaa mielta siitd, ett opetuksen tulisi olla suul-
lista ja toiminnallista, vaikka he eivdt aina olleet varmoja siit4, miten toteutus
kaytannossa tapahtuu. Tahan liittyi joillakuilla huoli siitd, miten tulee toimia
niiden lasten kanssa, jotka eivat viel& osaa lukea ja kirjoittaa:

Pilottina toimiminen on myds haastanut, kun ei ole kokemusta téllaisesta
eika valmiita materiaaleja ole, oppilaat ovat eri tasoisia ihan senkin suh-
teen, osaavatko lukea ja kirjoittaa (ja kayttdd puhelimiaan opiskelussa).
(Luokanopettaja)

Perinteisesti ensimmadinen vieras kieli on aloitettu kolmannella luokalla, jolloin
oppilaat osaavat jo lukea ja Kirjoittaa. Siten opettaja on voinut tukeutua oppi-
Kirjaan sek& valmistellessaan etta toteuttaessaan opetusta.

Monet vastaajista nostivat esiin tdydennyskoulutuksen tarpeen, jotta opettajat
osaavat toteuttaa laadukasta varhennettua kieltenopetusta.

Material och fortbildning for oss larare. Darfor ar jag med pa den har
fortbildningen for att fa nya insikter, idéer, material, tillvagagdngssatt.
(Luokanopettaja)

Monet kokivat, ettd koulutusta olisi pitanyt olla tarjolla ennen kuin varhennetun
kieltenopetuksen hanke koulussa alkoi, jotta opettajat olisivat olleet valmiimpia
siihen. Toisaalta hankkeiden kautta opettajat pystyivat saamaan kokemusta ai-
heesta ja paasivat osallistumaan koulutukseen jo ennen kuin varhennettu kiel-
tenopetus lisattiin opetussuunnitelmaan.

Heterogeeniset ryhmat

Vastaajat kokivat heterogeeniset ryhmat ja niiden vaatiman eriyttdmisen haas-
teelliseksi. Vastaajat raportoivat, ettd monissa ryhmissa lapset ovat hyvin eri
tasoilla tiedollisesti ja taidollisesti. Isoissa ryhmissa opettajan tai kasvattajan on
vaikea |0ytad ja antaa oikeantasoista tekemisté jokaiselle.

89



Hahl, Savijarvi & Wallinheimo

[Haasteena ovat] heterogeeniset opetusryhmat, S2-oppilaiden ja erityista
tukea vaativien oppilaiden integrointi. (Aineenopettaja)

Eriyttdminen. Ryhméssa saattaa olla lapsi joka puhuu englantia kotona
tai on kaynyt englantikerhossa. ... Ne, joille englanti on tuttua, toimivat
usein “apuopeina”, mik& voikin olla identiteettia vahvistava kokemus ja
hyvé asia koko ryhmalle. Mutta mietin tulisiko heille raataléida enemmaén
haasteita. Toisaalta on lapsia jotka oppivat hitaammin ja heille ei kuiten-
kaan saisi tulla kielteista kokemusta itsesté oppijana tai kielten oppimi-
sesta. ... Toiminta on nakyvaa jolloin osaaminenkin (tai ei osaaminen) né-
kyy. Toisaalta on hyva antaa oivaltamiseen mahdollisuuksia eli ei voi oi-
kein niink&an tehda, ettd mitddn haasteita tai mitdén muistettavaa ei ole.
(Lastentarhanopettaja)

Opettajat nostivat esiin sen, ettd osa oppilaista osasi etenkin englantia jo melko
hyvin, kun taas toiset tarvitsivat paljonkin tukea. Liséksi opettajat raportoivat,
ettd oppilaiden kouluvalmiudessa oli isoja eroja. Se vaikutti opettajien mukaan
siihen, millaisia ty6tapoja heidén kanssaan pystyi kayttamaan. Muutamissa vas-
tauksissa nousi esille myds huoli S2-oppilaiden tai yleensé kouluvalmiuksiltaan
sekd luku- ja Kkirjoitusvalmiuksiltaan (luki-valmiuksiltaan) heikkojen oppilai-
den pérjadminen varhennetun vieraan kielen opetuksessa.

Miten huomioidaan koulu- ja luki-valmiuksiltaan heikot lapset ja S2-oppi-
laat (valmistava tai heikko suomen kielen taito)? (Aineenopettaja)

Muutama vastaaja mietti, pitaisiko koulu- ja luki-valmiuksiltaan heikkojen op-
pilaiden saada vapautus varhennetusta vieraasta kielesta vai olisiko heidan ope-
tukseensa mahdollista saada lisaa tukitoimia, jotta opiskelu ei ole heille liian
haastavaa.

Yhteisopettajuuden haasteet

Varhennettua kieltenopetusta toteutettiin joissakin tapauksissa kieltenopettajan
ja luokanopettajan tai eri varhaiskasvattajien yhteisopetuksena. Yhteisopetta-
juus tai samanaikaisopettajuus oli koettu ongelmalliseksi joissakin hankkeissa.
Tahén liittyi eri opettajien ennakkoluulot, omat tottumukset ja tavat, kuten
myos jaljempand esitellyt aikataululliset k&ytdnnén ongelmat.
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Yhteisopettajuus on osittain ollut ongelmallista. Miten luoda ne rakenteel-
liset muutokset, joilla hanke saadaan pysyvéksi? (Aineenopettaja)

Samanaikaisopetuksessa haasteena on ollut linkittaa kielisuihku opetetta-
van aineen kanssa, jotta suihkutus olisi luontevaa. TAma on vaatinut yh-
teissuunnittelua luokanopettajan kanssa. (Aineenopettaja)

Opettajat ovat tottuneet tydskentelemaén luokassaan yksin, mutta yhteisopetta-
juuden kautta he voivat hyotyé toistensa vahvuuksista. Téllainen uudenlainen
opettaminen vaatii kuitenkin yhteissuunnittelua ja uusien tydskentelytapojen
omaksumista. Ajan I6ytyminen yhteissuunnitteluun on kategorisoitu alla kéy-
tdnnon haasteisiin.

Kaytannon haasteet
Oppimateriaalin puute

Suurimman osan vastaajista esiin nostama kéytannon haaste liittyi valmiin op-
pimateriaalin puutteeseen tai vahyyteen.

Laulut ja leikit onnistuu kylla, mutta oltava myds paljon muuta. Askarte-
levatko kaikki koulut oman materiaalinsa ja toimintamallinsa taas itse?
Miksi pitaa keksia pyora uudelleen, jos kaupungissa on jo kouluja, joissa
kieltenopetusta annettu ykkoselta lahtien? (Aineenopettaja)

Hyvien tyokalujen ja kdytanteiden saavutettavuus ja jakaminen koko kun-
nan luokanopettajille, jotka opettavat varhennettua englantia. Luokan-
opettajat toimivat osittain eri kouluissa, joten olisi hyva, jos materiaaleja
ja kaytanteita seka kokemuksia voitaisiin jakaa laajemminkin kuin vain
yhden koulun sisalla. (Luokanopettaja)

Vastauksista nakyi opettajien turhautuminen siihen, kuinka paljon aikaa menee
oppimateriaalin laatimiseen, kun valmista materiaalia ei kouluilla ollut muuten
saatavilla. Opettajat myos toivoivat, ettd materiaaleja voitaisiin jakaa yli koulu-
ja kuntarajojen, jotta samojen asioiden kanssa ei tarvitsisi kayttda aikaa joka
paikassa. On térkead, ettd tiedot ja taidot levidvét laajalle ja ovat helposti saa-
tavilla. Materiaalin puute liittyi myds aiemmin esiteltyihin selkeiden suuntavii-
vojen puuttumiseen ja epdvarmuuteen tyétavoista.
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Suuret ryhmakoot ja riittdmattomat tilat

Suuret ryhmakoot oli yksi koetuista haasteista, silld ne eivat palvele suullisen
tuottamisen harjoittamista ja kehittymista.

Toivottavaa olisi, ettei yli 15 oppilaan ryhmia olisi ndin pienissa kielten-
opiskelijoissa taikka sitten toiveissa samanaikaisopetus esim. luokanopen
kanssa 20 oppilaan ryhmissa. (Aineenopettaja)

Useat opettajat toivat esille toiveen, ettd opetusrynmét eivét olisi liian suuria.
Kuten yll&, jonkun opettajan mielestd maksimimaara oppilaita tulisi olla vain
15. Joissain kouluissa oli kuitenkin jopa 27 lasta yhdessd ryhméssa. Suuret ryh-
mékoot lisddvat aiemmin esitettyd haastetta heterogeenisista ryhmistd. Suuret
ryhmékoot olivat yhteydessa riittdmattémiin ja joustamattomiin opetustiloihin,
jotka koettiin yhdeksi haasteeksi.

Alussa toimivien tyotapojen I6ytaminen oli haasteellista, myds pienet tilat
ja tilojen puute ovat asettaneet omat hankaluutensa toiminnalliselle tyds-
kentelylle. (Aineenopettaja)

Materiaalin ja valineiden siirtdminen luokasta tai rakennuksesta toiseen koettiin
joskus haastavaksi. Namé haasteet mainittiin, kun raportoitiin tilojen toimimat-
tomuudesta. Suurten ryhmien jakaminen saattoi olla mahdotonta, jos tarvittavia
tiloja ei ollut tarjolla. Ylisuuret ryhmét ja pienet tilat taas vaikeuttivat toimin-
nallisten menetelmien kéyttamista.

Yhteisen suunnitteluajan puute

Opettajat nostivat esiin yhtenad kdytdnnon haasteena myos yhteisen suunnittelu-
ajan puuttumisen. llman yhteistd suunnitteluaikaa oppitunteja oli hankalampi
suunnitella siten, ettd opetusta kehitettdisiin ja jaettaisiin toisen opettajan
kanssa.

Yhteisen suunnitteluajan puute: tarkempi suunnittelu voisi mahdollistaa
jonkin laajemman projektin tai ryhméan jakamisen pistetydskentelyyn. (Ai-
neenopettaja)

Yhteisen suunnitteluajan I6ytdminen luokanopettajan kanssa. Suunnittelu
tapahtuu joko pikaisesti valitunnilla tai sitd ei ehdita tehdé ollenkaan. (Ai-
neenopettaja)
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Yhteisen suunnitteluajan puute liittyi vaikeuteen sovittaa eri toimijoiden aika-
tauluja yhteen ja sité esiintyi niin varhaiskasvatuksessa kuin perusopetuksessa.
Yhteissuunnittelun mahdollistamiseen taytyy I0ytya aikaa opettajien ja kasvat-
tajien viikkoaikataulusta, joten se vaatii rakenteellisia jarjestelyita.

Hyvia toimintatapoja ja luokkahuonekéaytanteita

Vaikka varhennetun Kieltenopetuksen hankkeissa oli kohdattu haasteita, niin
viel& enemmaén hankkeisiin oli oltu tyytyvaisid. Monet vastaajat kokivat, etta
hankkeissa oli kehitetty toimivia kaytanteitd. Taydennyskoulutuksen osallistu-
jat kuvailivat useita erilaisia varhennetussa kieltenopetuksessa hyvaksi havait-
semiaan toimintatapoja ja luokkahuonekéaytantjd, joita he olivat kéyttaneet tai
kehittdneet omissa kouluissaan. Nama toimintatavat ja kaytanteet olemme ja-
kaneet seuraaviin kategorioihin:

toiminnallisuus ja monipuoliset ty6tavat
— opettajien yhteistyo

kieli arjessa

— rutiinit

— pienet oppilasryhmat

— oppiaineiden aihesisallét.

Toiminnallisuus ja monipuoliset tyotavat

Toiminnallisuus nousi keskeisimmaksi aiheeksi hyvien toimintatapojen kate-
goriassa. Toiminnallisuus ja monipuoliset tydtavat sisaltdvat muun muassa lei-
kit ja pelit, laulut ja musiikin seka digimateriaalin.

Hanke toteutetaan toiminnallisia menetelmia hyddyntaen. Paljon lauluja,
leikkeja, tutkivaa oppimista ja “peppu irti penkista” -pedagogiikkaa. Eri-
tyisen tarkkaan huomioidaan ikékaudelle sopivat oppimistavat ja eri ais-
tien kayttd. (Aineenopettaja)

Vi gor leker, sjunger och dramatiserar mycket. (Luokanopettaja)

Toiminnallisista tytavoista kertoessaan osallistujat toivat esille, miten he oli-
vat kokeneet niiden auttavan lapsia keskittymé&an ja innostumaan aiheesta ja
tekemisestd. Vastaajat kokivat, ettd toiminnalliset tehtévat ja monipuoliset ty6-
tavat tarpeeksi lyhytkestoisissa kokonaisuuksissa pitivét ylla lasten kiinnostusta
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ja saivat heidat osallistumaan aktiivisesti. My0s erilaiset digitaaliset materiaalit
ja tyovalineet koettiin lapsia innostaviksi ja k&ytdnnollisiksi tyokaluiksi oppi-
tunneilla.

Tablettitouhut motivoivat ja niiden avulla saadaan helposti paljon toistoa
lyhyessa ajassa. (Luokan- ja aineenopettaja)

Osallistujat olivat myds 16yténeet verkosta esimerkiksi valmiita kieltenopetus-
sarjoja, joita jotkut hyddynsivat sdanndllisesti varhennetun opetuksessa.

Opettajien yhteistyo

Opettajien yhteistyd oli koettu hyvin térkeéksi. Siihen sisaltyvat myds saman-
aikaisopettajuus ja kollegan vahvuuksista hyétyminen. Yhteisopettajuus koet-
tiin hedelmélliseksi, jos kollegan kanssa 16ytyi yhteinen sével tydskentelyssa.
Néin oli my6ds helpompi jakaa vastuualueet opetuksessa.

Hankkeen kautta olemme paésseet tutustumaan syvemmin yhteisopetta-
juuteen, jolloin suunnittelu ja tuntien toteutus tehdaéan opettaja-opettaja
tai opettaja-avustaja pareissa, valilla myds useammankin aikuisen lasna
ollessa. Yhteisopettajuus toimii hyvin, jos tydpari jakaa samanlaisen aja-
tusmaailman tydskentelytavoista ja yhdessa tekemisestd. Useamman ai-
kuisen lasna ollessa on oppilaiden eriyttdéminen ja heidan yksil6llisen tuen
tarpeen huomioiminen helpompaa kuin yksin toimiessa. (Aineenopettaja)

Luokanopettajien kanssa kaydyt pikapalaverit ja ajatuksenvaihdot luokan
tulevista teemoista ovat toimineet hyvin varhennustuntien pohjana. Sa-
manaikaisopetus (+ mahdollinen koulunkaynninohjaaja) on tukenut eng-
lannin tunneilla tyskentelya hyvin: pistetydskentely on onnistunut. (Luo-
kanopettaja)

Samanaikaisopettajuudella voitiin ratkaista esimerkiksi suuren ryhmakoon tai
ryhman erityistarpeiden haasteet. Yhdelle opettajalle olisi ollut liian haastavaa
saada jopa 30 oppilasta uuden kielen ja toiminnallisuuden pariin, mutta kahden
(tai kolmen) aikuisen ohjauksessa se onnistui.

Viikoittainen yhteissuunnittelu kollegan kanssa tuntien sisélldista. Toi-
sessa opettamassani englannin ryhméssa on hyvin monta erityisen tuen
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oppilasta, joten heiddn oma luokanopettajansa toimii samanaikaisopetta-
jana kanssani. Min& vastaan tuntien suunnittelusta ja hén tukee tukea tar-
vitsevia oppilaita tunnin aikana. (Luokan- ja aineenopettaja)

Opettajat pystyivat myds hyddyntdmadn omaa ja toistensa asiantuntijuutta yh-
teisopettajuudessa. Usein mainittuna oli luokanopettajan oppilaantuntemus ja
vahva alkuopetuksen pedagogiikka ja aineenopettajalla taas varsinainen kielen-
opetus.

Kieli arjessa

Jotkut opettajat ja kasvattajat nostivat esiin koulun tai paivakodin eri kielet ja
monikielisyyden, jota he toivat esille opetuksessaan. Oppilaiden motivaatio ja
into oppimiseen kasvaa, kun heille annetaan mahdollisuuksia néyttd4d omaa
osaamistaan. Kieli arjessa siséltaa arjen kielten kéyttda ja opettamista oppitun-
neilla sekd kielen tekemistd nakyvéksi luokkahuoneessa ja kaikkialla koulussa.
Siihen sisaltyy myos Kielirikasteinen opetus.

Varhennettu kieli nakyy ja kuuluu koko ajan toiminnassamme. Opette-
lemme lukuja ja kdymme ne myds englanniksi. Samoin paivat ja kuukau-
det. Laulamme englannin kielisid lauluja, joista lapset pitavat kovasti.
Luokassa on S2-oppilaita, joten myds heidan kotikielen tarkastelua koko
ajan. Opettelemme my0s heidan kotikieltdan pienimuotoisesti. Nain nama-
kin oppilaat paasevat loistamaan omalla &idinkielellaan. (Luokanopet-
taja)

Kielen tuottaminen ja toistaminen ja suullinen vuorovaikutus tuli selkeasti
esille vastauksissa. Opettajat painottivat myds vieraan kielen kayttéa luokan
hallinnassa mahdollisuuksien mukaan, esimerkiksi tydskentelyrauhan saami-
sessa ja toistuvien ohjeiden muodossa.

Monet opettajat kayttivét kielisuihkutusta ja kielirikasteisen opetuksen kaltaista
kohdekielen kaytt6& oppitunneilla, jotta oppilaat altistuivat vieraalle Kielelle
mahdollisimman paljon luonnollisella tavalla.

Finskan lars ut genom lek, sdng och annan aktiverande verksamhet. Mo-
dellen som anvands ar den samma som i sprakbad, det vill sdga att lararen
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anvander sig av endast finska och anvander olika metoder bl.a. kropps-
sprak och rita for att klargéra begrepp och ord. Innehallet plockas ur bar-
nens liv. (Luokanopettaja)

Kielisuihkutusta tai kielirikasteista opetusta kuvattiin kielen rikkaaksi ja moni-
puoliseksi kaytoksi oppilaiden kanssa. Opettajat kertoivat myds hyddyntédvansa
kehonkielta ja sanojen tai puheen visualisoimista auttaakseen oppilaita ymmar-
tdmaan.
Rutiinit
Opettajat nostivat esille rutiinien merkityksen niin paivanavauksissa kuin muis-

sakin péivittain toistuvissa toiminnoissa, jotka rytmittavat oppilaiden altistu-
mista vieraalle kielelle.

Vieraan kielen opetuksessa toistot ovat tarkeitd, etenkin kun kyseessa on pienet
lapset. Toistuvat rutiinit oli usein mainittu opettajien ja varhaiskasvattajien vas-
tauksissa. Kuten seuraavista lainauksista nékee, jo vahéisellakin maarélla laa-
dukkaita rutiineja paéasee alkuun varhennetussa kieltenopetuksessa. Lasten kie-
len oppiminen ja keskeisen sanaston muistaminen vahvistuvat, kun toistot tule-
vat laulujen tai muun mielekkaan toiminnan kautta. Opettajilla oli paljon hyvia
vinkkeja arkisiin rutiineihin:
Yksi kieltenopettajista kayttad apunaan pehmolelua, jota lapset aina tun-
nin alkaessa ja paattyessa tervehtivat. Lelu myds kertoo englanniksi, jos
luokassa ei ole tydskentelyrauhaa. Paivan ensimmaisella tunnilla ykkosten
kanssa kaydaan lapi mika viikonpaiva, monesko paiva ja mika kuukausi
on meneilldén. Lisaksi lasketaan, montako paivaa koulua on jo kulunut.
Liikuntatunneilla opetellaan elaimia ja vareja erilaisten juoksuleikkien
avulla. (Aineenopettaja)

“Aamupiiri” ja “pdivin lopetus” saksaksi. Kielen tuominen nékyvéksi
koko koulussa (esim. yhteiset paivadnavaukset, juhlat, ruokailutilanteet).
(Luokan- ja aineenopettaja)
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Pienet oppilasryhmét

Opettajat ottivat myos kantaa oppilasryhmien kokoon. Monissa kouluissa oli
tehty erityisjérjestelyitd, jotta yhdelld opettajalla ei ollut valtavan suurta ryh-
mé&a.

Kahden ensimmaisen tunnin jalkeen aloin pité& ensimmadisen luokan op-
pilaille varhennettua saksaa puolikkaina luokkina. Aikaa on nyt véhem-
man, mutta voimme keskitty& paremmin. (Luokan- ja aineenopettaja)

Pienissé ryhmissé jokainen lapsi sai enemman tilaa ja pystyi myds keskitty-
mé&an opettajan suunnittelemaan toimintaan paremmin. Kuten yll& olevasta esi-
merkistd ilmenee, joskus oppilaiden jakaminen pienempiin ryhmiin tarkoitti
opetusajan vahenemisté lapsen nakokulmasta. Opettajan ndkékulmasta laaduk-
kaampi ja keskittyneempi oppitunti oli kuitenkin parempi vaihtoehto.

Oppiaineiden aihesisall6t

Ilman varhennetun kielen opetussuunnitelmaa monet opettajat olivat etsineet
sanastoa ja aiheita eri oppiaineiden aihesisallgista. N&in he pystyivét nivomaan
uutta kielta luontevasti opetukseen ja tuomaan sita osaksi oppilaiden arkea.

Esimerkiksi ajankohtaiset teemat ja eri oppiaineiden aihesisallét ovat
luontevasti ohjanneet opetuksen suunnittelua ja kaytannon toteutusta.
Mielestéani myds kieli- ja kulttuurikasvatuksen tavoitteet on saavutettu hy-
vin. (Aineenopettaja)

Kaytamme hankkeen toteuttamiseen Kiertopistetydskentelyd, jossa on
yleensa musiikkipiste, kynatehtavapiste, toiminnallinen piste seka tietotek-
niikkaan painottunut piste. Jokaisessa pisteessa kasitellaan samaa teemaa
(esim. numerot, varit, eldimet...) n. 10 min. Teema vaihtuu joka viikko.
(Luokanopettaja)

Jotkut vastaajat kertoivat hyddyntaneensé monipuolisia tyétapoja oppiaineiden
sisélloista nousevien teemojen késittelyssa, kuten ylla olevan lainauksen kier-
tava pistetyoskentely.
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Pohdinta

Olemme téssa artikkelissa kartoittaneet opettajien ja varhaiskasvattajien koke-
muksia siitd, millaisia valmiuksia heill& oli toteuttaa varhennetun kieltenope-
tuksen hankkeitaan, millaisia haasteita he olivat kokeneet ja millaisia hyvia
kéytantojd kouluissa tai paivakodeissa oli syntynyt. Aineistona kdytimme kol-
men tdydennyskoulutuksen alussa kerattyja kyselyja, joihin osallistujat vastasi-
vat ennen koulutuksen ensimmaisté lahitapaamista.

Vastaajista valtaosa oli kokenut varhentamisen positiivisena ja he kokivat ole-
vansa monin tavoin valmiita varhennettuun kieltenopetukseen. Erityisesti vas-
taajat kokivat omaavansa vahintadin melko hyvat taidot leikkien ja pelien sovel-
tamisessa kieltenopetukseen sekd vuorovaikutuksessa tapahtuvassa oppimi-
sessa. Sen sijaan monet kokivat, etté he tarvitsevat lisad koulutusta digitaitoihin
sekéd kielirikasteisen opetuksen menetelmien soveltamiseen varhennetussa kiel-
tenopetuksessa.

Hankkeissa oli koettu myos haasteita. Niista suurin oli ohjeistuksen ja toimin-
tatapojen puuttuminen siitd, miten varhennettua kielta opetetaan kaytdnnossé ja
mitd kaikkea varhennettuun Kieltenopetukseen kuuluu. Suurin kéytannon
haaste oli oppimateriaalien puute. Se tuotti ylimaaraista tyotd. Joissakin kou-
luissa oli myds epaselvaa, kuka opettaa varhennettua vierasta kielta ja kenella
on varhentamiseen patevyys. Joissakin kouluissa opettajakysymys oli ratkaistu
yhteisopettajuudella: varhennettu kieltenopetus toteutettiin esimerkiksi luokan-
opettajan ja kieltenopettajan yhteistyolla. Kokemukset yhteisopettajuudesta oli-
vat osin positiivisia, mutta toisaalta niihin liittyi myos haasteita — yhteisopetta-
juus siis jakoi mielipiteitd. Opettajat pitivat haasteellisena esimerkiksi toistensa
tyOtapojen erilaisuutta ja aikataulujen sovittamista yhteen. Toisaalta he kokivat
yhteisopettajuuden kuitenkin mahdollistavan tyétapojen jakamista ja yhdessa
oppimista. Vastaajat kokivat yhteisopettajuuden antoisaksi, jos kollegan kanssa
jakoi samanlaisen ajatusmaailman tydskentelytavoista ja yhdessa tekemisesta.

Yhteisopettajuus vaatii yhteissuunnitteluaikaa. Sen mahdollistaminen saattaa
edellyttdd koulun aikataulullisten rakenteiden muuttamista. Uusi perusopetuk-
sen opetussuunnitelma edellyttad opettajilta muutenkin aiempaa enemmaén yh-
teisty6td esimerkiksi monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelemisessa
(Opetushallitus, 2014). Erilaiset oppimisvaikeudet ja muut oppilaiden kokemat
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haasteet koulunk&ynnissé on myds tarkeé ottaa huomioon varhennetussa kiel-
tenopetuksessa. Niiden huomioiminen vaatii eri opettajien yhteisty6ta ja luo-
kan-, aineen- ja erityisopettajien ammattitaidon jakamista.

Tahan tutkimukseen osallistuneet opettajat ja varhaiskasvattajat jakoivat paljon
hyvia vinkkej4 ja toimintatapoja varhennetun kieltenopetuksen toiminnalliseen
jamonipuoliseen toteutukseen. Ty6tavoissa painottui toisaalta vaihtelevuus eri-
laisten leikkien, laulujen ja muun toiminnan kautta ja toisaalta arjen toistuvat
rutiinit, jotka tuovat selkeitd raameja oppitunneille. Opettajat painottivat myds
kielen suullista tuottamista ja toistamista — ndmé ovat erityisen tarkeitd, kun
kyseessd ovat idltddn nuoret oppijat (Pinter, 2017). Opettajat painottivat vas-
tauksissaan juuri niit4 asioita, joita Opetushallitus (2019) mydhemmin lisési
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksiin ja tdydennyksiin
koskien varhennettua kieltenopetusta.

Varhennettua Kieltenopetusta on mainostettu tehokkaana tapana oppia vieraita
kielia, mutta tutkimukset eivét varsinaisesti tue tata kasitysta (ks. Enever, 2015;
Mufioz & Singleton, 2018). Vaikka valtakunnallinen varhennetun kieltenope-
tuksen aloitus on néhty positiivisena kehityksené perusopetuksessa, kannattaa
suhtautua varauksella siihen, paranevatko oppimistulokset todellisuudessa (ks.
Huhta & Leontjev, 2019). Varhennettu kieltenopetus tuo vain 45 minuuttia vie-
raan kielen opetusta kouluviikkoon. Tutkimusten mukaan myéhemmin aloitta-
malla voidaan saavuttaa yhta hyvat tai jopa paremmat tulokset samassa tai ly-
hyemmassakin ajassa (Huhta & Leontjev, 2019; Mufioz & Singleton, 2018;
Pfenninger & Singleton, 2019). Varhennetulla kieltenopetuksella on kuitenkin
tutkimuksenkin mukaan muita mahdollisia hy6tyja, jotka on myds asetettu sen
tavoitteiksi Suomessa. Pienten oppilaiden positiivinen asenne kielenoppimi-
seen sekd innokkuus ja valmius puhua vierasta kielta nayttaisivat olevan sellai-
sia tekijoitd, joita kieltenopetuksen varhentamisella saadaan aikaan. (Johnstone,
2009; Nikolov, 2009.)

Koska (varhennettua) vierasta kieltd opetetaan koulussa ajallisesti varsin vahan,
koulujen kannattaakin tehdd yhteisty6td vanhempien kanssa ja kannustaa heita
tarjoamaan lapselle mahdollisimman paljon altistusta vieraalle kielelle myds
vapaa-ajalla (Enever, 2015; Luz Celaya, 2012; ks. myds Kantelinen & Koivis-
toinen tassd julkaisussa). Kannattaa yhdessa miettid, millaisia mielekkaita vie-
raiden kielen kuuntelemiseen ja kdyttoon liittyvid rutiineja koulun ulkopuolella
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voidaan kehitta, jotta vieras kieli tulisi luonnolliseksi osaksi arkea. Kun tavoit-
teena on toimiva kielitaito eikd muutaman fraasin oppiminen, pelkké varhenta-
minen ei riitd (Enever, 2015). Varhentaminen voi kuitenkin antaa kieltenoppi-
miselle positiivisen ja mielekk&én alkusysayksen. On toivottavaa, ettd varhen-
netun kieltenopetuksen mukanaan tuomat toiminnalliset, monipuoliset ja suul-
lista osaamista lisdavat tyttavat kulkeutuvat opettajien mukana myés ylemmille
luokille. On varmistettava, ettd vieraan kielen oppimispolku jatkuu laaduk-
kaana lapi kouluajan.

Varhennuksen yhtend tavoitteena on kielivalikoimien laajentaminen, mutta té-
hén tavoitteeseen tuskin paastddn muualla kuin mahdollisesti suurimmissa kun-
nissa. Kunnille on halvempaa ja yksinkertaisempaa tarjota englantia varhennet-
tuna kielend, koska se on eniten opiskeltu vieras kieli muutenkin. Kuntien vaa-
timukset opetusryhmien koosta vaikeuttavat myos niiden syntymistd, vaikka
kielivalikoimaa olisi enemmankin tarjolla. Kaikki opettajat eivét kuitenkaan
hallitse englantia hyvin ilman lisdkoulutusta (Hilden ym., 2019). Opetuksen jér-
jestdjien tulisi myos tarkkaan harkita sellaisia tilanteita, myds oppilaiden kan-
nalta, joissa opettaja laitetaan vastoin tahtoaan opettamaan itselleen vierasta ai-
netta. Erilaisin uusin opetus- ja yhteistydjarjestelyin on mahdollista toteuttaa
opetusta, josta hyotyvat seka oppilaat ettd opettajat. Opettajille on taattava tar-
peellinen taydennyskoulutus myés varhennetun kieltenopetuksen alettua, jotta
he voivat jatkuvasti kehittaa kielitaitoaan ja pedagogista osaamistaan. Samoin
kouluissa tarvitaan toimivia opetustiloja seka resursseja hankkia monipuolisia
oppimateriaaleja ja jarjestaa tarvittavat oppimisen tukitoimet.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella tdydennyskoulutuksessa olisi tarkea
panostaa muun muassa eri opettajien yhteistydtaitojen ja yhteistyttapojen ke-
hittdmiseen, digitaalisten taitojen vahvistamiseen seka pedagogisten opetusko-
konaisuuksien suunnitteluun. Monet opettajat toivat esille, ettd vieraan kielen
yhdistdminen luokkahuoneen arkeen ja muihin oppiaineisiin vaikuttaa mielek-
kaalta. Tallainen vieraan kielen k&yttdminen ja opiskelu osana isompaa koko-
naisuutta on olennaista kielirikasteisessa ja kaksikielisessa opetuksessa, jossa
kielt& opiskellaan kokonaisvaltaisesti sisallon kanssa. Naiden samojen periaat-
teiden on todettu soveltuvan hyvin varhennettuun kieltenopetukseen (Luz Ce-
laya, 2012; Pinter, 2017). Sen tdhden tdydennyskoulutuksessa opettajien olisi
hyodyllistd yhdessa suunnitella monialaisia oppimiskokonaisuuksia ja niiden
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pedagogisesti mietittyj4 toteutuksia, joissa hyddynnetéén paikallisia voimava-
roja ja mahdollisuuksia.
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Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan vanhempien osallistumista lastensa kielten-
opiskeluun koulupolun alkuvaiheessa. Tutkimus on osa Itd-Suomen yli-
opistossa Joensuussa toteutettua kieltenopetuksen varhentamisen han-
ketta. Aineisto koottiin yliopiston harjoittelukoulun 1. ja 2. vuosiluokan
oppilaiden vanhemmilta lukuvuonna 2017-2018 sahkoisellda kyselylla
(N=70) ja suullisella teemahaastattelulla (N=23). Aineistoa rikastettiin
haastattelemalla oppilaita (N=4) ja varhennetun kieltenopetuksen opet-
tajia (N=4). Tulokset osoittavat, ettd vanhemmat suhtautuivat myoéntei-
sesti kieltenopetuksen varhentamiseen ja olivat kiinnostuneita tuke-
maan lastensa kieltenopiskelua ja monipuolistamaan varhennettuun
kieltenopetukseen liittyvad yhteistyttd koulun kanssa. Vanhempien
osoittama myétainto lastensa kieltenopiskeluun ja toiveet yhteistyélle
olivat yhtenevassa linjassa opetussuunnitelmassa kuvatun kielikasva-
tuksen kanssa. Toimintatutkimuksen menetelmié soveltaen tuloksia on
hydédynnetty varhennetun kieltenopetuksen kehittamistydssa. Tulokset
hyddyttavat opettajankouluttajia, opettajia ja vanhempia seka haastavat
opetuksen jarjestamisesta vastuussa olevia tahoja.

Avainsanat

kielikasvatus, varhennettu kielten opetus, myétainto
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Parents as support in early language teaching

Abstract

This chapter examines the parental involvement in language learning at
the early stages of basic education in Finnish primary school. The paper
draws from the research conducted in connection with a project related
to early teaching of foreign languages at the University of Eastern Fin-
land in Joensuu. The data were collected from the parents of the pupils
in Grades 1 and 2 during the academic year 2017—2018. The methods
used were an online questionnaire (N=70), and themed interviews
(N=23). The data were enriched with interviews from the pupils (N=4)
and the teachers teaching the young learners (N=4). The results indicate
that parents view early language learning with a positive attitude, they
are involved in supporting their child’s language learning, as well as in
diversifying the means and methods of home-school collaboration. Co-
passion in the child’s language learning and the wishes for home-school
collaboration, are in agreement with the content and goals of language
education outlined in the Finnish National Core Curriculum. Character-
istic to action research, the findings have been applied into developing
home-school collaboration and parental engagement in early language
learning. The results can be utilized for the benefit of the context of lan-
guage teacher education, teachers and parents. They also challenge
versatile stake holders organizing the settings and conditions for school
education.

Keywords

language education, early teaching of foreign language, co-passion
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Johdanto

Mit& nuorempi oppilas, sen suurempi on vanhemman rooli lasta koskevien opis-
kelupéétosten ja -valintojen tekijand ja lapsen opiskelun tukena. Kieltenopetuk-
sen varhentaminen, perusopetuksen valtakunnallisen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus, 2014) linjaama Kkielikasvatus, ja perusopetuslain
(628/1998, 38) edellyttdmé kodin ja koulun vélinen yhteisty6 antavat aihetta
pohtia ja selvittdd vanhempien roolin ja osallistumisen merkitysta varhenne-
tussa kieltenopetuksessa. Miten vanhemmat suhtautuvat varhennettuun kielten-
opetukseen? Miten he osoittavat myétaintoa (co-passion) lastensa kieltenopis-
keluun koulupolun alkuvaiheessa? Entd mitd toiveita vanhemmilla on kodin ja
koulun véliselle yhteisty6lle? Etsimme vastauksia ndihin kysymyksiin erityi-
sesti vanhemmilta koottuun empiiriseen aineistoon perustuen. Vertaamme van-
hempien aineistosta saatuja tuloksia my®s oppilaiden ja opettajien haastattelu-
aineistosta tekemiimme havaintoihin. Tavoitteena on 16yta4 ja innovoida kei-
noja varhennetun Kieltenopetuksen kehittdmiseen vanhempien roolia hyédyn-
taen.

Varhennettu kieltenopetus - Kieltenopetuksen
varhentamisen valtakunnalliset linjaukset

Varhennettu kieltenopetus on ollut viime vuosina yksi keskeisimpia teemoja
Kieltenopetuksen kehittdmistydssa ja sen merkitys on nostettu esiin myés yh-
tend suomalaisen kielivarannon lisdédmiskeinona (ks. Pyykkd 2017). Syys-
kuussa 2018 tehtyjen asetusmuutosten (Tuntijakoasetuksen muutos 793/2018;
Perusopetusasetuksen muutos 794/2018) myota, syksylla 2019 perusopetuksen
aloittava ikéluokka kokonaisuudessaan ja kaikkialla Suomessa paasee varhen-
netun kieltenopetuksen (Opetushallitus, 2019) piiriin.

Perusopetuksen vieraiden kielten varhentamista, kehittdmisté ja lisddmista on
valmisteltu ja edistetty useilla toimenpiteilld eri tahoilla, valtakunnallisesti na-
kyvimmin ja kattavimmin Opetushallituksen ja Opetus- ja kulttuuriministerién
Uusi peruskoulu -kérkihankerahoituksen tuella (ks. lisad Hahl, Savijarvi &
Wallinheimo téssd julkaisussa; Huhta & Leontjev, 2019; Inha, 2018; Opetus-
hallitus & Opetus- ja kulttuuriministerié 2018; Skinnari, 2018). Karkihanke-
tyon tuloksia sovelletaan koko maassa varhennetun kieltenopetuksen kaytan-
teiksi viimeistd&n vuoden 2020 alusta alkaen.
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Mitd varhennettu kieltenopetus kaytdnndssé tarkoittaa suomalaisessa perusope-
tuksessa? Miten se nékyy ja kenelle? Miten varhentaminen muuttaa aiempaa
toimintatapaa? Varhennetun kieltenopetuksen maarittely kattavasti, yksiselit-
teisesti ja yleispétevasti on mahdotonta — késitteen méadrittely varittyy lahtoti-
lanteen, ajankohdan ja kulloisenkin tarkastelun nakdkulmien mukaan (ks. lisa4
Huhta & Leontjev, 2019; Inha, 2018; Mard-Miettinen & Mattila, 2018; Skin-
nari, 2018; Skinnari & Halvari, 2018). Varhennettu kieltenopetus muuttaa
aiemmin kaytossé olleita toimintatapoja, esimerkiksi aiempaa kieltenopetuksen
aloittamisen ajankohtaa, opetuksen maaraa ja opetuksen jarjestamisen tapoja ja
menetelmid (ks. Skinnari & Halvari, 2018). Suomalaiselle koulujarjestelmélle
tyypillisen luottamuksen kulttuurin seurauksena ja ansiosta, varhennetun kiel-
tenopetuksen tuomat muutokset ja niihin liittyvat haasteet sekd uutena avautu-
vat mahdollisuudet ovat méaréltaan ja sisalloltaan erilaiset eri puolilla maata ja
eri kouluissa. Kunnat ja koulut ovat voineet jo ennen varhentamispaétosta tar-
jota kieltenopetusta aiemmin ja enemman kuin oppivelvollisuudessa méadritelty
minimi on edellyttdnyt. Aiemmin viimeistaan 3. vuosiluokalta l&htien oppivel-
vollisuuteen kuuluneen ensimmaéisen vieraan kielen (Al-kieli) opetus alkaa jat-
kossa 1. vuosiluokalla, viimeistadn kevétlukukaudella (ks. Tuntijakoasetuksen
muutos 793/2018; Opetushallitus, 2019). Peruskoulun oppiméaéraéan on kielten-
opetuksen varhentamisen yhteydessa lisatty Al-kieleen 1. ja 2. vuosiluokalle
yhteensa kaksi vuosiviikkotuntia, joista vahintaan 0,5 vuosiviikkotuntia on tar-
jottava viimeistdan 1. vuosiluokan kevaalld. Ensimmaiseltd vuosiluokalta al-
kava Al-kieli voi olla oppilaalle vieras kieli, toinen kotimainen kieli tai saamen
kieli. Taman artikkelin tarkastelundkdkulma rajaa varhennetun kieltenopetuk-
sen seuraavasti: syksystd 2019 perusopetuksen 1. vuosiluokalla alkava, 1. ja 2.
vuosiluokalle sijoittuva, opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2019) kuvatun
oppiméaaran mukainen yhteensa 2 vuosiviikkotunnin laajuinen 1. vieraan kielen
opetus.

Kielikasvatus on vakiinnuttanut paikkansa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus, 2014), silld kaikkien kielten oppimaédrakuvaukset
alkavat kielikasvatuksen méarittelylla:

Kielitaidon kehittyminen alkaa varhaislapsuudessa ja jatkuu elinikdisena
prosessina. Monikielinen kompetenssi kehittyy kotona, koulussa ja vapaa-
ajalla. Se koostuu aidinkielten ja muiden kielten sek& niiden murteiden
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eritasoisista taidoista. Koulun kieltenopetuksen lahtokohtana on kielen
kaytto eri tilanteissa. Se vahvistaa oppilaiden kielitietoisuutta ja eri kielten
rinnakkaista kayttéa sekd monilukutaidon kehittymistd. Oppilaat oppivat
tekemaan havaintoja erikielisista teksteisté ja vuorovaikutuksen kaytén-
teistd, kayttdmaan kielitiedon késitteité tekstien tulkinnassa ja hyddynta-
maan erilaisia tapoja oppia kielid. Oppilaat kdyttavat eri kielten taitoaan
kaiken oppimisen tukena eri oppiaineissa. Oppilaita ohjataan lukemaan
kielitaidolleen sopivia teksteja ja hankkimaan opiskelussa tarvittavaa tie-
toa eri kielilla.

Oppilaita ohjataan tiedostamaan sekd omaa ettd muiden kielellisten ja
kulttuuristen identiteettien monikerroksisuutta. Myds véhemmistokielten
ja uhanalaisten kielten merkitys tuodaan esiin opetuksessa. Opetus tukee
oppilaiden monikielisyyttd hyddyntaméalla kaikkia, myds oppilaiden va-
paa-ajalla kayttamia kielid. Opetus vahvistaa oppilaiden luottamusta
omiin kykyihinsé oppia kielia ja kdyttaa vahaistakin kielitaitoa rohkeasti.
Kielikasvatus edellyttdd eri oppiaineiden yhteistydta. (Opetushallitus
2014, esim. s. 196).

Kielikasvatus korostaa kielten kéayton tietoista sisallyttamista ja hyddyntamista
kaikessa koulun toiminnassa, jotta monikielisyys, kulttuurinen moninaisuus,
yksilon identiteetin rakentuminen ja itsechjautuvuuden kehittyminen konkreti-
soituisivat oppilaiden arjessa. Kielikasvatus ei rajaudu pelkéstdan koulukon-
tekstiin, vaan pyrkii sitomaan oppimaarien mukaisen kieltenopiskelun lapsen
kasvuympéristéon koulun ulkopuolella, mikd korostaa osaltaan vanhempien
roolin merkitystad alkuopetusikéisten lasten Kieltenopiskelussa. (Ks. CEFR,
2001, 2018; Mustaparta, 2015.)

Vanhempien osallistuminen lastensa kieltenopiskeluun

Vieraan kielen opetuksen varhentaminen, perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2014, 2019) normiksi linjaama kielikasvatuksen
kehys, sekd perusopetuslain (628/1998, 38) edellyttdmd kotien kanssa tehtévé
yhteisty0 tuovat esiin kukin erikseen ja kaikki yhdessa vanhempien merkitysta
oppilaiden tukena vieraiden kielten opiskelun alkaessa (ks. Clark, 2009; Clark
& Hawkins, 2010). Vanhempien osallistumisen tukeminen ja hyddyntdminen
avaavat kieltenopetukselle seka haasteita ettd mahdollisuuksia.
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Vanhempien rooli lastensa kieltenopiskelussa ja kulttuurisen moninaisuuden
kohtaamisessa muuttuu lapsen eri ik&vaiheiden myo6td. Koulupolun alkuvai-
heessa vanhempien osallistumisella lastensa koulutyéhdn on térked merkitys
(ks. Kang, Horn & Palmer, 2017; Nitecki, 2015). Vanhemmat juridisina péa-
toksentekijoind tekevét opiskeluun liittyvat valinnat tarjolla olevista vaihtoeh-
doista, esimerkiksi valitsevat lapselleen ensimmdisen vieraan kielen ja siihen
liittyen mahdollisesti tekevat myos kouluvalinnan. Kieltenopetuksen varhenta-
misen hankkeissa on todettu vanhempien suhtautuvan varhentamiseen myén-
teisesti, jopa siind méarin ettd aloitteentekijoind koulun tasolla kieltenopetuk-
sen varhentamisessa ovat olleet juuri vanhemmat (Huhta & Leontjev, 2019;
Inha, 2018).

Vanhemmat voivat olla aktiivisia osallistujia lastensa kieltenopiskelussa seké
itsendisesti ettd yhteistydssa opettajien kanssa. Vieraiden kielten oppiminen jat-
kuu l&pi koko elinién. Eri kielilla tapahtuvaa toimintaa edellytetddn moninai-
sissa ympaéristdissd, koulussa ja oppilaan vapaa-ajalla, mikda myds vahvistaa
vanhempien osallistumisen mahdollisuuksia. Sosio-ekologisesta lahestymista-
vasta tarkasteltuna (esim. Benson, 2008, 2011; Kramsch, 2002; Van Lier, 2004)
vieraiden kielten oppiminen nahd&an moniulotteisena, eri tavoin koulussa ja
sen ulkopuolella kielten opiskelun piiriin kuuluvien toimijoiden (vanhemmat,
oppilaat ja opettajat) osallistumisen kautta kehittyvana prosessina. Siihen ni-
voutuvat kaytdnndssa toimijoiden omat kielenoppijahistoriat, vieraiden Kielten
oppimisesta ja opiskelusta omaksutut kasitykset, kaytdnteet ja uskomukset
(esim. Aro, 2012; Dufva ym., 2011; Dufva, 2013; Koivistoinen, 2016; Leppa-
nen ym., 2011).

Tassa artikkelissa tarkastelemme vanhempien osallistumista peruskoulun 1. ja
2. vuosiluokalla olevien lastensa kieltenopiskeluun muun muassa myétainnon
osoittamisen kautta. Artikkelissa mydtainnolla tarkoitamme vanhempien ku-
vaamaa valmiutta ja halukkuutta toimia lapsensa parhaaksi vieraan kielen opis-
kelun alkuvaiheessa seké arjen tekojen, ettd myotaelamisen osoittamisen kautta
(ks. Hilppd ym., 2019; Pessi & Martela, 2017; Vallerand, 2016).
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Kieltenopetuksen varhentamisen hanke Itd-Suomen
yliopistossa

Itd-Suomen yliopiston harjoittelukoulu sai kieltenopetuksen varhentamiseen
kohdennettua kérkihankerahoitusta lukuvuosille 2017-2018 ja 2018-2019.
Hankkeen nimessd Varhennetun vendjan, saksan ja englannin kielikasvatuksen
tehostaminen Joensuun normaalikoulussa kiteytyivét tyoskentelyn keskeiset si-
séllét: varhennetun vendjan, saksan ja englannin tarjonnan ja valintojen liséa-
minen seka erityisesti alkuopetusikaiset kieltenopiskelijat huomioiva pedago-
ginen kehittdminen. Pedagogisessa kehittdmisessd yhtend keskeisend tavoit-
teena oli t&ssa artikkelissa kuvattava vanhempien osallistumismahdollisuuksien
selvittdminen. Kolmen Al-kielen valikoima — englanti, saksa, vendjé — on har-
joittelukoulussa ollut tarjolla 2000-luvun alkuvuosista lahtien, varhennettua
englannin opetusta vuosiluokilla 1-2 on toteutettu jo 1990-luvun alkupuolelta
(ks. lisd& Sokka-Meaney, 1995). Hankerahoitus mahdollisti Al-kielten opetus-
maéaran kaksinkertaistamisen 1.—2. vuosiluokilla yhteenséd 1,5 vuosiviikkotun-
nista 3 tuntiin.

Lisasimme ja tehostimme yliopiston harjoittelukoulun ja soveltavan kasvatus-
tieteen ja opettajankoulutuksen osaston henkildston keskindistd yhteistyéta
hankkeen avulla, edistden yhteisten kehittdmis- ja tutkimusintressien konkreti-
sointia. Hanketyon osana sovelsimme toimintatutkimuksellista otetta eri vai-
heineen: suunnittele/plan - tee/do - arvioi/check - paranna/act (esim. Kemmis,
2009.) Toimintatutkimuksellinen ote ja yhteistyd mahdollistivat tehtyihin [0y-
doksiin perustuvien pedagogisten innovaatioiden ja uusien avausten kehittami-
sen ja kokeilemisen erityisesti oppilaiden vanhempien suuntaan. Loydoksia
olemme levittaneet opettajankoulutuksessa seka suomalaisille etta kansainvali-
sille opiskelijaryhmille. Opettajaopiskelijoita on sitoutettu varhennetun kielten-
opetuksen hankkeeseen opintojen osana: ohjatussa harjoittelussa, teoriaopinto-
jaksoilla ja tutkielmaopinnoissa. Olemme myos jérjestaneet taydennyskoulu-
tusta Joensuun ja sen lahiympériston opettajille ja varhaiskasvattajille.

Menetelmét

Tassé artikkelissa tarkastelemme vanhempien osallistumista lastensa kielten-
opiskeluun varhennetun kieltenopetuksen vaiheessa seuraavien kysymysten
kautta:
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1. Miten vanhemmat suhtautuvat varhennettuun kieltenopetukseen?
Kuinka vanhemmat osoittavat myotéintoa lapsensa vieraiden kiel-
ten opiskelua kohtaan?

3. Millaisia toiveita vanhemmilla on kodin ja koulun yhteistydlle var-
hennettuun kieltenopetukseen liittyen?

Tutkimusaineiston kokosimme Itd-Suomen yliopiston harjoittelukoulun 1. ja 2.
vuosiluokan oppilaiden vanhemmilta lukuvuonna 20172018 séhkdisella kyse-
Iylld (N=70) ja suullisella teemahaastattelulla (N=23). Aineistoa rikastimme
haastattelemalla muutamia oppilaita (N=4) ja varhennetun kieltenopetuksen pa-
rissa tyoskennelleitd opettajia (N=4). Pyynt6 kyselyyn vastaamisesta ja linkki
séhkoiseen eLomake-kyselyyn lahetettiin lokakuun 2017 lopussa koulun kaik-
kien 1. ja 2. vuosiluokan oppilaiden (N=127) vanhemmille koulun Wilma-vies-
tijarjestelmén kautta. Joukossa oli sisaruksia samasta perheestd, joten vanhem-
pien ja oppilaiden lukumaéré eivat ole keskendén samat. Oppilaat opiskelivat
koulun kéytannén mukaisesti 1. vuosiluokalta alkanutta varhennettua englantia
(N=89), saksaa (N=27) tai vengjaa (N=11). Laadimme kyselyn suomeksi, ve-
najaksi ja englanniksi. Valitut kielet perustuivat koululla olleeseen tietoon siita,
miké kielivalikoima takaisi mahdollisuuden kaikille vanhemmille vastata kyse-
lyyn. Kysely sisélsi 29 Likert-asteikollista vaittdmaa (1=téysin eri mieltd —
5=téysin samaa mieltd) ja 5 avokysymystad. Kyselyyn vastasi yhteensa 70 van-
hempaa (66 suomen-, 3 vendjan- ja 1 englanninkieliseen kyselyyn), joista 23
my®os haastateltiin. Kyselyn avovastausaineistoon perustuvat alustavat tulokset
olivat lahtokohtana teemahaastatteluissa, tavoitteenamme oli syventaa ja tar-
kentaa kyselyaineiston tarjoamaa tietoa haastattelujen avulla (ks. Nyqvist &
Rintala, 2018). Opettajahaastatteluihin (N=4) pyysimme opettajia, jotka olivat
tyoskennelleet varhennetussa kieltenopetuksessa. Oppilashaastatteluihin valit-
simme lapset (N=4) satunnaisotannalla yhdesta 1. ja yhdesta 2. vuosiluokan
ryhmastd, lupa haastatteluihin hankittiin sek& lapsilta ettd heidan vanhemmil-
taan. Kyselyaineiston keruusta vastasivat tdmén artikkelin kirjoittajat. Vanhem-
pien ja opettajien teemahaastatteluista vastasivat maisteriopiskelijat (Nygvist &
Rintala, 2018) osana pro gradu -tutkielmaansa (vanhempien haastattelujen
kesto 10-49 min., ka. 20 min.; opettajien 39-59 min., ka. 45 min). Oppilaiden
haastatteluista vastasivat maisteriopiskelijat (Pappinen & Lehti, 2018)
Teaching Foreign Languages to Young Learners -sivuaineen tutkielmaopinto-
jakson osana (haastattelujen varsinainen sisaltdosuus vaihteli kestoltaan 7-15
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min., lisdksi kéytettiin runsaasti aikaa alkulammittelyyn). Haastattelut &&nitet-
tiin ja litteroitiin.

Tassa artikkelissa raportoimamme tulokset perustuvat sekd kyselylld ettd tee-
mahaastatteluilla saatuun aineistoon. Vaittdmévastauksia tarkastelemme pro-
senttijakautumien avulla. Avokysymyksilld ja haastatteluilla saatua aineistoa
olemme analysoineet siséllénanalyysilla aineistol&htdisesti; siséltéja tutkimus-
kysymysten mukaisesti teemoitellen ja luokitellen. Analyysivaiheessa hyédyn-
simme Nyquvist ja Rintalan (2018) tulkintoja vertailukohtana soveltuvilta osin
tulkintojen luotettavuuden tarkistamisessa. Avovastaus- ja haastatteluaineisto-
jen laadullisessa analyysissa pidimme ensisijaisena tavoitteena 10ytaa ja tehda
nékyvaksi mahdollisimman kattavasti erilaiset esiin tulevat teemat. Tamén
vuoksi emme ole kvantifioineet 16ydoksiamme laadullisen analyysin tulosten
esittelyssé. Analyysissa olemme huomioineet kaikki aiheet, jotka ovat mainittu
useamman kuin yhden henkilén vastauksissa. (Cohen, Manion & Morrison,
2013))

Tulokset

Tassa luvussa esittelemme tuloksia tutkimuskysymyksittdin. Esittelyssa kay-
tdmme aineistolainauksia vanhemmilta kootusta kyselyaineistosta (N=70, tun-
nuksena VK1-70) ja teemahaastatteluista (N=23, tunnuksena V1-23), seka
opettajien (N=4, tunnuksena O1-4) ja 1. ja 2. vuosiluokan oppilaiden (N=4,
tunnuksena 1. 1k /2.1k) haastatteluaineistosta.

Vanhempien suhtautuminen varhennettuun
kieltenopetukseen

Vanhemmat suhtautuivat erittdin myonteisesti varhennettuun kieltenopetuk-
seen. Kyselyssé 87 % vanhemmista oli tdysin samaa mieltd vaittamasta Mieles-
tani on tarkedd, ettd vieraita kielid opetetaan jo alakoulussa tai jopa aiemmin.
Vanhemmat arvostivat kielten opetuksen varhaista aloittamista ja mahdolli-
suutta valita lapsen koulussa opiskelema ensimmainen kieli useasta vaihtoeh-
dosta. Kuvaa myonteisesta asennoitumisesta vahvistivat vanhempien esittdmat
toiveet niin tarjottavan kielivalikoiman laajentamisesta entisestaan kuin Kiel-
tenopetuksen madran lisddmisesta.
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Pidan varhennettua kielenopetusta erittéin hyvana asiana. Erityisen hy-
vana pidan sit4, ettéd meilla on ollut mahdollisuus siihen, ettd ensimmainen
vieras kieli ei ole englanti... Paljon, paljon enemmdn oppitunteja kou-
lussa! (VK64)

Tuntuu ettd vaan kolme vaihtoehtoo saksa, vendja ja englanti ei muuta.
Esimerkiksi Helsingissé tulevana syksynd voi opiskella vaikka kiinaa...
tddlld aina vihemmdn vaihtoehtoja. ... vaikka me ollaan Joensuussa... pi-
taa olla samaa etua lapsille, vaikka ei asu padkaupunkiseudulla. (V4)

Vanhempien tapoja osoittaa my6taintoa lastensa
kieltenopiskelua kohtaan

Suurin osa vanhemmista oli taysin (80 %) tai jokseenkin (17 %) samaa mielta
véittdmasta Tuen lastani hénen vieraiden kielten opiskelussaan. Vanhemmat
kuvasivat monipuolisesti esimerkkeja tavoista, joilla he olivat osoittaneet myo-
téintoa lastensa kieltenopiskelua kohtaan. He olivat kannustaneet, rohkaisseet,
resursoineet, ohjanneet seké osallistuneet kielten kayttoéon ja opiskeluun yh-
dessé lastensa kanssa. Vanhempien kuvaamat mydétainnon osoittamisen muodot
lastensa kieltenopiskeluun olivat sijoitettavissa seuraavien neljan teeman alle:

— kotitehtdvissa auttaminen

— kielten kéytdssa ja opiskelussa rohkaiseminen ja kannustaminen
— multimodaalisten lahteiden ja materiaalien kdyton resursointi

— osallistuminen kohtaamisiin lapsen kanssa.

Kotitehtavissa auttaminen

Suurin osa vanhemmista ilmoitti olevansa taysin (71 %) tai jokseenkin (26 %)
samaa mielta vaittdmastad Huolehdin siita, etté lapseni tekee koulusta annetta-
vat vieraiden kielten kotitehtdvat. Vanhemmat kuvasivat tukevansa ja autta-
vansa lapsiaan kielten opiskeluun liittyvissa kotitehtavissd, mikali huomaavat
sen tarpeelliseksi tai lapsi itse pyytdd tukea. Tavoitteena vanhemmilla oli ollut
ndin toimiessaan tarkistaa ja varmistaa, ettd lapsi on muistanut ja osannut tehda
tehtavat.

Laksyt 1&ahinna tarkistamme ja katsomme, ovatko ne oikein. Emme kertaa
ja tankkaa sanoja moneen kertaan. Pitéisikd? (VK5)
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Jos lapsi pyytad autan kotitehtavissa ja neuvon. (VK39)
Kielten kaytdssa ja opiskelussa rohkaiseminen ja kannustaminen

Vanhemmat kertoivat rohkaisevansa ja innostavansa lastaan oma-aloitteiseen,
rohkeaan vieraiden kielten kdyttdmiseen ja opiskeluun aina tilaisuuden tarjou-
tuessa koulussa ja koulun ulkopuolella. Vanhemmat sanoivat tekevénsa tat4 sil-
loinkin, kun lapsi kokee kielitaitonsa vaatimattomaksi ja puutteelliseksi.

Tilaisuuksien tullen rohkaistaan yrittdamaan ja kdyttdmaan osaamiaan sa-
noja tai sanontoja. (VK9)

Rohkaisen puhumaan vierasta kieltd, vaikka sita osaisi vain muutamia sa-
noja/fraaseja (VK34)

Multimodaalisten lahteiden ja materiaalien kdytén resursointi

Vanhemmat olivat osoittaneet myétaintoa lastensa opiskeluun ja oppimiseen
suosittelemalla, tarjoamalla ja hankkimalla lapsilleen eri aisteja aktivoivia, mo-
nikielisyyttd ja kulttuurista moninaisuutta siséltavia lahteitd ja materiaaleja.
Vanhemmat olivat hankkineet materiaaleja lapsilleen itsendisesti kéytettavaksi
osallistumatta itse materiaalin kayttédn. Aineistoja ja materiaaleja oli hankittu
my®os yhdessa hyddynnettéviksi: vanhemmat olivat joko vain ohjanneet lastaan
materiaalin k&yttoon tai olleet aktiivisesti itse mukana materiaalin hyédyntami-
sessé lapsensa kanssa. Vanhemmat olivat olleet valmiita nakemaén vaivaa mul-
timodaalisten lahteiden ja materiaalien hankinnassa itse. Myos ystavien, suku-
laisten ja kollegojen verkostoja oli tehokkaasti rekrytoitu avuksi kiinnostavaksi
ja hyddylliseksi koettujen materiaalien 16ytdmiseksi.

Lisaksi olen ladannut hanelle kannykkaan sovelluksen, josta sanoja voi
tarkistaa. Joskus pelaamme tai han pelaa kielen opiskeluun liittyvia peleja
esimerkiksi koulumatkalla autossa. (VK5)

Olemme etsineet Youtubesta saksankielisid videoita: leikkilauluja, joissa
on kivat kuvat ja sanat nékyvat myds, ja opetusmateriaaleja, joissa opete-
taan esim. vdrejd ja numeroita lasten mielestd hauskalla tavalla...
Olemme pyytaneet sukulaista tuomaan matkoiltaan saksankielist materi-
aalia (ystavékirjan olemme saaneet, tavoitteena saada vield esim kuvasa-
nakirja tai varityskirja/puuhakirja saksaksi). (VK65)
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Osallistuminen kohtaamisiin lapsen kanssa

Vanhemmat olivat osoittaneet myotdintoaan lapsensa kieltenopiskelua kohtaan
myos toimimalla itse yhdessa lasten kanssa erilaisissa monikielisissa tilanteissa
ja kohtaamisissa kieltenopiskelun ja -oppimisen tukemiseksi. Néita tilanteita
vanhemmat olivat I0ytdneet niin omasta arjen lahiympéristdstdan kuin mat-
koilta.

Lapsi on mukana vieraskielisten ystavien tai tuttavien tapaamisissa ja kuu-
lee ja ndkee vieraita kieli& ja kulttuureja. (VK8)

Matkustettaessa opettelemme sanomaan kiitos ja hei ko. maan kielella. Li-
saksi lapset ovat tehneet ravintolassa tilauksia tai ostoksia englanniksi.

(VK45)

Vanhemmat myds olivat itse kehittaneet tilanteita tarjotakseen lapsilleen kiel-
ten kayton ja opiskelun mahdollisuuksia ja kokemuksia. Osa vanhempien esit-
telemistd tilanteista olivat luonteeltaan kielten kaytta, jossa opiskelu oli lasné
implisiittisesti. Toisaalta vanhemmat esittelivat hyvia kaytantojaan itse kehitte-
lemistdédn tai yhdessé lastensa kanssa kehitellyistd kielten opiskelutilanteista,
joissa toimivat opettajina niin vanhemmat kuin lapsetkin ja joihin oli sisally-
tetty myds huumoria ja leikkimieltd. Naissé tilanteissa vanhemmat olivat olleet
myos valmiita menemdan oman mukavuus- ja osaamisalueensa ulkopuolelle
nayttadkseen lapsilleen kannustavaa esimerkkia rohkean heittdytymisen hyo-
dyllisyydesté ja toimivuudesta.

Lauleskellaan eri kielilla, englanti yleisin. tehd&an arvoituksia, leikkeja
vieraalla kielella. Kyselladn sanoja vieraalla kielella arkisissa yhteyk-
sissa. Kysytaan joku yleinen asia joskus vieraalla kielella. Sanotaan joita-
kin arjen asioita vieraalla kielella. (VK56)

Opettelemme lasta kiinnostavia sanoja, joita ei koulun kirjoissa ole: huu-
lipuna, luomivéri ym meikki- ja hiustenhoitosanasto, tai Star Warsiin/Po-
kemoniin liittyvi& sanoja, eksoottisia eldimié...(VK12)

Lapsi omaehtoisesi on halunnu iséllensa ruveta pitdméan saksantunteja,
koska isé ei puhu saksaa. (V18)
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Sanastojen muistelua (yleensa pienen kisailun merkeissd) muistisaéntéjen
rakentelua. Kaikilla lapsillamme ns. ykkoskielend saksa, jota en ole itse
opiskellut - lapset opettavat kieltd minulle. (VK16)

Yritan vastailla lapsen kysymyksiin mité jokin sana tarkoittaa tai miten
jokin kirjoitettu sana lausutaan jne. Ja on ihmetelty yhdessa kun sanat kir-
joitetaan eri tavalla kun lausutaan. Itsella kielitaito heikko ja vahan kay-
tossd, epavarma olo puhua kun sanat on hukassa, tuntuu ettei uskalla
avata suutaan kun ei téydellisesti osaa jne. Toivon, etta saisin rohkaistua
lasta kayttdmaan kielia ja sailyttdméén lapsen avoimen mielen ja innos-
tuksen kielia kohtaan. Kavereiden kanssa he esim. keksivét uusia kielia. :)

(VK49)
Lasten ndkokulma

Lapsilta kootussa haastatteluaineistossa oli nostettavissa esiin kaksi nakokul-
maa vanhempien roolille lastensa kieltenopiskelun tukemisessa. Lapset toivoi-
vat vanhemmiltaan rohkeaa heittdytymisté arjen tilanteissa kotona ja matkoilla
tapahtuvaan vieraiden kielten kayttédn yhdessa lasten kanssa. Lapset kokivat,
ettd yhdessa omien vanhempien kanssa peleissd, leikeissa, itsekeksityissa opis-
kelutilanteissa ja arkisissa vuorovaikutustilanteissa (erityisesti matkoilla, eri
Kielten parissa) koetut tilanteet olivat jadneet hyvin mieleen ja edistaneet oppi-
mista.

No jos ma kysyn vaikka mun vanhemmilta, ettd mika se on, niin sit se jaa
tosi hyvin mulle mieleen, niin sit ma tii&n sen tosi pitkan aikaa. (1. Ik)

Sitte me aina sillein enkuks ja suomeks puoliks mietitaan, ettd mita voi
sanoa seuraavan ulkomailla, et vaikka “One coca-cola, please.” tai tol-
lein, niin tarjoilija tietad, ettd ma haluun sen, ettd vanhempien ei tarttee
sanoa sitd... Sitte me sanotaan aina illalla myés “rakastan sinua’ enkuks.

(L. k)

Toisaalta lapset eivét kuitenkaan halunneet vanhempiensa puuttuvan liikaa
kouluopiskeluun liittyvien tehtdvien tekemiseen. Lasten mielestd toimivinta
olisi vanhempien osallistuminen Kkotitehtaviin vain lapsen itsensa sitd pyyta-
essd, siind madrin ja niissd tilanteissa, joissa lapsi itse kokee sen tarpeelliseksi.
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No kun vélilla iti kertoo kaikkiin vastaukset. 1s& vaan sano, etta ala nyt
kerro sille niit& vastauksia! (2. 1k)

No, en itse asiassa halua [etté auttaa kotil&ksyissd]. Koska sit se kertoo
heti kaikki vastaukset... Kun md tein 18ksyja, niin sitte mun &iti vaan autto
liikaa, niin se ARSYTTI. (1. k)

Vanhempien ja lasten haastatteluaineistosta saatuja 10ydoksia yhdistéen voi tii-
Vistéd, ettd vanhempien osoittama kiinnostus, rohkaisu ja kannustus lastensa
kieltenopiskelua ja -oppimista kohtaan ovat térkeitd. Leikkimielinen, huumo-
rinsévyttdma kielilla toimiminen ja erilaisiin kielellisiin tilanteisiin ennakko-
luulottomasti heittdytyminen tukevat lapsen opiskelua ja oppimista. Ne tukevat
kielitietoisuuden kehittymistd, oppimaan oppimista, monikielisyyden ja kult-
tuurisen moninaisuuden arvostamista, sekd kielitaidon rohkeaa kayttoa ja ke-
hittdmista.

Vanhempien toiveet kodin ja koulun yhteisty6lle varhaiseen
kieltenopetukseen liittyen

Tassa aineistossa suurin osa vanhemmista halusi osallistua jollain tavalla ja
omien mahdollisuuksiensa mukaan lastensa kieltenopiskeluun kodin ja koulun
yhteistyond. Suurin osa vanhemmista oli taysin (38 %) tai jokseenkin (32 %)
samaa mieltd vaittamasta Haluaisin tehda opettajien kanssa yhteistyota lasteni
kieltenopetukseen liittyen. Avovastauksissa vain muutama (N=3) vanhemmista
totesi, etté ei halua yhteisty6td. Yksi vanhemmista totesi, ettd han olisi halukas
yhteistyéhon, mutta hanella ei ole siihen aikaa. Kyselyssé vain 3 % vanhem-
mista oli (jokseenkin) samaa mielt4 véittdmasta Minulla ei ole aikaa osallistua
lapseni vieraiden kielten opiskeluun.

Haastatteluissa tuli esiin vanhempien arvio kodin ja koulun yhteistydn maaran
véhéisyydestd my0ds yleisemmin, ei pelkéstaan tai erityisesti kieltenopetukseen
ja -opiskeluun liittyen.

Koulu eldd omaa elamaéansa, ei sielté hirveesti meille kerrota, ellei tule

jotain ongelmaa. Ihan hirveen aktiivisesti ei halua olla kyselemdssdkdidn...
(V12)
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Yhteistyé vanhempien kanssa ei ole hyvilld tasolla. Tuota... mind voisin
oikeastaan sanoa, etté koenko mind mink&anlaista yhteistyéta lasteni kiel-
ten opettajien kanssa, ihan oikeasti voi sanoa néin. (V16)

Osa vanhemmista koki yhteistyon méaaréallisesti riittdvéaksi. Toisaalta myos va-
héiseksi tai jopa olemattomaksi koettu kodin ja koulun yhteistyén maéra todet-
tiin riittdvaksi, osa vanhemmista perusteli kokemustaan vahvalla luottamuk-
sella opettajiin ja heiddn ammattitaitoonsa.

No ei varmaan minké@anlaista yhteisty6ta kieltenopetukseen liittyen ole ol-
lut, enk& mé& oo hirveesti kaivannutkaan siis silleen, ettd mé luotan siihen
jotenkin, ett& asiat menee omalla painollaan. (V23)

Hieman yli puolet vanhemmista (n=38) ei esittanyt kyselyssa tarkentavia toi-
veita kodin ja koulun yhteisty6lle, puolet heistd kertoi toivovansa ja odotta-
vansa aloitetta yhteistydlle ja sen muodoille koulun suunnasta.

Tiedan liian vahan siitd missd mennéaan, mikd varmasti on pitkalti myods
arjen kiireisyyden syyta. Mielelléni osallistun lapsen koulutyén tukemi-
seen mutta toivoisin siihen ehdotuksia opettajan suunnasta. (VK7)

Avovastauksissa (n=32) ja lahes poikkeuksetta haastatteluissa esiin tulleet van-
hempien toiveet kodin ja koulun yhteistydn muodoille ja sisalléille olivat ryh-
miteltévissa seuraavien kolmen teeman alle:

— vuorovaikutusta suoraan kieltenopettajan kanssa
— tietoa kieltenopetuksesta ja sen kéytanteista
— ohjausta vanhemmille lasten kieltenopiskelun tukemiseen.

Vuorovaikutusta suoraan kieltenopettajan kanssa

Vanhemmat kaipasivat lastensa kieltenopiskeluun liittyen suoria kontakteja ja
tapaamisia erityisesti — ja ilman valikasid — kieltenopettajan kanssa, mikéli kie-
li& opetti eri henkild kuin luokanopettaja. Kyselyn avovastauksissa ja haastat-
teluissa kévi ilmi, ettd vanhemmat toivoivat suoraa vuorovaikutusta lapsensa
kieltenopettajan kanssa seka yleisessa tiedotuksessa kieltenopetuksen ja -opis-
kelun nykykayténteista ettd oman lapsensa kieltenopiskelun ja -oppimisen su-
jumisesta.
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I would like to keep in touch more often with my child’s language teachers.
(VK67)

Haluaisin enemmaén kuulla kielenopiskelusta opettajalta, enemman vuoro-
vaikutusta siis opettaja-vanhemmat -vdlille. [ ...] (vieraan kielen) opettaja
on toinen henkil® kuin lapsemme luokanopettaja. (VK65)

Tietoa kieltenopetuksesta ja sen kaytanteista

Vanhemmat toivoivat tietoa koulun kieltenopetuksesta ja sen nykyisistd kay-
tanteistd. Koettu tiedon puute kavi ilmi jo kyselyn vaittdmavastauksista: vain
vajaa puolet vanhemmista oli taysin (9 %) tai jokseenkin (30 %) samaa mielt4
vaittaméstd Tiedan millaista lapseni kieltenopetus on téalla hetkelld. Tietoa ja
ohjausta kaivattiin Kielivalintoihin liittyen, samoin tietoa siit4, kuinka vieraita
kieli& nykyaan opetetaan ja opiskellaan, sek tietoa oman lapsen kieltenopiske-
lun ja -oppimisen sujumisesta.

.. enemmdn kannan huolta siitd, ettd miten vanhemmat on tietosia, ettd
onko vanhemmilla ... riittivdd tietoa tdistd, mahdollisuuksista mutta toi-
saalta myds, nimenomaan siitd, ettd miksi sitd kieltd kannattais opiskella
muutakin kuin englantia. (V22)

Aktiivista keskustelua ja kun kieltenopiskelu alakoulussa alkaa, olisi hyva
pitda henkilékohtainen tapaaminen (joko itselle ja lapselle tai edes koko
ko. luokan vanhemmille), jossa myds kaytannodssa kerrottaisiin ja néytet-
taisiin esimerkein, millaista opetus on ja kuinka sité kotioloissa voi tukea
ja vahvistaa. (VK36)

Tiedottamisen muodoksi koulun suunnasta vanhemmat toivoivat koululla jér-
jestettavia toiminnallisia ja kokemuksellisia tapahtumia ja tilaisuuksia, joissa
sekd vanhemmat etté lapset voivat olla yhdessa paikalla. Vanhemmat eivét pi-
téneet mielekké&ana yhteistydbmuotona luentotyyppisia vanhempainiltoja.

... teemaillat koululla koko perheelle voisivat olla hauskoja. (VK11)

Ehka jotakin vanhempainiltajuttuja, missa niinku, en mé tieda, voisko sité
jotenkin demota, mita sielld tehdaén tai sitten niinkun antaa jotakin vink-
keja tai matskuja, kuinka sitten tukea sité lapsen kielen opiskelua. (V19)
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Ohjausta vanhemmille lastensa varhaisen kieltenopiskelun tukemiseen

Lahes kaikki vanhemmat kuvasivat avovastauksissa ja haastatteluissa omia ta-
pojaan ja keinojaan tukea lastensa vieraiden kielten opiskelua ja oppimista.
Siitd huolimatta vanhemmat toivoivat kodin ja koulun valiseltd yhteisty6lta oh-
jausta, tietoa, neuvoja, ideoita ja vinkkeja siihen, kuinka he vanhempina voivat
omalla toiminnallaan tukea lastaan Kieltenopiskelussa. Suurin osa vanhemmista
oli jokseenkin (43 %) tai taysin (41 %) samaa mieltd seuraavan vaittdman
kanssa: Haluaisin, etté opettajat kertoisivat vanhemmille/huoltajille enemman
siitd, kuinka he voivat tukea lastensa kieltenopiskelua. VVanhempien avovas-
tauksissa esittdmét toiveet ohjauksesta olivat sisalldllisesti yleisié ja laajoja.
Tassakin nékyi vanhempien luottamus opettajiin kieltenopetuksen ammattilai-
sina: vanhemmat pitivat selvana, ettd opettajilla on tietoa ja taitoa ohjeistaa ja
ohjata vanhempia lastensa kieltenopiskelun tukemiseen.

Mielellani osallistun lapsen koulutyon tukemiseen mutta toivoisin siihen
ehdotuksia opettajan suunnasta. (VK7)

Haluaisin tietéd, jos tunnilla on kaytetty jotain pelia tai sovellusta. Usein
nimittéin lapseni haluaa ladata sen kotona tai pelata kanssani, mutta ha-
nen kertomansa ohjeet ovat vaillinaiset. Lisdksi haluaisin tietda, mista 16y-
taisin helposti lastenohjelmia saksaksi. (VK5)

Kieltenopettajien nakdkulma

Haastatellut opettajat pitivat vanhempien esittdmia kodin ja koulun yhteistyon
kehittamistoiveita realistisina. Toisaalta he myos totesivat senhetkisen yhteis-
tyon olevan vahaisyydestaan huolimatta riittdvaa ja laadukasta. Opettajat toivat
esiin kielikasvatukseen liittyvan kodin ja koulun yhteistyon lisaédmisen esteena
padasiassa ajanpuutteen. Toisaalta he odottivat vanhemmilta aktiivista aloit-
teentekoa yhteisty6hodn. Yhteistydn muotojen monipuolistamisen haasteena
opettajat tunnistivat osin myds omaa ja kollegiaalista osaamisen puutetta, jonka
ratkaisumahdollisuutena he nékivat esimerkiksi opettajien valisen kehittdmis-
yhteistyon.
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Palaute ja tiedotteet, sen ymmarran ihan hirveen hyvin. Se ois tietysti op-
timaalista, kun semmoseen olis aikaa niinku enemman, etta meilla ei vali-
tettavasti resurssit siihen ihan niin pitkélle riitd, kun mitd vanhemmat toi-
vois. (0O3)

... tdammd@set vanhemmilta tulevat toiveet, niin kyll&han se haastaa meidat
kieltenopettajatkin sitten miettimdan sitd omaa opetustaan laajemmalta
nakovinkkelilta ja just pohtimaan sitd, ettéd mita vois olla. (04)

Vanhemmat kokivat lastensa kieltenopiskeluun liittyvan yhteistyon koulun
kanssa vahdiseksi. He kaipasivat tietoa kieltenopetuksen nykykaytéanteista kou-
lussa ja toivoivat koululta tukea ja aloitteita siihen, kuinka voisivat tukea lap-
sensa kieltenopiskelua ja -oppimista. Opettajat puolestaan pitivat vanhempien
toiveita ymmérrettdvind ja mielekkdind, mutta kokivat ajanpuutteen ongel-
maksi yhteistydn lisdédmisessa ja kehittdmisessd. Vanhempien ja opettajien
haastatteluaineistoihin perustuvien I6ydéstemme mukaan haasteeksi kodin ja
koulun valisessa yhteistydssa osoittautui, ettd kumpikin taho odotti aloitetta toi-
siltaan: vanhemmat opettajilta ja opettajat vanhemmilta.

Pohdinta

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voimme vetdd johtopaatoksen, ettd
vanhemmissa on varhennetun kieltenopetuksen kehittdmista ja toteuttamista
ajatellen monipuolinen potentiaali hyddynnettavaksi. Taméd nakyma asettaa
niin Kieltenopetuksen jéarjestamisesta kuin opettajien koulutuksesta vastaaville
tahoille sekd haasteita ettd mahdollisuuksia, samoin kuin tilausta uusille avauk-
sille varhennetun kieltenopetuksen kehittdmisessa. Aineistossa mukana ollei-
den vanhempien kautta tuli nakyviin vanhempien joukossa oleva moninainen
valmius ja voimavara lastensa vieraiden kielten opiskelun ja oppimisen tuki-
joina ja vanhempien halukkuus kayttaa tata potentiaalia yhteisty®dssa opettajien
kanssa.

Vanhemmat suhtautuivat erittdin myonteisesti varhennettuun kieltenopetuk-
seen, kuten on aiemmissa selvityksissékin todettu (esim. Huhta & Leontjev,
2019; Inha, 2018). He tunnistivat mahdollisimman varhain aloitettavan ja sa-
malla varhennetun kieltenopetuksen ja -opiskelun tarkeyden. He pitivét tér-
keédnd monikielisyyden ja kulttuurisen moninaisuuden l&sndoloa seké ndihin
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liittyvié kohtaamisia koulussa ja vapaa-ajalla. Vanhempien kuvauksissa oli tun-
nistettavissa selkedt yhtenevaisyydet tutkimuskirjallisuudessa esitettyihin kiel-
ten opiskelussa tavoiteltaviin piirteisiin: koulun tulee tuottaa runsaasti moni-
puolisia lapselle merkityksellisid ja lapsen ikdkaudelle sopivia kieltenk&yton
tarjoumia, jotka nivoutuvat luontevasti lapsen arkiseen eldmys- ja kokemus-
maailmaan (esim. Benson, 2008, 2011; Kramsch, 2002; van Lier, 2004). Sama
ymmérrys ihanteellisista kielten oppimisympéristdista on perustana myos var-
hennetun kieltenopetuksen toteuttamista normittavissa opetussuunnitelman pe-
rusteissa (Opetushallitus, 2014, 2019).

Vanhemmat tunnistivat oman merkityksensé lapsensa opiskelun tukijoina ja
kannustajina seké olivat siihen liittyen 16ytaneet ja ottaneet kayttodnsa moni-
naisia keinoja osoittaakseen myotaintoa lastensa kieltenopiskeluun. Tésta huo-
limatta vanhemmat kaipasivat koululta ja opettajilta liséa tietoa ja ohjausta las-
tensa kieltenopiskelun tukemiseen. Vanhemmat kokivat kodin ja koulun yhteis-
tyon véhaiseksi. Vanhemmat tiedostivat Kieltenopetukseen liittyvan kodin ja
koulun yhteistyon merkityksen oman lapsensa vieraiden kielten kayton ja opis-
kelun tukemisessa. He odottivat koululta aloitetta yhteistyén kaynnistamisessa
ja yhteistyon sisaltdjen sekd sen muotojen madrittamisessa. Toisaalta opettajat
toivoivat aloitetta kodin ja koulun yhteistydlle vanhempien suunnasta. Perus-
opetuslain (628/1998, 3§) mukaan vastuu yhteistyosta on koululla. Onnistues-
saan kodin ja koulun yhteistyd varhennetussa kieltenopetuksessa tukee lasten
kielten kéyttoa ja opiskelua jatkuvan opiskelun hengessa erilaisissa kieltenkayt-
toa edellyttavissa tilanteissa.

Kodin ja koulun yhteistydhon liittyvéat tarpeet, toiveet ja mahdollisuudet vaih-
televat eri perheissd. Koulun toimijoilla tulee olla herkkyytta, tietotaitoa ja
asenteellista valmiutta tunnistaa oppilaiden kotien moninaisuutta. Heidan tulisi
vastata toiveisiin vanhempien kanssa yhdessa hyvien kaytanteiden kautta pitéen
lahtokohtana lapsen etua. Vanhemmat toivoivat koululta tukea, neuvoja ja
opastusta omalle roolilleen lapsensa (varhennetun) kieltenopiskelun tukemi-
sessa. Vierasta kieltd opettavat opettajat tarvitsevat puolestaan opetuksen jar-
jestajélta tukea, ohjeistusta ja resursointia kodin ja koulun yhteisty6n toteutu-
miseksi.

Tassé artikkelissa kuvatussa tutkimuksessa haettiin kodin ja koulun yhteistyon
kehittdmistd hyodyttavid teemoja varhennetun kieltenopetuksen nakokulmasta.
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Tamén tutkimuksen tuloksien perusteella avautuu mydnteinen nakékulma van-
hemmissa olevaan potentiaaliin kodin ja koulun yhteistydlle ja sen edelleen ke-
hittdmiselle. Vanhempien potentiaalia olisi pddmé&aratietoisesti hyddynnettava
varhennetun kieltenopetuksen kehittdmisessa sekd valtakunnallisesti ettd kou-
lukohtaisesti. Kodin ja koulun yhteisty6 on selkedsti méaritelty opetuksen jér-
jestdjan tehtévissa. Tutkimustulostemme valossa koulun toimijat tarvitsevat oh-
jausta ja ohjeistusta yhteistyon laadukkaan toteutuksen tueksi.

Kéynnissé olevan julkisen keskustelun ja jo tehtyjen linjausten (esim. Opetus-
hallitus 2016, 2018) perusteella voinee olettaa, ettd muutaman vuoden kuluessa
kieltenopetuksen varhentaminen tarkoittaa ensimmadisen vieraan kielen opiske-
lun varhentumista 1. vuosiluokalta esiopetukseen ja esiopetuksesta varhaiskas-
vatukseen. Kielten opetuksen varhentamisen jatkuessa, jatkuvan oppimisen
tarve konkretisoituu kouluilla, pdivakodeissa ja opettaja-kasvattajayhteiséissd
koskettamaan yha useampia ammattilaisia liittyen varhentamisen pedagogiik-
kaan, kielikasvatukseen seka kodin ja koulun yhteistyéhon ja sen kéytanteiden
kehittdmiseen. On tarkedd saada tutkimuksen tulokset esille ja hyddynnettaviksi
opettajankouluttajille, opettajille ja vanhemmille varhennetun kieltenopetuksen
tullessa kaikkien perusopetuksen aloittavien ulottuville lukuvuodesta 2019-
2020 lahtien.
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Oppilaiden kasityksia englannin suullisesta
kielitaidosta — suuntaviivoja suullisen
kielitaidon opetukseen ja arviointiin

MAARIT ILOLA

maarit.ilola@norssi.jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto, Normaalikoulu

Tiivistelma

Tassa artikkelissa kuvatun laadullisen tapaustutkimuksen tavoitteena oli
lisatd ymmarrystd oppilaiden kasityksista seka tuottaa tietoa suullisen
kielitaidon opetuksen ja arvioinnin kehittdmiseksi. Peruskoulun yhdek-
sasluokkalaisilta (n=9) kysyttiin haastattelussa seka itse- ja vertaisarvi-
oinnin yhteydessa, mita heidan mielestaan on englannin suullinen kieli-
taito, sen oppiminen ja arviointi. Kasityksia tutkittiin kontekstuaalisen ka-
sitystutkimuksen mukaisesti. Oppilaiden mukaan englannin suullinen
kielitaito on kykya viestia ymmarrettavasti englanniksi, ja oppiminen on
mahdollista ja suotavaa seka koulussa eksplisiittisesti etta vapaa-ajalla
implisiittisesti. Haastatellut oppilaat suhtautuivat englannin suullisen kie-
litaidon arviointiin sekd mydnteisesti ettd hieman kielteisesti. Tutkimuk-
sen tulosten perusteella englannin suullisen kielitaidon kouluopetusta ja
-arviointia tulisi lisata seka kehittdd saannélliseksi ja systemaattiseksi.
Kouluopetus ja -arviointi hyotyisivat yhtendisesta ja yleisesti hyvaksy-
tysta suullista kielitaitoa koskevasta esityksesta.

Avainsanat

kasitykset, EFL, suullinen kielitaito, oppiminen, arviointi
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Pupils’ beliefs about English oral proficiency — guidelines
on teaching and assessing oral proficiency

Abstract

The aim of this qualitative case study was to increase understanding of
Finnish pupils’ beliefs about English oral proficiency and to produce
knowledge for the development of its teaching and assessment. The
data consisted of semi-structured interviews, self-evaluations and peer
evaluations of nine 9" graders from basic education schools. The beliefs
were studied from a contextual point of view. The results showed that
the pupils understood English oral proficiency as an ability to speak and
interact intelligibly in English. According to the pupils, English oral profi-
ciency can be learned and should be studied explicitly at school and
implicitly outside of it. The assessment of English oral proficiency was
viewed both positively and negatively. The results of the study indicate
that teaching and assessment of English oral proficiency should be sys-
tematic, regular and given more emphasis in Finnish basic education
English teaching. A uniform and commonly accepted framework of oral
proficiency would enhance teaching and assessment of English oral pro-
ficiency in a school context.

Keywords

beliefs, EFL, oral proficiency, learning, assessment
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Johdanto

Tutkimuksen tausta, tavoite ja kasitysnakemys

Perusopetuksen opetusta ohjaavissa dokumenteissa (Eurooppalainen viiteke-
hys, 2003; Opetushallitus, 2004, 2014) seka kielen oppimista ja arviointia kos-
keneissa tutkimuksissa (esim. Pihko, 2007; Saleva, 1997) on yli kolmen vuosi-
kymmenen ajan pyritty juurruttamaan suullista kielitaitoa osaksi vieraiden kiel-
ten opetusta ja arviointia Suomessa. Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa op-
pijat kuitenkin toivovat lisd4 suullisen kielitaidon opetusta ja arviointia (ks.
esim. Harmala, Huhtanen & Puukko, 2014), joten viralliset dokumentit ja op-
pijoiden kokemukset nayttavét puhuvan kahdesta eri todellisuudesta. Oppilai-
den ja opiskelijoiden vieraita kieli& koskevia késityksid on tutkittu runsaasti
sekd Suomessa ettd ulkomailla. Aikaisemmat suomalaisia yhdekséasluokkalaisia
koskeneet tutkimukset ovat kuitenkin olleet enimmékseen laajoja kyselytutki-
muksia (esim. Harmala ym., 2014; Leppanen ym., 2009), eikd laadullisia pienia
vastaajajoukkoja koskevia tutkimuksia ole juuri tehty. Tdma artikkeli pohjaa
vaitoskirjatutkimukseeni (llola, 2018), jonka tavoitteena oli laadullisen tapaus-
tutkimuksen avulla lisatd ymmarrysta oppilaiden ajattelusta ja tuottaa tietoa vie-
raiden kielten opetuksen suunnittelijoiden ja toteuttajien kayttoon.

Laadullisen tutkimusotteen katsotaan sopivan tilastollisia menetelmi& parem-
min tilannesidonnaisten ja dynaamisten kasitysten tutkimiseen (Barcelos & Ka-
laja, 2011). Laadullisilla menetelmilla kuten avoimilla kysymyksilla on mah-
dollista saada esille oppilaiden oma &éni ja omasanaiset vastaukset esitettyihin
kysymyksiin. Kontekstuaalisessa kasitystutkimuksessa kasitykset nahdaan ti-
lannesidonnaisina ja dynaamisina, jolloin ne voivat olla yhté aikaa pysyvia ja
muuttuvia, yksil6llisia ja jaettuja, keskenddn yhtenevia ja ristiriitaisia seka ra-
tionaalisia ja emotionaalisia. (Barcelos & Kalaja, 2011.) Kasityksia ei pideta
erillisind kokemuksista, tunteista, arvoista, tiedoista tai toiminnasta (Woods,
2003), minka vuoksi téssa artikkelissa tarkasteltavassa tutkimuksessa oppilaille
esitetddn kysymyksia myos naitd nakodkulmia koskien.
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Suullinen kielitaito

Eurooppalaisen viitekehyksen (2003) esityksen mukaan sek& Kirjallinen etta
suullinen Kielitaito koostuu Kielellisesta viestintataidosta ja sen taustalla vaikut-
tavista yksilon yleisistd valmiuksista. Yleisiin valmiuksiin kuuluvat muun mu-
assa kielenkayttdjan asenteet, motivaatio ja personallisuus. Kielellinen viestin-
tataito puolestaan jakautuu kielelliseen, sosiolingvistiseen ja pragmaattiseen
kompetenssiin, joista kielellinen kompetenssi koskee kielen muodon kuten sa-
naston, kieliopin ja &annejarjestelmén hallintaa. Sosiolingvistinen kompetenssi
on kykyé kayttaa kieltd ympéardivan yhteison ehtojen mukaisesti ja tilanteeseen
sopivasti, ja pragmaattisella kompetenssilla viitataan muun muassa kykyyn hal-
lita vuorovaikutuskayténteita seké puhua sujuvasti ja tarkasti. Eurooppalaisessa
viitekehyksessé (2003) kirjoitettua ja puhuttua kieltd kuvataan usein samassa
kehyksessa. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushal-
litus, 2014) puhuttua ja kirjoitettua tekstia tarkastellaan yhden ja saman ylaka-
tegorian (esim. tuottaminen) alla. Puhuttu ja kirjoitettu kieli poikkeavat kuiten-
kin merkittavasti toisistaan (Bygate, 1987), joten suullisen kielitaidon hahmot-
tamiseksi on tarkasteltava puhutun kielen erityispiirteita.

Puhuminen on reaaliaikaista ja aikapaineen alla tapahtuvaa toimintaa, minka
vuoksi puhetta prosessoidaan samalla kun sitd tuotetaan. Tavallisin puhetta
edellyttava tilanne on kasvokkainen keskustelu, jossa keskustelun osapuolet
yhdessa vaikuttavat viestien muotoiluun ja keskustelun etenemiseen. Puheen
ominaispiirteitd ovat siten tilanne- ja kontekstisidonnaisuus seké puheen tuke-
minen non-verbaalisesti. (Bygate, 1987; Tiittula, 1993.) Aikapaineen vuoksi
puhe siséltaa usein virheitd, lipsahduksia, uudelleenmuotoiluja, toistoja ja kor-
jauksia (Bygate, 1987; Fulcher, 2003). Puheelle tyypillisia ovat my6s tauot ja
Kirjoitettua kielta yksinkertaisempi kielioppi, silla spontaani puhe siséltaa har-
voin hyvin muodostettuja, kokonaisia virkkeitd. Sen sijaan puhe koostetaan
usein ajatusyksikoistd, jotka ovat lyhyitd fraaseja ja lauseita. (Fulcher, 2003;
Luoma, 2004.) Liséksi puheen ja keskustelun etenemista koskevat sdannét ovat
usein tiedostamattomia, mink& vuoksi ne havaitaan vasta kun niité rikotaan.
Viestinndn kannalta saattaakin olla haitallisempaa rikkoa tiedostamattomia
kuin kieliopillisia s&ant6j4, silla kuulija saattaa pitaa virheitd merkkind puhujan
persoonan tai kdyttdytymisen puutteista eikd kielitaidon puutteista. (Bygate,
1987; Tiittula, 1993.) Puhutulle kielelle tyypillisia piirteitd ovat myos helposti
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mieleen palautettavat, vakiintuneet fraasit (do you know what | mean?), kom-
munikaatiota voitelevat modifioivat ilmaukset (well, I think) seké idiomaattiset
ilmaukset (a piece of cake). Edelld mainituilla keinoilla puhuja voi voittaa aikaa
puheensa suunnitteluun, helpottaa kommunikaatiota silloin kun kielelliset re-
surssit ovat rajalliset ja antaa itsestddn sujuvan ja luontevan vaikutelman vie-
raan kielen puhujana. (Gétz, 2013; Segalowitz, 2010.)

Puhutun kielen ainutlaatuinen piirre on 44ntaminen (Lintunen, 2014). Aantami-
selld viitataan segmentaaleihin eli yksittéisiin &inteisiin ja suprasegmentaalei-
hin, kuten sana- ja lausepainoon, rytmiin ja intonaatioon (Celce-Murcia, Brin-
ton & Goodwin, 2010). Aantdmistaidolla on merkittava vaikutus suulliseen
vuorovaikutukseen (Luoma, 2004), ja vieraan kielen puhujan koko kielitaito
saatetaan arvioida pelkéastéén &antamisen perusteella (Lintunen, 2014). Kuulija
tekeekin &antdmisen perusteella alustavia, kenties alitajuisia paételmié puhu-
jasta, mutta my6s puhuja muokkaa dantamisen avulla itsestaan valittyvaa kuvaa
(Luoma, 2004).

Suullisen kielitaidon oppiminen

Vieraan kielen oppija hyotyy seka eksplisiittisesta etta implisiittisestd, toisen
toiminnan ohessa tapahtuvasta kielen oppimisesta (Dornyei, 2009). Tavoitteel-
lisella opetuksella voidaan ohjailla, tehostaa ja nopeuttaa oppimista seka luoda
tilaisuuksia implisiittiseen oppimiseen. Eksplisiittisella opetuksella voidaan
myos lisata tarkkuutta, kieliopin hallintaa ja saavutetun kielitaidon tasoa. (Dor-
nyei, 2009; Ellis, 2008.) Suullisen kielitaidon eksplisiittistd oppimista voidaan
edistaa lisadmalla tietoisuutta suullisen kielitaidon erityispiirteista seké harjoit-
telemalla suullista tuottamista ja vuorovaikutusta monipuolisesti (Dornyei,
2009; Segalowitz, 2010). Eksplisiittinen opetus on tarpeen erityisesti silloin,
kun kontaktit kohdekielen puhujiin ovat vahaiset tai niita ei ole ollenkaan (Dor-
nyei, 2009).

Englannin daantdmisen oppimisessa, opetuksessa ja arvioinnissa joudutaan otta-
maan kantaa siihen, mik& englannin monista kielimuodoista hyvaksytdén &an-
tdmismalliksi. Syntyperdisen puhujan kaltaisen &dntdmisen tavoittelu on ky-
seenalaistettu, sillé vieraan kielen oppija puhuu englantia todennakdisemmin
toisen ei-syntyperdisen kuin syntyperdisen puhujan kanssa. (Ranta, 2010.) Hy-
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vin harvat oppijat pystyvat mydskaan saavuttamaan syntyperéisen puhujan kal-
taista 44ntdmisté joka suhteessa (Jenkins, Cogo & Dewey, 2011, s. 288), joten
opetuksessa on tarkoituksenmukaista tavoitella ymmaérrettdvad &antdmista.
Vierasperdinen korostus saattaa olla myds osa puhujan identiteettid eika siit4
edes pyritd pddseméaan eroon (Luoma, 2004, s. 10; Ranta, 2010, s. 157).

Implisiittisessé vieraan kielen oppimisessa kielt4 opitaan autenttisessa ja kielel-
lisesti rikkaassa ymparistossd, jossa kielitaito kehittyy itsestdén ja véhitellen
(Dérnyei, 2009). Suullisen kielitaidon katsotaan kohentuvan erityisesti oleske-
lemalla kohdekielen maassa, silla sujuvuuden sekd pragmaattisten ja sosioling-
vististen taitojen katsotaan kehittyvan paremmin luonnollisessa, vaihtelua ja en-
nakoimattomuutta sisaltdvassa kielenkayttoymparistossa (Ellis, 2008; Segalo-
witz, 2010). Suomessa englannin kielen implisiittistd oppimista tukee englan-
nin kielen valta-asema mediassa ja uusmediassa (Leppanen ym., 2009).

Vieraan kielen oppimiseen vaikuttavat oppimisympariston ja -tapojen lisaksi
yksil6lliset piirteet kuten oppijan ik, persoonallisuus, kielellinen lahjakkuus,
motivaatio, kasitykset ja halu viestia vieraalla kielell& (Dérnyei, 2009; Dérnyei
& Ryan, 2015; Ellis, 2008). Esimerkiksi oppijan ialla ja kielelliseen lahjakkuu-
teen kuuluvalla foneemisella koodauskyvylla ja tydmuistilla katsotaan olevan
vaikutusta dantamisen oppimiseen (Celce-Murcia ym., 2010). Persoonaltaan
ekstroverttien on taas todettu ottavan introvertteja useammin riskeja kielenkay-
tossd, mika edesauttaa kielenoppimistilanteiden hyddyntamista (Ellis, 2008).
Hyvé motivaatio voi puolestaan kompensoida kielellisen lahjakkuuden tai op-
pimisolosuhteiden puutteita, ja kasityksilla on todettu olevan vaikutusta vieraan
kielen opiskelumotivaatioon ja opiskelumenetelmien valintaan. Yksilolliset
piirteet ovatkin kytkoksissa toisiinsa ja viimeisimpien ndkemysten mukaan ne
voivat my6s muokkautua kontekstin muuttuessa. (Dérnyei & Ryan, 2015.)

Suullisen kielitaidon arviointi

Kielitaidon laadukas arviointi edellyttad tietoa ja paatoksia siitd, mita tarkoi-
tusta varten arviointi suoritetaan ja mitkd ovat arvioinnin seuraukset yksilén
kannalta (Bachman & Palmer, 2010; Kane, 2016; ks. Pollari téssé julkaisussa).
Kielitaidon kouluarvioinnin tulee tukea oppimista ja antaa realistinen kuva tai-
don tasosta (Tarnanen, Huhta & Pohjala, 2007). Suullisen kielitaidon arvioijan
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tulee méaritelld arvioinnin kohde eli suullinen kielitaito, jotta arviointi kohdis-
tuisi relevanttiin asiaan (Bachman & Palmer, 2010).

Suullisen kielitaidon arviointi- ja testaustilanteet pyritddn laatimaan todellista
kielenkéyttoa vastaaviksi (Fulcher, 2003; Luoma, 2004). Samasta syysté suul-
lista kielitaitoa on vaikea arvioida luotettavasti, silla esimerkiksi kasvokkaiseen
viestintddn vaikuttavat kielitaidon liséksi monet muut seikat, kuten puhujien
persoonallisuus, sosiaaliset taidot, puheenaihe ja non-verbaalinen viestinta
(Huhta, 1993; Kohonen, Lehtovaara & Jaatinen, 2005). Paritestauksessa joudu-
taankin ottamaan kantaa siihen, annetaanko arvio vuorovaikutustaidosta yksi-
I6lle vai parille (Sandlund, Sundqvist & Nyroos, 2016). Samoin joudutaan poh-
timaan, voiko suullisen kielitaidon arvioinnin ulottaa koskemaan muitakin kuin
puhtaasti kielellisid taitoja, kuten persoonallisuuden piirteitd (Kohonen ym.,
2005).

Monipuolisin kuva suullisesta Kielitaidosta saadaan yhdistamélla analyyttisté ja
holistista arviointia (Tarnanen, 2002; Hilden & Takala, 2005). Analyyttinen
suullisen Kielitaidon arviointi edellyttaa taidon yksityiskohtaista analysointia ja
purkamista kriteereiksi (Bachman & Palmer, 2010). Tulkintaan perustuvassa
holistisessa arvioinnissa taito arvioidaan intuitiivisesti yhtena kokonaisuutena
ja kuvataan yhdella arvosanalla (Taylor & Galaczi, 2011). Puhujan heikkouksia
ja vahvuuksia erittelevalla palautteella voidaan kuitenkin edistaa suullisen kie-
litaidon oppimista paremmin kuin yhdelld holistisella arvosanalla (Bachman &
Palmer, 2010). Suullisen kielitaidon tyypillisia arvioitikriteereja ovat aantami-
nen, sanaston ja kieliopin hallinta (tarkkuus), sujuvuus seka vuorovaikutus
(Huhta, 1993; Taylor & Galaczi, 2011, s. 179). Arviointikriteereind voidaan
kayttad myos kielellisten resurssien kompleksisuutta, laajuutta, sopivuutta,
idiomaattisuutta ja riittavyytta (Housen, Kuiken & Vedder, 2012).

Aineisto ja menetelmat

Tutkimuksen tapauksen muodostavat yhdeksén peruskoulun yhdeksasluokka-
laista kolmelta yldkoululta. Harkinnanvaraisesti kootussa tutkimusjoukossa on
5 tyttdd ja 4 poikaa, joiden viimeisimmat englannin kouluarvosanat ovat olleet
tyydyttava (7), hyva (8), kiitettdva (9) tai erinomainen (10). Oppilaisiin viita-
taan tutkimuksessa pseudonyymeilld anonymiteetin sdilyttdmiseksi.
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Tutkimusaineisto koostuu teemahaastattelusta ja arviointiaineistosta. Teema-
haastattelussa avoimien kysymysten rinnalla esitetddn muutamia strukturoituja
kysymyksid. Arviointiaineisto puolestaan koostuu oppilaiden englannin suulli-
sen kielitaidon itse- ja vertaisarvioinneista. Vertaisarvioinnissa oppilaat arvioi-
vat kahden oppilaan suullisen kielitaidon englannin valtakunnallisen suullisen
kokeen tallenteen avulla (Opetushallitus, 1999). Aineistonkeruuntapaa ja kysy-
mysten muotoilua muuntelemalla pyritddn lisdédméaéan nakokulmia kasityksiin
sekd tutkimaan kasitysten mahdollista kontekstuaalisuutta (Barcelos & Kalaja,
2011).

Aineisto on analysoitu padosin sisallénanalyysin keinoin etsimallé aineistosta
tutkimuskysymysten ja pelkistamisen avulla teemoja, kategorioita ja alakatego-
rioita (Creswell, 2009; Tuomi & Sarajarvi, 2009). Teemat on saatu tarkastele-
malla sitd, mista oppilaat puhuvat ja minka merkityksen he mainitsemalleen sei-
kalle antavat. Teemoja on luokiteltu samankaltaisuuden perusteella alakatego-
rioihin ja edelleen ylakategorioihin. Siséllénanalyysia on tuettu sisalloneritte-
Iylla kiinnittdméalla huomiota teemojen yleisyyteen ja toistuvuuteen aineistossa.
Kaikissa tutkimuksen vaiheissa tutkimuksen suorittajan rooli tutkijana ja opet-
tajana on pyritty huomioimaan ja tuomaan avoimesti esille.

Tulokset

Kasityksia englannin suullisesta kielitaidosta

Oppilaiden kasityksissé englannin suullinen kielitaito on kykya puhua ja kes-
kustella englanniksi ymmarrettavasti. Kasitys on Eurooppalaisessa viitekehyk-
sessé (2003) ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushalli-
tus, 2014) esitetyn holistisen ja toiminnallisen kielitaitonakemyksen mukainen.
liriksen ja Eeron vastaukset havainnollistavat aineistossa esitettyja nakemyksia
siitd, mitd englannin suullinen kielitaito on:

No et s& osaat ilmasta ittees englanniks ymméarrettavasti. (liris)

No sité ettd osaa keskustella ja niiku luoda keskustelua ja ymmartaa toista.
(Eero)
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Englannin suullinen kielitaito koostuu oppilaiden mukaan kielen muodon, pu-
humisen, vuorovaikutuksen ja non-verbaalisen viestinndn hallinnasta seka yk-
silollisista piirteistd, joten osatekijoissd on néhtévissa viitteitd kielellisiin, so-
siolingvistisiin ja pragmaattisiin kompetensseihin sekd yksilon yleisiin val-
miuksiin (Eurooppalainen viitekehys, 2003). Muutamien oppilaiden vastauk-
sissa yksilolliset piirteet ja non-verbaalinen viestintd ndyttaytyvat muita osatai-
toja keskeisempind englannin suullisessa kielitaidossa.

Tarkein hallittava osataito englannin suullisessa Kielitaidossa on oppilaiden
mukaan d&ntdminen, josta puhutaan aineistossa l&hes yksinomaan yksittdisten
aanteiden eli segmentaalien hallintana. Useat oppilaat kiinnittdvét aineistossa
huomioita a4ntdmisen selkeyteen, erityisesti kysyttdessa arvioinnin kohteista:

No se ois varmaa just se niinku jossain maarin se dantamine niinku et se
on selkee et siité saa selvaa. (Eero)

No ehka jotai aantamisté ku se kuiteki kui selkeesti séa ilmaset ittees o
aika tarkeeta. (liris)

Englannin dantdmisen tulee oppilaiden mukaan olla ensisijaisesti ymmarretta-
vad, mutta myos kykya puhua syntyperdisen puhujan tavoin arvostetaan. Ame-
rikanenglanti nayttaytyy aineistossa brittienglantia suositumpana kielimuotona
sen yleisyyden ja tuttuuden vuoksi. Jotkut oppilaista haluavat puhua englantia
omalla, hyvaksi katsomallaan tavalla, jonka osa oppilaista nime&d koulussa
opetettavaksi ja kielimuodoista vapaaksi perusenglanniksi.

Aantamisen ohella sanaston ja kieliopin hallintaa pidetdan aineistossa merkit-
tavind osataitoina englannin suullisessa kielitaidossa. Kielioppi esitetdan kui-
tenkin ajoittain puhumisesta erillisenad ilmiona, tai puhekielta pidetaan lahto-
kohtaisesti ei-kieliopillisena kielenkdytén muotona. Myés kuullunymmartami-
sen rooli suullisessa kielitaidossa vaikuttaa jasentyméattomalta oppilaiden vas-
tauksissa.

Kasityksia englannin suullisen kielitaidon oppimisesta

Englannin suullisen kielitaidon opiskeluympaérist6ind mainitaan koulu, vapaa-
aika ja ulkomaat, ja oppilaat jakautuvan karkeasti koulun tai vapaa-ajan ja ul-
komaiden kannattajiin opiskeluympériston suhteen. Siljan ja Villen mukaan
englannin suullisen Kielitaidon oppiminen on mahdollista seuraavasti:
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Voi esim mun mielesté ehk& musiikin kuuntelu ja teeveen kattomine nii eet
vaikket saa opiskelis niinku koulussa tai missaé yliopistolla englantia ni
mad luulen et se auttas et s&a kuuntelet musiikkia ja teeveeté katot ni se o
joka paivé koko ajan kuuluu englantia jossai ni sité oppii helpommi vaikka
ku jotai ranskaa tai muuta sitte Suomessa ainaki. (Silja)

No voi kyll& sitd mun mielesté jos harjottelee ja tallei ni kyll& sitd mun
mielestd oppii. (Ville)

Siljan mainitsemat musiikin kuuntelu ja television katsominen viittaavat impli-
siittiseen ja Villen ehdottama harjoittelu puolestaan eksplisiittiseen oppimiseen.
Koko aineiston pohjalta voi todeta, ettd oppilaiden késityksissé englannin suul-
lisen kielitaidon oppiminen on mahdollista sekd eksplisiittisesti ettd implisiitti-
sesti.

Joidenkin oppilaiden mukaan englannin &antdmisen oppimisessa tarvitaan pe-
riméa, toisin sanoen synnynndista kielellista lahjakkuutta, ja kielellisesti lah-
jakkaille oppimisen katsotaan olevan helpompaa. Joissakin tutkimuksissa kie-
lellisen lahjakkuuden on todettu olevan kytkoksissé vieraan kielen oppimiseen
riippumatta siitd, onko Kielitaito hankittu formaalisti vai informaalisti (Dornyei
& Skehan, 2003; Larsen & Freeman, 2001; Skehan, 2001). Oppilaat katsovat
myos monikielisyyden ja muiden vieraiden kielten opiskelun edistavan englan-
nin aantdmisen oppimista. Liséksi oppimisessa tarvitaan oppilaiden mukaan
myonteistd asennetta ja motivaatiota. Myonteisen asenteen ja motivaation tie-
detaankin edistavan vieraan kielen oppimista (Dornyei, 2009; Dérnyei & Ryan,
2015). Oppilaiden kasitykset englannin suullisen kielitaidon oppimisen edelly-
tyksistd saavat siten tukea aikaisemmista tutkimuksista.

Englannin suullista kielitaitoa voi oppilaiden mielesta kartuttaa altistumalla
englannin kielelle median ja uusmedian parissa, ulkomailla seka englanninkie-
lisiss& maissa. Joidenkin oppilaiden mielestd median ja uusmedian parissa eng-
lannin (puhumisen) oppiminen on vaistdmatontd. Median ja uusmedian tuki
englannin oppimiselle on tullut esille myds useissa aikaisemmissa suomalaisia
englanninoppijoita koskeneissa tutkimuksissa (ks. esim. Leppénen & Nikula,
2008; Luukka ym., 2008; Niitemaa, 2014; Vaarala & Lehtonen, 2015). Ulko-
mailla englannin puhumista opitaan oppilaiden mielestd pakostakin ympdris-
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t0ss4, jossa ainoa yhteinen kieli on englanti. Kohdekielisessa ymparistdssa oles-
kelun tiedetdan kohentavan sujuvuutta (Ullakonoja, 2011) ja pragmaattisia tai-
toja (Ellis, 2008), mutta ympéristén hyddyn katsotaan kytkeytyvadn myos Kie-
lenoppijan haluun hyédyntda ympaéristén suomia mahdollisuuksia kielen oppi-
miseen ja kéyttoon (Ullakonoja, 2011). Td&mén tutkimustiedon valossa oppilai-
den ndkemystd kohdekielisen ympariston ylivertaisuudesta onkin syytd kési-
telld opetuksessa, jotta oppijan aktiivinen rooli suullisen kielitaidon oppimi-
sessa ei unohtuisi.

Koulussa englannin suullista kielitaitoa voi oppilaiden kasitysten mukaan oppia
opiskelemalla entuudestaan tutuin menetelmin esimerkiksi suullisia pariharjoi-
tuksia tekemélld. Opettajan apuun englannin suullisen kielitaidon oppimisessa
suhtaudutaan vaihtelevasti, mutta héntd arvostetaan etenkin dantdmisen mal-
lina. Oppilaat toivovat, ettd tunneilla puhuttaisiin enemmén englantia kieliopin
ja kirjallisten taitojen kartuttamisen ohella. Koulun katsotaan tarjoavan tietoa
kielen teoriasta, kun taas koulun ulkopuolella paastadn kosketuksiin aidon kie-
lenkayton kanssa. Koulussa ja sen ulkopuolella tapahtuvan oppimisen rajat ovat
kuitenkin hdmértyneet muun muassa digitaalisten oppimisymparistdjen myotéa
(Mutta, Lintunen & Pelttari, 2017; Vaarala & Lehtonen, 2015), joten koulussa
on mahdollista padstd kosketuksiin aidon kielenkaytén kanssa ja vapaa-ajalla
keskittya opiskelemaan kielen teoriaa itselle sopivana ajankohtana. Jyrkka ero
kahden eri oppimisympéristén — koulun ja vapaa-ajan — vélilla ei siten vastaa
nykyisia olosuhteita.

Kasityksia englannin suullisen kielitaidon arvioinnista

Oppilaat perustelevat englannin suullisen kielitaidon arviointia silla, etta kie-
lenkaytéssa on kyse muustakin kuin Kirjoittamisesta tai kieliopin hallinnasta.
Lisaksi erityisesti ulkomailla puhumisen taitoa pidetdan ensiarvoisena. Arvi-
oinnin ja palautteen hyoddyllisyyttd kommentoidaan seuraavasti:

On kyl sillei ettd se antaa enemmé& semmosta motivaatiota ett& haluu viel&
oppii enemmaén ja totta kai sitd saa ruusuja ja risuja sitte etté osaa sit ottaa
oppia siita palautteesta onks se sitte negatiivista tai positiivista. (Silja)

Kylldha se kannustaa enemman vaa opiskelee englantia. (Kai)
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Siis kyllahan rakentavaa kritiikkii ottaa iha mielelld& vastaa et sit tota ke-
hittyy sit sen kautta etté kyl siit hyotyé o. (liris)

Siljan, Kain ja liriksen késityksissé arviointi ja palaute ohjaavat huomioita pa-
rannettaviin seikkoihin sek& edistévat ja motivoivat oppimista. Arviointi ky-
seenalaistetaan puolestaan sen vuoksi, ettd yksildiden vahvuudet kielen osatai-
doissa ovat jo lahtokohtaisesti erilaiset perimésta johtuen. Liséksi jokaiselle on
oma tyyli puhua, joten arviointi voi kapeuttaa kuvaa hyvaksyttavastd tavasta
puhua englantia. Oppilaiden mukaan suullista kielitaitoa tulisi arvioida oppi-
tunneilla suullisten tehtévien aikana ja yksin tai pareittain suoritettavalla suul-
lisella kokeella. Numeron sijaan muutamat toivovat vahvuudet ja heikkoudet
erittelevad ja kannustavaa suullista tai kirjallista palautetta puhumisesta. Suul-
lisen kielitaidon itse- ja vertaisarviointi tai taitotasoarviointi eivat nayttaydy
merkittavina oppilaiden kokemuksissa tai nakemyksissé.

Oppilaiden mukaan englannin suullisesta Kielitaidosta tulee arvioida etenkin
aantamista. Joidenkin mukaan hyvaan taitoon ei vaadita taydellista dantamist,
kun taas toisissa nakemyksissd hyva englannin puhuja kuulostaa syntyperai-
seltd puhujalta. My6s Rannan (2010) ja Tergujeffin (2013) tutkimuksissa seké
syntyperdisen puhujan kaltainen englannin &antdminen ettd suomalaisittain
aannetty englanti saivat kannatusta. Huono aantaminen puolestaan ilmenee op-
pilaiden mukaan esimerkiksi Kirjoitusasun mukaisena aantamisena tai suoma-
laisittain lausuttuna r-adénteend. Kaikki oppilaat eivat siten ole tietoisia hyvék-
syttdvista tavoista aantaa englannin r-aanne (Morris-Wilson, 1992).

Oppilaiden késitysten mukaan dantdmisen lisaksi tulee arvioida sujuvuutta, sa-
naston ja sanajarjestyksen hallintaa sekd kykya viestia monenlaisissa tilan-
teissa. Oikeakielisyytta ei oppilaiden mukaan tulisi kuitenkaan korostaa, silla
tarkeinta on kyky puhua englantia ymmarrettavasti. Kasitys on linjassa viime-
aikaisten, ymmarrettavyyttd ja onnistunutta viestintdd korostavien kielitai-
tondkemysten kanssa (ks. esim. Council of Europe, 2018; Opetushallitus,
2014). Oppilaiden mielest tulisi arvioida myds puhumisen rentoutta, puhujan
olemusta ja yrittdmisen halua. Jonkin kielitaidon osa-alueen heikkoutta tulisi
voida kompensoida hyvalla suullisella taidolla. Kaiken kaikkiaan aineistossa
toivotaan lisé4 englannin suullisen kielitaidon arviointia ja huomioimista eng-
lannin kouluarvosanassa. Késill4 oleva tutkimus vahvistaa siten useilla koulu-
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tusasteilla saatuja tutkimustuloksia, joiden mukaan oppilaat ja opiskelijat toi-
vovat liséé suullisen kielitaidon opetusta ja arviointia (ks. esim. Harméala ym.,
2014).

Kasitysten kontekstuaalisuus

Késitysten kontekstuaalisuus tulee aineistossa esille monella tavalla. Ensinné-
kin avoimien kysymyksien sanallista muotoilua myétéillen kuvaus englannin
suullisesta kielitaidosta on joko holistinen tai komponentiaalinen. Holistisesti
esitettyyn kysymykseen (Mité sinun mielestési on suullinen kielitaito?) vasta-
tessaan oppilaat kuvaavat englannin suullisen kielitaidon kyvyksi puhua ja vies-
tid ymmérrettavasti. Komponentiaalinen kysymyksenasettelu (Luettele 3-5 sel-
laista asiaa, joiden osaaminen vaikuttaa eniten suulliseen kielitaitoon.) puoles-
taan tuottaa oletetustikin vastauksia, joissa suullinen kielitaito kuvataan osatai-
doista koostuvaksi. N&ita osataitoja ovat muun muassa adntdminen, sanaston ja
kieliopin hallinta seké yksilolliset piirteet.

Toiseksi strukturoidun kysymyksen valmiit vaihtoehdot saavat oppilaat laajen-
tamaan osataitojen valikoimaa, joten kysymyksen esittdminen samasta aiheesta
avoimena, strukturoituna ja sanallisesti eri tavoin muotoiltuna avaa eri ndko-
kulmia oppilaiden k&sityksiin. Seuraavat esimerkit havainnollistavat tata vaih-
telua:

(@) M: Luettele 3-5 sellaista asiaa, joiden osaaminen vaikuttaa eniten
suulliseen kielitaitoon.

Kai: Kylla sosiaalisuus on yks.

(b) M: Pyydéan sinua valitsemaan listasta 3-5 tarkeinta asiaa, jotka tulee
hallita englannin suullisessa kielitaidossa.

Kai: Ainaki kuunteleminen ... sanajdrjestys ...ddnensdvy... ddntimine
-..SUjUVUuS.

Kain vastaus avoimeen kysymykseen (a) on suppea ja omaperéinen poiketes-
saan virallisten esitysten painotuksista (esim. Eurooppalainen viitekehys, 2003;
Opetushallitus, 2014). Sen sijaan strukturoidun kysymyksen (b) valmiit vaihto-
ehdot laajentavat ja ohjaavat Kain ndkemysta perinteisten osataitojen suuntaan.
Ilman avointa kysymysté Kain omaperéiseltd vaikuttava ndkemys olisi kenties
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Jjaényt tavoittamatta, joten avoimilla kysymyksilla on mahdollista saada esiin
oppilaiden oma &&ni ja omasanaiset vastaukset késityksié tutkittaessa.

Kolmanneksi késitykset nayttaytyvat erisisaltoisiné riippuen kysymyksen hen-
kilokohtaisuudesta tai yleisyydestd. Tdma on ndhtévissd muun muassa Kain
vastauksista:

(a) M: No miten tai miss& sitten tulis opiskella just niité asioita tai sita
asiaa minkéa sanoit 4antamista miten tai missa?

Kai: No mahollisesti voi kysyé englannin kielen opettajalta taikka sitten
ku lahtee ylaasteelta menee ammattikouluun tai no vaihtoehtosesti luki-
oonki tietenki ni ammattii liittyvia sanastoja englannissa.

(b) M: Jos saisit valita, miten tai missé opiskelisit englannin suullista kie-
litaitoa?

Kai: Lahtisi vaihto-oppilaaks.
M: Minnepd&in?

Kai: Amerikka vois olla sillei iha mielenkiintonen paikka ... ja sitten kylld
melekei Englanti seki vois olla iha mielenkiintone... Italiasta mdd en sitten
tiia etta ku ihmiset ei valttamatta hirvee paljo sield englantia puhu mutta
kylla sinneki l&htis iha mielellaa.

Kai viittaa yleiseen kysymykseen (a) vastatessaan kouluun oppimisymparis-
ténd, mutta henkilokohtainen kysymys (b) kirvoittaa esille ajatuksen ulkomailla
opiskelusta. Englannin suullisen kielitaidon oppimisympaéristda koskevissa na-
kemyksissa henkil6kohtaisuus liitetdankin aineistossa useammin informaaliin
ja yleinen nakdkulma formaaliin oppimiseen.

Neljanneksi suullisen Kielitaidon piirteitd kuvaillaan osittain eri tavoin ver-
taisarvioinnissa kuin yleiseen kysymykseen vastatessa, joten toisen puhujan ob-
servointi todennékdisesti nostaa joitakin ennen mainitsemattomia suullisen Kie-
litaidon piirteité esiin. Tast4 esimerkkind Ainon vastaukset yleiseen arviointia
koskevaan kysymykseen (a) ja huomiot vertaisarviointitilanteessa (b):
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(&) M: Minkalaisia asioita siitd (=englannin suullisesta kielitaidosta) sitte
tulis arvioida?

Aino: No varmaa just se sanooko ne sanat oikeessa jarjestyksessa ja sa-
nooko ne sanat oikein ja sitte miten hyvin sillei pystyy niiku vastaamaa
vaikka jos toine kysyy jotain ni sillei siihe lauseese viitata jotenki sillei ja
osaako sillei miten selittaa niita.

(b) M: Minkélainen oli puhujan suullinen kielitaito?

Aino: Toi oli hyvaa tai maa tykkasin tai sité oli kiva kuunnella ja siina oli
ne ilmeet ja &&nenpainot tuli sillei ja oli sit& katsekontaktia kuitenki siina
ja siité sai sillee selvaa.

Aino mainitsee yleiseen kysymykseen (a) vastatessaan kielellisié seikkoja arvi-
oinnin kohteiksi, kun taas vertaista arvioidessaan (b) h&n kiinnittd4 huomiota
kuuntelukokemuksen miellyttdvyyteen, non-verbaaliseen viestintddn (ilmeet,
katsekontakti) ja &anenpainoon, joka tulkinnasta riippuen viittaa joko non-ver-
baaliseen viestintdan (&&nensévy) tai prosodiaan (sana- ja lausepaino). Konk-
reettisen toiminnan yhdistdminen haastatteluun tuo siten lisdvalaistusta oppi-
laiden késityksiin. Tiivistaen voikin todeta, ettd eri kysymyksenasettelut seka
nostavat oppilaan tietoisuuteen eri puolia englannin suullisesta kielitaidosta etta
laajentavat kuvaa oppilaiden kasityksista.

Pohdinta

Tutkimuksessa saatiin uutta tietoa oppilaiden késityksista englannin suullisesta
Kielitaidosta, sen oppimisesta ja arvioinnista. Tutkimuksen tulosten perusteella
opetuksessa ei tulisi olettaa, ettd oppilailla keskenaén tai opettajan kanssa olisi
sama nakemys opiskelun ja arvioinnin kohteista tai toimintatavoista. Opetuksen
ja arvioinnin tueksi olisikin hyva liittdd keskustelua oppilaiden kanssa siité,
mitd tavoitellaan, miten ja miksi, kun halutaan oppia suullista kielitaitoa. Kes-
kustelu tavoitteista on motivoinnin ja oppimisen tehokkuuden vuoksi térkeéa,
silla selkedsti ja ymmarrettavasti esitetyt sekd oppilaan kannalta mielekkéat ta-
voitteet edistavat oppimista (Lantolf, 2000; Oscarson, 2014).

Tutkimus toi lisdvalaistusta siihen, miten oppilaat méaarittelevat englannin suul-
lisen kielitaidon ja sen osatekijat. T&han tutkimukseen osallistuneiden oppilai-
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den nakemykset taidosta ja osatekijoistd myotailevat Eurooppalaisen viiteke-
hyksen (2003) kielitaitoesitystd, mutta muutamat oppilaat ndyttavét korostavan
viitekehystd enemman persoonallisuuden piirteiden ja non-verbaalisen viestin-
nan osuutta englannin suullisessa kielitaidossa. Nakemys dantdmisesta on Eu-
rooppalaisen viitekehyksen (2003) ja perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus, 2014) esitystd kapeampi, joten oppilaiden tietoi-
suutta suprasegmentaaleista on syytd lisdtd. Muun muassa Opetushallitus
(2019) ja Eurooppalaisen viitekehyksen téydennysosa (Council of Europe,
2018) tarjoavat tukea &antamisen eksplisiittiseen opetukseen ja arviointiin.

Opetuksessa on syyta huomioida oppilaat, jotka tavoittelevat syntyperéisen pu-
hujan kaltaista adntdmistd. Kuten nykyisissa perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (Opetushallitus, 2014) todetaan, opetuksen tulee tarjota haas-
teita kieltd entuudestaan hallitseville tai nopeammin eteneville. Oppilaiden
kanssa olisi hyvd myos keskustella siitd, voiko mitédan englannin kielimuotoa
pitdd "perusenglantina’ tai muita kielimuotoja parempana déntdmisen mallina.
Englannin asemaa kansainvélisen viestinnan valineend ja sen erilaisia kieli-
muotoja olisikin hyva késitella opetuksessa, jotta oppilaiden tietoisuus eri Kie-
limuotojen hyvéksyttavyydesta kasvaisi (Ranta, 2010; Seidlhofer, 2011). Téhan
ohjaavat myds nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetus-
hallitus, 2014). Liséksi tietoisuutta eksplisiittisen oppimisen hyddyista olisi
syyta liséta, silla opetuksella voidaan vaikuttaa oppimisen nopeuteen, tarkkuu-
teen ja saavutetun Kielitaidon tasoon (Dérnyei, 2009; Ellis, 2008; Segalowitz,
2010). Esimerkiksi Peltolan, Lintusen ja Tammisen (2014) suomalaisia englan-
ninopiskelijoita koskeneessa tutkimuksessa opetus ja harjoittelu edistivat eng-
lannin vokaalien laatu- ja kestoerojen havainnointia ja tuottamista.

Tahan tutkimukseen osallistuneet oppilaat toivovat, ettd englannin kouluarvo-
sanassa huomioitaisiin kyky puhua englantia. Toive on myds perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus, 2014) mukainen, sill& perus-
teissa velvoitetaan kielitaidon monipuoliseen arviointiin ja tarjotaan mahdolli-
suus kompensoida arvosanassa heikommin sujuvaa kielitaidon aluetta vahvem-
malla. Suullisen kielitaidon saanndllinen, systemaattinen ja monipuolinen arvi-
ointi kohtelee erilaisia oppijoita tasapuolisesti ja edistda kielen oppimista koko-
naisvaltaisesti. Esimerkiksi tutkimukseen osallistuneet oppilaat havainnoivat
vertaisarvioinnissa sellaisia puhutun Kielen piirteitd, joita he eivat aikaisemmin
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olleet maininneet. Vertaisarviointi voi siten parhaimmillaan avata oppijan sil-
mét suullisen kielitaidon moniulotteisuudelle. Tdman tutkimuksen tulokset tu-
kevat siten aikaisempia havaintoja siitd, ettd itse- ja vertaisarviointi syventavat
oppijan ymmarrysté kielitaidosta (Kohonen ym., 2005; Oscarson, 2014).

Tama tutkimus tarjoaa laadullisen tapaustutkimuksen keinoin tietoa perusope-
tuksen oppilaiden moninaisista ja usein kontekstisidonnaisista kasityksista.
Laadullisessa kasitystutkimuksessa tulosten luotettavuutta voi heikentad péa-
telmien ja johtop&atdsten perustuminen tulkintoihin. Myds aineiston keruu
haastattelemalla voi heikentdd luotettavuutta, silla haastattelija voi ohjailla ti-
lannetta haluamaansa suuntaan. Lisdksi tutkimusjoukon koostuminen véhin-
t&én tyydyttavan englannin kouluarvosanan saaneista oppilaista ei tarjoa tietoa
heikomman arvosanan saaneiden oppilaiden kasityksista. Tutkimustulosten
luotettavuuden parantamiseksi olen tutkimuksessa pyrkinyt huomiomaan vas-
tausten monitulkintaisuuden, opettaja-tutkijan aseman tutkimuksen suoritta-
jana, haastattelutilanteen mahdollisen vaikutuksen oppilaan vastauksiin seka
tutkimusjoukon painottumisen tietyntasoisiin englannin oppijoihin. Tulkinnal-
lisen tutkimuksen luotettavuus jaa kuitenkin viime kadessa lukijan paatetta-
vaksi (Creswell, 2009).

Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd suullisen Kielitaidon oppimisessa
tarvitaan opittavien kielenkéyton piirteiden tietoista tarkastelua. Tatd johtopaa-
tosta tukevat myos aikaisemmat suomalaisten englanninoppijoiden parissa teh-
dyt, erityisesti aantamista koskeneet tutkimukset (Lintunen, 2004; Peltola ym.,
2014; Sajavaara & Dufva, 2001). Liséksi tarvitaan toistuvaa ja monipuolista
harjoittelua oppilaalle merkityksellisissa, myds ennakoimattomuutta ja vaihte-
lua sisaltavissa kielenkayttétilanteissa (Segalowitz, 2010). Suullisen Kielitaidon
opetuksen ja arvioinnin tulee olla systemaattista ja saannollista, ja sita tuke-
maan tulee koota yhteen useamassa dokumentissa eri painotuksin esitetyt na-
kemykset suullisesta kielitaidosta. Nykyisin yl&koulun englannin opettaja jou-
tuu tukeutumaan opetuksen aikaisessa suullisen Kielitaidon arvioinnissa Eu-
rooppalaiseen viitekehykseen (2003), viitekehyksesta laadittuun suomalaiseen
sovellukseen (Opetushallitus, 2004) sekd Opetushallituksen &&ntadmisen perus-
séantoja ja hyvad aantdmistd koskevaan materiaaliin (Opetushallitus, 2019).
Péaattdarvioinnissa tulee puolestaan tukeutua perusopetuksen opetussuunnitel-
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mien perusteiden paattdarviointikriteereihin (Opetushallitus, 2014). Lis&ksi vii-
tekehyksen taydennysosa (Council of Europe, 2018) tarkentaa &antdmisen ar-
viointia muun muassa uudella fonologisen kontrollin ja prosodian hallinnan ku-
vausasteikolla.

Suullisen kielitaidon kouluopetusta ja -arviointia ohjaavien dokumenttien run-
saus ja osittainen epéyhtendisyys hankaloittaa k&ytdnnoén opetus- ja arviointi-
tyota. Esimerkiksi Eurooppalaisessa viitekehyksessé (2003) viitataan syntype-
réiseen kielenpuhujaan puhumista arvioitaessa, kun taas nykyisissa perusteissa
(Opetushallitus, 2014) puhutaan kansainvalisestd englannista ja kotikansainva-
lisyydestd. Myos viitekehyksen tdydennysosassa (Council of Europe, 2018) pu-
hutaan syntyperéisen Kielenpuhujan sijaan kohdekielen puhujista. Liséksi ny-
kyisissa perusteissa puhuminen ja kirjoittaminen yhdistetaén tekstien tuotta-
mistaidoiksi eikd puhumisen erityispiirteita kasitella eksplisiittisesti. Synteti-
soiva taitondkemys kaipaa kuitenkin rinnalleen analyyttista puheen piirteiden
tarkastelua, jotta voidaan tukea nykyisten perusteiden (Opetushallitus, 2014)
tavoitteiden mukaisesti oppijoiden Kielitietoisuutta ja Kielitiedon kasitteiden
hallintaa (ks. Lahti, Harju-Autti & Yli-Jokipii tassa julkaisussa). Lisaksi puhu-
misen erityispiirteiden tuntemus auttaa luomaan jatkumoa suullisen Kielitaidon
opetukseen ja arviointiin perusasteelta aina ylioppilastutkintoon asti. Koulu-
opetus ja -arviointi hydtyisivat yhtendisestd ja yleisesti hyvaksytysta suullista
Kielitaitoa koskevasta esityksesté.
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Tiivistelma

Opiskelija-arvioinnilla on merkittdva asema kaikkialla koulumaailmassa,
niin myods suomalaisessa lukiossa. Vaikutusvaltaisesta roolistaan huoli-
matta arviointia ja sen kaytannon toteutusta lukiossa tai lukion kielten-
opetuksessa on tutkittu niukasti. Taman tutkimuksen tavoitteena oli tut-
kia kyselylomakkeen avulla, kuinka lukiolaiset (146 lukiolaista yhdesta
koulusta) itse kokivat arvioinnin osana englannin opintojaan, millaisia
arviointimenetelmia he olivat kohdanneet ja mita niista he pitivat hyodyl-
lisind. Taman tutkimuksen perusteella opiskelijat arvostivat arviointia,
jonka he kokivat osuvan varsin oikeaan ja olleen melko monipuolista.
Arviointi ei kuitenkaan ohjannut heitéa eteenpain kovinkaan paljon. Li-
saksi opiskelijoiden henkilokohtaiset kokemukset arvioinnista vaihtelivat
huomattavasti. Jotta arviointi palvelisi viela useampia opiskelijoita, sen
tulisi olla entistda monipuolisempaa ja ohjaavampaa.

Avainsanat

lukion kieltenopetus, arviointi, arviointimenetelmat, formatiivinen
arviointi
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“What should be improved and how?” Students’
experiences of assessment and its methodology in their
upper secondary English studies

Abstract

Student assessment has a powerful role in all educational contexts, also
in the Finnish upper secondary school. Yet, in spite of its powerful role,
there is rather little research on assessment and its practical implemen-
tation in foreign language teaching in upper secondary school. The aim
of this study was to examine, with a questionnaire, how students (n =
146) in one upper secondary school experienced assessment as part of
their English studies, what assessment methodology they had encoun-
tered and what they thought of the usefulness of these assessment
methods. The article shows that most students appreciated assessment
and found it accurate as well as quite varied in its methodology. How-
ever, assessment did not seem to feed forward very much. Furthermore,
students’ individual experiences of assessment varied a great deal. In
order for assessment to serve more students, it should be more multi-
faceted and guiding.

Keywords

English as a foreign language in upper secondary school, student
assessment, assessment methodology, formative assessment
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Johdanto

Opiskelija-arviointi on kasitteend hyvin monitahoinen ja laaja, silla opiskelija-
arviointi on eri koulukulttuureissa varsin erilaista. Niinpa opiskelija-arvioin-
nille on vaikea I0yt&a yhteisté teoriaa: opiskelija-arvioinnin taustalla on kunkin
maan opetussuunnitelma mutta myos esimerkiksi vallitsevat ndkemykset arvi-
oinnin tarkoituksesta, opettajan roolista ja luottamuksesta opettajan ammattitai-
toon.

Arvioinnin tarkoitus

Yksi perinteisistd arvioinnin luokitteluperusteista on ollut jako formatiiviseen
ja summatiiviseen arviointiin. Tdma jaottelu juontaa juurensa mm. Bloomin,
Hastingsin ja Madausin (1971) teokseen Handbook of formative and summative
evaluation of student learning, jossa jaottelu formatiiviseen ja summatiiviseen
arviointiin tapahtui kolmen tekijan, arvioinnin tarkoituksen, ajoituksen ja yleis-
tettdvyyden, pohjalta. Sen jélkeen lukuisat tutkijat ovat tuoneet oman lisansé
naiden kasitteiden maarittelyyn. Konsensus nykyisin on, ettd jaottelun tarkein
tekija on arvioinnin tarkoitus. Formatiivisen arvioinnin tarkoituksena on edes-
auttaa oppimista muokkaamalla opiskelua ja opetusta, kun taas summatiivisen
arvioinnin tehtdvéna on arvioida oppimisen tuloksia. (Ks. esim. Black & Wi-
liam, 1998; Newton, 2007; Sadler, 1989, 1998.)

Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin lisdksi on puhuttu myos diagnosti-
sesta arvioinnista. Sen tehtdvané on perinteisesti pidetty oppijan alkutaitojen
kartoitusta joko opetuksen suunnittelun pohjaksi, oppijan taitojen ja tarpeiden
mukaisiin opintoihin sijoittamiseksi tai oppimisvaikeuksien ja niiden syiden
diagnosoinnin tueksi (ks. esim. Linnakyla & Valijarvi, 2005, ss. 26-27). Viime
aikoina kieltenopiskelun saralla késitetta diagnostinen arviointi on kaytetty ar-
vioinnista, jonka tarkoituksena on oppijan taitojen kartoittaminen niin vah-
vuuksien kuin heikkouksien mukaan. Sen avulla oppijalle voidaan tarjota sopi-
vaa oppimista edistavaa palautetta ja opetusta. (Alderson, 2005; Huhta, 2008;
Lee, 2015.) Siten ké&site on hyvin lahell& formatiivista arviointia.

Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin kasitteitd on kaytetty paljon. Koska
ne ovat kovassa kdytdssa myos menetténeet késitteellistd selkeyttédan (Leahy &
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Wiliam, 2012), niiden rinnalla on alettu kdyttada englanninkielisessa arviointi-
kirjallisuudessa termeja assessment for learning ja assessment of learning. Ni-
menséd mukaisesti assessment for learning tarkoittaa arviointia, jonka tehtdvana
on edesauttaa ja edistdd oppimista. Assessment of learning taasen kuvaa arvi-
ointia, jonka tehtdvand on mitata oppimisen tuloksia. (Ks. esim. Black, Harri-
son, Lee, Marshall & Wiliam, 2003; Wiliam, 2011.)

Monissa opetuskulttuureissa formatiivinen arviointi ja sen suunnittelu ja toteu-
tus kuuluvat opettajan tyéhon, mutta summatiivinen arviointi on merkittavilta
osin uskottu muihin kasiin. Niinpé se, kuka paattaa ja saatelee arviointia, on
yksi méarittavista tekijoista: onko arviointi ulkopuolisten tahojen laatimaa (ex-
ternal) vai koulujen tai opettajien itsensé laatimaa (internal assessment) (ks.
esim. Pickford & Brown, 2006, s. 4). My®ds arvioinnin laajuus ja yhteismitalli-
suus eli se, onko arviointi esimerkiksi koko maassa tai osavaltiossa samanlaista
(large-scale) vaiko yksittdisten koulujen tai kouluryhmien kayttdmaa (small-
scale assessment), maarittaa arviointia.

Lukioarviointi ja opetussuunnitelmien ohjeistukset

Taman artikkelin aineiston kerddmisen aikana olivat voimassa vuonna 2003 il-
mestyneet Lukion opetussuunnitelman perusteet. Niiden yleisessa arviointia
késittelevassd osassa arvioinnin tehtévd, kohteet ja menetelmat maaritellaan
Lukiolakiin (629/1998, 17§1mom) turvautuen seuraavasti:

Opiskelijan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua
seka kehittdmaan opiskelijan edellytyksia itsearviointiin. Opiskelijan op-
pimista ja tydskentelyd tulee arvioida monipuolisesti. (Opetushallitus
2003, 220).

Lisaksi Lukion opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2003, s. 221) oh-
jaavat keskustelemaan arviointiperusteista opiskelijoiden kanssa kunkin kurs-
sin alussa:

Yleisten arviointiperusteiden lisaksi kunkin kurssin arviointiperusteet on
selvitettava opiskelijalle kurssin alussa, jolloin niist& keskustellaan opis-
kelijoiden kanssa.
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Kukin kurssi arvioidaan sen péityttyd, ja arvioinnin tehtdvdnd “on antaa pa-
lautetta opiskelijalle kurssin tavoitteiden saavuttamisesta ja oppiaineen opiske-
lun etenemisestd” (Opetushallitus, 2003, s. 221). Kieliaineiden kohdalla Ope-
tussuunnitelman perusteet vaativat viel& lisdéd monipuolisuutta arvioinnin sisal-
tdjen suhteen: “Oppiaineen arvioinnissa otetaan huomioon kielitaidon kaikki
alueet kurssikuvausten painotusten mukaisesti.” (Opetushallitus, 2003, s. 100).

Nykyisin voimassa olevat Lukion opetussuunnitelman perusteet edellyttavat ar-
viointia my6s kurssin aikana, eika vasta sen paatyttyd. Tdman kurssin aikaisen
arvioinnin tehtdvéna on edistda kurssin tavoitteiden saavuttamista. (Opetushal-
litus, 2015.) Tulevaisuudessa formatiivinen arviointi vahvistaa asemaansa, silla
vuonna 2021 voimaan tulevat uudet Lukion opetussuunnitelman perusteet vah-
vistavat ja selkeyttavat jakoa arvioinnin formatiivisen ja summatiivisen tehta-
van suhteen. Uudet perusteet maérittavat arvioinnin ensimmaiseksi tehtavaksi
oppimisen tukemisen ja ohjaamisen. Kyseistd “tehtévaa toteuttaa opintojakson
aikana annettava palaute, formatiivinen arviointi. Palautteella kuvataan opiske-
lijan edistymistéd suhteessa asetettuihin tavoitteisiin.” (Opetushallitus, 2019, s.
45.) Arvioinnin toinen tehtdva on “osaamiselle ja oppimiselle asetettujen ta-
voitteiden saavuttamisen nakyvaksi tekeminen. Taté tehtévaa toteuttaa osaami-
sen ja opitun arviointi, summatiivinen arviointi. Osaamisen arviointi perustuu
todennettuun ndyttoon siitd, kuinka hyvin ja missé maéarin opiskelija on saavut-
tanut opintojaksolle asetetut tavoitteet.” (Opetushallitus, 2019, s. 45.)

Arviointi lukion kieltenopetuksessa tutkimuksen valossa

Tutkimusta arvioinnin kaytanteista suomalaislukioissa on ollut vahadn. Emme
siksi voi varmuudella tietdd, miten arviointia suomalaisissa lukiossa ja niiden
Kieltenopetuksessa toteutetaan (Pollari, 2017; ks. myds Virta, 2002).

Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen laatima arviointijulkaisu oppimi-
sen ja osaamisen arvioinnista perusopetuksessa ja lukiossa (Atjonen ym., 2019)
on ensimmadinen laaja kartoitus arvioinnista ja sen kdyténteistd suomalaisessa
koulussa. Tama selvitys késittelee arviointia kaikissa oppiaineissa niin alakou-
lussa, perusopetuksessa kuin lukiossa. Tuloksia on julkaistu myos kouluaste-
kohtaisesti, joten se valottaa myds lukioiden arviointikéytanteita jonkin verran.
Opiskelija-arviointia on liséksi sivuttu suuremmissa kartoituksissa kuten Lu-
kiopedagogiikka-arviointihankkeessa (Valijarvi ym., 2009).
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Arviointia kieltenopetuksessa suomalaislukiossa on tutkittu kuitenkin varsin
véhén: aiemmat tutkimukset ovat kohdistuneet joko yksittdisiin kursseihin tai
arviointimenetelmiin kuten Eurooppalaiseen kielisalkkuun (Kohonen & Paju-
kanta, 2003; Lammi, 2002) tai portfolioarviointiin (Pollari, 2000). Viimeisin
tutkimus paneutui lukiolaisten kokemuksiin arvioinnista englannin opinnoissa.
Tama tutkimus ei kuitenkaan perehtynyt niink&an arviointimenetelmiin ja -kay-
ténteisiin vaan opiskelijoiden henkil6kohtaisiin kokemuksiin siitd, auttoiko vai
ahdistiko arviointi heitd opinnoissaan (Pollari, 2017).

Perusopetuksen puolella arviointia kieltenopetuksessa on tutkittu enemman esi-
merkiksi osana tutkimusta, jossa kartoitettiin peruskoululaisten didinkielen ja
vieraiden kielten tekstikaytanteitd koulussa ja vapaa-ajalla (Luukka ym., 2008;
Tarnanen & Huhta, 2011) tai osana kielten A-oppiméadrien oppimistulosten kar-
toitusta perusopetuksen pééttovaiheessa (ks. esim. Harmald, Huhtanen &
Puukko, 2014; Hildén & Rautopuro, 2014). Lisaksi oppilaiden kasityksié suul-
lisesta kielitaidosta ja sen arvioinnista on tutkittu (llola, 2018; ks. myos llola
téssé julkaisussa).

Toisin kuin monissa muissa maissa, opettajalla on Suomessa arvioinnin ja sen
toteutuksen suhteen taysi valta (ks. esim. Sahlberg, 2007; Vénttinen, 2011). Si-
ten arviointi on — ainakin periaatteessa — opettajien suunnittelemaa ja toteutta-
maa pienimuotoista luokkahuonearviointia (small-scale internal classroom as-
sessment), jossa yksittéisilla kokeilla tai kurssiarvosanoilla ei ole kovin kriit-
tistd painoarvoa (low-stakes assessment). Kaytanndssa kieltenopettajat kuiten-
kin turvautuvat arvioinnissa suurelta osin oppikirjasarjojen valmiisiin arvioin-
timateriaaleihin. Lisdksi kaytetddn aiempien ylioppilaskirjoitusten tehtavia (At-
jonen ym., 2019). Ylioppilastutkintohan on koululaitoksemme ainoa laajamit-
tainen ulkoinen tutkinto (ks. esim. Mehtaldinen & Valijarvi, 2013; Sahlberg,
2007) ja silla on suuri merkitys opiskelijoiden tulevien opintojen kannalta (ex-
ternal large-scale high-stakes examination).

Aiempien suomalaistutkimusten valossa lukion opiskelija-arviointi — niin ylei-
sesti kuin Kieltenopetuksessakin — on vaikuttanut olevan varsin summatiivista
janumerokeskeistd arviointia, jonka keskeisend tavoitteena on ollut kurssiarvo-
sanan antaminen. Lukion kurssiarvioinnissa ndytetaan tukeutuvan varsin paljon
kurssin summatiiviseen loppukokeeseen (Atjonen ym., 2019, ss. 145-146) tai
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muihin erilaisiin kokeisiin. Arviointi ei siis ole menetelmiltd&n kovin monipuo-
lista eika itse- tai pariarvioinneilla ole merkittdvaa sijaa (Valijarvi ym., 20009;
ks. myds Harméld ym., 2014; Tarnanen & Huhta, 2011). Sen sijaan opiskelijat
ovat hyvin tietoisia kurssien tavoitteista ja arviointiperusteista (Atjonen ym.,
2019; Vilijarvi ym., 2009) ja kokevat arvioinnin antaneen melko hyvéan kuvan
osaamisestaan (Valijarvi ym., 2009).

Arvioinnilla on myds monenlaisia vaikutuksia opiskelijoihin ja heidan hyvin-
vointiinsa. Véitostutkimukseni (Pollari, 2017) mukaan arviointia pidettiin oi-
keudenmukaisena, mutta silti arviointi ahdisti ja aiheutti stressié toisinaan mo-
nillekin opiskelijoille. Noin 15-20 % opiskelijoista koki arvioinnin tekijané,
joka ahdisti ja lannisti heitd huomattavasti ja siten haittasi opintoja ja opiskelu-
motivaatiota. Ahdistusta heille aiheuttivat varsinkin painoarvoltaan tarkeét ko-
keet ja koetilanteet. He myds kokivat, ettd kaytetyt arviointimenetelmét eivat
antaneet heille mahdollisuutta osoittaa kaikkea osaamistaan. Opiskelijat kaipa-
sivat myds enemmaén palautetta, joka tukee oppimista. Toisaalta noin 10 %
opiskelijoista ei kokenut arvioinnin stressaavan, ahdistavan tai lannistavan yh-
taén. Suuri osa opiskelijoista sijoittui tdhan valiin: useimmat olivat varsin tyy-
tyvdisia arviointiin osana englannin opintojaan, mutta he ottivat sen koulutyo-
hon olennaisesti kuuluvana osana, joka ei todennakdisesti vaikuttanut heidan
henkilokohtaiseen hyvinvointiinsa sen suuremmin. (Pollari, 2017.)

Tutkimusta, joka kartoittaisi nimenomaan lukion kieltenopetuksen arviointi-
kaytanteitd ja -menetelmid Suomessa, ei ole tietadkseni vield tehty. Niinpa tassa
tutkimuksessa pyrin vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Arvostavatko opiskelijat arviointia? Auttaako arviointi oppimista ja
opintoja heidan mielestaan?

2. Millaisia arviointimenetelmia englannin kursseilla on kéytetty?

3. Miten opiskelijat itse arvioivat eri arviointimenetelmien hyddylli-
syyden?

Menetelméa

Vaitostutkimukseni (Pollari, 2017) ja siten myds tdmén artikkelin tutkimusai-
neisto keréttiin yhdessa lukiossa (omassa koulussani) maaliskuussa 2014 netti-
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pohjaisella (Mrinterview) kyselylomakkeella. Kyselylomakkeessa oli seké Li-
kert-tyyppisia véittamia (125 kpl) sekd avokysymyksid (11 kpl). Taustakysy-
mysten lisaksi kysymykset oli jaettu seitsemé&én arviointiin liittyvd4n osa-alu-
eeseen. Ne olivat opiskelijoiden valta ja toimijuus arvioinnin suhteen, erilaisten
arviointimenetelmien k&ytté englannin kursseilla, eri arviointimenetelmien
hyddyllisyys, arvioinnin oikeudenmukaisuus ja ohjaavuus, opiskelijoiden omat
kokemukset ja ndkemykset arvioinnista, ylioppilastutkinto seké palaute. Vaik-
kakin kyselylomake sai tukea aiemmista tutkimuksista kuten Lukiopedago-
giikka-tutkimuksesta (Vélijarvi ym., 2009), suurin osa kyselylomakkeesta raé-
téloitiin tata tutkimusta varten. (Ks. tarkemmin Pollari, 2017, s. 74-76).

Koulussamme oli tuolloin 199 2.—4. vuosikurssin opiskelijaa, ja heista kyselyyn
vastasi 146 (vastausprosentti 73,4 %). Toisen vuosikurssin opiskelijat vastasi-
vat lomakkeeseen englannin oppitunnilla (79 vastaajaa), kolmannen ja neljan-
nen vuosikurssin opiskelijat, jotka olivat jo aloittaneet valmistautumisen yliop-
pilaskokeisiin, vastasivat omalla ajallaan (67 vastaajaa). Vastaajista 86 ilmoitti
olevansa naisia ja 60 miehia. Heidéan edellisen englannin kurssinsa arvosanojen
keskiarvo oli 8,6 (arvosanat vaihtelivat valilla 6-10) ja takanaan heilla oli kes-
kimé&érin 6,7 englannin lukiokurssia (4-11). Néilla kursseilla heilla oli ollut 2—
7 eri opettajaa (m=3,7). Vastaajat antoivat varsin kattavan kuvan koulumme
opiskelijoista kevaalla 2014.

Vaitodstutkimukseni aineiston analysoinnin alkuvaiheessa kartoitin opiskelijoi-
den kokemuksia toteutuneesta arvioinnista seka eri arviointimenetelmista ja nii-
den hyddyllisyydestd. Analyysista nousseiden havaintojen pohjalta keskityin
opiskelijoiden henkil6kohtaisiin kokemuksiin arvioinnista ja sen vallasta: aut-
taako arviointi opinnoissa vai ahdistaako se? Aineistoa analysoitiin monimene-
telméisesti, vaikkakin paapaino oli kvantitatiivisissa menetelmissa (mm. paa-
komponenttianalyysi ja askeltava regressioanalyysi).

Tassé artikkelissa painottuvat kuitenkin kuvailevat tilastolliset analyysimene-
telmat, sill& keskityn aineistoon, jota en ole aiemmissa tutkimuksissani vield
raportoinut. Tdmén artikkelin keskidssé ovat opiskelijoiden kokemukset arvi-
oinnin oikeudenmukaisuudesta ja ohjaavuudesta, erilaisten arviointimenetel-
mien kadyttd englannin kursseilla ja opiskelijoiden ndkemykset néiden arvioin-
timenetelmien hyddyllisyydestd, silla téllaista tutkimusta Suomessa on edel-
leenkin hyvin véhén.
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Tulokset

Opiskelijoiden nakemykset toteutuneesta arvioinnista

P&éllisin puolin koulumme lukiolaiset vaikuttivat olevan hyvin tyytyvéisié ar-
viointiin. Arviointi ndytti myds noudattavan silloin voimassa olleiden Lukion
opetussuunnitelmien perusteiden (Opetushallitus, 2003) vaatimuksia hyvin:
kurssien tavoitteita, arviointiperusteita ja kriteereita oli késitelty k&ytannolli-
sesti katsottuna kaikkien kurssien alussa (m= 4,51)%. Opettaja oli myos kertonut
kunkin Kkurssin alussa, mista kurssin arvosana koostuu (m=4,52). Opiskelijat
olivat liséksi voineet esittaa toiveitaan ja ndkemyksidén arvioinnin suhteen ai-
nakin jollain kursseilla (m=3,38), mutta olivat tehneet niin itse melko harvoin.

Lukiolaiset olivat myds tyytyvdisid saamiinsa arvosanoihin: kurssiarvosanat
olivat perustuneet niihin asioihin, joista kurssin alussa oli sovittu (m=4,4) ja
opiskelijat kokivat saaneensa harvoin joko liian huonon (m=1,68) tai liian hy-
van arvosanan (m=1,44).

Yleisvaikutelma tuntui olevan se, ettd opiskelijat olivat hyvin tyytyvéisia arvi-
ointiin ja sen oikeellisuuteen. Lukiolaiset eivat kuitenkaan olleet yht& hyvin pe-
rilld konkreettista arviointiperusteista, esimerkiksi siitd, millainen koe tulisi
olemaan (m=3,53), hyvaksyttéisiinkd sanakokeessa synonyymeja (m=3,12) tai
kuinka kokeet ja muut arviointitehtavét oli arvioitu (m=3,19).

Myos Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2003) vaati-
mukset arvioinnin monipuolisuudesta ja kielitaidon eri osa-alueiden huomioi-
misesta eivét tuntuneet aivan toteutuneen lukiolaisten mielestd kaikilla kurs-
seilla. Vaikka arviointimenetelméat olivat olleet suhteellisen monipuolisia

3 T4ss4 osiossa Likert-asteikko oli viisiportainen:
5 = Jokaisella kurssilla

4 = Ldhes jokaisella kurssilla

3 =Joillakin kursseilla

2 =1-2 kurssilla

1 = Ei yhdell&kaén kurssilla
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(m=3,62), kaikkia kielitaidon osa-alueita ei aina ollut otettu huomioon arvioin-
nissa joka kurssilla (m=3,33). Itsearviointiin oli toisinaan ollut mahdollisuus
esimerkiksi ehdottamalla itselleen arvosanaa (m=2,37), mink& opiskelijat olivat
tehneetkin (m=2,35).

Arvioinnin ei koettu olleen mydskadn erityisen kannustavaa (m=3,31) kaikilla
kursseilla. Arviointi ei vaikuttanut olleen ohjaavaa vaan ennemminkin toteavaa:
noin puolet vastaajista oli sitd mielté, ettd “arviointi vain toteaa, se ei ohjaa tai
auta oppimaan paremmin”. Noin 35 % vastaajista oli tistd eri mielti*. Opetta-
jien arviointilinjaukset erosivat opiskelijoiden mielesté jonkin verran: noin 45
% vastaajista oli sitd mieltd, etté eri opettajat painottavat eri asioita arvioinnissa,
kun taasen 30 % vastaajista oli eri mielta.

Kaikista vastaajista noin 40 % koki, ettd arviointi ahdisti heitd ainakin ajoittain.
Noin 15-20 % vastaajista — joista enemmistd tyttoja — koki, ettd kaytetyt arvi-
ointimenetelmat olivat lannistaneet heité ja siten arviointi osaltaan oli myos vé-
hentényt heidén haluaan opiskella tai oppia englantia. Arviointi tuntui siis ja-
kavan opiskelijoiden ndkemyksia ja kokemuksia.

Opiskelijoiden kokemukset ja ndkemykset eri arviointimene-
telmista

Arviointimenetelmien monipuolisuus ja yleisyys

Aiemman tutkimuksen mukaan lukioarviointi on ollut varsin koekeskeista. Lu-
kiopedagogiikka-arviointihankkeessa puolet vastaajista koki, ettd kurssien ar-
vostelussa kokeiden osuus painottui liikaa (Valijarvi ym., 2009, s. 54). Myos
Karvin arviointi antaa samankaltaisia viitteitd (Atjonen ym., 2019).

4 Tassa osiossa viisiportainen Likert-asteikko oli seuraava:
5 = T&ysin samaa mieltd

4 = Jokseenkin samaa mielt4

3 = En 0saa sanoa

2 = Jokseenkin eri mieltd

1 = Taysin eri mieltd
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Kokeet nousivat kérkeen myos tdman aineiston englannin kurssien arviointi-
menetelmien joukossa. Kaytannéllisesti katsoen joka kurssilla oli kaytetty sa-
nakokeita (m=4,74). Lisdksi melkein kaikilla kursseilla® oli ollut jonkinlainen
kurssikoe (m=4,63) sekd kuuntelukoe tai -kokeita (m=4,51). Neljéntend arvi-
ointimenetelmien frekvenssilistalla tuli kirjoitelma, joka oli useammin koulussa
kuin kotona kirjoitettu. Jokin arvosanaan vaikuttava suullinen naytt, joko koe
(m=2,63) tai muunlainen néytt6 kuten esitelmé (m=2,63), oli myds ollut melko
yleinen.

Epatyypillisemmat arviointikeinot kuten lunttilappukokeet (m=1,81), vdittelyt
tai ryhmékeskustelut (m=2,20) seka esitykset esimerkiksi video- tai &anitallen-
teena (m=1,75) olivat harvinaisempia, mutta niitakin oli kéytetty yksittaisilla
kursseilla. Pistokokeet tai open book -kokeet (koe, jonne saa tuoda mukanaan
joko kirjan tai muut muistiinpanot) olivat hyvin harvinaisia, samoin kuin tieto-
koneen avulla tai etdna tehdyt kokeet. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd aineisto
kerdttiin ennen kuin ylioppilaskirjoitusten digitalisointi oli alkanut.

Arviointimenetelmissé korostui yksittéisen opiskelijan suoritus. Kokeet tai teh-
tavat, joissa tekijoiden osuutta ei eritelty, olivat melko harvinaisia (m=21,47).
Sen sijaan itsearvioita oli tehty useammillakin kursseilla (m=3,25) ja pari- tai
kaveriarvioitakin joillain kursseilla (m=2,40). Nama eivét kuitenkaan péasaan-
toisesti vaikuttaneet arvosanaan. Liséksi formatiiviset (m=1,58) tai diagnostiset
testit (m=1,47) vaikuttivat olevan harvinaisia. Naita opiskelijat eivat juurikaan
olleet havainneet kéytettavan.

Vaikkakaan kyseessa ei ollut satunnaisotos, vastauksia tarkasteltiin myos yksi-
suuntaisen varianssianalyysin avulla (ANOVA). Vain yhden arviointitavan
(pistokokeiden) kohdalla nais- ja miesopiskelijoiden vastaukset arviointitavan
yleisyydestd erosivat tilastollisesti merkitsevasti. Siten vastausten yhtenevéi-
syys menetelmien yleisyyden suhteen vahvistaa vastausten luotettavuutta.

5 Tassa kyselylomakkeen osiossa oli kaytossa sama Likert-asteikko kuin aiemminkin,
jossa 5 = jokaisella kurssilla, 1 = ei yhdelldkééan kurssilla.
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Arviointimenetelmien hyddyllisyys

Arviointitapojen hyodyllisyyden suhteen opiskelijat kokivat, ettd monipuolinen
arviointindyttd arvosanan pohjana oli esitetyista vaihtoehdoista hyddyllisin®
(m=4.64). Noin 90 % vastaajista piti sanakokeita (m=4,30) ja noin 85 % erilai-
sia suullisen kielitaidon nayttdja hyodyllising arviointikeinoina (m=4,15). Ar-
vosanan perustumista paaséantoisesti kurssikokeeseen piti hyddyllisend puolet
vastaajista, kun taasen noin 40 % vastaajista piti tallaista yhden kokeen paino-
tusta hyodyttdmané (m=3,18). Sen sijaan lahes 60 % vastaajista piti jokseenkin
tai taysin hyddyttomana sité, ettd kurssikoetta ei olisi lainkaan. Téhan asiaan 30
% ei osannut ottaa kantaa (m=2,38).

Arviointimenetelmien tuttuus nakyi selkedsti vastauksissa. Harvinaisemmat
menetelmat jakoivat ndkemyksié: esimerkiksi noin 45 % piti lunttilappukoetta
hyddyllisend, 20 % ei osannut ottaa kantaa ja noin 35 % piti sit4 hyddyttéméana
menetelmand (m=3,06). Tietokoneavusteinen koe oli néille opiskelijoille tunte-
maton, joten sen hyddyllisyydesta yli 55 % vastaajista ei osannut sanoa mitaan
ja reilu 30 % koki sen hyoddyttdmaksi: mies- ja naisopiskelijoiden vastaukset
olivat ldhes taysin yhtenevat. Formatiiviset arviointimenetelmét vaikuttivat
my®os varsin tuntemattomilta: lahes kolmannes vastaajista ei osannut ottaa kan-
taa. Niitd kuitenkin kannatettiin enemman kuin vastustettiin: noin 45 % piti
niitd hyodyllisend ja hieman alle neljannes opiskelijoista hyddyttomina
(m=3,20).

Itsearviot (m=2,96) ja pari- tai kaveriarviot (m=2,72) jakoivat myos opiskeli-
joiden nakemyksia hyddyllisyyden suhteen. Itsearviota piti hyodyllisena lahes
40 % vastaajista mutta hyodyttémana lahes sama maara (37,5 %). Pari- tai ka-
veriarviota hyddyllisena arviointimenetelména kannatti 30 % vastaajista mutta

6 Tassa osiossa opiskelijoita pyydettiin vastaamaan, kuinka hyodyllisena englannin kie-
len oppimiselle he pitivat mainittuja arviointitapoja. Likert-asteikko oli seuraava:

5 = Erittéin hyddyllinen

4 = Jokseenkin hyddyllinen

3 = En osaa sanoa

2 = Jokseenkin hyddyton

1 = Taysin hyddytén
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vastusti l&hes puolet. Arvosanan perustuminen I&hinné opiskelijan omaan it-
searvioon sai tdman tutkimuksen vastaajilta lahes taystyrméyksen: 85 % vas-
taajista piti sitd hyddyttoména (m=1,76).

Arviointimenetelmien hyddyllisyyden suhteen yksisuuntainen varianssiana-
lyysi (ANOVA) osoitti useampiakin tilastollisesti merkitsevid tai erittdin mer-
kitsevid eroja mies- ja naisopiskelijoiden nédkemysten vélilld. Naisopiskelijat
pitivat vdhemman koeahdistusta aiheuttavia arviointitapoja selkeésti hyddylli-
sempéand kuin miesopiskelijat. Naihin arviointitapoihin kuului portfolioarvi-
ointi tai lunttilappukoe seké formatiiviset ja diagnostiset arviointimenetelmat.

Pohdinta

Taman artikkelin ensimmaisena tehtéavéna oli selvittaa, arvostavatko lukiolaiset
arviointia osana englannin opintojaan. Tdman tutkimuksen perusteella opiske-
lijoista suurin osa oli hyvin tyytyvaisia arviointiin. Arvioinnin katsottiin anta-
van hyva ja oikeudenmukainen kuva opiskelijan tiedoista ja taidoista ja opiske-
lijat olivat tietoisia kurssien tavoitteista ja arviointiperusteista. Nailta osin ta-
maén tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia Lukiopedagogiikka-arvioinnin
(\Valijarvi ym., 2009) tulosten kanssa: opiskelijat kokivat summatiivisen arvi-
oinnin toimineen varsin hyvin.

Seuraavaksi selvitin, millaisia arviointimenetelmié englannin kursseilla oli kéy-
tetty ja mit& mieltad opiskelijat olivat eri arviointimenetelmien hyodyllisyydesta.
Kieltenopetuksen ja sen arvioinnin perinteiset kulmakivet eli sanakokeet, kurs-
sikokeet, kuuntelukokeet ja kirjoitelmat olivat kdytetyimmat arviointimenetel-
mat. Siitd huolimatta vaikutti siltd, ettd arviointimenetelmien kokonaisuus oli
hieman monipuolisempi kuin aiemmissa tutkimuksissa perusopetuksen puo-
lella oli havaittu (Hildén & Rautopuro, 2013; Harmala ym., 2014; Tarnanen &
Huhta, 2011). Suullinen kielitaito otettiin huomioon ainakin muutamilla kurs-
seilla, ja myds véhemman perinteisia menetelmid kuten lunttilappukoetta tai
ryhmakeskusteluja oli toisinaan kaytetty. Itsearvioinnit olivat melko yleisia, pa-
riarvioinnit eivat niinkdan, mutta yleensa kumpikaan néista ei vaikuttanut suo-
ranaisesti arvosanaan.
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Hyddyllisimpina arviointimenetelmind opiskelijat pitivat monipuolista koko-
naisuutta eli sitd, ettd arvosana koostui erilaisista arviointindytdisté. Taten lu-
kiolaiset itse selvésti kannattivat Lukion opetussuunnitelman perusteiden néke-
mystd monipuolisesta arvioinnista. Tutut menetelmdt, kuten sanakokeet, koet-
tiin hyodylliseksi, samoin suullisen kielitaidon arvioiminen. Sen sijaan harvi-
naisemmat arviointimenetelmat, kuten lunttilappukoe tai portfolioarviointi, ja-
koivat opiskelijoiden ndkemyksié. Pelkk&an kurssikokeeseen perustuvaa arvo-
sanaa tai kurssikokeen kokonaan puuttumista opiskelijat eivat suuresti kannat-
taneet. Itsearvioon perustuva arvosana sai heilta varsin selvan tyrméayksen. Itse-
ja pariarvioita opiskelijat eivat muutenkaan néyttdneet suuresti arvostavan.
Mydskaan tietokoneavusteinen koe ei heitd innostanut, sill heilla ei ollut siihen
vield tarvetta. Ylioppilastutkinnon syksyllad 2016 alkanut asteittainen digitali-
saatio ei koskettanut heita.

Formatiivinen arviointi oli tdimén tutkimuksen opiskelijoille ainakin k&sitteena
viel& varsin vieras. Erityisesti naisopiskelijat kuitenkin arvelivat sen olevan
melko hyodyllista. Lisaksi opiskelijat kokivat, ettd vaikka arviointi toteaa osaa-
misen ja sen tason hyvin, se ei yhtd hyvin ohjaa oppimista eteenpéin. Niinpa
nykyisten ja tulevien Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2015, 2019) mainitsema formatiivinen, oppimista edistava arviointi sai néilta
opiskelijoilta kannatusta, vaikka se ei heille ainakaan termina vield tuttua ollut-
kaan. Oppimista edistava arviointi kaipaisi siis selkeasti lisad huomiota ainakin
meidédn lukiomme englannin opetuksessa.

Tama aineisto kerattiin kevaalla 2014, jolloin voimassa olivat vuoden 2003 Lu-
kion opetussuunnitelman perusteet. Sikali aineisto ei ole ajantasaista. Sen jal-
keen vuonna 2016 kayttéénotetut Lukion opetussuunnitelmat (Opetushallitus,
2015) ovat olleet kaytdssd muutaman vuoden. Lisaksi Opetushallitus on jo jul-
kaissut uudet Lukion opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2019). Yli-
oppilastutkinnon digitalisaatio ei mydsk&an vaikuttanut tutkimuksen opiskeli-
joiden eldmaan. On myos huomioitava, ettd tdméan tutkimuksen aineisto kerét-
tiin koulussa, jonka opiskelija-aines on tiedoiltaan ja taidoiltaan selkeésti val-
takunnallisen keskiarvon ylapuolella. Tamén tutkimuksen tulokset eivét téten
ole suoraan yleistettdvissd muihin suomalaisiin lukioihin. Siit4 huolimatta tu-
lokset antavat runsaasti uutta tietoa, silla mik&an aikaisempi tutkimus ei ole pa-
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neutunut lukion kieltenopetuksessa kdytettyihin arviointimenetelmiin ja opis-
kelijoiden kokemuksiin ja ndkemyksiin niista yhta tarkasti ja kattavasti. Lis&ksi
tdman tutkimuksen tulokset antavat vertailupohjaa tuleville tutkimuksille kiel-
tenopetuksen arviointikaytanteista.

Mitd kieltenopetuksen arvioinnissa sitten pitéisi kehittda ja miten? Niin timén
kuin aiemman tutkimuksen pohjalta (esim. Atjonen ym., 2019; Valijérvi, 2009)
suosittelen, ettd arvioinnin tulisi olla mahdollisimman monipuolista niin mene-
telmiltdén kuin sisallgiltddn. Formatiiviseen, oppimista edistdvéan arviointiin
tulisi kiinnittd entistd enemman huomiota opintojen aikana. Liséksi palautteen
tulisi auttaa opiskelijaa opinnoissaan eteenpdin eiké vain todeta timéanhetkist
tilannetta. Erilaisia palautteenantomenetelmia samoin kuin toimivia itsearvi-
ointimenetelmid tulisi kehittaa.

Yksi vaihtoehto olisi, ettd lukio-opintojen aikana eri kursseilla painotettaisiin
opetussuunnitelman kurssikuvausten ja -tavoitteiden seka kaytannén mahdolli-
suuksien mukaan erilaisia arviointitapoja ja myds arviointikohteita. Siten lukio-
arvioinnin kokonaisuus antaisi monipuolisen ja kokonaisvaltaisen kuvan opis-
kelijan tiedoista ja taidoista. Nyt tilanne on, etta kieliaineiden arviointi — jos se
noudattaa vaatimusta kaikkien kielitaidon osa-alueiden huomioonottamisesta —
on melkoinen urakka seka opiskelijoille ettd opettajalle, silld samoja taitoja ar-
vioidaan jokaisella kurssilla. Toinen vaihtoehto olisi toteuttaa pidempia, use-
amman opintopisteen opintokokonaisuuksia. Tulevien Lukion opetussuunnitel-
mien perusteiden (Opetushallitus, 2019) pohjalta tdma olisikin mahdollista.
Talléin opintojen aikaiselle arvioinnille syntyisi enemmaén aikaa ja tilaa, mika
mahdollistaisi entistd paremmin myds runsaamman chjaavan palautteen annon
opintojaksojen aikana.

Opiskelijoiden mahdollisuutta osallistua arviointiin ja sen suunnitteluun tulisi
myos lisdta (ks. myds Atjonen ym., 2019). Opettajien arviointiosaamiseen ja
sen péivittdmiseen on viime aikoina kiinnitetty huomiota ja tdmén kehityksen
soisi jatkuvan. Liséksi toivon lisaé tutkimusta arvioinnista, silld arviointi on op-
pimisen, opintojen ja koulueldmén keskeinen osa-alue, jota on tutkittu varsin
véhén. Olisi tarked, ettd arviointia tutkittaisiin laajemmin esimerkiksi tulevien
opetussuunnitelmien perusteiden ja niiden arviointiohjeiden pohjaksi. Arviointi
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on niin merkittava tekija, ettd sen ohjeistusten ja kdytanteiden tulisi aidosti pe-
rustua tutkittuun tietoon niin yksittdisten opettajien kuin koko koulutusjarjes-
telmén tasolla.
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Tiivistelma

Kulttuuri ja kulttuurienvélisyys kuuluvat olennaisena osana kieltenope-
tukseen, mutta ne ovat muuttaneet muotoaan ja painopisteitdan seka
opetussuunnitelmissa ettd oppikirjoissa vuosikymmenten varrella.
Tassa artikkelissa vertaan peruskoulun ja lukion aiempien ja nykyisten
opetussuunnitelmien perusteiden kulttuuriin liittyvia kasitteita ja opetuk-
sen tavoitteita. Olen analysoinut nelja A-englannin lukion oppikirjaa laa-
dullisella sisalldnanalyysilla ja etsinyt vastauksia siihen, miten kirjan
tekstit, kuvat tai tehtévat ohjaavat opiskelijaa kulttuuria ja kulttuurienva-
lisyytta kasittelevaan toimintaan. Tulokset osoittavat, etta vaikka nykyi-
set opetussuunnitelmien perusteet puhuvatkin yksiléiden kulttuuri-iden-
titeettien monikerroksellisuudesta, tallaista kulttuurien hybriditeettia tai
kulttuuri-identiteettien muovautuvuutta ei 16ydy tutkituista oppikirjoista.
Oppikirjojen kulttuuria ja kulttuurienvalisyytta kasittelevat sisallét ja teh-
tavat eivat lisda kulttuurista osaamista, vaan ennemminkin vahvistavat
stereotyyppista ajattelua kulttuureista. On siis tarkeaa, ettd opettajilla on
kulttuurisesti vastuullisen kasvatuksen taitoja, jotta he osaavat valita
kielten tunneille sellaisia sisaltdja ja tehtavia, jotka tukevat kulttuurisen
moninaisuuden ymmartamista.

Avainsanat

kulttuuri, kulttuurinen moninaisuus, kulttuurinen osaaminen,
kulttuurisesti vastuullinen kasvatus, vieraiden kielten opetus
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The changed nature of culture in core curricula and foreign
language textbooks

Abstract

Culture and interculturality have been integral parts of language teach-
ing but they have changed their form and emphasis both in core curric-
ula and textbooks over the decades. In this article | compare the con-
cepts related to culture in the previous and current core curricula for
basic education and general upper secondary education. | have ana-
lysed with content analysis four textbooks for long syllabus English in
upper secondary education and investigated how the textbook texts, pic-
tures or tasks guide students to practices related to culture and intercul-
turality. The results indicate that although the current core curriculum
acknowledges an individual’s multi-layered cultural identity, this kind of
hybridity of cultures or fluidity of cultural identity is not found in the stud-
ied textbooks. The content and tasks related to culture and intercultur-
ality in the textbooks do not develop cultural competence but rather
strengthen stereotypical understanding of cultures. It is thus important
that teachers have skills for culturally responsible education so that they
can select such content and tasks for language lessons that support the
understanding of cultural diversity.

Keywords

culture, cultural diversity, cultural competence, culturally responsible
education, foreign language teaching
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Johdanto

Kulttuuri on kuulunut kieltenopetukseen jo 1880-luvulta asti, mutta se on muut-
tanut muotoaan ja painopisteitddn vuosikymmenten ja -satojen varrella
(Risager, 2007). Kulttuurisia taitoja on siséltynyt Suomessa perus- ja lukio-ope-
tuksen opetussuunnitelmien perusteisiin jo 1970-luvulta alkaen, jolloin ensim-
maéistd kertaa ilmaistiin selkedt tavoitteet kulttuurisen tiedon omaksumiselle ja
myonteiselle asennoitumiselle opiskeltavaa kieltd edustavaa kulttuuria ja sen
puhujia kohtaan (Takala, 2003).

Kulttuuriseen moninaisuuteen ja kulttuurienvélisyyteen liittyvaa oppikirjatut-
kimusta on tehty Suomessakin eri aineiden oppimateriaaleista, silla kulttuuri-
sesti vastuullinen kasvatus kuuluu yleisiin aihesiséltéihin koulussa (esim. Hahl,
Niemi, Johnson Longfor & Dervin, 2015; Lofstrém, 2014). Oppikirjoissa esiin-
tyy myos yksipuolisia ndkemyksié tai vahingollisia stereotypioita, jotka ohjaa-
vat oppilaiden ja opiskelijoiden ymmarrystd vaéraan tai haitalliseen suuntaan
(Hahl ym., 2015; Lowen, 2009; McConachy, 2018). Opettajan monipuolinen
ammattitaito on siten térke& oppikirjojen kaytdssa ja kulttuuristen asioiden
kriittisessa tarkastelussa ja keskustelussa. Opettajilla tulisi olla kulttuurista
osaamista, jotta he huomaisivat ja osaisivat reagoida oppikirjoissa, muussa op-
pimateriaalissa ja luokkahuonekeskustelussa ilmeneviin implisiittisiinkin ste-
reotypioihin, ideologioihin ja arvovalintoihin (Hahl ym., 2015; Hahl & Niemi,
tulossa; Hilliard, 2014).

Tassé artikkelissa esitdn kulttuurin muuttunutta olemusta kansainvalisen kult-
tuurisesti vastuullisen kasvatuksen ja kulttuurienvalisyyden tutkimuksen perus-
teella. Esitdn my6s opetussuunnitelmissa tapahtuneita muutoksia kulttuuriin,
kulttuurienvalisyyteen ja kulttuuriseen osaamiseen liittyen. Tarkastelen nykyis-
ten ja aiempien opetussuunnitelmien jalkeen julkaistuissa lukion A-englannin
oppikirjoista 10ytyvaa tai sieltd mahdollisesti puuttuvaa kulttuurista sisaltda
kulttuurisesti vastuullisen kasvatuksen valossa. Pohdin lopuksi my®és sitd, miten
ndité tulisi ottaa huomioon kieltenopetuksessa ja opettajankoulutuksessa.
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Kulttuuri ja kulttuurienvalisyys kieltenopetuksessa

Vieraan kielen opetuksen historiassa 1950-luvulta 1990-luvun alkuun kulttuu-
ria kasiteltiin niin kielten opetuksessa, tutkimuksessa kuin oppikirjoissakin ob-
jektina. Kulttuuri oli tiettyyn kansallisvaltioon ja sen kansalliskulttuuriin liitty-
vid faktoina pidettyja tietoja, kdyttaytymismalleja ja ajatusmaailmoita. 1990-
luvulle tultaessa kulttuurikésitys muuttui ja tutkijat painottivat, ettd onnistunut
kielenoppiminen vaatii sek& kielta ett4 kulttuuria ja ettd ndmé ovat toisiaan tay-
dentavid. (Weniger & Kiss, 2014.) Englannin kielen kohdalla alettiin puhua
maailmankielestd ja samalla pohtia, voiko englannin opetuksessa puhua kohde-
kielisestd kulttuurista, kun englannin kieleen voi nykyaan yhdistad lukematto-
mia maita. 1990-luvulla julkaistiin yhd enemmaén tutkimuksia, jotka liittyivat
kulttuurienvalisiin taitoihin (esim. Byram & Morgan, 1994).

2000-luvulta alkaen vieraan kielen kulttuuriin liittyvassa tutkimuksessa on pai-
notettu kansainvélista tai globaalin ja lokaalin vélista lahestymistapaa. Siiné on
keskidsséa kulttuurinen kompleksisuus (monimutkaisuus) ja hybriditeetti: kult-
tuurien vuorovaikutus ja kerroksellisuus (Risager, 2011, s. 485). Vieraan kielen
opettamiseen liittyva kulttuurinen komponentti lisaé vieraan kielen sanojen, ra-
kenteiden ja tekstin tuottamisen opettamiseen kulttuurisen osaamisen ja henki-
I6kohtaisen kasvun (Hilliard, 2014). Kulttuurisesti vastuullisen kasvatuksen
tutkijat ja edustajat ovat siitad lahtien painottaneet, ettd globaalissa maailmassa,
jossa on vaikea tehda rajoja kulttuuristen, poliittisten, sosiaalisten ja talousalu-
eiden vélilla, Kieltenopettajien tehtdvana on kannustaa ja mahdollistaa kriittista
ja reflektoivaa keskustelua oikean ja vaaran tiedon, ajatusten ja ideologien véa-
lilld (Kumaravadivelu, 2008, s. 164). Oppilaista ja opiskelijoista tulisi kasvaa
valveutuneita kansalaisia, jotka hyddyntavat monilukutaitoa ja osaavat ajatella
Kriittisesti. Monilukutaito tukee myds oppimisen taitojen kehittymista. Silla tar-
koitetaan taitoja tulkita, tuottaa ja arvottaa niin sanallisia, kuvallisia, auditiivisia
kuin esimerkiksi numeerisia teksteja eri muodoissa ja konteksteissa. (Opetus-
hallitus, 2015, s. 38.) Esimerkiksi Byram (2008) kuitenkin véittaa, ett4 kielten-
opetus on usein puutteellista kulttuurisesti vastuullisen kasvatuksen kohdalla.

On melko yleista ajatella, ettd kulttuurienvalisié taitoja voi hankkia kerralla,
esimerkiksi osallistumalla koulutukseen. Sen mukaan yksilén ajatellaan olevan
vieraan kulttuurin ulkopuolinen tekija, joka hankkii tietoja vieraista kulttuu-
reista ja kehittdd asennettaan olla kiinnostunut niistd. Kulttuurisesti vastuullisen
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kasvatuksen mukaan olisi sen sijaan keskeistd ymmaértad, ettd kulttuurienvéliset
taidot ovat osa elinikaista oppimista. Yksild on aktiivinen osallistuja monikie-
lisissé ja moninaisissa yhteisoissa ja kehittd4 kulttuurienvélisia taitoja vuoro-
vaikutuksessa muiden kanssa ja analysoimalla kriittisesti omaa kéytostaan ja
diskurssiaan (Dervin & Hahl, 2015; Sercu, 2010). Kuten oppimisessa ja arvi-
oinnissa yleensd, myos kulttuurienvalisten taitojen arvioimisessa on keskeista,
ettd oppilaat ja opiskelijat opetetaan kehittdmaén itsearvioinnin ja reflektiivi-
syyden taitojaan. Siksi on tarkedd, ettd oppimisen (tai opetuksen) tavoitteet ja
arviointikriteerit ovat selkedt. Oppilaiden ja opiskelijoiden pitaa tietdd, mité
heidén pitéisi oppia ja mihin heidan suoritustaan verrataan (Sercu, 2010).

Suomesta on usein piirretty kuva yksikulttuurisena maana, vaikka Suomessa on
paljon moninaisuutta. Suomessa on kahden kansalliskielen lisaksi useampia
pienempid Kieliryhmid, lukuisia uskonnollisia yhteisja, eri sosiaaliluokkia
(Holm & Zilliacus, 2009) ja esimerkiksi asuinpaikkojen tai perheyhteiséjen eri-
laisuuden takia hyvin erilaisia elaméntapoja. Kansalliskulttuurien opetus poh-
jautuu nationalistiseen paradigmaan. Siiné yksi Kieli, yksi kulttuuri ja yksi maa
muodostavat kokonaisuuden, jossa kustakin termistd tulee synonyymi toisen
kanssa. (Risager, 2007; Sayer & Meadows, 2012.) Tama vaaristyma Kielen,
kulttuurin ja maan vélilla on pitanyt pintansa ihmisten ajatuksissa, vaikka glo-
baalistuminen, kansainvalisyys, kansainvélinen muuttoliike ja pakolaisuus ovat
viime vuosikymmenina lisddntyneet. Harva maa esimerkiksi Euroopassa on sel-
lainen, jossa olisi aikaissmminkaan ollut vain yksi puhuttu kieli tai yksi yhte-
nainen ja rajattu kulttuuriryhma, johon kaikki kuuluvat.

Kulttuurienvalisten taitojen kehittdmiseen kuului aiemmin keskeisesti erilai-
suuden ja moninaisuuden esiintuonti ja arvostaminen. Nykyaan kulttuurisesti
vastuullisessa kasvatuksessa painotetaan, ettd vahintaan yhtd tarkeaa on saman-
kaltaisuuksien etsiminen ja l6ytdminen — eri kulttuuriryhmiin kuuluvien henki-
I6iden valilla. (Breidenbach & Nyiri, 2009.) Samoin on térked nahda erilai-
suutta ja eri kulttuuristen piirteiden monikerroksellisuutta ja intersektionaali-
suutta yhden tietyn kulttuuriryhmén sisélla. Ihmisilla on usein tarve lokeroida
toisiaan ja kulttuureita tiettyihin muotteihin, jotta heita ja niita olisi helpompi
ymmartad (Holliday, 2011). Toisaalta ihminen voi kaytt4a tiettyd stereotypiaa
omasta kulttuurisesta ryhmastéan (esim. kansallisuudesta), mutta pitéa itsedén
erilaisena ja ehkd parempana kuin muita. Siten ihminen sanoutuu itse irti siita
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stereotypiasta vaikka kayttadakin sitd muiden arvioimiseen. (Hahl & Lofstrom,
2016.) Kulttuurisesti vastuullisessa kasvatuksessa on keskeistd ymmarta4, ettd
kulttuuri ei ole staattinen tai monoliittinen rakennelma, jonka voi selkedsti erot-
taa tietyksi kokonaisuudeksi tai jonka kaikki jésenet toimivat tietyll tavalla.
Kulttuurin késitteen kayttd usein luo ja yll&pitédd hierarkkista rakennelmaa,
jossa tehddin eroja "meiddn” ja ’muiden” vélilla ja jossa ryhmid eriarvoistetaan
valtasuhteiden mukaan. (Breidenbach & Nyiri, 2009; Holliday, 2011.) Kulttuu-
risesti vastuullisessa kasvatuksessa on tarkead, ettd se ei ole vain ymparipyo-
reitd ilmaisuja erilaisuuden tai moninaisuuden hyvaksynnasta tai sietdmisesta.
Sen sijaan opettajia ja oppilaita tulisi ohjata pohtimaan ja tarkastelemaan kriit-
tisesti omia ja toisten nékokantoja, mielipiteitd, kayttdytymista ja diskurssia.
(Breidenbach & Nyiri, 2009; Dervin & Hahl, 2015.)

Voidaan ajatella, etta Kieltenopettajille on itsestdan selvad, etta kieltenopetuk-
seen kuuluu sisaltod eri maista, kulttuureista ja kulttuurienvalisyydestd. Kay-
tdnnossé asia ei kuitenkaan ole ndin selkedd. Aiemmat tutkimukset osoittavat,
ettd oppikirjoista 16ytyy paljon stereotyyppistd kulttuuriin liittyvaa sisaltoa
(Hahl ym., 2015; Lowen, 2009; McConachy, 2018). Opettajat saattavat myds
olla huolissaan siitd, mita heidan oletetaan opettavan (Hahl & Niemi, tulossa).
Kulttuuriin liittyvié ajatuksia ja ideologioita, maailmankatsomuksia, identiteet-
teja ja sosiaalisia rooleja tuotetaan jatkuvasti oppikirjojen ja muiden oppimate-
riaalien kautta (Mikander, 2015; Schatz & Niemi, 2015). Wilhelm (2013, s. 59)
Vaittéa, ettd opettajan oman tai oppikirjan auktoriteetin kautta opettaminen ei
riita, jotta voisimme luoda kulttuuria, joka edistdd demokratiaa, tutkivaa otetta,
avoimuutta ja oikeaa ymmarrysta. Opettajien on osattava johdattaa opiskelijoita
naiden kysymysten ja ongelmien &éreen, jotta he voivat pohtia niitd omien ja
toisten kokemusten ja kayttaytymisen kautta.

Tutkijat painottavat, ettd oppimateriaalin on tarkeé ohjata oppilaita ja opiskeli-
joita tarkastelemaan kriittisesti itsestdanselvyyksiné pidettyja kulttuurisia usko-
muksia itsestd ja toisesta (Kumaravadivelu, 2008). Opetussuunnitelman ja op-
pimateriaalin tulisi tarjota tyokaluja, joiden kautta oppilaat ja opiskelijat oppi-
vat huomioimaan ihmisten ja kulttuurien moninaisuuden ja voivat laajentaa
omaa maailmankuvaansa (Baker, 2008).
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Aiempaa oppikirjatutkimusta

Oppikirjojen tekijoilla ja julkaisijoilla on suuri vastuu tehdd oppikirjoista sel-
laisia, ettd ne antavat oppilaille ja opiskelijoille oikeudenmukaisen kuvan maa-
ilmasta ja siihen liittyvista erilaista tiedoista ja taidoista. Oppikirjat ovat kes-
keisessa roolissa opetuksessa. Yleensé niitd pidetddn luotettavina ja ammatti-
maisesti tehtyind ja opetussuunnitelman kattavina. (Kramsch, 2013.) Oppikirjat
kuitenkin tuottavat objektiivisen tiedon sijaan myos subjektiivista tietoa, silla
oppikirjojen tekijat ja julkaisijat tekevat pa&toksia siitd, mita ideologisia ajatuk-
sia tai piilondkemyksia kirjoihin sisdltyy. Oppikirjojen teksti, kuvitus ja tehta-
vat tuottavat tietynlaista sosiaalista kdyttaytymista tai asenteita. Niistd muodos-
tuu sosiaalinen todellisuus, jota opiskelijoiden ja opettajien pitaa kasitelld. (Ca-
nale, 2016; Hahl ym., 2015.) Oppikirjojen sisall6ll4 ja silla, miten oppikirjoja
kaytetddn, on siis merkitystd. Oppikirjojen kayttajat — sekd opettajat, oppilaat
ettd opiskelijat — tekevat omaa merkitysneuvotteluaan siitd, mita sisaltéa he
vahvistavat, omaksuvat tai vastustavat. Tassé vastuu on kuitenkin opettajalla,
sill&4 oppilaat ja opiskelijat ovat yleensé sen varassa, mitd oppimateriaali tai
opettaja ohjaavat heitd tekemaan. Oppilaat ja opiskelijat siis yleensé tekevat
kulttuurisia tulkintoja sen mukaan, miten opettaja tai oppikirja heidan huo-
miotansa ohjaa. (Weniger & Kiss, 2014.)

Nykyaan tutkijat painottavat, ettd kulttuuri ei ole tiukasti rajattu joukko tiettyja
kayttaytymismalleja, uskomuksia, perinteita ja sdantoja, joita voi yhdistaa ko-
konaisiin kansakuntiin (Breidenbach & Nyiri, 2009; Holliday, 2011). Edelleen
I6ytyy kuitenkin oppikirjoja, joissa on kuvattu jonkun tietyn maan tai alueen
yhté tiettyd kulttuuria, jota kuvaillaan hyvinkin yksityiskohtaisilla nippelitie-
doilla” (Kumaravadivelu, 2008, s. 93). Téllaiset rajaukset ja tiukat kulttuuriku-
vaukset antavat hyvin staattisen nakemyksen eri kulttuuriryhmisté ja ihmisten
kulttuuri-identiteeteistd. N&in ne kasvattavat erottelua “meidén” ja “muiden”
vélilla (Lofstrom, 2014).

Vieraan kielen oppikirjoja on tutkittu monesta eri nakokulmasta kulttuuriseen
moninaisuuteen liittyvissé aiheissa. Tutkimuksia 16ytyy esimerkiksi siit4, miten
sukupuoleen, etnisyyteen, kansallisuuteen ja kulttuuriin liittyvét representaatiot
esitetddn kirjoissa. On myos tutkittu, millaisia piilevia ideologioita, stereotypi-
oita ja olettamuksia oppikirjoista 16ytyy. Tutkijat ovat huomanneet muun mu-
assa, ettd oppikirjoissa eri maat ja kansallisuudet on usein kuvattu jonkinlaisena
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eparealistisena ihanteena (Hilliard, 2014) tai turistiopasmaisena Kkiillotettuna
kuvauksena (Taylor-Mendes, 2009). Englannin oppikirjat usein painottavat
brittilaist tai pohjoisamerikkalaista englannin &&ntamista ja sisalt6a siita huo-
limatta, ettd englannista on tullut globaali maailmankieli. Sit4 puhutaan nyky-
aén hyvin monissa maissa ensimmadisen kielena ja hyvin erilaisilla aksenteilla.
Koska englantia ké&ytetddn enimmakseen muiden kuin englantia &idinkielend
puhuvien kanssa, tdimén pitdisi tutkijoiden mukaan nékyé englannin kielen op-
pikirjojen kulttuurisessa ja kulttuurienvélisten taitojen sisallossa. Nain ei kui-
tenkaan usein ole. (Hilliard, 2014; Yuen, 2011.) Vahemmistot (etniset ryhmat,
uskonnolliset ryhmét, jne.) ovat joidenkin tutkimusten mukaan huomattavasti
vahemman esill& oppikirjoissa kuin enemmistét (Hilliard, 2014). Oppikirjat ei-
vat sido opettajaa opettamaan tietylla tavalla — ainakaan Suomessa — mutta jos
oppikirjoissa ei ole tarpeeksi moninaisuutta ja kulttuurista osaamista kehittavia
tehtévid, on tyd opettajallekin haasteellisempaa.

Pedagoginen diskurssi ja opetuksen kohteen kuvaus ovat usein yksinkertaistet-
tuja, jotta niitd voi ymmartaa ja tietoa omaksua paremmin. Oppikirja-analyy-
sissd keskitytadn usein maéaralliseen ja laadulliseen analyysiin kirjan Kuvista,
teksteistd ja muusta aineistosta, jossa 16ydokset kategorisoidaan eri teemoihin
(Hilliard, 2014; Shin, Eslami & Chen, 2011). Jotkut tutkijat (esim. Canale,
2014) vaittavat, ettd kulttuurinen moninaisuus kussakin kulttuurissa taytyy
tuoda esille hyvin tarkasti (esim. etnisten ryhmien nimeémisessa). Maarallisten
analyysimenetelmien kayttoa kritisoidaan kuitenkin silld, ettd niiden taustalla
saattaa olla oletus kulttuurista, jota voi laskea ja laatikoida sievasti tiettyihin
muotteihin (Weninger & Kiss, 2013).

Siitd huolimatta esimerkiksi oppikirjojen kuva-analyyseilla voi saada tarke&a
tietoa seka oppikirjan kayttajille ettd oppikirjojen tekijoille. Aiemmissa tutki-
muksissa on todettu, ettd vieraiden kielten oppikirjoissa 16ytyy usein paljon
enemman kuvia miehistd kuin naisista. Nyt sellaiseen Kiinnitetddn selvésti
enemman huomiota jo kirjojen tekovaiheessa. (Hilliard, 2014.) Oppikirjojen
kuvien on kuitenkin todettu esimerkiksi vahvistavan perinteista sukupuolija-
kaumaa kodin tdissa ja siten véaristavan sukupuolten vélista tasa-arvoa (Ant-
tila, Leskinen, Posti-Ahokas & Janhonen-Abruquah, 2015). Oppikirjojen ku-
vien on myos todettu vahvistavan iskostuneita kulttuurisia stereotypioita ja jopa
siséltdvan rasismia (Taylor-Mendes, 2009).
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Weninger ja Kiss (2013) painottavat, ettd oppikirja-analyysissé olisi tarkeint4
tutkia, miten kirjan tekstit, kuvat ja tehtavét yhdessd edesauttavat jonkinlaista
toimintaa, joka ohjaa ja auttaa oppilasta tai opiskelijaa oppimaan kulttuurien-
valisid taitoja. Samoin on térkeéé tutkia, millaisia kulttuurisia viesteja oppima-
teriaalista nousee (Weninger & Kiss, 2013). On térkeé olla varuillaan siit4, ett4
kulttuuria ei yksinkertaisteta vain tietyiksi yhtendisiksi tavoiksi tai ajattelumal-
leiksi. Kulttuurinen kéayttaytyminen tietyn maan tai muun kulttuurisesti rajatun
alueen sisall4 harvoin on niin homogeenista, ettd jokaisen jasenen voisi olettaa
kayttaytyvan samalla tavalla.

Kulttuuri ja kulttuurienvalisyys opetussuunnitelmissa

Peruskoulun yhtend tehtavéna on edistda oppilaan kasvua demokraattisen yh-
teiskunnan jasenyyteen (Opetushallitus, 2014). Lukiokoulutus jatkaa yleissivis-
tyksen vahvistamista, jotta opiskelijasta kehittyy vastuuntuntoinen, myotatun-
toinen, yhteisollinen ja menestyva yhteison jasen (Opetushallitus, 2015). Kult-
tuurisesti vastuullinen kasvatus on myos tieteena muuttunut vuosikymmenten
varrella. MyOs Suomessa siihen liittyvat késitteet ja niiden merkitykset ovat
muuttuneet vuosien varrella. Kaytdssé ovat olleet esimerkiksi monikulttuuri-
suuskasvatus, kulttuurienvélinen kasvatus ja moninaisuuskasvatus (Makelg,
Kalalahti & Varjo, 2017). Tall& on ollut vaikutusta kouluun ja opetussuunnitel-
miin. Aiempien Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteiden mukaan kulttuu-
risen osaamisen kasvatus oli osoitettu vain maahanmuuttajataustaisille oppi-
laille, joiden tuli mukautua suomalaiseen elamaan ja kulttuuriin. Kulttuurisen
osaamisen kasvatusta ei silloin kohdistettu Suomessa syntyneeseen kantavées-
téon kuuluville oppilaille. (Holm & Londen, 2010). Aiemmat Perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteet (POPS) ja Lukion opetussuunnitelmien perus-
teet (LOPS) nimesivat suomalaisuuden ja suomalaisen kansallisidentiteetin lah-
tokohdaksi opetukselle. Peruskoulussa maahanmuuttajaoppilaiden ja lukiossa
maahanmuuttaja- tai muiden vieraskielisten opiskelijoiden kohdalla opetus-
suunnitelman perusteet ohjeistivat selkedsti, ettd opetuksen tulee tukea oppilaan
tai opiskelijan kasvamista sek& suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison etta op-
pilaan tai opiskelijan oman kieli- ja kulttuuriyhteisén aktiiviseksi ja tasapai-
noiseksi jaseneksi (Opetushallitus, 2003; Opetushallitus, 2004). Nykyisisséa
opetussuunnitelmien perusteissa tallaista kulttuuriryhmien ja -identiteettien
erotusta kantavéestén ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden valilla ei enda
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ole. Kulttuurinen ja kielellinen monimuotoisuus ndhdan lahtdkohtana kaikille
oppilaille ja opiskelijoille. Seka POPS ettd LOPS kuitenkin huomioivat saame-
laisten, romanien, viittomakielisten ja maahanmuuttajataustaisten lasten ja
nuorten erityiskysymykset, mutta maahanmuuttajataustan sijaan puhutaan
yleiskasitteell& muista monikielisista oppilaista (Opetushallitus, 2014) tai vie-
raskielisistd opiskelijoista (Opetushallitus, 2015).

LOPSin arvoperustassa korostuu opiskelijoiden inhimillinen ja kulttuurinen
moninaisuus, joka “ndhddén rikkautena ja luovuuden ldhteend” ja lukiota pai-
notetaan yhteisond, “jossa monista kieli-, katsomus- ja uskontotaustoista tule-
villa ihmisilla on mahdollisuus tunnistaa yhteisia hyvén eldmén arvoja ja peri-
aatteita sekd harjaantua yhteistyohon” (Opetushallitus, 2015, s. 13). POPSin
kielikasvatuksessa painotetaan, ettd “oppilaita ohjataan tiedostamaan sekd
omaa ettd muiden Kkielellisten ja kulttuuristen identiteettien monikerroksi-
suutta” (Opetushallitus, 2014, s. 324). Sek& POPS ettd LOPS tuovat selkedsti
esille, ettd kulttuuri on jotain, johon oppilaat ja opiskelijat voivat omalla kay-
tokselldédn vaikuttaa: ”Kulttuuriperintdjd vahvistetaan vilittdmalla, arvioimalla
ja uudistamalla niihin liittyvdé tietoa ja osaamista” (Opetushallitus, 2015, s.
13).

Ainesiséllon lisaksi opetussuunnitelmat ohjeistavat opettajia opettamaan muita
tietoja ja taitoja, joita tarvitaan nyky-yhteiskunnassa ja kansainvélisessa
maailmassa. Tdm& osaaminen on POPSissa jaettu seitsemaan laaja-alaiseen
osaamiskokonaisuuteen, joilla “tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen,
asenteiden ja tahdon muodostamaa kokonaisuutta” (Opetushallitus, 2015, s.
20). LOPSissa ndmé oppiainerajat ylittavat teemat ja laaja-alaiset osaamisalueet
on jaettu aihekokonaisuuksiksi, joiden kuvataan olevan “yhteiskunnallisesti
merkittavia kasvatus- ja koulutushaasteita” ja ”ajankohtaisia arvokannanottoja”
(Opetushallitus, 2015, s. 35). Peruskoulussa kulttuuriseen osaamiseen liittyva
laaja-alainen osaaminen on nykyddn nimelld “Kulttuurinen osaaminen,
vuorovaikutus ja ilmaisu” (Opetushallitus, 2014, s. 21), kun sitd vastaava
aihekokonaisuus aiemmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
oli ”Kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys” (Opetushallitus, 2004, s. 38).
Lukiossa vastaava aihekokonaisuus on nykyiselldén “Kulttuurien tuntemus ja
kansainvilisyys” (Opetushallitus, 2015, s. 37), kun se oli aiemmissa perusteissa
”Kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus” (Opetushallitus, 2003, s. 27).
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Molemmista nimista on siis pudonnut pois kulttuuri-identiteetti. Yksilon oman
kulttuuri-identiteetin rakentuminen mainitaan kuitenkin néiden
aihekokonaisuuksien sisalldissd, mutta se tulee vahvemmin esille POPSin
(2014) opetuksen arvoperustassa ja tehtdvdssd. LOPSin opetuksen
arvoperustassa  painotettiin aiemmin enemman suomalaisuutta,
pohjoismaalaisuutta ja eurooppalaisuutta. Niiden mukaan “lukio-opetuksen
arvoperusta rakentuu suomalaiseen sivistyshistoriaan, joka on osa
pohjoismaista ja eurooppalaista kulttuuriperint6a” (Opetushallitus, 2003, s. 12).
Opetussuunnitelman perusteet eivat kuitenkaan tarkemmin avanneet, mita
pohjoismainen tai eurooppalainen kulttuuriperintd sisélsi. Lukion vieraiden
kielten opetuksessa oli aiemmin painotettuna “erityisesti eurooppalainen
identiteetti ja eurooppalainen monikielisyys ja -kulttuurisuus (Opetushallitus,
2003, s. 100). Nykyisten Lukion opetussuunnitelman perusteiden vieraiden
kielten aineosuudessa ei sen sijaan mainita identiteetti-kasitetta ollenkaan eika
puhuta suomalaisesta, pohjoismaalaisesta tai eurooppalaisesta kulttuurista.
Kulttuuri-identiteetin rakentumisesta puhutaan kuitenkin joidenkin muiden
aineiden kohdalla, kuten esimerkiksi kuvaamataidossa, musiikissa ja uskonnon
opetuksessa. (Opetushallitus, s. 2015.)

Kulttuurisen osaamisen taitojen opetus ei siis kuulu vain kieltenopettajille vaan
kaikille opettajille. Kulttuurisesti vastuullinen kasvatus on kuitenkin olennai-
nen osa kieltenopetusta, kun Kieli, kulttuuri ja kulttuurienvélisyys kietoutuvat
yhteen. Kansainvalisesti kulttuurisesta osaamisesta kaytetaan erilaisia kasit-
teitd, joiden madritelmat saattavat toisaalta olla hyvin samanlaisia ja toisaalta
erilaisia. Naitad ovat muun muassa kulttuurienvalinen kompetenssi (intercultu-
ral competence) tai globaalit taidot (global competence) (Deardorff, 2011) tai
— varsinkin vieraiden kielten opetuksessa — kulttuurienvélinen viestinnéllinen
taito (intercultural communicative competence; Byram, 2008). Sek& POPS etta
LOPS kayttavat naista taidoista useita eri termeja ja ne ovat muuttuneet aiem-
mista perusteista nykyisiin. Aiempi POPS kéytti termid “kulttuuritaidot” (Ope-
tushallitus, 2004, s. 141), joiden tavoitteisiin kuului, etti oppilas oppii “tiedos-
tamaan arvojen kulttuurisidonnaisuuden” (Opetushallitus, 2004, s. 141). Nyt
tatd tavoitetta ei en&d ole. Nykyinen POPS kayttad sen sijaan useampaa kasi-
tettd, jotka ovat “kulttuurinen osaaminen”, “kulttuurienvélinen toimintakyky”
ja “maailmankansalaisen taidot” (Opetushallitus, 2014, s. 21, s. 351). POPS
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(2014) ei kuitenkaan selkedsti tuo esille, miten ndmd kolme késitetta ovat sa-
manlaisia tai erilaisia toistensa kanssa. POPSin mukaan “kulttuurisesti kestava
eldméntapa ja monimuotoisessa ympéristossé toimiminen edellyttavat ihmisoi-
keuksien kunnioittamiselle perustuvaa kulttuurista osaamista, arvostavan vuo-
rovaikutuksen taitoja ja keinoja ilmaista itsedén ja nikemyksidén” (Opetushal-
litus, 2014, s. 21). Peruskoulun p&é&ttéarvioinnissa ovat arvioinnin kohteena
“kulttuurienvdlinen toimintakyky” ja ”maailmankansalaisen taidot” (Opetus-
hallitus, 2014, s. 351).

Aiemmissa Lukion opetussuunnitelman perusteissa kaytettiin késitettd “’kult-
tuurinen herkkyys”, jonka “’kehittymiseksi tulee opiskelijoita ohjata tiedosta-
maan oman toiminnan ja omien arvostuksien kulttuurisidonnaisuus” (Opetus-
hallitus, 2003, s. 101). Nykyiset opetussuunnitelman perusteet sen sijaan puhu-
vat “maailmankansalaisen taidoista”, “maailmankansalaisen osaamisesta” ja
“kulttuuritulkkina” olemisesta (Opetushallitus, 2015, s. 38). Ndiden kasitteiden
eroja tai maaritelmié ei kuitenkaan tarkemmin avata. LOPSin mukaan opetuk-
sen tulisi kuitenkin ”antaa valmiuksia osallisuuteen ja aktiiviseen vaikuttami-
seen kansainvélisesséd maailmassa ja syventaa opiskelijoiden maailmankansa-
laisen taitoja” (Opetushallitus, 2015, s. 108). Vaikka POPSin ja LOPSin sisél-
tdmat késitteet liittyen kulttuuriseen osaamiseen ovat muuttuneet, kasitteitd on
edelleen useita ja niita ei tarkemmin maéritelld. Kasitteiden jatkuvuutta perus-
opetuksesta lukio-opetukseen on vain maailmankansalaisen taidoissa.

Keskeistd kulttuurienvilisyyden kannalta on oppia “kohtaamaan ihmisié ilman
arvottavia ennakko-oletuksia” (Opetushallitus, 2014, s. 198; Breidenbach &
Nyiri, 2009; Holliday, 2011). Tass4 muodossa opetuksen tavoite (ei kuitenkaan
arvosanan muodostamisen perustana) mainitaan vain POPSissa ja ainoastaan
alakoulussa A-kielen kohdalla. Se olisi kuitenkin olennainen osa kaikessa
ihmisten vélisessé kohtaamisessa.

Sekd  Peruskoulun  opetussuunnitelmien  perusteissa  ettd  Lukion
opetussuunnitelmien perusteissa nakyy selkedsti, ettd kulttuurikdsitys ja
kulttuuri-identiteettikdsitys ovat muuttuneet aiemmasta. Nykyiset késitykset
tuovat selkedmmin esille sen, ettd yksilon kulttuuri-identiteetti on muuttuva ja
monikerroksellinen ja ettd kulttuuri ei ole staattista ja yhdenmukaista. Sen
tdhden onkin mielenkiintoista selvittd4, miten tdm& muuttunut kulttuurin
olemus nakyy vieraiden kielten oppikirjoissa.
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Oppikirjat aineistona

Tassé tutkimuksessa vertailen kulttuuriin ja kulttuurienvélisyyteen liittyvad si-
sélt6d aiempien ja nykyisten opetussuunnitelmien perusteiden jalkeen julkais-
tuissa oppikirjoissa. Analyysiin olen valinnut lukion A-englannin kurssin 4 Yh-
teiskunta ja ympardiva maailma (ENA4), joka on neljis kuudesta pakollisesta
kurssista ja samanniminen sek& aiemmassa ettd nykyisessd opetussuunnitel-
massa (Opetushallitus, 2003, s. 102; Opetushallitus, 2015, s. 110). Tutkimuksen
aineistona on neljan eri kustantajan tuottamia vieraiden kielten oppikirjoja. Kir-
joista on analysoitu tekstikirjat, jotka sisaltavat harjoitukset. Naist4 on analy-
soitu vain kirjallinen anti (ei siis Kirjaan liittyvat danitykset tai mahdolliset verk-
komateriaalit). Tutkimuksen alue on rajattu oppikirjojen sisaltéon eika tassa
tutkita, miten kyseessa olevia oppikirjoja on kaytetty tai kaytetdan oppitun-
neilla. Kyseesséd ovat englannin oppikirjat, joista kaksi on LOPS 2003 jalkeen
julkaistuja ja kaksi LOPS 2015 jalkeen julkaistuja:

Oppikirja 1: Daffue-Karsten, L., Luukkonen, H., Moilanen, K., Pollari, P., Ve-
nemies, K. & Vincent, K. (2006). English United Course 4. Helsinki: Kustan-
nusosakeyhtié Tammi.

Oppikirja 2: Ikonen, J., Mékeld, A.-M., Nikkanen, Lynn, Salo, O.-P. & Sutela,
T. (2011). ProFiles Course 4. Helsinki: WSQOYpro Oy.

Oppikirja 3: Daffue-Karsten, L., Davies, M., Kae, T., Myller, R., Rantanen, P.
& Vuorinen, P. (2016). On Track 4. Helsinki: Sanoma Pro.

Oppikirja 4: Karapalo, E., Keltto, P., Kilmer, M., Kuusivaara, P., Pakkila T. &
Suonio, A. (2017). Insights Course 4. Helsinki: Kustannusosakeyhtio Otava.

Taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole kritisoida naité vieraan kielen oppikir-
joja sinénsé, vaan tuoda esille, miten tarkeda opettajan on suhtautua kriittisesti
oppikirjan sisaltoon ja ohjata myds opiskelijoita kriittiseen monilukutaitoon.
Aiempi tutkimus painottaa oppikirjan sisallon ja tehtdvédnannon monipuolisuu-
den tarkeyttd, jotta yksipuolisilta tulkinnoilta valtyttéisiin (Canale, 2016).

Laadullisen sisallonanalyysin (Tuomi & Sarajarvi, 2009) avulla kuvaan ja ana-
lysoin, mité sisaltéd oppikirjoihin on valittu, miten se on esitetty ja mité sielti
on mahdollisesti jatetty pois. Tutkin, millaisia kulttuurisia viesteja aineistosta
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nousee ja miten tekstit, kuvat ja tehtavat ohjaavat opiskelijaa jonkinlaiseen kult-
tuuria ja kulttuurienvalisyyttd kasittelevaan keskusteluun tai toimintaan (We-
ninger & Kiss, 2013). Analyysini perustuu kulttuurisesti vastuullisen kasvatuk-
sen periaatteisiin, joita artikkelissa olen esittanyt (esim. Breidenbach & Nyiri,
2009; Holliday, 2011; Kumaravadivelu, 2008). Maéréllisen analyysin sijaan ta-
mén tutkimuksen tarkoituksena on nostaa esille ndkokantoja, joita vieraiden
kielten opetuksessa on tarked ottaa huomioon ja nostaa keskusteluun. Tutkimus
on hyvin suppea, joten sen tuloksia ei voi suoraan yleistd4 muihin oppikirjoihin.
Tutkimustuloksia voi kuitenkin hyddyntda aihepiiriin liittyvassé Kriittisessa
keskustelussa ja muiden oppikirjojen tehtdvien tarkastelussa.

Oppikirjojen kulttuurienvélinen sisaltd

Valitsin tahan tutkimukseen tarkoituksella jonkun muun kuin suoraan kulttuu-
ria tai kulttuuri-ilmidité kasittelevan kurssin. Laaja-alaiset taidot kuuluvat luki-
oon l&pi opetussuunnitelman eivétkd vain johonkin tiettyyn kurssiin. Yhteis-
kuntaan liittyva kurssi on oivallinen kohde kulttuurienvélisyyden asioiden tut-
kimiseen, silla kulttuuri-ilmiét ja erilaiset kulttuuriryhmat muovaavat yhteis-
kuntaa. Yleisesti katsoen ndmé nelja kirjaa ovat sisalléltdan melko erilaisia,
vaikka jokaisesta 16ytyy monia mielenkiintoisia teksteja eri yhteiskunnista. Ai-
noastaan yksi uudemmista oppikirjoista (Oppikirja 4) on sellainen, jossa péa-
tekstit késittelevét yhteiskunnallisia asioita selkeésti laajemmin kuin vain pe-
rinteisistd englanninkielisistd maista (Suomen lisaksi). Kaikkein suppeimmin
eri maiden yhteiskunnallisia asioita kasitelladn toisessa uudemmista kirjoista,
joissa konteksti on useimmiten Yhdysvalloissa (Oppikirja 3). Huomionarvoista
on, ettd Iso-Britanniaa késitellddn vain uudemmissa oppikirjoissa. Sen sijaan
Yhdysvallat on aiheena jokaisessa oppikirjassa. Vanhemmissa Kirjoissa (Oppi-
Kirjat 1 ja 2) mainitaan kulttuuri-kéasitetta selvasti vahemman kuin uudemmissa
Kirjoissa. Kaikista kirjoista 16ytyy kuitenkin kulttuurista sisaltoa liittyen esi-
merkiksi arvoihin, stereotypioihin tai ihmisten kéyttaytymiseen.

Oppikirja 1
Oppikirjan 1 lupaus lukijalle on, ettd Kirja vie hanet matkalle Eteld-Afrikkaan,

Australiaan ja Uuteen Seelantiin ja ettd hinestd “tulee valveutuneempi maail-
mankansalainen” (takakansi; kaikki kd&nnokset omiani). Oppikirjan paatekstit
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sijoittuvat néihin kolmeen maahan. Sen liséksi vain yhden pa&kappaleen kon-
teksti on Yhdysvalloissa. Huomionarvoista onkin, ettd tdman kirjan yksik&an
padkappale ei sijoitu Isoon-Britanniaan. Kirjassa tuodaan esille kolmen fokuk-
sessa olevien maiden englannin kielen erityispiirteitd. Oppikirjassa 1 on vain
muutama maininta sanasta “’kulttuuri”, mutta sielld on tekstejé, jotka ksittele-
vat asioita, joiden voidaan ajatella olevan osa kulttuuria tai liittyvan siihen. Néi-
hin lasken mukaan esimerkiksi kappaleet, joissa on aiheina naisten asema yh-
teiskunnassa, perhe ja avioliitto, sananvapaus ja alkuperdisasukkaat. Kulttuuri
tulee myos esille kappaleessa, jossa késitellddn “erirotuisten” lasten adoptioita.
Téana paivana kirjassa kédytettdvit suomennetut termit “rotujenvilinen” tai “mo-
nirotuinen” koettaisiin ongelmallisina, silld niiden katsotaan olevan loukkaavia
jatiettyja ihmisryhmia syrjivid. Niiden tilalla kéytetdén esimerkiksi sanoja kan-
sainvalinen tai etnisten ryhmien valinen. Kielikin muuttuu ajan, yhteiskunnan
ja kulttuurin muuttuessa ja esimerkiksi sanojen korrektiutta analysoitaessa tay-
tyy pohtia sitd, millaisessa historiallisessa tai sosiaalisessa kontekstissa sanoja
tietyssd ajassa kéaytetdan ja kaytettiin (Canale, 2016).

Sana “kulttuuri” esiintyy oppikirjassa 1 ensimmdiisen kerran kirjan tehtdva-
osuudessa, jossa kasitelladn huumoria (ss. 77—78). Kirjan mukaan “eri kulttuu-
rien mielest4 eri asiat ovat hassuja” ja ”yhden maan vitsit eivat yleensa ole haus-
koja toisessa maassa” sekd ihmisen “tdytyy olla varovainen, kun kertoo vitsin
toisesta kulttuurista tulevalle ihmiselle”. Tekstisséd kdytetddn sanoja kulttuuri ja
maa vuoron peraan ja toistensa synonyymeina eli ndin yhdistetaan tietty kult-
tuuri tiettyyn maahan. Teksti myos laittaa kulttuurin tekijan rooliin (“eri kult-
tuurien mielestd”), miké ei tietenkdin ole mahdollista, kun toimijana kulttuu-
reissa on ihminen. Usein vitseissa hyddynnetaan kielen sanaleikkeja, jotka voi-
vat olla hyvinkin kielisidonnaisia. Tama tuodaan esille yhtena perusteluna sille,
ettd vitsit saattavat olla “ulkomaalaiselle” hankalia ymmartdd. Toisena peruste-
luna kirja mainitsee, ettd “monet vitsit ovat melko epékohteliaita” ja “kaikissa
kulttuureissa ei ole hyvéksyttiavad puhua tai nauraa tietyille asioille”. Téllaisissa
kielloissa usein viitataan maihin tai kulttuureihin, joita pidetéén itselle eksoot-
tisina. Niissd kuitenkin pelkistetddn kompleksiset ja monikerrokselliset kult-
tuurit tietyiksi homogenisoiviksi piirteiksi. Taman liséksi kirjassa sanotaan, etté
vitsit kertovat paljon “tietyn kulttuurin luonteesta ja arvoista”. Kirja antaa esi-
merkkeja "australialaisesta luonteesta”, joka sen mukaan on hyvin ”suorasukai-
nen”. Kirjan tehtévét eivdt problematisoi néité vaitteitd ollenkaan, eivatkd ne
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ohjaa opiskelijoita siihen. Tallainen stereotyyppinen véite, vaikka ei valttamatta
kovin vakava tai negatiivinen, sovittaa kaikki 24 miljoonaa australialaista yh-
teen muottiin.

Afrikkalaisista perinteisista hdista kertovassa kappaleessa afrikkalaisuus tuo-
daan esille toisaalta eksoottisena ja toisaalta hyvin perinteisend, jossa “’lapsia
on aina pidetty erittdin tirkeind” ja ”lasten saaminen on naisen tarkein tehtdava”
(s. 95). Kirja tuo selkedn vastakkaisuuden eurooppalaisuuteen”, jossa “mo-
derni pari hankkii ennemmin lemmikkieldimen kuin lapsen”. Taten afrikkalai-
suus tuodaan helposti esiin takapajuisena kuriositeettina (ks. myos Dervin,
Hahl, Harkdnen & Layne, 2015). Kirja tuo esille faktoina eksoottisiakin erilai-
suuksia eri yhteiskunnista, mutta kirjan tehtévét eivat juurikaan ohjaa opiskeli-
joita keskustelemaan aiheista syvemmin tai ottamaan niihin kriittisesti kantaa.
Kirjan teksteissé ei yleensa ole tarkempia aikamaarid tai vuosilukuja — varmasti
sen takia, ettei kirja vanhenisi kdytdssa niin nopeasti. Sen tdhden téstakin kap-
paleesta on vaikea saada selkoa, mitka rituaalit ja tavat olisivat vielé tana pai-
véna vallalla ”Afrikassa” (tekstisté ei aina selvid, tarkoitetaanko tietyssd kohtaa
koko maanosaa vai vain tiettyd osaa tai maata).

Oppikirja 2

Oppikirja 2 on ainut naista neljasta Kirjasta, jossa ei ole selkeda johdantoa opis-
kelijoille, josta lukija saisi pahkinankuoressa tietad, mita painopisteitd, keskus-
telunaiheita ja opiskelun kohteita kirja sisaltdé. Kirjan paakappaleista kolme si-
joittuu Yhdysvaltoihin (uskonnollinen Amissi-yhteisd, vapaaehtoistyd, ote
pop-kulttuuria kasittelevastd romaanista), kolme Australiaan (ote matkakir-
jasta, historiallinen kappale australialaisesta sankarista, elokuvatdhden haastat-
telu) ja kolme Suomeen (etiikka, yhteiskunta ja mielipidekirjoituksia). Kolmen
muun kappaleen konteksti ei ole selkeésti yhdessa maassa. Suomen liséksi op-
pikirjassa on siis enimmakseen perinteisia englanninkielisid maita, vaikkakaan
tassakaan kirjassa ei yhdenkaan padkappaleen konteksti ole Isossa-Britanni-
assa. Kirja lupaa alussa, etta sieltd 16ytyy tietylla merkilld varustettuja oppimis-
vinkkilaatikoita, jotka antavat myos tietoa kulttuurieroista”. Téll4 merkilla va-
rustetuista tekstinkohdista kuitenkin vain yhden voi ajatella liittyvan kulttuu-
rieroihin, kielenké&yttoon. Kiertoilmauksia kasittelevéassa laatikossa (s. 74) sa-
notaan, ettd jotkut aiheet koetaan henkil6kohtaisiksi, aroiksi tai jopa tabuiksi
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englannin kielessi” ja sen tdhden sellaisten sanojen kéyttod viltetddn ja kayte-
tddn kiertoilmausta. Esimerkkisanana téstd on “humalassa”. Kun asia tuodaan
esille vain englannin kieleen kohdistuvana, silla my®ds viitataan siihen, etté esi-
merkiksi suomen kielessé tai Suomessa ei tallaisia tarpeita kiertoilmauksiin
olisi. Yksi mainituista kiertoilmauksista sanan ’drunk” tilalle on under the in-
fluence”, jonka kéyttod voitaisiin valttdmisen sijaan varmasti perustella myos
silla, ettd alkoholi ei ole ainut aine, jonka vaikutuksen alla ihminen saattaa tie-
tyissé tilanteissa olla.

Ainut kohta kirjassa, jossa sana “’kulttuuri” mainitaan, on ohimennen kappa-
leessa, joka koskee arvoituksia (s. 101): ”Arvoituksia on ollut vuosisatoja ja
niitd [0ytyy joka kulttuurista ja kielestd”. Vaikka kulttuuria tai kulttuurienvéli-
syyttd ei suoraan késitelld, 16ytyy Kirjasta kuitenkin aiheita, joita voidaan liittaa
keskusteluun kulttuurisesta moninaisuudesta. Oppikirjan 2 etiikkaa koskevassa
kappaleessa (s. 62) opiskelijoille pohjustetaan ensin, ettd toimintamme ja reak-
tiomme “’perustuvat arvoihimme ja periaatteisiimme”. Opiskelijoita pyydetdin
sitten miettimdén toimintaansa ja oikeaa ja vaarai erilaisissa “tapauksissa Suo-
messa”. Pohdinnat erilaisten monivalintakysymysten avulla ovat varmasti hy-
vid. On kuitenkin yllattavaa, etta opiskelijaa ohjeistetaan pohtimaan naité asi-
oita vain Suomessa. Tehtévé olisi kulttuurienvélisesti ja ihmisen moninaisuutta
ajatellen relevantimpaa, jos se koskisi koko maailmaa eika vain kotimaata. Ole-
tetaanko téssa, etta opiskelija toimii tietyll& tavalla, kun han on tietystd maasta
kotoisin? Tehtdvasta tulisi monipuolisempi ja realistisempi, jos opiskelijoita
pyydettdisiin pohtimaan omaa toimintaansa samankaltaisissa tapauksissa,
mutta eri tilanteissa, eri ihmisten kanssa, eri konteksteissa. Siten opiskelijat voi-
sivat pohtia my®0s tilanteita, joissa he itse ehka toimisivat vastoin omia arvojaan.
Miten esimerkiksi pahalla paalla oleminen tai Kiire voi vaikuttaa omaan toimin-
taan? Miten toisen henkilén toiminta tai kdyttdytyminen vaikuttaa omaan vuo-
rovaikutukseen?

Oppikirjan 2 yhteiskuntaa koskevassa kappaleessa opiskelijoita ohjeistetaan te-
kemaén esitys jostain suomalaista yhteiskuntaa koskevasta aiheesta (ss. 80-81).
Ohjeistus on lyhyt ja siind kehotetaan opiskelijoita keskittym&an aiheeseen,
joka on itselle mielekas, tarked tai ajankohtainen. Aiheita on alustettu lyhyesti

ERIEE)

janiitd ovat muun muassa yhteisid arvoja suomalaisessa yhteiskunnassa”, “’po-
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liittinen jérjestelmd Suomessa”, uskonto Suomessa” ja ”suomalaiset vihem-
mistot”. Osa tehtdvén aiheista ovat sellaisia, joista opiskelijat voivat hyvinkin
tehda esityksid, jotka perustuvat faktoihin ja tilastoihin (esim. poliittinen jérjes-
telma) tai opiskelijan omaan mielipiteeseen (esim. arjen sankarit). Osa aiheista
vaatii kuitenkin kriittisempaé nédkdkulmaa, johon kirja ei opiskelijoita ohjeista.
Yhdessd aiheessa kysytddn, onko vield olemassa “tyypillistd suomalaista”,
jonka stereotypia on ollut “rehellinen, ahkera ja harvapuheinen mies tai nai-
nen”. Kirjassa kysytddn, “onko suomalaisilla vield joitain yhteisid piirteitd vai
olemmeko menettdméassa kansallisen identiteettimme jotenkin”. Stereotypia
tuppisuisesta suomalaisesta on laajalle levinnyt, ja suomalaiset itsekin muista-
vat sen mainita (tosin he saattavat sanoa, ett4 he eivét itse ole sellaisia; Hahl &
Lofstrom, 2016). Siitd huolimatta meill& on ainakin yhtd vahvana esimerkiksi
stereotypia puheliaista savolaisista. Siksi onkin mielenkiintoista kysya, miké
tekee savolaisista vdhemman suomalaisia kuin ne, jotka tuohon harvapuheisen
suomalaisen stereotypiaan lasketaan mukaan. Téllaisissa tehtavissé olisi oival-
lista ohjata opiskelijoita keskustelemaan aiheesta yhdessé ja esimerkiksi pohti-
maan, mika itse kullekin on keskeist4 suomalaisuudessa tai mistd kansallisen
identiteetin tunne muodostuu. Enta kuka voi olla suomalainen yhd monimuo-
toisemmassa Suomessa?

Kirjasta I6ytyy yksi yhdenvertaisuuteen liittyva hyvin lyhyt tehtdva (s. 89). Se
ohjaa opiskelijoita keskustelemaan kriittisesti pienryhmissa mainoksiin liitty-
vista vaittamista, jotka esimerkiksi vahvistavat sukupuolistereotypioita.

Oppikirja 3

Oppikirjan 3 lupauksena on matka yhteiskuntaan, jossa kasitellaan nykypéaivan
sankareita, aktiivista kansalaisuutta, eri uskontoja, kulttuurienvalistd kommu-
nikaatiota ja ihmisoikeuksia. Kirjan kahdeksasta paatekstikappaleista nelja on
sijoittunut Yhdysvaltoihin, yksi Isoon-Britanniaan, yksi sekd Yhdysvaltoihin
ettd Isoon-Britanniaan, yksi Etela-Afrikkaan ja yksi on aiheesta, joka ei ole suo-
raan sidottuna mihink&an maahan (verkkokiusaaminen). Nain kirjan paékappa-
leet painottuvat enimmékseen Yhdysvaltoihin ja perinteisiin englanninkielisiin
maihin.
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Eteld-Afrikkaa koskevaa asiaa kasitelladn yhdessa kappaleessa ja maa maini-
taan kirjassa parissa muussakin kohdassa. Jokainen naistd antaa maasta nega-
tiivisen kuvan. Yksi aiheista kertoo Oscar Pistoriuksesta (juhlitusta urheilusan-
karista taposta tuomituksi, ss. 67—69), toinen on satiirinen sarjakuva Etel&-Af-
rikan korruptiosta (s. 21) ja kolmas on sivulauseessa mainittu Johannesburgin
poliisivakivalta (s. 161). Vaikka kaikkien ndiden asioiden mainitseminen voi
hyvin olla perusteltua, eivét oppikirjan tehtdvat ohjeista opiskelijoita keskuste-
lemaan Eteld-Afrikan historiallisesta tilanteesta tai maan positiivisista asioista.
Nain lukija saa Etel&-Afrikasta yksipuolisen kuvan.

Oppikirjan 3 yhdessa paateksteihin kuulumattomassa kappaleessa késitellaan
kulttuuria ja kulttuurienvélistda kommunikaatiota vanhanaikaisesta nakokul-
masta. Yhdessd tekstissd annetaan yksinkertaistettuja matkustusohjeita eri
maista (ss. 133-134). Toisessa tehtavassa opiskelijoita ohjeistetaan pohtimaan
pienryhmissa eroja oman kulttuurin ja toisten kulttuurien seurustelutavoissa
(ajoissa oleminen, vanhempien tapaaminen, kuka maksaa, ensisuudelma, ko-
tiintuloaika; s. 142). Téallaisten kulttuuristen tapojen opettaminen ennemminkin
vahvistaa stereotypioita, jos toisten kulttuuri katsotaan kasittavan kaikki tietyn
maan (tai jonkin muun laajan ryhman) asukkaat. Kukaan suomalainen opiske-
lija ei voisi olla esimerkkind kaikesta ’suomalaisesta kayttdytymisestd”. Sa-
moin ei myodskaan voi piirtad staattista ndkemysta jonkun toisen maan ihmi-
sistd. On tarked pitad mielessa, ettd kulttuuri rakentuu vuorovaikutuksessa mui-
den kanssa ja se voi olla erilaista samojenkin ihmisten valilla eri tilanteissa.
Voisi olla hedelméllisempéé johdattaa opiskelijoita etsimaan eroavaisuuksia
luokan opiskelijoiden mieltymysten ja kayttaytymisen vélilla ja etsiméan sa-
manlaisuuksia muualta tulevien tai muualla asuvien kanssa. Sellaiset keskuste-
lut voisivat johdattaa avarampaan maailmankuvaan ja kulttuurien ja identiteet-
tien moninaisuuden ymmartamiseen (Holliday, 2011; Risager, 2011).

Oppikirjassa 3 on myos kulttuuria koskeva pidempi teksti, johon oppikirjante-
kijat ovat valinneet otteen eraasta kulttuuria koskevasta vaitoskirjasta (vuosilu-
kua ei kerrota). Vaitoskirjassa siteerataan esimerkiksi E.T. Hallin tutkimuksia.
E.T. Hall kehitti aikoinaan 1970-luvulla matalan- ja korkeankontekstin kulttuu-
rien mallin, jonka mukaan hén kategorisoi eri kulttuuriryhmid tiettyjen kayttay-
tymismallien, kuten ajankdyton, perusteella (ss. 135-136). Tallainen kategori-
sointi yhdenmukaistaa kulttuuriryhmié ja tekee niistd monoliittisia rakennelmia

191



Hahl

(Breidenbach & Nyiri, 2009; Canale, 2014). Oppikirjassa ei mainita, etta E.T.
Hallin tutkimukset ovat nykyé&an kyseenalaistettuja muun muassa tieteellisen
perusteellisuuden puuttumisen takia (esim. Cardon, 2008). Kirjassa ei myos-
ké&én ole tehtdvad, jossa ohjattaisiin opiskelijoita keskustelemaan kyseisesta
tekstin sisallgsta kriittisesti.

Oppikirja 4

Oppikirjan 4 kappaleiden tekstit sijoittuvat moniin eri maihin. Osa on perintei-
sissé englanninkielisissd maissa (Isossa-Britanniassa, Kanadassa ja Yhdysval-
loissa). Osa on maissa, joissa englanti on virallinen kieli, mutta joita ei yleensé
lasketa syntyperéisten englannin puhujien maiksi (esim. Pakistan ja Intia). Yksi
on maassa, jossa englannin kieli ei ole virallinen kieli (Meksiko). Aiheina kirjan
tekstikappaleissa on esimerkiksi vapaaehtoistyd, Kanadan alkuperdisasukkaat
ja pohjoismainen hyvinvointi. Oppikirjassa on myos paljon teksteja, jotka eivét
sindnsa sijoitu mihinkaén tiettyyn maahan, mutta jotka nostavat esille keskus-
telua tarkeista ihmisyyteen liittyvista aiheista, kuten kdyhyydestd, terveyden-
hoidosta ja poliittisesta paatoksenteosta. Oppikirjassa 4 on paljon monipuolisia
janakdkulmia avartavia tehtavia, joissa ohjataan opiskelijoita pohtimaan asioita
yhdessd, véittelemaan ja tekeméaan esityksia. Poiketen muista oppikirjoista Op-
pikirjassa 4 ei ole kuvateksteja. Jotkut kuvat ovat tunnetuista paikoista, mutta
monet taas eivat valttamatta aukea lukijalle. Intian riksoja kasittelevassa kap-
paleessa kerrotaan nuoren naisen projektista hankkia séhkoriksoja naisille.
Kappaleen kuvituksena on kuitenkin kuva miesten ajamista perinteisista rik-
soista (s. 62).

Oppikirja 4 alkaa yhden aukeaman kokonaisuudella (s. 67, jossa otsikkona on
”Mitd maailma arvostaa”, joka on johdatus koko kirjaan. Vasemmalla sivulla
on “kulttuurinen maailmankartta”, joka kirjan mukaan nayttda x- ja y-akselei-
den vélilla, miten eri arvot esiintyvat yhdeksan eri ryhmittyman valilla. Maa-
ilma (ei tosin kaikkia maita) on kartalla jaettu yhdeksaan ryhmittyméaan, jotka
on nimetty seuraavasti: englantia puhuvat, katolinen Eurooppa, protestanttinen
Eurooppa, afrikkalais-islamilainen, kungfutselainen, ortodoksi, latinalaisame-
rikkalainen, balttialainen ja Etel&-Aasia. X-akselin arvot ovat selviytymisar-
voista itseilmaisun arvoihin ja y-akselin arvot ovat perinteisistd arvoista maal-
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lis-rationaalisiin arvoihin. Tekstissd selitetddn, mitd ndma kaikki arvot maail-
mankartan tutkijoiden mukaan painottavat (tutkijoihin ei 16ydy kunnon vii-
tettd). Perinteiset arvot painottavat uskontoa, perinteisid perhearvoja, vanhem-
man ja lapsen vélist4 sidettd ja kansallisidentiteettid. Maallis-rationaaliset arvot
painottavat itsendista paatoksentekoa ja absoluuttisten moraalisten standardien
puuttumista. Selviytymisarvot asettavat etusijalle taloudellisen ja fyysisen tur-
vallisuuden ja siihen sisdltyy varsinkin sellaisten yksiléiden epéluottamus,
jotka edustavat arvojen muutosta. Itseilmaisun arvot tahdentévat nimensa mu-
kaisesti itseilmaisua, yksilon eldmanlaatua ja suvaitsevaisuutta. Naita késitteita
ei kuitenkaan avata enempad. Lukijalle jaa siis paateltdvéksi, mit4 ne itse asi-
assa tarkoittavat.

Kartan ryhmittymét on tehty osittain kielen, osittain maantieteen, osittain us-
konnon ja osittain sek& maantieteellisen sijainnin ettd uskonnon pohjalta. T&l-
lainen maiden ja kansallisuuksien lokeroiminen on hyvin tyypillistd homogeni-
soivaa kultturismia. Siina isojakin joukkoja ihmisia pakotetaan tiettyyn muot-
tiin jonkun tietyn Kkulttuurisen piirteen, maantieteellisen alueen tai uskonnon
perusteella. (Holliday, 2011; Kumaravadivelu, 2008.) Suomi on Kkartalla sijoi-
tettu oikean yladkulman lokerikkoon protestanttisen Euroopan ryhmittyméaan,
joten Suomi on korkealla sekda maallis-rationaalisissa arvoissa etté itseilmaisun
arvoissa. Lahellda Suomea on Alankomaat seka viela pidemmalla itseilmaisun
arvoissa Ruotsi, Norja ja Tanska. Kartan mukaan Suomi on siis kaukana perin-
teisisté arvoista kuten kansallisidentiteetista ja perinteisistd perhearvoista.

Kartta voisi toimia keskustelun ja kriittisen ajattelun virittajana, jos tehtévia
olisi suunnattu siihen paremmin. Nyt vain viimeinen oheiskysymys kysyy, na-
keekd opiskelija kartassa mitdan ongelmia. Sita ennen on kuitenkin ollut monta
muuta kysymystd, joissa opiskelijaa on ohjattu tutkimaan karttaa oikean tiedon
lahteend ja vastaamaan kysymyksiin erilaisuudesta. Tehtavassa kysytddn muun
muassa, miten arvot ovat erilaisia eri Euroopan maissa tai milla tavoin suoma-
laiset ovat erilaisia esimerkiksi Pohjois-Amerikassa asuvista ihmisistd. Tamé-
kin tehtdvé pakottaa eri ihmisryhmid staattisiin kulttuurisiin muotteihin. Opis-
kelijoiden kulttuurinen osaaminen ei kehity sillé, etti kartta lisdd eroja ’mei-
dén” ja ”muiden” vililla.

Oppikirjassa 4 on muitakin tehtévi, jotka ovat stereotyyppisid ja ohjaavat opis-
kelijoita ajattelemaan omasta maasta ja muiden maiden ihmisista kategorisesti.
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Kulttuurista tehd&an staattista ja yndenmukaistavaa (Lofstrom, 2014). Viimei-
nen valitsemani esimerkki kirjan tehtavista alkaa téllaisella alustuksella:

Yksi amerikkalaiseen yhteiskuntaan liittyvista piirteista on vaivattomuus,
jolla tuntemattomat ihmiset puhuvat toisilleen. Kaupan jonoissa seisovat
ihmiset aloittavat keskusteluita kesken&én ja kertovat yllattavan henkil6-
kohtaisia asioita itsestdan ja kysyvat kysymyksig, jotka saattavat tuntua
tungettelevilta. (s. 93)

Tehtdva jatkuu stereotypialla suomalaisesta henkildsta:

Kuvittele parin kanssa, ettd suomalainen on bussimatkalla jossain Yhdys-
valloissa ja hanen vierelldén istuva henkilé alkaa rupatella ja siita keh-
keytyy henkilokohtaisempi keskustelu. Kirjoita dialogi, jossa annat suo-
malaisen olla vaivautunut olematta epéakohtelias. (s. 93)

Tallaiset stereotypiat eivat ole hyvéksi niin amerikkalaiselle kuin suomalaisel-
lekaan, joista piirretdan tehtévéssa yksipuolinen, sivistymatén kuva. Epésel-
vaksi jaa, miten tallainen tehtdva voisi kehittdd opiskelijan kulttuurienvalisia
vuorovaikutustaitoja ja ’syventid opiskelijoiden maailmankansalaisen taitoja”
(Opetushallitus, 2015, s. 108). Peruskoulun opetussuunnitelmien perusteissa
oleva tavoite oppia “kohtaamaan ihmisié ilman arvottavia ennakko-oletuksia”
ei mydskaan tassé tehtdvassa toteudu (Opetushallitus, 2014, s. 198). Kaikilla
meilld on erilaisia ennakko-oletuksia. Opiskelijoita olisi hyva ohjata keskuste-
lemaan omista ja toistensa ennakko-oletuksista, jotta he voisivat analysoida
niitd ja pohtia, mista ja miten ne ovat rakentuneet. Miten ennakko-oletukset ar-
vottavat ja yksinkertaistavat muita ihmisid? Kuka paattaa, kuka mihinkin kult-
tuuriseen ryhmaan kuuluu? Miten kulttuurisen ryhman rajat vedetdan? Ovatko
stereotyyppiset olettamukset toisia voimauttavia vai alistavia? (Breidenbach &
Nyiri, 2009.) Tulemalla tietoiseksi omista stereotypioistaan on mahdollista
myos yrittédd valttad niitd omassa puheessaan ja toiminnassaan.

Pohdinta ja johtopaatokset

Tassé artikkelissa toin ensin esille peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmien
perusteissa tapahtuneita muutoksia liittyen kulttuuriin ja kulttuuriseen osaami-
seen. Nykyiset opetussuunnitelmat tuovat esille yksilon kulttuuri-identiteetin
monikerroksellisuuden ja kulttuurin mukautuvuuden. Opetussuunnitelmissa
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kaytettavat kasitteet liittyen kulttuuriseen osaamiseen ovat muuttunet ja ne ovat
erilaisia perusopetuksessa ja lukiossa. Niita ei myosk&d&n madritell4. Tarkastelin
myos neljan eri A-englannin lukion oppikirjan kulttuurista sisaltod ja analysoin,
miten opetussuunnitelmien perusteiden muuttunut kulttuurin olemus nékyy
naissé vieraiden kielten oppikirjoissa. Etsin vastauksia siihen, miten kirjan teks-
tit, kuvat tai tehtévat ohjaavat opiskelijaa jonkinlaiseen kulttuuria ja kulttuu-
rienvélisyytta kasittelevadn toimintaan.

Jokaisesta oppikirjasta 10ytyi mielekkaita ja ajatuksia herattavia tekstejd. Niist4
I0ytyi kuitenkin monia teksteja tai tehtdvid, jotka vahvistivat kulttuurisia ste-
reotypioita sen sijaan, ettd olisivat toimineet lahtokohtina kriittiseen tarkaste-
luun Kkulttuurisista representaatioista. Vanhemmissa oppikirjoissa ei kulttuuri-
kasitettd juuri ollut, mutta niissakin kasiteltiin kulttuuriin tai kulttuurienvalisyy-
teen liittyvid teemoja. Onkin hyvéa, ettd asioista puhutaan suoraan niiden ni-
milld, sen sijaan ettd ne laitetaan vain osaksi “kulttuuria” (Dervin & Habhl,
2015). Uudemmissa oppikirjoissa oli molemmissa yksi selkedmpi kokonaisuus
tai teksti, joka liittyi kulttuuriin. Sen liséksi kulttuurienvalisyyteen liittyvia tee-
moja ldytyi kirjoista muualtakin. Jokaisessa oppikirjassa oli paljon mielenkiin-
toisia teksteja erilaisista aihepiireista. Siitd huolimatta jokaisesta oppikirjasta
sai kulttuuriin ja kulttuurienvélisyyteen liittyvissa asioissa staattisen ja mono-
liittisen kasityksen kulttuurista ja kulttuuri-identiteetista. Vaikka opetussuunni-
telmat puhuvatkin yksildiden kulttuuri-identiteettien monikerroksellisuudesta,
ei tallaista kulttuurien hybriditeettia 10ydy naista oppikirjoista (Canale, 2014;
Risager, 2011).

Kirjoista l6ytyy useampia tehtéavia, joissa opiskelijoita pyydetddn vertaamaan
kulttuureita tai tapoja, joiden oletetaan kuuluvan tiettyihin maihin. Oppitunnilla
olisi tarkeé keskustella siitd, mika arvo tai hy6ty eri maiden tai kulttuurien ver-
tailulla ja erojen tekemisessa ylipaatadn on. Tallainen vertailu tekee opiskeli-
joista aina muukalaisia toisessa maassa. Ajatuksen takana on myos se, etta tie-
tyssé maassa toimii vain tietyt kyseenalaistamattomat asiat, tavat ja kéytanteet.
Sen mukaan opiskelijan pitdd saada ne haltuunsa, ennen kuin h&n voi paasta
kunnolla sisélle kyseiseen kieleen ja yhteiskuntaan (Canale, 2014). Toisaalta
erilaisten tapojen ja kdytanteiden vertailu johtaa usein niiden arvottamiseen,
mika tuo eriarvoistamista ja valtarakenteita keskusteluun. Tehtavat, joissa ver-
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rataan jonkun maan kulttuuria opiskelijan omaan kulttuuriin, tekevét kulttuu-
rista staattista ja sovittavat isonkin maan ihmiset yhteen muottiin. (Breidenbach
& Nyiri, 2009; Holliday, 2011.) Olisi opettavaisempaa pohtia esimerkiksi sitd,
miten jokainen opiskelija kuuluu moneen kulttuuriseen ryhmaén, mutta heilla
on erilaisia mieltymyksid, arvoja ja tapoja kuin muilla ryhmén jésenilla. Toki
o0sa niist4 voivat olla samanlaisia, mutta kaikki ovat kuitenkin omanlaisia yksi-
16it4, jotka voivat toimia eri lailla eri tilanteissa. Kulttuurien yhdenmukaistami-
sella yksinkertaistetaan ja peitetddn yhteiskuntien sosiokulttuurista ja sosiopo-
liittista todellisuutta. Taman tutkimuksen 16yddkset ovat hyvin samansuuntaisia
kuin aiempienkin. Oppikirjojen kulttuuria ja kulttuurienvélisyytta kasittelevat
tehtavat harvoin lisdavat kulttuurista osaamista, vaan ennemminkin vahvistavat
stereotyyppista ja monoliittista ajattelua identiteeteistd ja kulttuureista (Canale,
2014; Hahl ym., 2015; Hilliard, 2014; Lo6fstrém, 2014). Kulttuuristen kasittei-
den runsaus ja niiden maaritelmien puuttuminen peruskoulun ja lukion opetus-
suunnitelmissa ei mydskaan auta opettajaa kulttuuristen asioiden késittelyssa.

N&mé ovat asioita, joita opettajien on tarked pitdd mielessd, kun he valitsevat
oppikirjoja ja muuta materiaalia tunneille. Oppikirjan kanssa voi opettaa oppi-
laille ja opiskelijoille kriittista ajattelua ja monilukutaitoa. Jos oppikirjassa to-
detaan puutteita tai haitallisia sisalt6jd, voi opettaja hyodyntaa naita kriittisen
ajattelun ja keskustelun véalineend. Opettajan ei kuitenkaan tule jattad oppilasta
tai opiskelijaa yksin oppikirjan tehtévien kasittelyssd. On tarkeda opettaa, etté
oppikirja on tietyn ryhman tekemé ja kokoama tietoldhde, jonka kasittelyssé ja
lukemisessa taytyy olla myos kriittinen. Opiskelijoiden on térked saada tilaa
omien kasitystensa ja arvomaailmansa tutkimiseen ja ilmaisemiseen. Vieraiden
Kielten oppitunti voisi olla siihen oivallinen paikka. Opiskelijat voivat yhdessa
jakaa ajatuksiaan ja konstruoida ymmarrystddn omasta kulttuuri-identiteetis-
taan, kulttuurista ja kulttuurienvalisyydestd. On tarked oppia ndkemaan, etta
omatkaan kulttuuriset ryhmat eivét ole monoliittisia rakennelmia, joissa kult-
tuuriryhmien rajat olisivat selkeitd tai joissa jokainen jésen olisi tiukasti tietyn-
lainen. Siksi onkin opettavaista huomata samanlaisuuksien liséksi eroavaisuuk-
sia oman kulttuuriryhmaén jésenissa ja heidén kayttdytymisessaan, ajatusmaail-
massaan ja identiteettien monikerroksellisuudessa.
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Oppikirjat ovat keskeinen tyovéline myos tuleville opettajille. Sen tdhden opet-
tajankoulutuksen aikana olisi tarked antaa opettajaopiskelijoille mahdollisuuk-
sia tutustua eri oppimateriaaleihin, tarkastella niité kriittisesti ja yhdessé pohtia,
millaisen kuvan ne antavat moninaisesta maailmasta ja vuorovaikutuksesta.
N&in he osaisivat tehdd harkitumpia paatoksia valitessaan oppimateriaaleja ja
-sisdltoja tulevaisuudessa. Opettajaopiskelijoita on tarked myds johdattaa poh-
timaan omaa ymmérrystdan kulttuurista ja kulttuurienvélisyydestd, jotta he
osaavat mydhemmin ohjata oppilaitaan ja opiskelijoitaan keskustelemaan
niistd. Vaikka monet nuoret opettajaopiskelijat ovatkin esimerkiksi matkustel-
leet paljon, ei se yksistaédn kehitd yksilon kulttuurienvélisi taitoja. Kulttuurien-
valisten taitojen kehittdmiseen tarvitaan oman kéytoksen ja puheen Kriittista
reflektointia. Samoin on oleellista muistaa, ettd kulttuurienvalisyydessa toimi-
taan yhteistydssd muiden kanssa — niin opetuksessa kuin arjessa. (Dervin &
Hahl, 2015.)

Kentélta kuuluu silloin talldin, ettd opetustuntien niukkuuden takia kulttuuri ja
kulttuurienvalisyys ovat aiheita, joita saatetaan jattaa opettamatta. Yleensa koe-
taan tarkedammaéksi, etta tietyt kielioppiasiat tai sanasto tulee opetettua. Niitéd
sisdltoja useimmiten kokeissakin testataan. Kulttuurisen osaamisen opettami-
nen ei kuitenkaan ole vain kieltenopettajien vastuulla, kun se siséltyy kaikkia
aineita lapileikkaavaan aihekokonaisuuteen. Siksi olisikin tarkeaa, ettd kaikilla
opettajilla olisi kulttuurista osaamista (Opetushallitus, 2014) ja maailmankan-
salaisen taitoja (Opetushallitus, 2015), jotta he voivat ohjata oppilaitaan ja opis-
kelijoitaan niiden kehittdmisessa.
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Kirjoittajat

Kirjoittajat

Kaisa Hahl, FM, KT, on kielididaktiikan yliopistonlehtori Helsingin yliopiston
kasvatustieteellisessé tiedekunnassa, jossa hdn on my@s aineenopettajankoulu-
tuksen vastuuhenkild. Hahlin tutkimusaiheet liittyvat muun muassa vieraiden
kielten opetukseen ja opiskeluun, opettajuuden kehittymiseen ja opettajan tai-
toihin moninaistuvassa maailmassa. Hahlin julkaisuista ja projekteista voi lu-
kea lisda Helsingin yliopiston tutkimusportaalissa (https://researchportal.hel-
sinki.fi/fi/persons/kaisa-hahl).

Raisa Harju-Autti, FM, vditoskirjatutkija, on koulutukseltaan englannin ja
ruotsin aineenopettaja. Harju-Autti on tydskennellyt yliopisto-opettajana Tam-
pereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa erityisesti vie-
raiden kielten ja ruotsin aineenopettajakoulutuksen seka kieli- ja kulttuuritie-
toisen opettajankoulutuksen parissa vuodesta 2016 I&htien. Véitostutkimukses-
saan Harju-Autti perehtyy suomen kielta opettelevien ylakouluikaisten nuorten
kielellisen ja akateemisen tuen tarpeisiin. Lisatietoja:
https://www.tuni.fi/fi/raisa-harju-autti

Raili Hilden, KT, on kielididaktiikan apulaisprofessori ja kielitaidon arvioin-
nin dosentti Helsingin yliopiston kasvatustieteellisessa tiedekunnassa. Hanen
tutkimusaiheensa liittyvét vieraiden kielten opetukseen, opiskeluun, oppimistu-
loksiin, puhumisen arviointiin ja opettajankoulutukseen. Hildenin julkaisuista
ja projekteista on lisatietoa Helsingin yliopiston tutkimusportaalissa (https://re-
searchportal.helsinki.fi/fi/persons/raili-kaarina-hilden).

Maarit llola, FT, on englannin lehtori ja opettajankouluttaja Jyvéaskyl&n nor-
maalikoulusta (ylakoulu-lukio). Han on kiinnostunut (englannin) suullisen kie-
litaidon opetuksen ja arvioinnin kehittdmisestd. Hanen julkaisuistaan voi lukea
tarkemmin https://www.norssi.jyu.fi/tutkimus-kokeilu-ja-kehittaminen/opetta-
jien-julkaisuja.

Ritva Kantelinen, FT, on kasvatustieteen, erityisesti kielipedagogiikan profes-
sori It&-Suomen yliopistossa, soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuk-
sen osastossa. Kantelisen tutkimus-, opetus- ja kehittdmistydssé kohteena ovat
kielikasvatus ja siihen liittyvdn opettajankoulutuksen kehittdminen kansalli-
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Hilden & Hahl (toim.)

sessa ja kansainvalisessa yhteistydssd. Han on englanninkielisen Early Langu-
age Education for Intercultural Communication (ELEIC) -maisteriohjelman
johtaja. Osaston varajohtajana hénen vastuualueelleen kuuluvat kansainvéliset
asiat. Lisatietoja: https://wiivi.uef.fi/crisyp/disp/ _/fi/welcome/nop?me-
nuid=0&Kieli=0

Hilkka Koivistoinen, KM, FT, on englannin kielen lehtori It4&-Suomen yliopis-
ton harjoittelukoulussa, jossa han on myds kansainvalisten asioiden seka
ELEIC (Early Language Education for Intercultural Communication) -maiste-
riohjelman opetusharjoittelun vastuuhenkild. Koivistoisen opetuksen kehitté-
minen ja tutkimusaiheet liittyvét vieraiden kielten opetuksen varhaistamiseen,
kielten oppimiseen koulussa ja vapaa-ajalla seka kodin ja koulun yhteistyéhén.
Lisétietoja: https://wiivi.uef.fi/crisyp/disp/_/fi/welcome/nop?me-
nuid=0&Kieli=0

Laura Lahti, FT, on kielikasvatuksen yliopistonlehtori Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa, jossa han tydskentelee opettajan-
kouluttajana padasiassa vieraiden Kielten ja ruotsin didaktiikan opetuksen ja tut-
kimuksen parissa. Lahden tutkimusaiheet keskittyvat vieraan kielen oppimi-
seen ja opetukseen, kielitaidon arviointiin sek& kielitietoisuuteen. Lisétietoja:
https://www.tuni.fi/fi/laura-lahti

Katja Mantyla, FT, dosentti, on englannin ma. professori (kielen oppiminen
ja opettaminen) Turun yliopiston Kieli- ja kdannostieteiden laitoksella. Han on
tutkinut mm. sanaston oppimista, kirjoitustaidon kehittymista taitotasolta toi-
selle, opettajaopiskelijoiden kasityksia englannin oppimisesta ja opettamisesta
seké vieraan kielen Kirjoittamisen prosesseja. Han tekee myods kaytannon tyéta
Kielitaidon arvioinnin parissa. Kotisivu Turun yliopistossa:
https://www.utu.fi/fi/ihmiset/katja-mantyla

Pirjo Pollari, FT, on englannin lehtori ja opettajankouluttaja Jyvaskylan nor-
maalikoulusta (ylakoulu-lukio). Pollari on ollut kiinnostunut arvioinnista seka
sen erilaisista funktioista, menetelmistd ja vaikutuksista koko tutkiva opettaja -
uransa ajan. Pollarin viimeaikaisista julkaisuista voi lukea tarkemmin Jyvésky-
I&n normaalikoulun sivulta: https://www.norssi.jyu.fi/tutkimus-kokeilu-ja-ke-
hittaminen/opettajien-julkaisuja
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Kirjoittajat

Olli-Pekka Salo, FL, on ruotsin lehtori ja opettajankouluttaja Jyvéskylan nor-
maalikoulusta (alakoulu-yl&koulu-lukio). Salo on toiminut laajasti kielikasva-
tuksen kentéll& erilaisissa kehittdmishankkeissa, oppimateriaalien laadinnassa
ja opetussuunnitelmatydssé. Salon viimeaikaisista julkaisuista voi lukea tar-
kemmin  https://www.norssi.jyu.fi/tutkimus-kokeilu-ja-kehittaminen/opetta-
jien-julkaisuja

Marjo Savijarvi, FT, on finskan didaktiikan yliopistonlehtori Helsingin yli-
opiston kasvatustieteellisessé tiedekunnassa. Han on tutkinut kielen oppimiseen
ja monikielisyyteen liittyvid kysymyksid muun muassa kielikylpypdivakodin
vuorovaikutustilanteissa, teatteriharjoituksissa ja oppisopimuskoulutuksessa,
arkikeskustelussa tapahtuvaa yhteisymmarryksen korjaamista ja akateemisessa
ympaéristdssé tapahtuvaa kielenohjausvuorovaikutusta. Savijarven julkaisuista
on luettavissa lisad Helsingin yliopiston tutkimusportaalissa https://research-
portal.helsinki.fi/fi/persons/marjo-savijérvi

Kirsi Wallinheimo, FM, KT, on vieraiden kielten didaktiikan yliopistonlehtori
Helsingin yliopiston kasvatustieteellisessa tiedekunnassa. Wallinheimon tutki-
musintresseja ovat vieraiden kielten opetus, opiskelu ja oppiminen seka virtu-
aaliset oppimisympdristét moninaisessa maailmassa. Lisétietoja: https://re-
searchportal.helsinki.fi/fi/persons/kirsi-wallinheimo

Maija Yli-Jokipii, FM, &idinkielen ja kirjallisuuden sek& suomi toisena kielena
-opettaja ja vaitoskirjatutkija on vuodesta 2014 toiminut Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa maahanmuuttajataustaisille opis-
kelijoille suunnatun Kuulumisia-koulutuksen vastuuopettajana. Lisaksi Yli-Jo-
Kipii tydskentelee useissa koulun kielelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen
liittyvissa hankkeissa. Yli-Jokipiin vaitoskirjatutkimus kasittelee maahanmuut-
tajataustaisten  oppilaiden oman didinkielen  opetusta.  Lisétietoja:
https://www.tuni.fi/fi/maija-yli-jokipii

205


https://www.norssi.jyu.fi/tutkimus-kokeilu-ja-kehittaminen/opettajien-julkaisuja
https://www.norssi.jyu.fi/tutkimus-kokeilu-ja-kehittaminen/opettajien-julkaisuja
https://researchportal.helsinki.fi/fi/persons/marjo-savijärvi
https://researchportal.helsinki.fi/fi/persons/marjo-savijärvi
https://researchportal.helsinki.fi/fi/persons/kirsi-wallinheimo
https://researchportal.helsinki.fi/fi/persons/kirsi-wallinheimo
https://www.tuni.fi/fi/maija-yli-jokipii

