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Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, millaisia tuntemuksia ja
kokemuksia englanniksi opettavilla luokanopettajilla on siséllon ja kielen yhdistavasta
opetuksesta eli CLIL-opetuksesta. Kokemuksia ja tuntemuksia tutkittiin erityisesti
opettajien kielitaidon kannalta. Opettajien tuntemuksia ja kokemuksia selvitettiin
kahdesta ndkokulmasta: affektiivisten eli tunnetekijoiden ndkokulmasta ja CLIL-
opettajan tarvitsemien taitojen ndkokulmasta. Alakoulun CLIL-opettajien affektiivisia
tekijoitd, esimerkiksi kielijannitystd, on tutkittu hyvin véhan. CLIL-opettajan
tarvitsemasta ammatillisesta osaamisesta on vield melko vidhéan tutkimustietoa.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus ja sithen osallistui nelja osittain
englanniksi opettavaa suomalaista luokanopettajaa kahdesta koulusta. Koulut
sijaitsevat eri puolilla lantistd Suomea. Tutkimusaineisto keréttiin puolistrukturoidulla
teemahaastattelulla.

Opettajat nédkivit itsensd hyvind tai erinomaisina englannin kielen eri osa-alueiden
osaajina ja kielitaitonsa riittdévdand nykyisen laajuisen CLIL-opetuksen antamiseen.
Jonkinasteista kielijannitystd olivat kokeneet kaikki tutkittavat joissain tilanteissa,
mutta se ei ole rajoittanut heiddn CLIL-opettajana toimimistaan. Ainoastaan yksi
haastateltava koki nykyaankin kielijannitystd koulukontekstissa: hanelle kielijannitysta
aiheutti mahdollinen oppilaiden arvostelemaksi joutuminen, mutta siitd huolimatta
hén on toiminut CLIL-opettajan vuosikausia. Kaikki haastateltavat kokivat englanniksi
opettamisen vihintdan mukavana.

Opettajan tarvitsemasta kielitaidosta ja pedagogisesta osaamisesta tutkitut olivat hyvin
yksimielisid: kaikki haastateltavat painottivat pedagogisia taitoja ja nakivat
havainnollisuuden, konkreettisuuden ja selkeyden tadrkeind tekijoind CLIL-
opetuksessa. Myos CLIL-opettajan kielitaitoa haastateltavat kuvasivat yhtenevésti.
Kielen pedagoginen mukauttaminen ja monipuolinen sanavarasto nahtiin tarkeina.

Eri opetusmddristd, sukupuolesta ja tyovuosista huolimatta haastateltavat olivat
suuren linjan kysymyksissd varsin yksimielisid. CLIL-opettajien kokemukset
kannustavat ajattelemaan, ettd jokainen voi omista henkilokohtaisista haasteistaan
huolimatta toimia CLIL-opettajana; jokaisella on omanlaisensa polku kuljettavana ja
nuo polut saavatkin olla erilaisia.

Avainsanat: kielitaito, vieraskielinen sisdllonopetus, alakoulu, opettaja, affektiiviset tekijat
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1 JOHDANTO

Luokanopettajaopintojeni ldhestyessd loppuaan huomasin ajattelevani yha
useammin sitd, miten tulen ty6ssdni vieraskielisend luokanopettajana
tulevaisuudessa pdrjadmédan kielitaitoni osalta. Opiskelin Jyvadskylan
yliopistossa ~ luokanopettajaksi ~ englanninkieliseen  sisdllonopetukseen
erikoistavassa JULIET-ohjelmassa (Jyvéskyld University Language Integration
and English Teaching Programme). Vuosien pedagogisen koulutuksen ja
kielenopetuksen jdlkeen huomasin, ettd minua ja opiskelutovereitani siltikin
mietitytti omat kykymme toimia vieraskielistd opetusta antavina opettajina,
erityisesti kielitaidon nakokulmasta. Meista JULIET-opiskelijoista monia jannitti
yliopistossa esitelmien pitdaminen kokonaan englanniksi, ja opetusharjoittelut
englanniksi olivat aina tyolddampid ja aiheuttivat enemmain jannitystd kuin
didinkielelld tehdyt opetusharjoittelut. Jokaisen meistd kielitaito oli todettu
erittdin hyvaksi Yleisessd Kielitutkinnossa, mutta silti koimme epdvarmuuden
tunteita. Mietin, miksi meitd jannitti niin kovasti ajatus vieraalla kielelld
tyoskentelystd - tdhdnhdn me olimme koko yliopisto-opiskelumme ajan
tahdanneet.

Herédsi ajatus pohtia vieraskielistd luokkaopetusta antavia opettajia; halusin
tietdd, olimmeko ystdvieni kanssa yksin jdnnitystuntemustemme kanssa,
kuuluiko jdnnitys vain noviisiopettajalle vai seuraisivatko epdvarmuuden
tunteet tyoeldmassd mukana.

Pohdin, miltd tuntuu opettaa vieraalla kielelld, jos vieraalla kielelld toiminen
jannittdd sekd millaisia muita kokemuksia jo tydeldmdssa olevat vieraskielistd
opetusta antavat opettajat voisivat kertoa meille noviiseille. Lahtokohtani
ndiden opettajien kokemuksien tutkimiseen olivat siis tavallaan itsekkaitd;
halusin tietoa ja evditd itselleni ja tovereilleni tuleviin tydeldmén pyorteisiin.

Tutkimuksen tarkoitus ja liahtokohdat

Suomessa on jo kolmatta kymmenettd vuotta jdrjestetty perusopetusta muulla
kuin oppilaan didinkielelld nykyisessd muodossaan. Kehitystd on vauhdittanut
vuonna 1991 opetusalan lainsddddntoon lisdtty momentti, jonka mukaan
opetuskielend voidaan kdyttdd muuta kuin koulun opetuskieltd, jos se on
opetuksen kannalta tarkoituksenmukaista (Peruskoululaki 261/1991).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan vierasta kieltda
voidaan kdyttdd opetuksessa, jolloin vieras kieli on opetuksen ja oppimisen
kohde sekd sisdltdjen oppimisen viline. Téllaisesta opetuksesta kadytetddn
nimitystd vieraskielinen opetus eli CLIL-opetus (Content and Language
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Integrated Learning) ja sen toteuttamismuodot voivat vaihdella suurestikin
keskenddn. Opetuksen tavoitteet ja vieraan kielen kdyton maaran maarittelevit
koulut itse. Vieraskielisen opetuksen eli CLIL-opetuksen keskeisend tavoitteena
on, ettd oppilaat voivat saada vahvemman vieraan kielen taidon kuin

tavallisessa opetuksessa kielten opetukseen varatuilla tunneilla. (Merildinen
2008, 13.)

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on kuvata alakoulun opettajien kokemuksia
englanniksi opettamisesta. = Tutkimus keskittyy siihen, miten opettajat
henkilokohtaisesti kokevat englanniksi opettamisen omaan kielitaitoon
suhteutettuna eli miltd englanniksi opettaminen tuntuu suomalaisista CLIL-
opettajista.

Tutkimuksia aiheesta 16ytyi hyvin vdhdn. CLIL-opetuksen tarjonnasta,
opettajien ammattikuvasta ja opetusmenetelmistd 10ytyy puolestaan jonkin
verran tutkimuksia. Suomalaisella tutkimuskentilld affektiivisista tekijoistd ja
oppilaiden kielijannityksestd on tehty viime vuosikymmenen aikana jonkin
verran tutkimuksia, mutta englanniksi opettavien CLIL-opettajien affektiiviset
tekijdt ovat tutkimuksessa jadneet taka-alalle. Vieraiden kielten aineenopettajien
kokemuksia on tutkittu myo6s jossain maddrin, mutta CLIL-opetusta antavia
opettajia hyvin vdhdan. CLIL-opetusta antavat opettajat eroavat kielten
aineenopettajista suuresti siind, ettd CLIL-opettajilla on opetuksessa ldsna
aineenopettajia vahvemmin kasvatuksellinen aspekti sekd opetettavia aineita
voi olla yhden tai kahden kielen sijaan yleensd jopa koko alakoulun
oppimddran kirjo eli yli kymmenen eri oppiainetta, jos opettaja opettaa kaikki
oppiaineet itse.

Tutkimuksia vieraskielisen opetuksen opettajien kokemuksista on olemassa
Suomessa siis niukasti (Nikula 2008, 280). Aiheen tutkiminen on
merkityksellistd ja tarpeellista, jotta CLIL-opettajien tyon erityislaatuisuutta
osattaisiin ymmartdd paremmin ja CLIL-opettajia vaivaavat mahdolliset
epdvarmuuden tunteet osattaisiin ottaa huomioon jo CLIL-opettajien
peruskoulutuksessa ja vieraalla kielelld opettavien opettajien lisd- ja
jatkokoulutuksessa.



2 KIELITAITO

2.1 Kielitaidon mddrittelya

Vieraalla kielelld opettavalla opettajalla eli CLIL-opettajalla tulisi olla hyva
kielitaito (esim. Jappinen 2002, 15; Mustaparta & Tella 1999, 36; Nikula & Marsh
1997, 43). Kielitaidon yksiselitteinen mddrittely on kuitenkin vaikeaa, silld

kielitaito on monisyinen ja laaja ilmio. Taydellistd, lopullista mallia kielitaidosta
ei vield ole tehty (Saleva 1997, 18).

Bachmanin ja Palmerin (1996) teosta “Language Testing in Practise” pidetdan
talld hetkelld parhaana kielitaidon testausta késittelevdand teoksena (Tuokko
2007, 64). Teoksessa esitetddn alun perin testaamisen avuksi kehitetty
kielitaidon malli, joka pohjautuu Bachmanin vuonna 1990 esittimaan
kielitaidon malliin. Bachmanin mallin mukaan kielitaito on yksilon kykya
kayttda  kielellistd tietoaan merkitysten luomiseen ja tulkitsemiseen
kielenkéayttotilanteissa niihin liittyvien kulttuuristen vaatimusten mukaisesti.
(Jaakkola 2000, 147.)

Bachmanin ja Palmerin kehittelem&ssa mallissa (1996, 67) kielitaito (language
ability) ndhd&an keskeisend kielen kdyttamiseen kuuluvana osatekijanad. Mallin
mukaan kielitaito koostuu kahdesta osa-alueesta; 1) kielitiedosta (language
knowledge) ja 2) strategisesta kompetenssista (strategic competence).
Strategisen kompetenssin avulla kielitieto saadaan kayttoon (Jaakkola 2000,
147). Kielitieto ja strateginen kompetenssi yhdessé muodostavat
kielenkayttdjdlle kyvyn luoda ja tulkita keskusteluita (Bachman & Palmer 1996,
67).

KIELITAITO

N

KIELITIETO STRATEGINEN KOMPETENSSI

KUVIO 1 Kielitaidon pddalueet (Bachman & Palmer 1996, 67)



1) Kielitieto (language knowledge)

Bachmanin ja Palmerin kielitaidon mallissa kielitieto ndhdddn muistissa
olevaksi tietoalueeksi, joka on hyoddynnettivissd metakognitiivisten
strategioiden avulla kun keskusteluita kdydddn ja tulkitaan. Kielitieto on
olennainen osa viestinnallistd kielitaitoa (Jaakkola 2000, 147). Kielitieto jakautuu
kahteen laajaan kategoriaan, 1) organisatoriseen tietoon (organizational
knowledge) ja 2) pragmaattiseen tietoon (pragmatic knowledge). (Bachman &
Palmer 1996, 67.) Molempiin kielitiedon osa-alueisiin siséltyy useita osa-alueita.

Alla oleva kuvio (Kuvio 2) pyrkii havainnollistamaan kielitiedon eri osa-alueita.

KIELITIETO
< N\,

BN 27
ORGANISATORINEN TIETO PRAGMAATTINEN TIETO
KIELIOPILLINEN | TEKSTUAALI- FUNKTIONAALINEN | SOSIO-LINGVISTI-

TIETO NEN TIETO TIETO NEN TIETO

= Miten ilmaisut,

= Miten ilmaisut,

*Miten ilmaisut,

= Miten ilmaisut,

lauseet ja tekstit | lauseet ja tekstit | lauseet lauseet ja tekstit
ovat jarjestetty ovat jarjestetty ja tekstit ovat ovat yhteydessa
muodostamaan yhteydessa kielenkdytto-
tekstia viestinnallisiin ympadriston
tavoitteisiin ja ominaispiirteisiin
kielenkdyton
ymparistoon

KUVIO 2 Kielitiedon eri osa-alueet. (Bachman & Palmer 1996, 68)

Kielitieto jakautuu siis kahteen laajaan kategoriaan, organisatoriseen tietoon ja
pragmaattiseen tietoon. 1) Organisatorinen tieto sisdltdd kielen muotoon
liittyvan tiedon, eli miten kieliopillisesti oikeita ilmauksia, lauseita ja tekstejd
jdrjestetddn ja tuotetaan kielen sddntojen mukaisesti oikein. 2) Pragmaattiseen
tietoon puolestaan kuuluu tieto siitd, miten kieltd kiytetddn erilaisissa
yhteyksissd erilaisiin tarkoituksiin. Pragmaattinen tieto auttaa kielenkdyttdjaa
tulkitsemaan ja luomaan keskusteluita asettamalla puhutun tai kirjoitetun
kielen omiin merkityskokonaisuuksiinsa ja kayttoymparistoihinsd. Mikdan
ndistd alueista ei toimi yksin, vaan kieltd kaytettdessa kaikki kielitiedon alueet
toimivat strategisen kompetenssin avulla dynaamisessa vuorovaikutuksessa



9

sekd  keskenddn  ettd  ymparocivan  kielenkdyttotilanteen  kanssa.
(Bachmané&Palmer 1996, 67-69.)

2) Strateginen kompetenssi (strategic competence)

Strateginen kompetenssi on kielitaidon toinen péddalue edelld esitetyn
kielitiedon ohella (kuvio 1). Strateginen kompetenssi voidaan n&hda
kokoelmana metakognitiivisia tekijoitd tai strategioita, jotka toimeenpanevat
kognitiiviset prosessit kielenkdytossd ja muissa kognitiivisissa toiminnoissa
(Bachman & Palmer 1996, 70). Ndiden metakognitiivisten taitojen avulla kielen
kayttdja pystyy hyodyntdméddn muistissa olevan kielitietonsa. Strategista
kompetenssia kdytetddn siis muissakin kognitiivisissa prosesseissa toisin kuin
kielitietoa, joka on vain kielellinen komponentti (Saleva 1997, 18). Strategiseen
kompetenssiin kuuluu kolme pé&daluetta, jotka ovat tavoitteen asettaminen,
arviointi ja suunnittelu. (Bachman & Palmer 1996, 70.) Alla oleva taulukko pyrkii
havainnollistamaan strategisen kompetenssin kolme paddaluetta.

STRATEGINEN KOMPETENSSI

4 < pY

TAVOITTEEN ARVIOINTI SUUNNITTELU
ASETTAMINEN
Tehtdvien Oma aihe- ja Mitd elementtejd aihe- ja
tunnistaminen, kielitietouden arviointi kielitietoudesta otetaan
valitseminen ja pdtos suhteessa tehtdvissa kayttoon seka
suorittamisesta tarvittaviin taitoihin ja tarvittavan
tietoihin. toimintatavan valinta.

KUVIO 3 Strategisen kompetenssin pddalueet (Bachman & Palmer 1996, 70-74).

Strategisen kompetenssin kolmen pddalueen tehtdvidt ovat siis tavoitteen
asettaminen, arviointi sekd suunnittelu. Nididen kolmen osa-alueen avulla
kielen kdyttdja voi ennen minkd tahansa kielenkdyton tehtdvan aloittamista
arvioida suorittaako tehtdavén, arvioida kyseessd olevan tehtdvan piirteitd ja
verrata omaa kieli- ja aihetietouttaan tehtdvéan tarpeisiin, sekd suunnitella milld
tavoin aikoo tehtdvan suorittaa. (Bachman & Palmer 1996, 70-74). Kielen
kayttdjan persoonalliset piirteet, kielitaito, emootiot, kdsiteltdvad asiaa koskeva
tieto ja ndiden vuorovaikutus keskenddn ettd vallitsevan kielenkdyttotilanteen
kanssa vaikuttavat kielen kayttoon. (Bachman & Palmer 1996, 68-70). Lisdksi
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kaikki  kielitaidon  osa-alueet = muokkautuvat ja  kehittyvdat  eri
kielenkayttotehtavissa (Hildén 2000, 175).

Bachmanin ja Palmerin (1996) malli pyrkii osoittamaan, miten laaja ja
moniulotteinen kokonaisuus kielitaito on. Kuten tdm&dn luvun alussa jo
mainitsin, timd malli ei kuitenkaan ole tdydellinen kuvaus kielitaidosta, silld
kielitaito on niin laaja ilmio, ettd “lopullista” mallia ei ole tehty (Saleva 1997,
18). Siitd huolimatta Bachmanin ja Palmerin (1996) esittamd monipuolinen malli
kielitaidosta auttaa kasittdimddn, mitéd eri osa-alueita kielitaitoon voi kuulua ja
miten laaja ilmi6 kielitaito on. CLIL-opettajalta vaadittava “hyva kielitaito”
tarkoittanee siis muun muassa sitd, ettd CLIL-opettaja osaa onnistuneesti
kayttdd tdssd luvussa esiteltyjd kielitaidon osa-alueita, eli hdnelld on runsaasti
kielen muotoihin liittyvadd tietoa ja taitoa, sekd tietoa siitd, miten kieltd tulee
kayttad eri kielenkéayttotilanteissa.

2.2 Kielitaidon kayttimisestd

Vieraalla kielelld opettavan opettajan tulisi pystyd toimimaan tasapainoisesti
kaikilla kielen ilmaisualueilla, joita ovat puhuminen, kuunteleminen,
lukeminen, kirjoittaminen ja ajattelu (Jappinen 2004, 199). CLIL-opettajan
kielitaito ilmenee etenkin siind, miten hdn puhuu vieraalla kielelld, silld
opetusty6 on yleensd puhumisty6td. Myos kirjallinen viestintd ja materiaalien
valmistus kuuluvat CLIL-opettajan toimenkuvaan, mutta opetustydssd yleensa
suullinen kommunikointi korostuu erityisesti. CLIL-opettaja tarjoaa tdrkedn
dantamisen mallin oppilailleen (Pihko 2007, 128). Vieraalla kielelld puhuminen
eroaa didinkielelld puhumisesta siten, ettd kielimuoto ei ole perusresurssi kuten
dgidinkielessd, ja vieraan kielen puhuja on kahden merkitysjdrjestelman ja
kahden kulttuurin puheviestintdkdytanteiden valilld (Hildén 2000, 169).

Raili Hildén (2000) on tutkinut vieraan kielen puhumiseen tarvittavia
viestintdtaitoja. Hildénin (2000,172) mukaan puheviestintdd ovat kaikki ne
kommunikatiiviset kielitoiminnot, joissa kielenkdyttdjd tuottaa, vastaanottaa tai
vdlittdd puhetta. Vieraan kielen puhumisen teoreettinen kuvaus yhdistda
kielenoppimisteorioita ja puheviestintdteorioita, koska vieraan kielen
puhuminen vaatii sekd yleisid ettd kielispesifisid viestintdtaitoja (Hildén 2000,
169). CLIL-opettajankin tyossd tdrked suullinen kielitaito on siis osa
kielenkéayttdjan puheviestintitaitoja (Hildén 2000, 173).

Viestintdtilanteissa, esimerkiksi opetustilanteessa, kielenkdyttdja hyodyntaa
tieto- ja taitovarastoaan, joka on karttunut tietoisen ja tiedostamattoman
oppimisen ja kokemusten kautta myotdsyntyisten ominaisuuksien pohjalle
(Hildén 2000, 169). Kielitaidon kayttamiseen liittyvét yleiset ja kielelliset kyvyt
ja taidot voidaan erottaa toisistaan teoreettisesti jakamalla ne 1) yleisiin
kompetensseihin ja 2) kommunikatiiviseen kielikompetenssiin. Alla esittelen
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tarkemmin kielitaidon kdyttdmiseen liittyvdt yleiset kompetenssit ja
kommunikatiiviset kompetenssit.

1)Yleiset kompetenssit viestintdtilanteissa ovat kunkin yksilon tietojen, taitojen
ja ominaisuuksien kokonaisuus, joka mahdollistaa hdnen toimintansa yhteison
jasenend. Yleiset kompetenssit ovat deklaratiivinen tieto, taidot ja tietotaito,
eksistentiaalinen kompetenssi ja oppimiskyky, jotka yhdessd luovat pohjan kyvylle
oppia ja toiseuteen suhtautumiselle. (Hildén 2000, 170.) Deklaratiivisiin tietoihin,
taitoihin ja tietotaitoon kuuluu muun muassa yleistd tietoa maailmasta ja eri
kieliyhteistjen eroista ja kulttuureista, yleissivistys ja kokemus, oman ja
kohdekielisen kulttuurin erojen tuntemus, kulttuurierojen havaitseminen ja
kulttuurien vélisen yhteisymmaérryksen edistdaminen. Eksistentiaaliseen
kompetenssiin sisdltyy yksilon persoonallisuuspiirteet, esimerkiksi asenteet,
motivaatiot, dlykkyyden ja luonteenpiirteet. Tdhdn kompetenssiin vaikuttaa
esimerkiksi onko henkil6 puhelias vai hiljainen, ujo vai rohkea tai onko hénella
esimerkiksi hyva tai heikko itsetunto. Eksistentiaalisen kompetenssin osatekijit
vaikuttavat merkittdvasti myos oppimiskykyyn. (emt.) Oppimiskyky puolestaan
auttaa oppijaa hyodyntdamdan kielenoppimistilanteita tehokkaasti. Siihen
kuuluu esimerkiksi herkkyys kiinnittid huomiota kieleen ja kielenkayttoon,
yleinen foneettinen tietous ja kieliaineksen &énteellisen jasentymisen hallinta.
Lisdksi kyky kohdata uusia kokemuksia ja ottaa kdyttoon muita kompetensseja

ja aikaisempia oppimiskokemuksia oppimistilanteissa kuuluu oppimiskykyyn.
(Hildén 2000, 170-171.)

2) Kommunikatiivinen kielikompetenssi puolestaan mahdollistaa yksilon
kielellisen toiminnan viestintédtilanteissa. Se on kielispesifinen tietovarasto,
jonka sisdltamat erilaiset strategiat aktivoituvat  kielitaidoksi
kielenkadyttotilanteissa. Jappinen (2004, 199) painottaa CLIL-opettajan
kielitaidossa etenkin kommunikatiivista kompetenssia. Kommunikatiivisen
kielikompetenssin padaryhmat ovat kielelliset kompetenssit, sosiolinguvistinen
kompetenssi ja pragmaattiset kompetenssit (Hildén 2000, 169-170).

Kielellisiin kompetensseihin kuuluvat sanaston kayttoon liittyvét tiedot, kieliopin
kayttotaito, sanojen merkitysrakenteet ja niiden hallinta sekd ddanneyksikoihin ja
niiden realisoitumiseen liittyvit tiedot ja taidot.

Sosiolinguistiseen kompetenssiin sisdltyy yksilon kyky suhteuttaa kielenkdytto
sosiokulttuurisiin tekijoihin, eli esimerkiksi kyky ilmaista sosiaalisia suhteita
kielellisin keinoin (muodollisuusasteen valinta, puheenvuoron ottaminen ja
tunteiden ilmaisu sopivilla kielimuodoilla), kohteliaisuuskonventioiden hallinta
sekd rekisterierojen ja murrevarianttien tuntemus. (Hildén 2000, 171.)
Kommunikatiivisen = kielikompetenssin ~ viimeiseen = pddryhmdan  eli
pragmaattisiin - kompetensseihin kuuluvat kielenkdyttdjan kyky muodostaa
loogisia, sidosteisia lauseita ja tekstejd, kyky muodostaa ja kayttdd eri
kielenkéayttotarkoituksissa vaadittavia ilmauksia (esimerkiksi kertomukset,
ohjeet tai tervehtiminen), sekd sosiaaliseen kielenkdyttoon tarvittavien
toimintamuotojen ja ilmausten suunnittelu etukéteen. (emt.) Viestintatilanteissa
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kommunikatiiviset kompetenssit toimivat strategisten valintojen kautta, jotka
kuuluvat edelld esitetyn Bachmanin & Palmerin (1996) mallin mukaisesti
strategiseen kompetenssiin.

Hildén pohjaa teoriansa siis melko pitkdlle Bachmanin ja Palmerin (1996)
malliin, mutta hdn avaa Bachmanin ja Palmerin mallin tehokkaasti
nimenomaan puheviestinndn kannalta, jota opettajan tyo suureksi osaksi on.

Myo6s Hildén (2000, 173) painottaa, ettd toistaiseksi ei ole olemassa yleisesti
hyvaksyttyd mallia kielitaidosta kuin puheviestintdtaitojenkaan rakenteesta,
silldi molemmat kasitteet ovat dynaamisia ja sidoksissa kyseessd olevaan
kielenkédyttotilanteeseen; kielenkdyttotilanteen useat osatekijat vaikuttavat
sithen, miten kompetensseja kdytetdan. Suullinen kielitaito tarkoittaa kootusti
niitd tietoja ja taitoja joita kielenkdyttdja kayttdd selviytydkseen
kielitoiminnoista, joissa tuotetaan puhuttua kieltd vuorovaikutustarkoituksessa
tai vdlittamistarkoituksessa. Kielitoiminnoissa vaaditaan kyseisen kielen
sosiolingvististd, pragmaattista ja kielellistdi kompetenssia sekd niiden
strategista kayttod. (Hildén 2000, 173.)

2.3 Kielitaitoon liittyvit affektiiviset tekijat

Edelld (luku 2.1) esittelin Bachmanin ja Palmerin kielitaidon mallin seka
kielitaidon kéayttamisessd tarvittavia kompetensseja (luku 2.2). Kuitenkaan
hyvastakddn kielitaidosta ei ole hyotyd, jos ihmiselld ei ole halua tai rohkeutta
kayttdd vierasta kieltd. Vieraalla kielelld toimimiseen liittyy siis kielitaidon
lisdksi myos ei-kielellisid tekijoitd. Nailld ei-kielelliselld tekijoilla tarkoitetaan
kielenkéayttdjan tunnetason tekijoitd eli affektiivisia tekijoitda (Pihko 2007, 23).
Affektiivisiin tekijoihin kuuluvat esimerkiksi yksilon motivaatio, asenteet,
kielellinen itseluottamus ja kielenopiskeluun liittyvd mindkésitys (emt). Taman
tutkimuksen teemana on miltda CLIL-opettajista tuntuu opettaa englanniksi, eli
tutkimuksen keskiossd ovat vieraan kielen kayttamiseen liittyvat tietyt
affektiiviset tekijat.

Pihkon (2007, 26) mukaan affektiivisen alueen tutkimus on nykyisin suosittua ja
se on hyvin esilld kielipedagogisessa kirjallisuudessa. Usein tutkimukset
affektiivisista tekijoistd kielen opiskelussa (esim. Krashen 1985; Horwitz 1986;
MaclIntyre 1995; Laine & Pihko 1991; Pihko 2007) keskittyvat oppilaiden
ndkokulmaan, silld affektiiviset tekijat vaikuttavat merkittdvasti kielen
oppimiseen. Affektiiviset tekijit vaikuttavat suuresti myo6s siihen, miten
halukkaasti ihminen kayttda kielitaitoaan. (Pihko 2007, 23-24.)
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2.3.1 Kielimini

Ihmisen toimintaa eri tilanteissa maddrittdd paljolti hanen mindkasityksensa.
Ihminen ennustaa omiin kokemuksiinsa pohjautuen sen, mitd hénelle eri
tilanteissa tulee tapahtumaan. (Laine & Pihko 1991,13.) Mindkasitys muotoutuu
jatkuvasti, vaikka se onkin perusluonteeltaan jokseenkin pysyvd. Sitd
muovaavat erityisesti yksilon tdrkeiksi kokemilta ihmisiltd (significant others)
saatu palaute, jonka avulla yksilo tulkitsee itseddn. Mindkasitys voidaan jakaa
kolmeen tehtdvddn; 1) sdilyttdd johdonmukaisuutta, 2) mddrittdd, miten
kokemukset tulkitaan ja 3) asettaa yksilon odotuksia. (Burns 1982, 9-10, Laineen
& Pihkon 1991, 12 mukaan.)

Kielimind on osa ihmisen yleistd mindkuvaa. Kielimind on vieraan kielen
opiskeluun liittyvd erityinen mindkasitys (Seikkula-Leino, 2002, 48), jolle
yleinen mindkasitys luo pohjan. Kielimind kuuluu ylld (luku 2.2) esiteltyihin
kielitaidon kayttamiseen liittyviin yleisiin kompetensseihin, tarkemmin
eksistentiaaliseen kompetenssiin. Affektiivisista tekijoistd kielimindd ovat tutkineet
Suomessa muun muassa Eero Laine ja Marja-Kaisa Pihko (1991) ja Marja-Kaisa
Pihko (2007). Heiddn mukaansa “kielimindin tiivistyvit kaikki ne tiedot, kisitykset,
toiveet ja — mikd tirkedd — myds arvelut, joita oppilaalla on itsestiin nimenomaan
vieraan kielen oppijana.” (Laine & Pihko 1991, 15). Kielimind on kielenoppijan
suhteellisen pysyvd, positiivinen tai negatiivinen perusasenne omiin
mahdollisuuksiinsa ja omaan itseensa kielenkayttotilanteissa Kielimina ei katoa
minnekddn kielitaidon karttuessa, vaan se muokkaantuu oppimiskokemusten
myo6td. (emt.) Kielimind on kielenkdyttotilanteissa vaikuttavana tekijana siis
myos edistyneilld kielenkayttajilla.

Kieliminin muotoutuminen

Kielimind muotoutuu askeleittain vieraan kielen oppimiskokemusten ja
opiskeluhistorian myo6td, joten myonteisilld oppimiskokemuksilla on suuri
merkitys oppijan kielellisen itseluottamuksen ja itsearvostuksen kehittymiseen.
Vastaavasti kielteiset oppimiskokemukset heikentdvit oppijan kielimindd ja
voivat aiheuttaa torjuvan asennoitumisen koko kielenopiskeluun. (Laine &
Pihko 1991, 15.)

Kielenoppimiseen liittyvdan mindkésityksen kehittymisessd olennaisen tarkeda
on se palaute, jota ihminen saa itselleen tdrkeiksi kokemiltaan henkililtaan
(significant others) eri eldmaéntilanteissaan (Burns 1982, Pihkon 2007, 33
mukaan). Téarkeiksi koettuja henkil6itd voivat olla esimerkiksi opettajat,
luokkatoverit, perheenjdsenet sekd idolit. Nama henkil6t vaikuttavat kielimindn
kehittymiseen omalla asennoitumisellaan ja esimerkilldédn, ja taiméan palautteen
avulla ihminen muodostaa véahitellen késityksen itsestddn vieraan kielen
kayttdjand. (Laine & Pihko 1991, 15; Pihko 2007, 33.) Aikuisilla kielenkayttdjilla
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tarkeitd palautteenantajia voivat olla esimerkiksi ystavit, kollegat tai opettajilla
jopa omat oppilaat.

Kieliminin rakenne

Kielimindkasitystd voidaan tarkastella hierarkkisena jdrjestelménd samalla
tavalla kuin yleistd mindkasitystd. Kielimindkasitykseen voidaan ndhda
kuuluvan yleinen (global) taso, spesifi (spesific) taso ja tehtdvidkohtainen (task)
taso. (Laine & Pihko 1991, 16-17; Pihko 2007, 33.) Yleisen tason kielimind on
oppijan yleinen kaisitys itsestddn vieraiden kielten oppijana. Spesifin tason
kielimindlld tarkoitetaan niitd kasityksid, joita oppijalla on itsestddn jonkun
tietyn  kohdekielen  oppijana, esimerkiksi  englannin  opiskelijana.
Tehtdvdkohtainen  kielimind puolestaan kuvaa oppijan ndkemyksid
osaamisestaan kohdekielen erityisalueilla, esimerkiksi ddntdmisessd tai
kirjoittamisessa. Tehtdvadkohtaisen tason kieliminddn sisdltyy myos oppijan
késitys suoriutumisestaan erilaisissa tehtdvissd, esimerkiksi kielioppitehtdvissa.
(Laine & Pihko 1991, 16-17.)

Ihmisen yleinen mindkésitys voi siis olla hyvin erilainen kuin hédnen esimerkiksi
opiskeluun liittyvd spesifi koulumindkasityksensd, joka vuorostaan voi olla
toisenlainen kuin esimerkiksi hdnen englannin kielen puhetaitoon liittyva
tehtdvakohtainen kielimindkasityksensd (Pihko 2007, 33). Tutkimukseni
kannalta tdrkein kielimindn osa on spesifin tason kielimind, joka kuvaa
kielenkédyttdjan ndkemyksid itsestddn tietyn kielen, tdssd englannin, osaajana.
Myo6s tehtdavdkohtainen kielimind on tdrked tdssd tutkimuksessa, silld
opetustilanne on spesifi kielenkdyton tilanne omine erityispiirteineen,
erddnlainen ”tehtava”.

Itsearvostus (self-esteem, self-worth) on kielimindn kannalta mahdollisesti
tarkein elementti, silldi terve itsearvostus lisdd luottamusta omiin
mahdollisuuksiin ja onnistumisiin (Pihko 2007, 35). Jos ihminen luottaa
kykyihinsd vieraan kielen puhujana, hédn ei arastele vieraan kielen puhumista.
Laineen ja Pihkon (1991) kielimindtutkimuksessa selvitettiin niitd estoja ja
jannitystekijoitd, jotka ilmenevit kielenoppimistilanteissa. Heiddn mukaansa
erittdin moni oppilas jannittdd esimerkiksi vieraan kielen puhumista tai
ahdistuu vieraan kielen kuuntelutilanteissa, ja tdmé&n jannityksen aiheuttamat
kieliestot ja kielidefenssit sddtelevdt koulussa tapahtuvaa kielenopiskelua
merkittavasti. (Pihko 2007, 35-36.)

On todenndkoistd, ettd ndmd kieliestot ja kielidefenssit ovat suhteellisen
pysyvid taipumuksia, ja vaikuttavat myos aikuisten kielenkayttotilanteisiin.
Siksi tarkastelen seuraavassa alaluvussa ldhemmin vieraan kielen kdyttamiseen
liittyvad kielijannitysta.
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2.3.2 Kielijdnnitys

Kielijannitys tai kieliahdistus (language anxiety) tarkoittaa vieraan kielen
opiskelemisessa ja kdyttdmisessd ilmenevid ahdistuksen ja jannityksen tunteita
(esim. Pihko 2007, 36). “Language anxiety” -termistd on kdytetty suomennoksia
“kieliahdistus” ja “kielijannitys”, mutta selkeyden wvuoksi kdytdn tdssd
tutkimuksessa kieliahdistuksesta ja kielijinnityksestd vain yleistermid
kielijannitys. Yleinen kasitys voi olla, ettd kielen ammattilaiset eivét kokisi
kielijannitystd koska kielijannitys mielletddn usein liittyvan puutteelliseen
kielitaitoon. Vieraskielisen opetuksen tutkimus Suomessa ja ulkomailla on
keskittynyt oppilaiden ndkokulmaan, mutta opettajat ovat jadneet vahemmalle
huomiolle (Nikula 2008, 280). Tastd syystd on tdrkedd tutkia, miten vierasta
kieltdi ammatikseen kayttdviat opettajat kokevat englanniksi opettamisen,
etenkin affektiivisella alueella.

Jannitys tai ahdistus voidaan yleisesti madadritelld subjektiiviseksi pelon,
jannityksen, hermostuneisuuden tai huolen tunteeksi (Spielberger Horwitzin
2001, 113 mukaan). Nolostuminen, hdped, ujous ja yleistjannitys ovat Bussin
(1980) mukaan sosiaalisen jannityksen (social anxiety) osatekijat. Naihin
affektiivisiin =~ reaktioihin =~ pohjautuva  sosiaalinen  jdnnitys tuntuu
epamukavuutena toisten ihmisten ldsnd ollessa (Buss 1980, 204). Kielijannitys
lasketaan kuuluvaksi sosiaalisen jdnnityksen piiriin, vaikka se onkin oma
jannityksen tyyppinsd (MacIntyre 1995, 91). Jos ihmisen kokemuspohjaiset
odotukset eri tilanteista ovat kielteisid, nuo tilanteet koetaan uhaksi
persoonallisuuden ytimelle eli 'mindlle’. Talloin yksilo kokee, ettei pysty
toimimaan tilanteessa sen vaatimalla tavalla, ja kokee ahdistuneisuutta ja
puolustusmekanismit viridvat. Yksilon toimintaa vaikeuttavat lievemmatkin
ahdistuneisuuden ja jannityksen muodot. (Laine & Pihko 1991, 13.)

Sosiaalisen jannittdmisen syyt ovat jaettavissa kahteen kategoriaan; sosiaalisen
kontekstin erityispiirteisiin ja kanssaihmisten kayttdytymiseen. Bussin (1980)
mukaan sosiaaliseen kontekstiin kuuluvat 1) ihmisten lukumdéard, 2) kuinka
paljon yksilo6on kiinnitetddn huomiota, 3) ympdrilld olevien ihmisten tuttuus, 4)
tilanteen muodollisuus sekd 5) arvioinnin kohteena oleminen. Sosiaalista
jannitystd ilmenee sitd enemmaén, mitd useampi ylldmainituista piirteistd on
tilanteessa ldasnd. (Buss 1980, 205-207.)

Jannitystda  aiheuttavaan  kanssaihmisten  kdyttdytymiseen  kuuluvat
tuijottaminen, kuiskiminen, nauraminen sekd muu sellainen toiminta, joka
saattaa murtaa henkilon sosiaalisen suojakuoren aiheuttaen hdpedd tai
nolostumista.  Kanssaihmiset voivat aiheuttaa sosiaalista jannitystd
huomaamattaan ja tahtomattaan. Thminen, joka kokee sosiaaliset tilanteet
jannittaviksi, voi kokea toisten harmittoman kaytoksen itseensd kohdistuvaksi.
(Buss 1980, 207-210.)
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Affektiivisen alueen tutkimuksesta kielijannitystd on tutkittu 1980-luvulta
lahtien vilkkaasti, jolloin Elaine Horwitz tutkimusryhméinsd kanssa aloitti
sithen saakka kirjavasti kdytetyn kieliahdistus-kédsitteen méérittelyn (Pihko
2007, 36). Horwitz ym. (1986) tutkivat 1) kommunikaatioarkuutta, 2)
koejannitystd ja 3) kielteisen arvostelun pelkoa ja totesivat ndiden toimivan
kielijannityksen kuvaamisen pohjana (Horwitz 1986, 128).

1) Yleinen kommunikaatioarkuus (communication apprehension) ilmenee
jannitystuntemuksina, jotka liittyvit tilanteisiin joissa puhutaan kasvotusten tai
julkisessa esiintymistilanteessa, tai puheen kuuntelemiseen vastaanottajan
roolissa. lThminen, joka on taipuvainen yleiseen kommunikaatioarkuuteen,
jannittdd todenndkoisesti vieraan kielen puhumista erityisen paljon. (Horwitz
ym. 1986; Pihko 2007, 37.)

2) Koejannityksestd (test anxiety) kdrsivd ihminen pelkdd epdonnistumista
suorituksissaan. Nimestddn huolimatta koejdnnitykseen voidaan Kkatsoa
kuuluvan muitakin toimintoja kuin varsinaiset koulukokeet, silld
koejannityksestd karsivd yksilo tulkitsee muutkin kielelliset tilanteet
suorituksiksi, joissa hdnen on saavutettava itselleen asettamat, joskus jopa
epdrealistiset tavoitteet. (Horwitz ym. 1986; Pihko 2007, 37.)

3) Kielteisen arvostelun pelko (fear of negative evaluation) on kdsitteend
laajempi, mutta muistuttaa koejannitystd. Kielteisen arvostelun pelosta karsiva
ihminen vdlttdd tilanteita, joissa hdn kokee voivansa joutua toisten
arvostelemaksi. Hdn alkaa esimerkiksi véltelld vieraan kielen oppitunneilla
puhumista, koska hdn pelkdd joutuvansa opettajan tai muiden oppilaiden
arvioinnin kohteeksi. (Horwitz ym. 1986, 127-128; Pihko 2007, 37.)

Kielijannityksen katsotaan olevan tilannesidonnainen ahdistuksen muoto, joka
voi ilmetd kielenoppimis- tai kdyttotilanteissa esimerkiksi kiredn olon tunteena
tai tiettyjen kielellisten suoritusten jdnnittdimisend. Eniten kielijannitysta
aiheuttavat erityisesti vieraan kielen puhuminen ja kuunteleminen. (Horwitz 1986;
Pihko 2007) Kielijannitys voi toki olla myds yksilon luonteenpiirteille ominaista
(trait anxiety) jolloin yksilolld on yleinen taipumus suhtautua erilaisiin
tilanteisiin uhkaavina (Laine & Pihko 1991, 13).

Pihkon (2007, 37-38) mukaan Horwitz ym. (1986, 128) painottavat, etta
kielijannitystd ei kuitenkaan tdydellisesti kuvaa kolme edelld mainittua
osatekijad, sillda kieliahdistus on erityinen itsehavainnoinnin, tuntemusten,
uskomusten ja kdyttdytymisen yhdistelmd joka on aina suhteessa vallitsevaan
oppimisympadristoon ja kielenoppimisprosessiin. Voidaan katsoa, ettd
perfektionismi ja huono itsetunto liittyvit kielijannitykseen, silld hyvan
itsetunnon omistavat ihmiset parjadavat paremmin kielijannitystuntemuksiensa
kanssa (Pihko 2007, 38). Opettajat ovat useasti koulumenestyjid itse, joten
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perfektionismi kielijinnityksen aikaansaajana voi olla opettajien kohdalla hyvin
todennakoinen.

2.3.3 Kieli ja opettajapersoona

Vieraalla kielelld opettavan opettajan affektiivisten tekijoiden lisdksi voi olla
hyodyllistd tutkia, miten vieraalla kielelld opettaminen kdytdnnossd opettajaan
vaikuttaa; kun kieli vaihtuu, vaihtuuko my®os opettajan tapa olla ja opettaa?

Vieraalla kielelld opettavan opettajan tyohon tuo tdarkedn ulottuvuuden se, ettd
opettaja ei opeta omalla didinkielelldan (Nikula 2008, 280). Aidinkieli tarkoittaa
yleensd ihmisen ensimmadistd kieltd, joka omaksutaan varhaislapsuudesta
ldhtien  ldhiympéristossdé  olevien  ihmisten  kanssa  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, ja didinkieli on yleensd ihmisen ajattelun kieli (Rasinen
2006, 59). Vaikka CLIL-opettajan vieraan kielen taidot olisivatkin erinomaiset,
vieraalla kielelld opettaminen voi silti tuntua erilaiselta kuin omalla
dgidinkielelld opettaminen.

Nikulan (2008, 280) mukaan kielen ja identiteetin tutkimus on kasvanut viime
vuosina voimakkaasti. Aidinkielisten puhujien ja monikielisyyden lisdksi
tutkimuskohteeksi on  noussut myds vierasta kieltd puhuvien
identiteettikysymykset (emt.). Oppilaisiin keskittyneissd tutkimuksissa on
todettu, ettd vieraskielinen opetus saa wusein aikaan niin sanotun
“naamiointivaikutuksen”, mikd tarkoittaa sitd, ettd vieraan kielen suojissa
oppilailla on mahdollista omaksua erilainen persoona ja kdyttaytymistavat kuin
dgidinkielelld toimiessaan (Nikula 2008, 281). Opettajista vastaavaa tutkimusta ei
laajassa mittakaavassa ole tehty, mutta Nikula tutki yksittdistad vieraalla kielelld
opettavaa opettajaa saman ilmion puitteissa. Nikulan (2008) mukaan vieraalla
kielelld toiminen ei vaikuttanut tutkitun opettajan persoonaan, mutta
vieraskielisen opetuksen myotd tutkitun opetus muuttui dialogisemmaksi
verrattuna hdnen didinkielisiin opetustunteihinsa (Nikula 2008, 300). Toisaalta
tutkitun opettajan vieraskielisen opetuksen oppilasryhméd oli huomattavasti
pienempi kuin didinkielisen opetuksen ryhmd, vain 6-9 oppilasta.

Aikaisempien tutkimusten mukaan (esim. Nikula & Marsh 1997, 54) CLIL-
opettajat ovat kuitenkin kokeneet, ettd heiddn opetuksensa pelkistyy vieraan
kielen kdyton takia. Termi “reduced personality” (Harder 1980, Nikulan &
Marshin 1997, 54 mukaan) kuvaa sitd, miten vieraalla kielelld puhuva ei
puutteellisen kielitaitonsa vuoksi pysty ilmaisemaan etenkddn kielen vivahteita
ja sdvyjd kuten haluaisi. Vieraalla kielelld puhuvan opettajan persoona
tavallaan kapeutuu. Nikulan ja Marshin (1997, 54) tutkimuksessa CLIL-
opettajat kokivat, ettd vieraalla kielelld opettaessa kevennykset, spontaanit jutut
ja eldvoittdminen jddvat wusein huomattavasti vdhemmélle verrattuna
didinkielelld opettaessa. Aidinkielelld opettaessa tutkitut CLIL-opettajat kokivat



18

opetuksensa olevan rehevampdd verrattuna englanniksi opettamiseen. (Nikula
& Marsh 1997, 54.)

Epédvarmuus tai kielijannitys voi my6s vaikuttaa CLIL-opettajan persoonaan.
Nikulan ja Marshin (1997) tutkimuksessa useat CLIL-opettajat kokivat, etta
heiddn kielitaitonsa on riittdméton, vaikka heilld onkin hyva peruskielitaito.
Joillekin opettajille arkikielen kdytto ja sen idiomaattisuuden hallitseminen
tuotti hankaluuksia, toisille opettajille erikoissanaston ja késitteellisen kielen
hallinta tuotti enemman vaikeuksia (emt. 1997, 106). Huoli omasta kielitaidosta
voi olla aiheellista, mutta myds epavarmuudesta tai kielijannityksestd johtuvaa.
Mustaparta ja Tella (1999, 37) vdittdvit, ettd opettajien puutteellisen kielitaidon
mahdollisista vakavammista seurauksista oppilaiden kielitaidon kehittymiselle
ei ole tutkimustietoa. Kuitenkin Seikkula-Leino (2002, 18-19) huomauttaa
huolen aiheellisuudesta, silld kielikylpyoppilaille tehdyissd tutkimuksissa
huomattiin, ettd kielikylpyoppilaille voi kehittyd immersiovalikieli (immersion
interlanguage) joka ei etene tietyn tason yli. Tosin kuten mydhemmin tdssa
tutkimuksessa tulee ilmi, kielikylpyopetuksessa oppilaat saavat opetusta
suurimmaksi osaksi kohdekielelld, kun taas CLIL-opetuksessa englannin osuus
opetuksesta vaihtelee suuresti. (Merildinen 2008, 24-25.)

Persoonan kapeutuminen ja sen myo6td opetuksen pelkistyminen on yleinen
CLIL-opettajien kokemus (Nikula & Marsh 1997, 54) mutta ei voida sanoa, etta
ndin tapahtuu kaikilla CLIL-opettajilla. Riippuu varmasti esimerkiksi CLIL-
opettajan kielitaidon tasosta, kielellisestd itseluottamuksesta ja oppilaiden
kielitaidon hallinnasta, kuinka vapautuneesti opettaja pystyy vieraalla kielelld
toimimaan.

Kielitaito, sen kdyttaminen ja affektiiviset tekijit ovat toimineet osaltaan
teoreettisena pohjana, kun tutkimuksen keskitssd on vieraskielistd opetusta
antavan opettajan kielitaito. Seuraavassa luvussa (3) esittelen tarkemmin, mita
CLIL-opetus on, millaisia asioita se pitdd sisdllddn ja mitd nuo asiat tarkoittavat
CLIL-opettajan kannalta.
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3  VIERASKIELINEN OPETUS ELI CLIL-OPETUS

3.1 Vieraskielinen sisdllonopetus Suomessa

Vieraskielistd sisdllonopetusta eli CLIL-opetusta (Content and Language
Integrated Learning) annetaan Suomessa kaikilla kouluasteilla (Jarvinen 2000,
109). Se on vakiinnuttanut paikkansa perinteisen, formaalin kielenopetuksen
rinnalle (Pihko 2007, 20). Jarvisen (2000, 109) mukaan vieraskielisen opetuksen
tutkimus on Suomessa vield alkutekijoissddn, joten tutkimustuloksia
vieraskielisestd opetuksesta on vield niukasti kdytettdvissa.

Vieraskielinen sisdllonopetus tarkoittaa sellaista opetusta, jossa opetetaan
sisdltojd oppilaiden enemmistolle vieraalla kielelld; vieras kieli ei ole ainoa
oppimisen kohde, vaan sisdlto ja kieli muodostava yhtendisen kokonaisuuden
(Jappinen 2002, 13). Kdaytannossd tama tarkoittaa sitd, ettd opetussuunnitelman
oppiaineita (esimerkiksi matematiikkaa, historiaa, kuvaamataitoa), opetetaan
vieraalla kielelld. CLIL-opetuksessa pyritdédan tukemaan ja tehostamaan
formaalia kielenopetusta tarjoamalla monipuolisia mahdollisuuksia vieraan
kielen kdyttdmiseen ja oheisoppimiseen opiskelun yhteydessa (Pihko 2007, 20).
Vieraskielisen sisdllonoppimisen edustama oppimisymparisté on siis hyvin
erilainen verrattuna perinteisen, formaalin kielenopetuksen
oppimisymparistoon, jossa kieli on oppimisen kohteena yksin.

Termi vieraskielinen opetus saattaa antaa vaikutelman, ettd kaikki opetus
tapahtuu vieraalla kielelldi. On kuitenkin muistettava, ettd vieraskielistd
opetusta on tavallisesti vain osa oppilaiden saamasta opetuksesta ja
vieraskielisen opetuksen mddrdt vaihtelevat suuresti kouluittain. (Nikula &
Marsh 1997, 109.)

Vieraskielistd opetusta on kutsuttu monilla eri termeilld, kuten kaksikielinen
opetus, englantipainotteinen opetus, kielirikasteinen aineenopetus ja
vieraskielinen aineenopetus (Rasinen 2006, 28). Euroopan komission
suosittelema késite vieraskieliselle opetukselle on CLIL-opetus (Content and
Language Integrated Learning), ja se onkin vakiinnuttanut paikkansa
Euroopassa (Rasinen 2006, 28; Nikula & Marsh 1997, 7). Termilld painotetaan
kieltd ja sisdltod tasa-arvoisina opetuksen kohteina, ja siitd syntyvdd uudenlaista
pedagogiikkaa (Lehti, Jdrvinen & Suomela-Salmi 2006, 295). Tassd
tutkimuksessa kdytdan termeji CLIL-opetus, vieraskielinen opetus ja
vieraskielinen sisdllonopetus synonyymeina.

CLIL-opetukselle on tyypillistd, ettd sen toteutustavat vaihtelevat suuresti
(Jarvinen 2000, 109). CLIL-opetuksessa kohdekielen kdyttt saattaa vaihdella
satunnaisesta projektista tai opetusjaksosta ldhes kokonaan vieraskieliseen
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opetukseen (Lehti ym. 2006, 295). Toteutusmuotojen kirjavuus johtuu siitd, etta
yksittdiset koulut ja opettajat eri puolella Suomea ovat aloittaneet CLIL-
opetuksen, joten yhteisid kdytdntojd ei ole muotoutunut (Jarvinen 2000, 109).
CLIL-opetuksen kirjavuudesta huolimatta vieraskieliselli opetuksella on
kuitenkin yhteisid piirteitd. Rdsdnen (1999, Merildisen 2008, 24 mukaan) on
koonnut nditd piirteitd seuraavasti: 1) aineenoppimisen viitekehys on
opetusohjelman pohja, 2) opetuksella on kaksoisfokus eli aineenhallinta ja
kielitaidon kehittdiminen, 3) oppimateriaalit ovat autenttisia eikd formaaliin
kielenopetukseen tarkoitettuja, 4) oppijoiden kielitaidon taso ja tarpeet
huomioidaan opetustilanteessa, ja 5) kohdekieltd opetetaan myos erillisend
oppiaineena. CLIL-opetuksen médran jokainen koulu médrittelee itse.

Ylivoimaisesti suosituin CLIL-opetuksen kieli on englanti. Suomessa CLIL-
opetusta antavista peruskouluista 63 % tarjoaa opetusta englanniksi, lukioista
87 %. Toiseksi suosituin CLIL-opetuksen kieli peruskouluissa on ruotsi; 25 %
CLIL-peruskouluista  antaa  CLIL-opetusta  ruotsiksi.  Siitd, = onko
prosenttiluvussa jo mukana ruotsinkielinen kielikylpy, ei ldhde antanut tietoa.
Lukioissa ruotsiksi CLIL-opetusta tarjoaa tosin vain 6 %. Muita CLIL-opetuksen
kielid ovat mm. ranska ja saksa. (Lehti ym. 2006, 303.)

CLIL-opetuksen tarkempi maddrittely on siis hankalaa toiminnan
monimuotoisuuden vuoksi. Vieraan kielen kdyton médran lisdksi kirjavuutta
lisdd se, ettd CLIL-opetusta voidaan antaa kaikilla kouluasteilla pdiviakodista
yliopistoon ja opetus voi olla kestoltaan lyhyistd opetustuokioista vuosia
kestaviin ohjelmiin. Lisdksi CLIL-opetusta voidaan antaa mill4 kielelld tahansa,
ja CLIL-opettajat voivat olla syntyperdisid tai ei-syntyperdisid opettajia, jotka
ovat koulutukseltaan luokan-, kielen-, tai aineenopettajia. (Jappinen 2002, 13;
Nikula & Marsh 1997.) Opetusmenetelmidt ja tavoitteet maddritellddn
oppilaitoskohtaisesti (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004).

CLIL-opetus verrattuna kielikylpyyn

CLIL-opetuksen juuret ovat kielikylpyohjelmassa (Seikkula-Leino 2002, 28) ja
siksi on tarpeellista selvittdd CLIL-opetuksen ja kielikylpyohjelman
eroavaisuuksia.

Kielikylpy-termid  kadytetddan kirjavasti kun puhutaan vieraskielisestd
opetuksesta (Mustaparta & Tella 1999, 21). Kielikylpyopetus késitteend viittaa
yleensd tarkasti madadriteltyyn ohjelmaan, joka on ldhtoéisin Kanadan
kaksikielisen opetuksen mallista (Merildinen 2008, 24). Kielikylpy sisdltaa
monenlaisia kielikylvyn toteutusmalleja, jotka poikkeavat toisistaan kielikylvyn
aloitusidn tai kielikylpyyn kdytettdvan ajan puolesta. (Merildinen 2008, 24-25.)
Rasisen (2006) mielestd kielikylpy-termilld tulisi viitata ainoastaan Kanadan
malliin tai sitd suoraan toteuttaviin ohjelmiin muualla. Mustaparta & Tella
(1999, 21) puolestaan katsovat, ettd kielikylpyopetuksesta on kyse aina silloin,
kun oppilaita opetetaan vieraalla kielelld ensin joko kokonaan tai osittain, ja
peruskoulun aikana tdmdn opetuksen méddrd vdhenee asteittain. Muina
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kriteereind he pitdvit sitd, ettd opettajalla on oppilaisiin ndhden vain yksi
kielellinen identiteetti, ja ettd oppilaat eivat hallitse vierasta kieltd opintojen
aloitusvaiheessa (Mustaparta & Tella 1999, 21). Virtalan (2002, 24) mielesta
termi kielikylpy on vakiintunut, ja tarkoittaa sellaista vieraskielistd opetusta,
jossa vahintddn yli 50 % opetuksesta annetaan kohdekielelld. Tutkimuskentalld
ei siis olla aivan yksimielisid, mit4 kielikylpy-termilld tarkasti tarkoitetaan.

Kielikylpy Kkatsotaan kuitenkin Suomessa kuuluvan Opetushallituksen
suositusten mukaisesti CLIL-kattotermin alle, vaikka kielikylpy onkin CLIL-
opetusta tarkemmin maédritelty vakiintuneen metodologiansa vuoksi (Lehti ym.
2006, 295).

Suurin ero kielikylpyopetuksen ja CLIL-opetuksen on se, ettd CLIL-opetuksessa
opetellaan lukemaan ja kirjoittamaan oppilaiden d&idinkielelld, kun taas
kielikylvyssd ndma taidot opetellaan vieraalla kielelld (Seikkula-Leino 2002, 28).
Kielikylpyopettajat ovat usein kaksikielisid, kun taas CLIL-opettajien taustat
ovat kirjavia. Useissa CLIL-kouluissa opettajilla ei ole vain yhtd kielellista
identiteettid, silld opetuksessa voidaan kayttdd rinnakkain myds suomen kieltd
tai opettaja voi opettaa eri aineita eri kielilld, mutta kielikylpyohjelmassa
opettajilla on yleensd vain yksi kielellinen identiteetti oppilaisiin ndhden.
Kielikylpyyn tulevilta lapsilta ei toivota valmiiksi vieraan kielen hallintaa,
koska oppilailla toivotaan olevan samat ldhtokohdat kielen opiskeluun. Useissa
CLIL-kouluissa taas toivotaan oppilailta jo valmiiksi vieraan kielen hallintaa.
Kielikylpyopetuksen tavoitteena on toiminnallinen kaksikielisyys, kun
puolestaan CLIL-opetuksen tavoitteet vaihtelevat kouluittain. (Merildinen 2008,
24-25.)

Yhteistda CLIL-opetukselle ja kielikylpyopetukselle on, ettd vieras kieli on
sisdltdjen opettamisen ja oppimisen véline. Suomalaisessa CLIL-tutkimuksessa
on tutkittu eniten oppilaiden kielitaidon kehittymistd, ja tulokset ovat
myonteisid; oppilaiden vieraan kielen taidot kehittyvat alaluokkien CLIL-
opetuksessa hyvin (Pihko 2007, 22). Pihko (2007, 23) tarkastelee Suomessa
tehtyja CLIL-tutkimuksia, ja hédnen mukaansa tulokset CLIL-oppilaiden
kielenoppimisesta sekd sisdltdjen oppimisesta ovat my6s hyvin positiivisia (ks.
esim. Jappinen 2002, Seikkula-Leino 2002, Rasinen 2006). CLIL-opetuksella on
siis myonteisid tuloksia Suomessa. Seuraavassa luvussa (3.2) tarkastelen
laghemmin CLIL-opetuksen pedagogiikkaa. Né&kokulmana ei ole CLIL-
opetuksen tulokset tai oppilaiden nikokulma, vaan tarkastelen CLIL-opetuksen
pedagogiikkaa opettajan nakokulmasta.

3.2 CLIL-opetuksen pedagogiikka

Vieraskielinen opetus eroaa didinkielelld opettamisesta eniten siind, ettd
opetuksella on kaksoisfokus: tavoitteena on oppia yhtdaikaisesti sisdltojd etta
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vierasta kieltd. Tahdn kaksoistavoitteeseen padsemiseksi ei kuitenkaan riitd, ettd
opettaja vaihtaa pelkdstddn opetuskielen yhdestd toiseksi. (Nikula & Marsh
1997, 52.) CLIL-opettajan tulee siis yleisen pedagogisen osaamisen ja hyvan
kielitaidon lisdksi vield ymmartdd CLIL-opetuksen erityispiirteitd, ja mukauttaa
opetustaan ndiden piirteiden mukaisesti. CLIL-opetuksen pedagogiikkaa on
hyva tarkastella ymmartddkseen, mitd erityispiirteitd vieraalla kielelld
opettavan opettajan tychon kuuluu.

Tassd luvussa tarkastelen CLIL-opetuksen pedagogiikkaa keskittyen opettajan
ndkokulmaan luokkahuonetilanteessa eli miten englanniksi opettaminen
kaytannossd vaikuttaa opettajan opetukseen. Ensin tarkastelen vieraalla kielelld
opettamisen vaikutusta opetusmenetelmiin, ja mychemmin keskityn opettajan
tarjoamaan kielisy6tokseen.

3.2.1 Vieraskielisen opetuksen vaikutus opetusmenetelmiin

Takalan, Marshin ja Nikulan (1998, 156) mukaan vieraalla kielelld opettaminen
vaatii opettajalta CLIL-opetukseen perehtymistd ja sopeutumista, silld vieraalla
kielelld opettamisen tulisi vaikuttaa myo6s kaytettyihin opetusmenetelmiin.
CLIL-opetus on usein konkreettisempaa kuin didinkielinen opetus; toiston,
esimerkkien ja visuaalisten

keinojen osuus kasvaa. Myos oppilaskeskeisid menetelmid kédytetddn enemman.
(Takala, Marsh & Nikula 1998, 156.) Oppilaiden kannalta vieraalla kielelld
opiskeleminen on usein vaativampaa kuin didinkielelld opiskelu (Seikkula-
Leino 2004, 217) ja tdmé&n haastavuuden tulisi vaikuttaa osaltaan CLIL-opettajan
kayttamiin menetelmiin siten, ettd opettaja pyrkisi helpottamaan oppilaiden
niin kielen kuin oppisiséltsjen oppimista. Oppilaiden kannalta CLIL-opetuksen
havainnollisuus ja konkreettisuus ovat hyvin tdrkeitd (Nikula & Marsh 1997,
52-53.) Vaikka opetusmetodeihin ja oppimisprosesseihin liittyvd tietimys ja
soveltamiskyky ovat tdrkeitd kaikille opettajille, CLIL-opettajan tulisi pystya
soveltamaan tietdmystddn erityisesti vieraskielistd oppimisympadristod varten
(Jappinen 2004, 202).

Havainnollisuus

Nikulan ja Marshin (1997) Suomessa tapahtuvaa vieraskielistd opetusta
koskevassa tutkimuksessa tutkittiin my6s CLIL-opettajia. Heiddn tutkimistaan
opettajista valtaosa oli sitd mieltd, ettd kielen vaihtuessa opetus tulee
konkreettisemmaksi ja havainnollisemmaksi. (Nikula & Marsh 1997, 52).
Alakouluissa  leikillisyys ja  mimiikka lisddntyivdat, ja  erilaisten
havaintomateriaalien kaytto koettiin valttaméattomaksi. Joissain kouluissa myos
draamakasvatuksen kaytto lisdantyi CLIL-opetuksen myotd, silld se koettiin
hyvéksi havainnollistamiskeinoksi. Myo6s yldkoulussa ja lukiossa opetuksen
todettiin muuttuneen havainnollisemmaksi, etenkin taulun ja piirtoheittimen
kaytto lisddntyivat uusien késitteiden opettamisessa. Oppilaat my0s kirjoittivat
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enemmdn muistiinpanoja vieraskielisessd opetuksessa verrattuna didinkieliseen
opetukseen. (Nikula & Marsh 1997, 53.) Oppilaille vieraan kielen prosessointi
on vaikeampaa kuin didinkielen prosessointi, joten CLIL-opetuksessa tulisi olla
muun muassa enemmain redundanssia eli saman asian selittimistd eri tavoin.
Toistot, synonyymien ja sanojen uudelleen muotoilu helpottavat oppilaiden
oppimista. Lisdksi samalla tarjoutuu oppilaille vaihtelevaa kieliainesta. (Nikula
& Marsh 1997, 107-108.)

Opetettava aine vaikuttaa siihen, miten paljon havainnollisuutta voi lis&ta.
Esimerkiksi kuvaamataito ja kotitalous koettiin Nikulan ja Marshin (1997)
tutkimuksessa niin havainnollisiksi oppiaineiksi muutenkin, ettd CLIL-opetus
ei juuri lisdannyt havainnollisuuden maarad. Siksi kuvaamataito ja kotitalous
ovatkin suosittuja CLIL-oppiaineita. Kisitteellisempien aineiden opetuksessa
havainnollisuutta ja konkreettisuutta lisdttiin esimerkiksi kayttamalla
havainnollistamisen vélineend autenttisia lehtileikkeitd, videomateriaaleja,
esineitd, kuvia ja kuvioita. Puheen lisdksi erilaisten havaintomateriaalien
kayttaminen helpottaa opetuksen seurattavuutta ja sitd kautta oppimista.
(Nikula & Marsh 1997, 53.) Mustaparta ja Tella (1999, 35) huomauttavat liséksi,
ettd opettajat voivat tarjota kirjallista materiaalia korvatakseen puutteellista
kielitaitoaan.

Opetuksen selkeytyminen

Vieraskielinen opetus on usein selkedd ylla mainittujen
havainnollistamiskeinojen lisdksi my0s siksi, ettd vieraalla kielelld opettaessa
puheen turhat "ronsyt” jadvat usein pois (Nikula & Marsh 1997, 54). CLIL-
opettajat ndkevit Nikulan ja Marshin (1997) tutkimuksen mukaan enemmaén
vaivaa opetuksen selkeyttamiseksi. CLIL-opetuksen kerrottiin olevan usein
selkedd siksi, ettd CLIL-opettajat kokivat tdmdn tutkimuksen luvussa 2.2.3
kasiteltyd persoonan kapeutumista, jonka myotd opetus pelkistyy. Vaikka
opettaja kokisikin, ettd kevennykset tai huumori jdisivét pois vieraalla kielelld
opettaessa, tdimd pelkistyminen ei ole ainoastaan kielteinen asia. Opetuksen
pelkistymisen myotd opetus on usein tiiviimpdd ja keskittyy olennaisiin
asioihin. CLIL-opetus on siis usein napakampaa kuin &idinkielinen opetus.
(Nikula & Marsh 1997, 54.)

Opetusmateriaalit

Vieraskielisessd opetuksessa opettajat usein muokkaavat ja laativat itse
tarvitsemansa opetusmateriaalit ja oppilaiden oppimismateriaalit. Sisdllon ja
kielen yhdistdminen oppijalle sopivaksi on haasteellista. (Rasinen 2006, 46.)
Tama tekee suuren eron kdytdnnon opetukseen ja sen valmisteluun verrattuna
suomenkieliseen opetukseen, jossa on tarjolla kirjasarjat ja niihin liittyvét
opetusmateriaalit valmiiksi. Suomalaiseen opetussuunnitelmaan perustuvia
englanninkielisid oppikirjoja ei ole vield paljoa tarjolla (Mustaparta & Tella
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1999, 35.) Vuonna 2009 ainoastaan matematiikassa on tarjolla myos suomalaisen
kustantamon englanninkielinen kirjasarja. CLIL-opettajat voivat jonkin verran
hyodyntdd esimerkiksi englantilaisia tai amerikkalaisia opetusmateriaaleja,
mutta yleensd materiaalit ovat ongelmallisia, silldi kieli on tasoltaan liian
vaativaa silloin kun oppisisdlt6 on kohdallaan. Jos kielen vaikeusaste on
tarpeeksi matala, sisdltd puolestaan ei vastaa tarpeita. (Fruhauf 1996, 180
Seikkula-Leinon 2002, 19 mukaan.)

Materiaalien = valmistaminen tekee CLIL-opettajan tyomddrdn usein
moninkertaiseksi verrattuna didinkielelld opettavien tyomddrdan (Nikula &
Marsh 1997, 108). Toisaalta, kun opettaja valmistaa itse materiaalinsa, hdnen
taytyy tarkasti miettid, mitkd asiat ovat oleellisia ja miten ne voitaisiin esittdd
selkeimmin. N&din materiaalit voivat olla tarkemmin mietittyjd ja opetettava asia
opettajalla paremmin hallussa, kuin silloin, kun opettaja kdyttdd valmiita
oppikirjamateriaaleja.

Kootusti  voidaan sanoa, ettd vieraskielisen opetuksen vaikutus
opetusmenetelmiin on havainnollisuuden ja selkeyden lisdédntyminen ja
oppilasldhtdisyyden painottuminen. CLIL-opetuksessa on tarpeen olla erittdin
konkreettinen ja ohjata oppilaita tavallista tarkemmin (Nikula & Marsh 1997,
53). Lisdksi voidaan olettaa, ettd opettajan tekemit oppimateriaalit oppilaille
ovat tarkkaan mietittyjd ja juuri tietyille oppilasryhmille raataloityjd, mikd voi
tehdd opetuksesta tavallista tehokkaampaa

3.2.2 Opettajan tarjoama kielellinen syotos

CLIL-opettajan tarjoama oikeanlainen kielellinen sy6tos on tdarked osa CLIL-
opetuksen pedagogiikkaa ja CLIL-opettajan tyonkuvaa. CLIL-opettajan on
tarkedd miettid, millaista vieraan kielen mallia hdn tarjoaa ja milld tavoin.
Etenkin alakoulussa opettajan vieraan kielen malli on oppilaille tarkedd heidan
oman kielitaidon kehittymisensd kannalta (Nikula & Marsh 1997, 109).

Opettajan tarjoama kielellinen syotos tarkoittaa kaikkea opettajan kdyttamaa
vierasta  kieltd oppilaiden kanssa. Yhteen vieraan kielen (tai
vieraskieliseen)oppituntiin mahtuu esimerkiksi tervehdykset, kuulumisten
vaihdot, ajankohtaisista asioista keskusteleminen, pdivan oppiteemojen parissa
tyoskentely, ohjeiden annot, selitykset, kysymykset, vastaukset, epdrdinnit,
tarkistukset, kannustukset, kiitokset ja pyynnot. (Hughes, Moate & Raatikainen
2004, 4.) Luokkahuone-englannin lisdksi oppiainekohtaiset sanastot sekd
materiaalit kuuluvat opettajan tarjoamaan kielelliseen syotokseen.

CLIL-opetuksen tulisi tukea oppilaiden oppiaineelle ominaisen ajattelun
kehittymistd ja kasitteiden omaksumista. Vieraskielisessd sisdllonopetuksessa
kielellisen syotteen eli inputin tulisi olla runsasta ja tasoltaan oppijoille riittdvan
vaativaa. (Jarvinen 2000, 110-112.) Rauto (2004, 247) katsoo inputin tarkoittavan
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kaikkea sitd kieliainesta, jota kielenoppija kohtaa vieraskielisessa
oppimisympadristossd. Opettajan tarjoama kielellinen syotds on tdrkedssa
roolissa, silld opettajan puhe ja valmistamat materiaalit muodostavat ison osan
luokkahuoneessa tarjotusta kieliaineksesta. On kuitenkin hyvd muistaa, ettd
opettaja on harvoin oppilaille ainoa vieraan kielen malli. (Nikula & Marsh 1997,
105-106.)

Vieraan kielen syotoksen eli inputin tulee olla ymmarrettivdd, mutta hieman
oppilaiden oman kielitason yldpuolella, jotta oppilaat voisivat omaksua uutta
kieliainesta (Krashen 1985; Jarvinen 2000, 112). Kdytannossa tama voi kuitenkin
olla hankala toteuttaa, silld CLIL-opetuksessa olevat oppilaat ovat yleensd
kielitaidoiltaan erilaisia, joten kaikille sopivan vaikeaa kieliainesta ei voida
madrittdd (Jarvinen 2000, 112). Julkusen (2002, 107) mukaan CLIL-opettajan
tulee kdyttdd normaalia ja virheetontd kieltd, mutta kielenkdyttod ei saa
yksinkertaistaa liikaa. Opettajan tarjoaman kielen tulee olla oppilaiden
kielenhallinnan ja kehityksen tasoon ndhden sopivaa (emt.). On oletettavaa, etta
talla “sopivalla” tasolla Julkunen tarkoittaa Krashenin (esim. 1985) nikemystd,
jossa oppilaille oikea kielensy6toksen taso on hieman vaativampi kuin
oppilaiden oma osaamistaso. Julkusen (2002, 107) mukaan tehokkaat opettajat
puhuvat vierasta kieltd tavallista tarkemmin ja havainnollisemmin, ja he
pyrkivit tekeméddn viestinsd ymmarrettdvaksi monin eri tavoin.

Seuraavassa luvussa (4) kokoan tdihdn mennessd kasittelemdni teoreettiset
ndkemykset yhteen kohdistamalla katsannon koskemaan nimenomaan CLIL-
opettajien kielitaitoa ja sen kayttod opetustarkoituksessa.
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4 KIELITAITO CLIL-OPETTAJAN
TYOVALINEENA

Kuten edelld on tullut esille, CLIL-opettajalla tulee olla hyva vieraan kielen
taito, varsinkin jos kieltd kdytetddn paljon ja opetuskokonaisuudet ovat
haasteellisia (ks. Opetushallitus 1999). Kielen hallinnan lisdksi opettajan tdytyy
hallita myos kulttuurisia, didinkieleen liittyvid, pedagogisia, sosiaalisia ja
opetusteknologisia tietotaitoja (Jappinen 2002, 15-16). Lisdksi CLIL-opetuksen
vaativuus oppilaille tulee huomioida sekd kognitiivisesta ettd affektiivisesta
ndkokulmasta (Seikkula-Leino 2004, 218-219). Jdppinen kédyttdd termid
“tietotaito” puhuessaan CLIL-opettajan kielitaidosta ja pedagogisesta
osaamisesta. On tulkittavissa, ettd tietotaito-termilld han pyrkii korostamaan
tiedon soveltamisen taidon tadrkeyttd, eli kielitaidon ja opetustiedon toimivaa
yhdistdamista.

Tdssd luvussa tarkastelen CLIL-opettajan tarvitsemaa kielitaitoa seké esittelen,
mitkd ovat viralliset CLIL-opettajien kielitaitoa koskevat vaatimukset.

4.1 CLIL-opettajan kielitaito

Jappinen (esim. 2004) on tutkinut CLIL-opettajan tyossd vaadittavaa kieli- ja
tietotaitoa.

Vieraan kielen kayttoon liittyvdd tietotaitoa eli osaamista ja sovelluskykyad
Jappinen kuvaa hyvin samalla tavalla kuin tdssd pro gradu-tutkielmassa (luku
2) kuvattiin hyvaa kielitaidon kdyttamistd. Alla esittelen opetuksen eri alueisiin
liittyvid tietotaitoja, eli CLIL-opetuksessa kielitaidon kdyttdmiseen liittyvid
taitoja.

Kohdekieleen liittyva tietotaito

Jappinen (2004, 199) painottaa CLIL-opettajan taitoa toimia tasapuolisesti
kaikilla kielen ilmaisun alueilla, eli puhumista, kuuntelemista, lukemista,
kirjoittamista ja ajattelemista vieraalla kielelld. Erityisen tarkedna Jappinen pitaa
kommunikatiivista kompetenssia (ks. timdn tutkimuksen luku 2.2). Opettajalla
tulee olla hyvd, monipuolinen sanavarasto ja hdnen tdytyy hallita kohdekielelle
tyypilliset lauserakenteet ja ilmaisut. Lisdksi CLIL-opettajan olisi tdrkedd tuntea
tarpeen mukaan vieraan kielen erityisalueita, esimerkiksi yleiskieltd, puhekielta
ja slangia. (Jappinen 2004, 199; tdimédn tutkimuksen luku 2.) CLIL-opettajan tulisi
soveltaa kohdekielen ja arkieldméan kaytdnteiden vélisid suhteita opetuksessa, ja
tamad kyky ilmenee Jdppisen (2004, 199-200) mukaan varsinkin oppiaineen
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sisdltoon liittyvidssa erityissanaston, -rakenteiden ja -ilmaisujen hallinnassa. (ks.
luku 2.)

Kuten aiemmin tdssd tutkimuksessa on tullut esille (luku 3), CLIL-opetus on
hyvin monimuotoista ja sen tarkka maéaérittely on vaikeaa (esim. Jarvinen 2000,
109). Siksi onkin tdrkedd, ettd CLIL-opettajan tarjoama kielenmalli on riittdvan
korkeatasoinen malli kunkin kieliohjelman vaativuuden mukaisesti;
vieraskielinen opetushan voi olla esimerkiksi alakoulu-ikdisille pienimuotoista
“kielisuihkuttelua” tai melkein kokonaan vieraskielistd koulunkdyntid. Kun
CLIL-opettajalla on vahva kohdekielen tuntemus ja kdyttotaito, han kykenee
tarjoamaan vieraalla kielelld oppimiskokemuksia, jotka edesauttavat CLIL-
oppilaita laajentamaan ja monipuolistamaan vieraassa kielessd kayttamidan
ilmaisuja, sanastoa ja rakenteita. Samalla CLIL-opettaja rohkaisee oppijoita
kayttimdan yhd enemmdn kohdekieltd ilmaistessaan itseddn. (Jappinen 2004,
200.)

Opettajan hyvid kielitaito on tdrkedd, mutta se ei yksin takaa, ettd henkil6 on
hyva CLIL-opetuksen antaja (Nikula & Marsh 1997, 105). Y14 esitellyt CLIL-
opettajan kohdekieleen liittyvét tietotaidot edellyttdvit siis muutakin kuin
opettajan monipuolista kielitaitoa, esimerkiksi tietdimystd oppimisprosesseista,
rohkaisu- ja motivointikeinojen hallitsemista ja kuhunkin oppiaineeseen
liittyvad asiantuntemusta (Jappinen 2004, 201).

Syntyperdinen opettaja ei tdydellisestd kohdekielen hallinnasta huolimatta ole
valttamattd paras vieraskielisen opetuksen antaja, silld syntyperdinen opettaja ei
ehkd osaa huomioida niitd kompastuskivid, joita suomalainen oppija kohtaa
vierasta kieltd ja sisdltojd vieraalla kielelld opiskellessaan (Mustaparta & Tella
1999, 37).

Oppiainekohtainen tietotaito

Kielitaito on CLIL-opettajan tyoviline opettaessa, ja usein vieraskielistd
opetusta ~ antavat  opettajat  kokevat  etenkin = oppiainekohtaisen
erikoisterminologian vaativaksi (Nikula & Marsh 1997, 106; Mustaparta & Tella
1999, 36). Sisdllon hallinnan ohella ja eri oppiaineisiin kuuluvan
erikoisterminologian lisdksi opettajan tulee hallita myos sisdltoihin liittyvit
erityiset ilmaisut ja rakenteet (Jappinen 2004, 201). Esimerkiksi matematiikassa
yhtéldisyysmerkkid (=) kuvaava “on yhtd kuin”-fraasi tulee kddntdd englanniksi
“equals”, vaikka esimerkiksi ”is same as” olisikin kieliopillisesti ja semanttisesti
oikein.

Lisdksi opettajan tulisi hallita muutakin keskeistd sisdltod ja sanastoa
oppiaineeseen liittyen, jotta hdn voi 16ytdd, soveltaa ja muokata 16ytamidan
englanninkielisia materiaaleja opetukseen (Jappinen 2004, 201). Vaativuutta
lisinnee se, ettd oppiainekohtainen sanasto on haastavaa paitsi opettajalle
mutta etenkin oppilaille, ja tdma lisdd havainnollistamisen tarvetta.
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Oppiainekohtaisiin tietotaitoihin on ldheisessd yhteydessd teknologisen
kehityksen tuomat mahdollisuudet havainnollistamiseen ja monimuoto-
opetukseen, silld CLIL-opetuksessa havainnollistamisen tarve opetuksessa
yleensd lisddntyy (Jappinen 2004, 201; Takala, Marsh & Nikula 1998, 156).

Ammatillinen kehittyminen

Ammatillinen kehittyminen on tdrkedd varmasti kaikille opettajille, mutta
CLIL-opettajan tytssd ammatillinen kehittyminen korostuu juuri kielitaidon
karttumisen ja runsaan itse tehdyn materiaalin myotd. Ylld olevien tietotaito-
kuvausten perusteella CLIL-opettajalta vaadittu tietotaito on erittdin
monimuotoista. Yksittdisid opettajia tutkittaessa on tdrkedd ymmartdd, ettd
joillakin CLIL-opettajilla ovat jotkut osataidot tai tietotaidot hyvin kehittyneitd
jo alusta asti, kun taas toisilla CLIL-opettajilla tietyt asiat vaativat enemmadn
tyontekoa.  Esimerkiksi  opettajan  opetusympadristd,  koulutustausta,
kansallisuus, persoonallisuus ja tyokokemus vaikuttavat siihen, mitd osa-
alueita tai tietotaitoja CLIL-opettaja hallitsee hyvin. (Jappinen 2004, 203.) On
selvdd, ettd esimerkiksi kaksikielinen CLIL-opettaja ei painiskele vaikka
erikoisterminologian kanssa yhtd paljon kuin englantia vieraana kielend
opiskellut tytoverinsa.

Jappisen (2004, 200) mukaan halu elinikdiseen oppimiseen on CLIL-opetuksen
onnistumisen edellytys. Myo6s Rasisen (2006, 130) mukaan innostus omaan
tyohon on tarkeda CLIL-opettajalle. Halu ammatilliseen kehittymiseen ja aito
innostus koetaan tdrkedksi ehkd siksi, ettd CLIL-opetus on tydlddmpdd kuin
suomenkielinen opetus, ja ilman aitoa innostusta tyomddrdan lisidntyminen
tuskin houkuttelee tekemddn ty6td hyvin.

Voidaankin sanoa, ettd CLIL-opettajan tyossa kaikki taidot ja tiedot nivoutuvat
kokonaisuudeksi vieraan kielen kanssa, joten kielitaito ja kielen pedagoginen
mukauttaminen eri tavoin eri tarkoituksiin on CLIL-opettajan tyon ydinasioita.
Lisdksi opettajan tulisi olla motivoitunut kehittdméaan itseddn ammatillisesti.

4.2 CLIL-opettajan kielitaitovaatimukset

CLIL-opettajilta vaadittava kielitaito on madritelty Opetushallituksessa (ks.
Opetushallitus 1999). Viralliset madrdykset koskevat laajamittaista vieraskielista
sisdllonopetusta antavia opettajia. CLIL-opetus on laajamittaista silloin, kun sitad
jarjestetddn opetussuunnitelman mukaisesta opetuksesta vidhintddn 4
vuosiviikkotuntia, (4 opetustuntia viikossa lukuvuoden ajan) tai 4 kurssia
lukuvuoden aikana. Jos opettaja antaa vdhemméan CLIL-opetusta kuin edelld,
héneltd ei vaadita Opetushallituksessa madriteltyd kielitaidon tasoa.
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Maddrdayksen mukaan laajamittaista CLIL-opetusta antavalla opettajalla on
oltava kohdekielesta joko

1) Yleisen kielitutkinnon (ns. YKI-testi) taso 5 (ennen vuoden 2002 Yleisen
Kielitutkinnon uudistamista taso 7) tai

2) Vidhintddn 55 opintoviikon laajuiset (perus-, aine- ja syventdvit) opinnot
opetuskielessd. (Opetushallitus 1999; Pihko 2007, 127-128.)

Yleinen Kielitutkinto jaetaan kolmeen osaan; perustaso, keskitaso ja ylin taso.
Tasot 5 ja 6 ovat YKI-tutkinnon ylin taso, joka CLIL-opettajalta siis vaaditaan.
Tason 5 osaamista kuvataan YKI-testissd (vuonna 2008) seuraavasti:

” Ymmirtdd pidempés, normaalitempoista kasvokkaista sekd mm. televisiosta ja
radiosta kuultavaa puhetta, vaikka joskus ymmaértdminen vaatii jonkin verran
ponnistelua. Ymmairtdd rakenteellisesti ja kielellisesti monimutkaisia tekstejd ja
oman aikamme kirjallisuutta. Puhuu ja kirjoittaa selkedsti ja sujuvasti erilaisista
aiheista, mutta harvinaisten sanojen ja monimutkaisten lauserakenteiden kaytto
saattaa kuitenkin tuottaa vaikeuksia. Hallitsee kieliopin ja sanaston yleensa
hyvin ja monipuolisesti.” (Opetushallitus.)

Nikula ja Marsh (1997, 46) katsovat YKI-testin entisen tason 6 (ennen 2002
uudistusta, eli nykyisin taso n. 4-5) olevan sopiva vaatimustaso CLIL-
opettajalle, koska CLIL-opettajalla tulee olla varmuus siitd, ettd hdn pystyy
spontaaniin kielenkdytt6on hyvin erilaisissa tilanteissa. Myos Pihko (2007)
puolustaa YKI-tutkintoa, vaikka Opetushallituksen kielitaitovaatimuksia onkin
hinen mukaansa joskus moitittu liian korkeiksi. Pihko huomauttaa, etta
kielitaidon tuleekin olla hyvd, koska CLIL-opettaja on peruskoulussa oppilaan
kielitaidon omaksumiselle ja etenkin &dntdmiselle keskeinen malli. Pihkon
kielijainnitystutkimuksessa (2007) on kdynyt ilmi, ettd useat CLIL-oppilaat
karsivat kielijannityksestd, joka johtuu osaltaan epdvarmuudesta omaa
kohdekielen &ddntdmistd kohtaan. Pihkon mukaan CLIL-oppilaiden tulisikin
saada CLIL-tunneilla tukea &&dntdmiselleen ja kielitaidon kehittymiselle
opettajalta. (Pihko 2007, 128.) Jos opettajan omat taidot ovat heikot, hidn tuskin
titd tukea osaa antaa. Kuitenkin pienimuotoista, kohdekielen kayttoon
motivoivaa kielisuihkuttelua voivat antaa my0s opettajat, joilla ei ole
Opetushallituksen méaadrdyksen mukaista kielitaidon tasoa. Silloin CLIL-
opettajilla on tdrked rooli rohkaisijana ja kielen kdytt6on rohkaisijana, ei
niinkddn kielitaidon omaksumisen mallin tarjoajana. (emt.)

Vieraskielistd opetusta antavan opettajan kielitaito on tdrkedd, mutta kuten
tassdakin tutkielmassani on tullut esille, opetusmenetelmdllinen puoli on
vahintdan yhta tarkedd (Nikula & Marsh 1997, 105). My6s Pihkon (2007, 128-
129) mukaan CLIL-opetuksen pohjana on hyvd kohdekielen taito ja
oppisisdltdjen hallinta, mutta on erittdin tdrkedd, ettda CLIL-opettaja on
“perehtynyt  vieraalla  kielelli tapahtuvan opetuksen erityispiirteisiin = seka
opetuksellisesta etti oppimispsykologisesta nikokulmasta.”.
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My®6s Jappinen (2002, 15-16) katsoo, ettd CLIL-opettajien kielitaitovaatimusten
tulisi nivoutua ylld mainittuun pedagogiseen kokonaisuuteen.
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5 TUTKIMUKSEN KULKU JA METODOLOGIA
5.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tehtdvdand on kuvailla ja saada lisiymmarrystd siitd, millaisia
ovat CLIL-opettajien kokemukset englannin kielelld opettamisesta alakoulussa.
Tutkimuskysymysten kantavana pddteemana on miltid englanniksi opettaminen
tuntuu suomalaisista CLIL-opettajista.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisina englannin osaajina opettajat kokevat itsensa?

2. Mitka tekijat ovat mahdollisesti muuttaneet opettajien suhtautumista itseensa
englannin puhujina?

3. Miten CLIL-opettajat kuvaavat mahdollisesti kokemaansa kielijannitystdan?
4. Millaisia ovat CLIL-opettajien kokemukset englanniksi opettamisestaan?

5. Millaista kielitaitoa CLIL-opettajalta vaaditaan?

5.2 Tutkimuksen kulku ja tutkimusmenetelmit

5.2.1 Osallistujat

Tutkimuksen empiirinen aineisto kerdttiin kevdattalvella 2009 haastattelemalla
neljdd (4) suomalaista CLIL-opetusta antavaa luokanopettajaa kahdesta eri
koulusta, jotka molemmat ovat profiloituneet CLIL-kouluina. CLIL-koulut
sijaitsevat eri puolilla léntistda Suomea. CLIL-koulujen verrattaisen
harvinaisuuden vuoksi ja luottamuksellisuuden sdilyttamiseksi jatan
mainitsematta koulujen tarkemmat maantieteelliset sijainnit.

Molemmat koulut ovat kaupunkikouluja; toinen koulu on keskikokoinen
taajamakoulu, jossa CLIL-opetus on pienimuotoisempaa. Englanninkielista
opetusta oppilaille on vdhintddn yksi opetustunti viikossa ja englanninkielisen
opetuksen maddrd vaihtelee 5-30 prosenttiin. Toinen koulu on suuri
keskustakoulu, jossa on erittdin runsaasti englanninkielistd opetusta. Englantia
kaytetddn kaikilla muilla tunneilla paitsi suomen kielen tunneilla 70-100
prosenttisesti. Jatkossa tulen kdyttimddn pienimuotoisempaa CLIL-opetusta
antavasta koulusta tunnusta A, ja runsasta CLIL-opetusta antavasta koulusta
tunnusta B.
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Haastateltavia oli yhteensd neljda luokanopettajaa. Haastateltavien valinnan
perusteena oli, ettd haastateltavien didinkieli on suomi, ja ettd he antavat
englanninkielistd CLIL-opetusta suomalaisessa alakoulussa. Koulusta A etsin
tutkittaviksi opettajia, joilla CLIL-viikkotunteja on vain muutama, ja koulusta B
opettajia, jotka opettavat péddasiallisesti englanniksi. Tarkoituksenani oli
vertailla tdtd kautta, vaikuttaako CLIL-opetuksen maédrd haastateltavien
tuntemuksiin englanniksi opettamisesta.

5.2.2 Menetelmit ja aineiston keruu

Erilaiset tutkimuksen kohteet vaativat erilaisia metodologisia ldhestymistapoja,
ja ne mddrittivat myos tutkimuksen kohteen ja tutkijan vdlisen suhteen
rakentumista. Ndilld on vaikutus tutkimuksessa saavutettavaan tietoon (Pietild
2006, 431). Jos tutkija pitdd ihmismieltd olennaisena kayttdytymisen kannalta,
hén kerdd tutkimusaineistonsa tuosta kohteesta. Suora ldhestymistapa on kysyad
tutkittavalta hanen uskomuksiaan ja kokemussisaltojdaan. (Hirsjarvi & Hurme
2001, 41). Taman pro gradu -tutkielman ldhestymistapa on laadullinen, eli
tilastollisten yleistysten sijaan pyrin ymmartaméaan ja kuvaamaan tutkittavaa
ilmiotd (Eskola & Suoranta 1998, 61).

Osallistujien méadrédstd ei laadullisessa tutkimusmetodissa ole tasmallisid ohjeita
ja osallistujien lukumddrd vaihteleekin tutkimuksen tarkoituksen mukaan.
Yleensd osallistujien mddrd on pieni verrattuna maddrdlliseen tutkimukseen
(mm. Perttula 2006, 115-157; Patton 2002, 242-246). Pienet aineistot
laadullisessa tutkimuksessa ovat tavallisia, koska kriteerind on tutkimuksen
tarkoituksenmukaisuus ja mahdollisuus syvdlliseen tutkittavan ilmion
ymmadrtamiseen ja kuvaamiseen. Tutkittavien méadrdn sijasta on tdarkeda
jokaisen haastateltavan ainutlaatuinen kokemus (Kleinman 2004). Taméin
tutkimuksen aineisto koostuu neljastd haastattelusta.

Tutkimusmetodina kaytin puolistrukturoitua haastattelua eli
teemahaastattelua. Haastattelussa ollaan suorassa kielellisessa
vuorovaikutuksessa,  jolloin  tutkijalla ~on  mahdollisuus suunnata
tiedonhankintaa itse tutkimustilanteessa sekd mahdollisuus selvittdd vastausten
taustalla olevia motiiveja (Hirsjarvi & Hurme 2001, 34.) Haastatellessani
minulla oli etukdteen suunnitellut, teemoitellut haastattelukysymykset, joihin
tutkittavat saivat vastata vapaasti omin sanoin. Hirsjarven ja Hurmeen (2001,
47-49) mukaan teemahaastattelu kohdennetaan tiettyihin teemoihin, mutta
haastattelun ~ kaikkia ~ ndkokohtia  (esim.  vastausvaihtoehtoja  tai
haastatteluymparistod) ei ole lyoty lukkoon. Haastattelu etenee keskeisten
teemojen varassa sanatarkkojen kysymysten sijaan, ja tdmd tuo tutkittavien
danen kuuluviin. Teemahaastattelu metodina huomioi sen, etti ihmisten
tulkinnat ja heiddn asioille antamansa merkitykset ovat keskeisid. (Hirsjdrvi &
Hurme 2001, 48).
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Valitsin teemahaastattelun metodiksi siksi, ettd halusin kysyad kaikilta
tutkittavilta samat teemat samoilla kysymyksilld ilman vastausvaihtoehtoja, ja
antaa siten tilaa haastateltavien omannidkoisille vastauksille. Kun
haastateltavilla ei ole valmiita vastausvaihtoehtoja (vertaa strukturoitu
haastattelu), aineisto edustaa vastaajia itsessddn (Eskola & Suoranta 1998, 88).
Pidin tarkednd, ettd tutkittavien oma ddni kuuluisi tutkimuksessa hyvin.

Kaikilta haastateltavilta kysyin samat kysymykset, ja tilanteen mukaan esitin
jatkokysymyksid tai tarkentavia kysymyksid. Haastatteluiden runko on
ndhtavissa liitteessd 1. Haastattelut olivat kokonaiskestoltaan 18 - 35 minuuttia
riippuen tutkittavan antamasta ajasta. Kaikki haastattelut sujuivat nauhurin
teknisid ongelmia lukuun ottamatta hyvin; haastateltavat kertoivat avoimesti
tuntemuksistaan ja kokemuksistaan ja vastatessaan haastattelukysymyksiin.
Tunnelma haastatteluissa oli véliton. Seuraavassa luvussa (6) esitdn runsaasti
katkelmia haastatteluista.

Aineisto keréttiin tammi- ja helmikuussa 2009 kahdessa koulussa, kolmena eri
pdivéand. Lahetin kouluun A sdhkdpostiviestin marraskuussa 2008, ja kouluun B
tammikuussa 2009. Lihetin molempien koulujen rehtoreille séhkdpostiviestin,
jossa pyysin kahta haastateltavaa CLIL-opettajia koskevaan pro gradu-
tutkielmaan. (Sahkopostiviestit koulujen rehtoreille liite 2). Molemmat rehtorit
vastasivat laittavansa sahkopostin tiedoksi opettajilleen.

Koulusta A en saanut yhteydenottoa, mutta haastateltavat suostuivat
haastateltaviksi kasvokkain heiddn opettajanhuoneessaan. Olin tehnyt
muutamia opettajan sijaisuuksia koulussa A, joten opettajat olivat vahintdan
kasvoiltaan tuttuja. Koulusta B toinen haastateltavista otti minuun
sdahkopostitse yhteyttd saatuaan rehtorille lahettdméni sahkdpostin, ja sovimme
haastatteluajankohdat sahkopostitse.

Haastattelin koulun A opettajia ensin, kahtena pdivand oppituntien jidlkeen
iltapdivéalld. Annoin haastattelurunkoni haastateltaville vilkaistavaksi juuri
ennen haastattelua, jotta he voisivat orientoitua tuleviin aihealueisiin. Kéytin
haastattelussa nauhuria, josta olin kertonut tutkittaville etukéteen.
Ensimmdinen haastattelu tapahtui koulun hiljaisessa ja rauhallisessa
kopiointihuoneessa. Haastattelussa tuli teknisid ongelmia, silld nauhuri sammui
kesken haastattelun, mutta minuuttien perusteella pystyin padttelemdan
kohdan, joka viimeksi oli tullut nauhoitettua, ja haastateltava vastasi uudestaan
pois jddneisiin kysymyksiin. Yksikddn vastaus ei siis jadnyt nauhoittamatta.
Haastattelun tunnelma oli mielestdni avoin ja hyva. Haastattelu kesti 18
minuuttia. Toinen haastattelu tapahtui seuraavana pdivand iltapdivalld, ja sujui
keskeytyksittd opettajan omassa, tyhjdssd luokassa. Tunnelma haastattelussa oli
mielestédni avoin ja véliton. Haastattelu kesti 23 minuuttia.
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Koulussa B haastattelut tapahtuivat luokkahuoneissa keskipdivdlld saman
pdivan aikana. Toinen haastateltavista kutsui minut sdhkopostiviestissa
seuraamaan hdnen oppituntiaan ennen haastattelua, joten aivan ensimmadisend
kdvin seuraamassa toisen haastateltavan oppituntia, jonka jdlkeen siirryin
toisen haastateltavan luo hdnen luokkaansa.

Ensimmadinen haastattelu (kokonaisuudessa kolmas) tehtiin kesken oppitunnin,
luokan oppilaiden ollessa viereisessd luokassa tekemdssd projektityota.
Haastattelu keskeytettiin kolme kertaa, kun opettaja kdvi viereisessa luokassa
tai luokan oppilaat kédvivit opettajansa luona kysymadssa jotain. Keskeytyksista
johtuen noin minuutin osuus haastattelusta jdi epdhuomiossa nauhoittamatta,
mutta kirjoitin vastaukset paperille opettajan kanssa kdsin heti virheen
huomattuani. Kun litteroin haastattelun, Ildhetin vield sdhkopostilla
haastateltavalle hyvéaksyttdvaksi kirjoittamani vastaukset ja haastateltava
hyvaksyi tekstini heti. Tassd haastattelussa tunnelma oli hieman hétdinen, silla
haastattelu tapahtui kesken oppitunnin ja luonnollisesti ymparilld oli jatkuvasti
oppilaita ja pientd melua. Haastattelu kesti 19 minuuttia.

Viimeinen haastattelu tapahtui opettajan “hyppytunnilla”  tyhjdssa
musiikkiluokassa ilman keskeytyksid, ja koko haastattelu nauhoitettiin
normaalisti kerralla. Haastattelutilanne oli rauhallinen ja miellyttava. Koin, ettd
haastateltava ehti rauhassa pohtia kysymyksid ja miettid vastauksiaan
syvdllisesti. Haastattelu kesti 35 minuuttia.

5.2.3 Aineiston analyysi

Kun haastattelut olivat tehty, litteroin eli kirjoitin puhtaaksi sanasanaisesti
jokaisen haastattelun (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 210). Aloitin
litteroinnit heti haastattelut saatuani, jotta haastattelutilanteet olisivat tuoreessa
muistissani. Litteroidessani pyrin tarkkuuteen ja kirjoitin haastattelut sanasta
sanaan. En merkinnyt ddnensdvyjd tai esimerkiksi taukojen pituuksia, elleivit
ne tuntuneet merkittdviltdi. Omaa muistamistani helpottamiseksi merkitsin
kuitenkin naurahdukset ja pitkdt tauot. Kuuntelin haastattelut vield
tietokoneeltani kun olin saanut litteroinnit valmiiksi varmistaakseni, ettd olen
varmasti kirjoittanut litteraatit oikein. Litteroitua tekstid tuli yhteensd 32 sivua.

Tekstimassasta on aluksi pyrittavd 1oytdméddn ja sen jdlkeen erottelemaan
tutkimusongelman kannalta olennaiset aiheet (Eskola & Suoranta 1998, 176).
Ensin luin haastattelut kokonaisina useaan kertaan saadakseni hyvan
yleiskuvan vastauksista ja vastaajista. Sitten etsin aineistosta kiinnostuksen
heréttaneitd, tutkimusongelmiani vastaavia teemoja sekd 16ysin uusia teemoja.
Nivoin teemoihin liittyvid vastauksia yhteen pystydkseni vertailemaan
vastausten eroja ja yhtdldisyyksid. Tein paljon merkinttjd litteraatteihin ja
kokosin paperille huomioitani. Tassd vaiheessa jdsentyi tulosluvun rakenne, ja
oleelliset ja epdoleelliset teemat selkiintyivat.
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Kun olin yll4 esitetylld tavalla kdynyt aineistoni ldpi, koin ettd aineisto ei endd
tarjonnut minulle tutkimuksen kannalta uutta oleellista tietoa. Voin siis olettaa,
ettd aineisto kyllddntyi. (Eskola & Suoranta 1998, 62-64.)
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tassda luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Kasittelen tuloksia
tutkimuskysymyksidni ~ vastaavassa  jdrjestyksessi. @~ Ensin  esittelen
haastattelemani nelja opettajaa kertomalla hieman heiddn taustoistaan.
Ensimmadisessd alaluvussa (6.1) esittelen opettajien nédkemyksid omasta
kielitaidostaan englannin kielen eri osa-alueissa sekd heiddn ndkemyksidan
siitd, mitkd tekijit ovat mahdollisesti vaikuttaneet heiddn englannin kieleen
suhtautumiseensa (luku 6.1.1). Toisessa alaluvussa (6.2) késittelen opettajien
kielijannitystd ja kielellistd itsevarmuutta. Viimeisessd alaluvussa (6.3) keskityn
opettajien vastauksiin CLIL-opetuksesta ja siihen liittyvéastd tietotaidosta.
Sitaateissa olevat lainaukset haastattelujen litteraateista ovat alkuperdisessd
muodossaan autenttisuuden sdilyttamiseksi. Omat lisdykset, esimerkiksi
selitykset poistetuille tiedoille, olen merkinnyt suoraan lainaukseen
hakasulkeilla (M&kinen 2005, 185). Omat lisdkysymykseni ovat kursivoituja.

Haastatellut opettajat

Ensimmadinen haastateltava Pdivi* (* = nimi muutettu) opettaa pienimuotoista
CLIL-opetusta tarjoavassa koulussa A. Han on toiminut opettajana noin 20
vuotta ja hdnelld on luokan-, englannin ja erityisopettajan tutkinnot. Pdivi on
toiminut CLIL-opettajana noin kuusi vuotta ja opettaa englanniksi kolme (3)
tuntia viikossa eri luokille.

Toinen haastateltava Minna* opettaa myos A-koulussa. Hdn on toiminut
opettajana noin 17 vuotta, joista 10 vuotta CLIL-opettajana. Minna on
koulutukseltaan englantiin erikoistunut luokanopettaja ja CLIL-tunteja hanella
on viikossa noin yksi (1).

Kolmas haastateltava Riikka* opettaa runsasta CLIL-opetusta tarjoavassa B-
koulussa. Koulutukseltaan hdn on reaaliaineen aineenopettaja ja
luokanopettaja, ja hdn on toiminut opettajana noin seitsemédn vuotta. Riikka on
opettanut opettajauransa alusta alkaen CLIL-luokissa alakouluissa. Englanniksi

hén opettaa viikossa viisitoista (15) tuntia, koska hdan opettaa suomea usealle eri
luokalle.

Neljas haastateltava Ville* opettaa my6s koulussa B. Ville on koulutukseltaan
englantiin erikoistunut luokanopettaja ja hanelld on kaksoispadtevyys
reaaliaineeseen. Ville on kdynyt CLIL-opetukseen perehdyttivan JULIET-
koulutusohjelman. Ville on toiminut CLIL-opettajana noin viisi vuotta, heti
uransa alusta alkaen.
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Ville opettaa englanniksi kaikki oppiaineet, paitsi suomen. Hdn kuitenkin
kertoo vaihtelevansa suomen kielen ja englannin kielen suhdetta riippuen
aihekokonaisuudesta ja sisdllosta.

6.1 Opettajien kokemuksia omasta kielitaidosta

Ensimmadiseksi haastattelussa kysyin opettajien taustatietoja, heiddn omia
kouluaikaisia ~ kokemuksiaan englannin  opiskelusta sekd nykyista
suhtautumista englannin kieleen. Kysymysten tarkoitus oli hankkia
haastateltavista taustatietoja ja “ldmmitelld” haastateltavia tuleviin
kysymyksiin. Sitten siirryin haastatteluteemaan numero 4 (Yleisen kielitaidon
arviointi). Tdamd Kkysymys vastaa tutkimuskysymykseeni 1.” Millaisina
englannin osaajina opettajat kokevat itsensd? ”. Pyysin opettajia antamaan
itselleen kouluarvosanat oman kielitaitonsa eri osa-alueista (ddntdminen,
puherohkeus, kirjoittaminen, sanavarasto ja kulttuurinen tietimys).
Kysymyksen tarkoituksena oli kartoittaa opettajien omia nidkemyksid
kielitaidostaan, heiddn tehtividkohtaista kielimindidnsd. Tehtdaviakohtainen
kielimind kuvaa kielenkdyttdjan ndkemyksid omasta osaamisestaan
kohdekielen erityisalueilla, esimerkiksi dantdmisessa tai kirjoittamisessa (Laine
& Pihko 1991, 17). Itsearviointien tarkoituksena oli my6s hahmottaa,
poikkeaako joku tutkittavista radikaalisti muista sekd nouseeko joku englannin
kielen osa-alue muista osa-alueista voimakkaasti erilleen. Lisdksi on tdrkeda
ndhdé kokonaisuutena, mitka kielitaidon osa-alueet yleisesti herattavét tunteita
ja keskustelua, ja mitkd osa-alueet ndyttavit olevan neutraaleja.

Tutkittavat olivat hyvin yhtenevdiisid yleisen kielitaidon arvioinneissaan. Kaikki
arvosanat yhtd lukuun ottamatta sijoittuivat skaalalle 8-10 eli opettajat pitivét
kielitaitonsa osa-alueita hyving, erittdin hyvind tai erinomaisina. Itsearviointeja
lukiessa on muistettava, ettd opettajilla voi olla hyvin erilaiset taustat
kielenoppimiselle ja jokainen arvostelee itseddn omista ldhtokohdista kasin.
Joillakin CLIL-opettajilla ovat jotkin ammattikuvaan kuuluvat osa-alueet hyvin
kehittyneitd jo alusta asti, joillakin opettajilla puolestaan toiset taidot ovat
vahvempia (Jdppinen 2004, 203). Opettajien vastaukset ovat siis tdysin
subjektiivisia.

Alla oleva taulukko havainnollistaa jokaisen itselleen antamat arvosanat,
henkilokohtaiset keskiarvot sekd taitokohtaiset keskiarvot.
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Aéntami- | Puherohkeus | Kirjoittaminen | Sanavarasto | Kulttuu- |k.a
nen rinen
tietdmys

Paivi 9 9 7,5 8 7 8,1
Minna | 8 8 9 8 8 8,2
Riikka | 8 10 8 10 8 8,8
Ville 8 10 9 8 8 8,6
k.a 8,25 9,25 8,37 8,50 8,50
KUVIO 4 Opettajien arviointi omasta kielitaidostaan kouluarvosanoin
Aéntiminen
Aéntiminen kielitaidon osa-alueena sai matalimman keskiarvon (8,25)

haastateltujen kesken. Aantdminen heritti my6s eniten kommentteja:

”Sitd miettii itekin tdssd hommien tekemisissd. Jos ite joutuisin antaan, niin oon
hyvin kriittinen ja antaisin kasin.” (Ville)

”Ma4 oon nyt itelleni ankara ja sanon ettd no, kasi.” (Riikka)

"Riippuu hirvedsti kontekstista, koska jos md oon vdsynyt ja meen jonnekin
reissuun niin saatan ddntdd hirvedn huonosti, sit md oon taas saanut kauhean
hyvdd palautettakin vaililld joskus ollessani pitkddn vaikka jossain
maassa...Mikdhan se keskiarvo vois olla, no mépés annan itselleni ysin!” (P&ivi)

Kommenteista on havaittavissa, ettd haastateltavat hieman “varovat” antamasta
itselleen korkeaa arvosanaa ddntdamisestd, koska he pehmentdvit itselleen
antamaansa arvosanaa sanomalla olevansa nyt “ankaria” ja ”kriittisid” itsedan
kohtaan. Kyse on todennidkoisesti terveestd kriittisyydestd omaa osaamista
kohtaan. Aintiminen sai matalimman tehtivikohtaisen keskiarvon
haastateltujen itsearvioinneissa.

Puherohkeus

Puherohkeus kielitaidon osa-alueena sai selkeidsti korkeimman keskiarvon
(9,25), mikd oli ylldtys siksi, ettd dantdminen osa-alueena sai matalimman
arvosanan haastateltavilta. Ainoastaan Minnan arvosana puherohkeudesta on
sama kuin hinen itselleen antamansa arvosana ddntamisestidian, muilla kolmella
puherohkeus oli itsearvioinnissa ddntdmistd parempi.

”Kymppi. Siind ei oo kylld mitddn ongelmaa.” (Riikka)
Molemmat B-koulun opettajat antoivat itselleen arvosanaksi puherohkeudesta

kymmenen. Puherohkeutta voi selittdd se, ettd sekd Riikka ettd Ville opettavat
suurimmaksi osaksi englanniksi ja ovat tottuneet kdyttdmaan englantia paljon.
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Huonoimman arvosanan (8) itselleen puherohkeudesta Minna, jolla on
englanniksi opetusta alkuluokassa noin tunti viikossa. Silld, kuinka paljon
englantia kdyttda tydssddn, voi olla merkitystd puherohkeudelle.

Kirjoittaminen

Kirjoittaminen sai keskiarvoksi 8,37. Kirjoittaminen ei heradttanyt kommentteja
muilta kuin Minnalta, joka kertoi olleensa aina vahvempi kirjallisessa kuin
suullisessa ilmaisussa. Kirjoittaminen vieraalla kielelld voidaan kokea
helpommaksi kuin puhuminen, koska kirjoitustaan voi yleensd muokata ja
sithen saa paremmin apua esimerkiksi sanakirjoista.

Sanavarasto
Sanavarasto kielitaidon osa-alueena sai keskiarvoksi 8,5. Sanavarasto jakoi
kommenttien erilaisuudessa haastateltuja eniten.

”Kauhee, eihédn tuota voi mddritelld. Kasi.” (Pdivi)

”"No sanavarasto on kylld kymppi nditten vuosien jdlkeen, tdssd on niin
monenlaista joutunu, ettd hyvin laajasti monen erilaisten tieteenalojenkin
sanavarasto on hallinnassa, koska on pakko olla.” (Riikka)

”Se on kylld ikdvd myontdd, mutta sanavarasto on kylld huonontunut nyt koska
tdd on niin arkista kieltd mita tdadlld (koulussa) kdytetdan, ettd ennemmin on ollut
vahva mutta nyt tdlld hetkelld antaisin varmaan kasin.” (Ville)

Siind missd Ville kokee sanavarastonsa huonontuneen CLIL-opetuksen myotd,
Riikka kokee sanavarastonsa kehittyneen erinomaiseksi. Ville ja Riikka
opettavat suurimmaksi osaksi englanniksi ja ovat opettaneet melkein yhta
kauan. Ndin radikaalisti eridvid kokemuksia voi selittdd se, ettd Villelld on
voinut olla ldhtokohtaisesti laajempi sanavarasto kuin Riikalla. Ei voida
odottaa, ettd kaikilla CLIL-opettajilla kaikki osataidot kehittyisividt samaa tahtia
(Jappinen 2004, 203). Lisdksi Ville voi olla kriittisempi itseddn kohtaan
ylipdataan.

Kulttuurinen tietimys

Kulttuurinen tietdmys sai keskiarvoksi 8,5. Kulttuurinen tietimys on ylld
esitetyistd kielitaidon osa-alueista hieman poikkeava, silld se liittyy kielitaitoon
mutta on oikeammin kielitiedon kategoriaan kuuluva. Sitd on my6s vaikeampi
késittdd ja arvioida, koska se on abstraktimpi kuin kielitaidon varsinaiset muut
tehtdvdakohtaiset osa-alueet. Lisdksi kysymys olisi ollut paremmin muotoiltu,
jos olisin sanonut haastattelussa ddneen, ettd kysymys on nimenomaan
englanninkielisten maiden kulttuurisesta tietdimyksestd, vaikka se kontekstista
olikin péddateltavissa.
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“Ihan heittdmadlld ja mutulla pitdd antaa koska kulttuurinen tietimys liittyy
kontekstiin ja maahan ja tilanteeseen ja ihmisiin... Ettd hirveen vaikeeta, jossain
varmaan pédrjdd ja jossain ei parjdd ollenkaan. Riippuu kulttuurista, seiska.”
(Paivi)

”Kulttuuritietamyksen kasi tulee siitd ku pitdis tietdd niin paljon enemmin.”
(Ville)

“No on tietysti TV-sarjat, elokuvat, kirjat, ja oonhan mé& nyt... No Amerikkaan
mé oon ldhdossd kahden viikon padstd nyt ensimmaistd kertaa, mutta Brittildssa
oon kdynyt useamman kerran. Ettd ehké joku kasi.” (Riikka)

Jappisen (2004, 201) mukaan CLIL-opettajalta vaadittava kulttuureihin liittyva
tietotaito tarkoittaa sitd, ettd opettaja kunnioittaa kohdekielen kulttuuria seka
oppilaiden didinkieleen liittyvdd kulttuuria, ja soveltaa tdtd tietdimysta
kaytannon opetustyossd. Kieli on aina sidoksissa edustamaansa kulttuuriin
(Mustaparta & Tella 1999, 37).

Ylld olevista tuloksista huomioitavaksi jdd, ettd kielitaidon osa-alueista
puherohkeus sai korkeimman keskiarvon haastateltuilta (9,25) ja d@dntdminen
kaikista alimman taitokohtaisen keskiarvon (8,25). Sindllddn tama vastauspari
ddripdind oli yllattavd, koska voisi siis olettaa, ettd puherohkeuden ja
dantamisen kokeminen korreloisivat keskenddn. Kun ihminen puhuu englantia,
han &dantdd sitd, ja naméd kaksi usein liitetddnkin toisiinsa saumattomasti.
Haastateltavat olivat melko kriittisid oman didntimisensd suhteen, mutta koska
se ei kuitenkaan vaikuttanut heiddn puherohkeuteensa, tuo kriittisyys on
todenndkoisesti vain tervettd, realistista kriittisyyttd. Ainoastaan Minnalla
puherohkeus ja d@ntdmisen kokeminen korreloivat keskendan.

Muut itsearvioinnit kielitaidon osa-alueista sijoittuivat yllamainittujen kahden
osa-alueen viliin, eivdtkd herdttdneet paljoakaan kommentteja.

Kaikkien haastateltavien henkilokohtaiset keskiarvot olivat vilillda 8,1 - 8,8.
Eniten englanniksi opettavilla Riikalla ja Villellda oli korkeimmat
henkilokohtaiset keskiarvot (8,8 ja 8,6) ja vdhemmadn englanniksi opettavilla
Minnalla ja P4ivilld oli matalimmat henkilokohtaiset keskiarvot (8,2 ja 8,1). Eroa
voi selittdd se, ettd Riikka ja Ville opettavat pddasiallisesti englanniksi ja Minna
ja Pdivi pddasiallisesti suomeksi, joten enemmaén englantia tyossddn kayttavat
kokevat olevansa siind myo¢s taitavampia, koska he kayttdvdt englantia
tydssdan huomattavasti enemmaén kuin Minna ja Paivi.

Kootusti kaikista kielitiedon osa-alueiden itsearvioinneista voidaan siis sanoa,
ettd kaikki haastatellut opettajat ndkevidt oman kielitaitonsa hyvand ja itsensd
heilld on myo6nteinen ja vahva tehtdviakohtainen kielimind. Itsearvostus auttaa
kielenkayttdjdad luottamaan omaan osaamiseensa (Pihko 2007, 35).
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6.1.1 Suhtautuminen englannin kieleen

Sitd, miten haastatellut CLIL-opettajat suhtautuvat englantiin ylipd&tdan,
kysyin teeman 3 (Nykyinen suhtautuminen englanninkieleen) alla kysymyksin
3.1 "Onko suhtautumisesi englantiin muuttunut opintojen jilkeen tyoeldmassa
toimiessasi CLIL-opettajana?” sekd 3.3 ”"Miten suhtaudut englanninkieleen
opetuksessa ylipdatdaan?”.

Naméd kysymykset vastaavat tutkimuskysymykseeni 2. “2. Mitkd tekijdt ovat
mahdollisesti muuttaneet opettajien suhtautumista itseensd englannin
puhujina?

Ensimmadiseen kysymykseen 3.1 Minna ja Ville vastasivat, ettd oman kielitaidon
kehittamisen tarve on kasvanut tyouran aikana. Liséksi Ville ja Péivi vastasivat,
ettd suhtautuminen on muuttunut CLIL-opettajana tyoskennellessd siten, etta
nykyisin englantiin ei suhtaudu endé niin normatiivisesti.

"Sen sijaan, ettd kaikki pitdis kirjoittaa ja lausua oikein ja tota, menna
kieliopillisesti oikein, niin se omakin suhtautuminen on muuttunu ettd sitd on
ollu pakko tdn tydn myotd antaa aika paljon niiku tilaa. Ettd on opetellu
suhtautumaan siihen kieleen silld tavalla, ettd se on periaatteessa ihan sama mita
sieltd tulee, kunhan sitd vaan kdytetddn.” (Ville)

“Nuorena opettajana ehké siind oli olemassa joku ihanne, joku tietyntyyppinen
englanti, nyt mé pidan sitd aika paljon sellasena kommunikaatiokielend ja lingua
francana, se on vdhdn lieventynyt se ajatus siitd englannin kielesta.
Suhtautuminen on muuttunut hyvin paljon tyokokemuksen myo6tda myos siksi,
ettd maailma on muuttunut.” (Pdivi)

Riikka vastasi, etti suhtautuminen ei ole muuttunut muuten kuin ettd
englannin kédyttdiminen on tullut vain luontevammaksi, koska ”se on kokoajan
kaytossa”.

Kysymykseen 3.3 “Miten suhtaudut englanninkieleen opetuksessa ylipaataan?”
lisdsin vastauksia helpottaakseni vield, ettd “Onko se esimerkiksi suuri intohimo,
arkinen tydvdline, iso osa minuutta, opettajuuden yksi pidmddirittdjistd, pieni lisd
opetustyodssi, stressin aiheuttaja, riesa tms.?”. Riikka ja Minna vastasivat, ettd
englanti on arkinen tytviline, ja Pdivi ja Ville kokivat englannin rikastuttavana
tekijand opetuksessa.

'’ . . .s 0e . . . : .o V . . . . .
"No ei se mikddn suuri intohimo ole, se on niin tavallinen asia. Englanniksi
opettaminen on niin normaalia... Sanotaan, ettd se on sitten vaikka se arkinen
tyovaline.” (Riikka)

”"No ei nyt mikdan suuri intohimo, mutta sellanen ehka arkinen tyovéline ja ilo
matkoilla kun voi... Ja sitten ehkd luen jonkun verran englanniksi kirjoja ja
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timmonen, niin semmonen, ei nyt mikddn intohimoinen suhde. (naurahtaa)”
(Minna)

“Englanti on ollut mulle hyvin pitkddn tosi rakas kieli, ja kulttuuri on liittynyt
ldhinnd milloin se on liittynyt siihen Amerikassa oloaikaan, mutta myoskin
englantilaisten ystivien kautta ja md oon myoskin englanninkielisesta
kirjallisuudesta kiinnostunut.” (P&ivi)

“Mulla se on siis ainakin valtava rikastuttaja tdssd koko hommassa, ettd se tuo
kylla hirveesti lisdd tdhdn tyohon. Ja omassa eldaméssd on kuitenkin tota englanti
ollut 10 vuota hyvinkin vahvassa osassa, niin se on tavallaan niin jotenkin
automaattinen osa.” (Ville)

Minnan ja Riikan suhtautuminen englantiin on viileampi ja arkisempi kuin
Pdivin ja Villen. Pdivi ja Ville kdyttavat lampimid, myonteisid adjektiiveja
kuvaillessaan englantia ja tuovat esiin sitd, miten tdrked kieli englanti heille on
koulukontekstin ulkopuolellakin.

Kootusti tdmén alaluvun tuloksista voidaan sanoa, ettd Villelld ja Paivilld on
hyvin ldmmin, innostunut ja tunnepitoinen suhde englanniksi opettamiseen, ja
Minnalle ja Riikalle englanti on neutraalimpi, arkinen tyoviline. Englantiin
suhtautuminen CLIL-opettajana toimimisen aikana on muuttunut Villelld ja
Minnalla niin, ettd itsensd kehittdmisen tarve on kasvanut. Lisdksi Ville ja Pdivi
kokivat, ettd suhtautuminen englantiin on pehmentynyt eikd ole endd niin
normatiivinen kuin aikaisemmin.

6.2 Kielijannitys ja kielellinen itsevarmuus

Tamdn luvun kysymykset vastaavat tutkimuskysymykseeni numero 3. "Miten
CLIL-opettajat kuvaavat mahdollisesti kokemaansa kielijainnitystaan?”.
Kielijannitystd kysyttiin erikseen haastattelun teemassa numero 5 (Kielijannitys)
kysymyksilld 5.1 “Onko englannin kdyttaminen, etenkin puhuminen, koskaan
tuottanut sinulle epamukavuutta tai jannitystd?”, 5.2 “Millaisissa tilanteissa
jannittdminen korostuu tai ilmenee? Mistd se voisi johtua?” sekd 5.3 “Miltd
CLIL-englannin puhuminen tuntuu télld hetkelld?”. Lisdksi kielijannitysta
tutkittiin teemojen 6 (CLIL-opettajan kielitaito), 7 (Kielellinen itsevarmuus) ja 8
(Suomenkielen suhde) alla.

Haastateltujen opettajien vastaukset kielijannityksestd olivat yhtenevid monessa
kohdassa. Jokainen koki tai oli kokenut joissain tilanteissa, koulussa tai
muualla, kielijannitystd, mutta kaikki haastateltavat kokivat tdamédn hetkisen
CLIL-englannin puhumisen mukavana.

”No ei oikeastaan (ole kielijannitystd)... Joskus kun on joitain luentoja jossa tietda
ettd on natiiveja yleisdssé, niin sillon pikkasen kdy mielessad.” (Ville)
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"Yliopistopiireissa kylld, ei niinkddn muualla. Varmaan sellasissa tilanteissa kun
yrittdd tehdd vaikutusta, eli akateemisissa. Esimerkiks jossain kansainvailisissd
seminaaritilanteissa.” (P&ivi)

”"Ma4 ainakin teen sellasta tiedostamatonta, ettd jos md koen ettd toinen on niiku
todella hyvda puhumaan, niin sitten mulle tulee sellanen varovaisempi tai
semmonen kompelompi olo ettd hetkinen ku... Ettd tietenkin m& ymmaérran
kokoajan mitd se puhuu, mutta sit ma jotenkin niinku... ettd siind tapahtuu joku
vertailu.” (Minna)

“No tietysti siis sillon (englannin kdyttaminen on jannittanyt) kun se kielitaito oli
paljon heikompi. Mutta ei nyt viime vuosina, ettd ei. Se ensimmadinen vuosi oli
silleen, ettd se tuntu kauheen raskaalta ja odotti esimerkiksi suomen tunteja, kun
ne tuntui paljon helpommilta, mutta ei endd.” (Riikka)

Riikka ei kerro kokevansa nykyisin missddn tilanteessa kielijannitystd, hdan on
kielellisesti hyvin itsevarma. Myos Pdivi ja Ville ovat kielellisesti itsevarmoja,
he epdroivat nykyisin vain ldhinnd akateemisissa tilanteissa. Minna oli
haastatelluista opettajista puolestaan kielellisesti epdvarmin.

6.2.1 Kielijdnnitystd aiheuttavat tilanteet

"Englannin puhuminen on vihdn niin kun laulamista”

Minna erosi muista vastaajista siten, ettd hdn kertoi kokeneensa ja kokevansa
vieldkin kielijannitystd koulukontekstissa etenkin alakoulun ylempien luokkien
oppilaiden sekd vanhempien kanssa, toisin kuin muut haastatellut. Tassa
kappaleessa keskityn etenkin Minnan vastauksiin, koska hdnen vastauksensa
kuvaavat, miltd CLIL-opetus tuntuu kielellisesti epdvarmasta opettajasta.

”"On todellakin aiheuttanu (englannin kédyttdminen jénnitystd)! Todellakin, ettad
sillon muistan kun alottelin, esimerkiksi tddlldi md menin suoraan jollekin
kuudennelle luokalle opettamaan jotain ympaérists- ja luonnontietoa, niin kylla
mé& muistan ettd mad ensimmaistd kertaa ajattelin ettd mitdhan méa oon tadalld niiku
tekemadssd, ettd ma en todellakaan tiedd”. (Minna)

"Koulussa ehkd mitd pienempien kanssa oppilaitten kanssa ei oo mitddn siis silld
tavalla, koska niilld ei oo mitddn kriittistd... Mutta sitten jos alkaa olemaan isoja
oppilaita joilla on jo hirvittavan hyvéa kielitaito, jotka hirvittavan tarkkaan
kuuntelee mitéd sd sanot ja saattaa korjata ja tdlleen, niin se on niinku sellanen,
ettd kylld siind tulee sellanen pieni puherohkeuden menetys” (Minna)

”"Ma4 ajattelen ettd englannin puhuminen on védhdn niin kun laulamista, ettd sa
niinku kuitenkin tavallaan esiinnyt ja kuitenkin niinku “perform” jotakin, ja se on
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kuiteskin pikkasen eri tilanne kun sd ihan suomeksi koitat jotakin selittdad. Ettd
kylld koen sellasta pientd jannitystd”. (Minna)

Kielijannityksen osa-alueista kommunikaatioarkuus ja kielteisen arvostelun
pelkddminen nousevat Minnan haastattelusta esiin. A#dntiminen ja siten
puhuminen on yleisin kielijannitystd aiheuttava kielitaidon osa-alue (Horwitz
ym. 1986; Pihko 2007). Vierasta kieltd puhuessaan yksilo on sosiaalisessa
tilanteessa, johon vaikuttaa mm. muiden ihmisten lukumad&rd, tuttuus ja
reaktiot, jolloin arvostelluksi tuleminen on mahdollista (Buss 1980, 205-210).
Kuitenkin Minna puhuu ”pienestd puherohkeuden menetyksestd”, eli vaikka
hdn eroaa  muista haastatelluista  kielijannityksellddn,  h&dnenk&ddn
kielijannityksend ei ole kovin voimakas silld hdn on kuitenkin toiminut CLIL-
opettajana noin kymmenen vuotta. Lisiksi hdn arvioi edelld olevissa
itsearvioinneissa sekd puherohkeutensa ettd ddntimisensd kouluarvosanalla
kahdeksan, joka on hyvd arvosana. CLIL-opettajille on hyvin yleistd kokea
riittdmattomyyttd kielitaitonsa suhteen (Nikula & Marsh 1997, 106).

"M mietin, ettd mitd ne nyt ajattelee”

Kielijannitystd aiheuttavia tilanteita kaikille tdassa tutkimuksessa haastatelluille
opettajille ndyttdisivdt olevan tilanteet, joissa tullaan arvioiduksi ja puhutaan
julkisesti. Tamd sopii aiempiin tutkimuksiin (ks. esim. Horwitz ym. 1986; Buss
1980; tdmén tutkimuksen luku 2). Kielijannitystd opetustilanteessa ei
kuitenkaan kokenut kuin Minna. Kielteisen arvostelun pelko nousee esiin
kaikkien tutkittavien haastatteluissa, toki eri mittasuhteissa.

”Siind on se kuitenkin, ihmisid kun ollaan, niin ihmiset tuppaa sen lausumisen ja
sanavaraston ja muun perusteella méaritteleméaén sitten sen toisen dlykkyytta ja
vastausten sisdltod. Vaikka ei pitdisi, mutta itse kukin varmasti sortuu siihen. --
Lahinna siind jannittdd se, meneekd viesti perille sillee miten haluaa.” (Ville)

“Jos md néden ettd jotkut niinku kuuntelee ja md mietin, ettd mitd ne nyt ajattelee
ja puhunko md nyt varmasti oikein ja dansinké ma oikein.” (Minna)

Minnan ja Villen sitaattien lahtokohtana nayttdisi olevan kielteisen arvostelun
pelko; mitd muut heistd ajattelevat kun he puhuvat englantia. Ville kuitenkin
lissdd kommentissaan huolenaiheeksi nimenomaan sen, onnistuuko hin
viestimddn sen, mitd haluaa. Omaan itseen kohdistuvan arvostelun pelko on
todenndkoisesti affektiivisempi kuin kommunikointiin liittyvd huoli, joten
Villen kohdalla on vaikea pditelld tamdn perusteella, kumpi hdntd todella
enemman jannittdd - arvostelluksi tuleminen vai viestimisen tehottomuus.

6.2.2 Mikid englannin puhumisessa jannittid

"Kylld siind varmaan jollain lailla niinku vertaa sitd omaa kielitaitoansa”
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Kysymykseen 7.1 “Tuntuuko englannin kdyttaminen samalta riippumatta siitd,
kenen kanssa englantia kdytdt? Jos tuntuu, mistd arvelet sen johtuvan?” sain
kuvaavia vastauksia kielijannitys -teemaan. Kaikki haastateltavat vastasivat,
ettd englannin puhuminen tuntuu erilaiselta riippuen siitd, kenen kanssa
englantia kaytetdan.

Riikka ja Pdivi vastasivat hyvin samalla tavalla, ettd oppilaiden kanssa
englannin puhumien ei jannitd, mutta sellaisten oppilaiden vanhempien kanssa,
joiden didinkieli on englanti, puhuminen englanniksi voi joskus jannittaa.

“Kylld siind varmaan jollain lailla niinku vertaa sitd omaa kielitaitoansa, etté jos
sd puhut jonkun natiivibritin kanssa ja kuitenkin pyrit pysymddn kokoajan
jotenkin langalla, ellei se sitten ole joku tuttu niinku kollega jonka kanssa ei tarvi
jannittad.” (Paivi)

“Kun toisella on kuitenkin ihan eri tavalla se kieli...Siis kylldhdn se oma
didinkieli on ihan eri tavalla hallinnassa, ettd ei vierasta kieltd varmaan koskaan
pysty sillee oppiin, kaikki ne nyanssit ja muuta. -- Ja eri kulttuureihin liittyvét
tapakoodit ja tervehdykset, ettd niitdkin sitten vahdn miettii, ettd miten ne niinku
menee.” (Riikka)

“Mutta jos joku on selvisti kielitaidoltaan niinku, joko musta tuntuu ettd se on tai
sitten se on, niin siind tulee helposti sellasta alimittaisuuden tunnetta ja sellasta
ettd miten md nyt ndin. Sit tuntuu ettd rupee niiku sokeltamaan ja vdhi sillee.
(nauraa)” (Minna)

Kaikilla kolmella ndyttdisi kielijannitys liittyvan arvostelluksi tulemiseen ja
itsensd nolaamisen pelosta, jotka ovat yleisid sosiaalista jannitystd aiheuttavia
tekijoita (Buss 1980, 205-207).

Ville puolestaan ei kertonut jannittdvéansa kollegojen tai vanhempien kanssa
puhumista, vaan kertoi ettd eniten hantd “mietityttdd” oppilaiden kanssa
puhuminen, koska opetustilanteessa hdn haluaa tarjota hyvdd kielenmallia.
Tdamd on CLIL-opettajille yleinen huoli (Nikula & Marsh 1997). Héanelld on eri
painotus kuin muilla haastateltavilla, silld hdn pohtii tarjoamaansa mallia ja
kommunikoinnin tehokkuutta eikd niinkddn omaa kielijannitysta.

“Ettd siind (opetustilanteessa) mé jannitdn niiden lasten takia, ettd osaanks ma
sanoo ja kaytdnko md, oonko maé tarpeeks huolellinen siind kielenkadytossd,
annanko mé véadranlaisia malleja, toistanko ma jotain... Ja selitdinko maé selkeesti
ja kdytanko maé tarpeeks monipuolista kieltda.” (Ville)

“"En md vanhempien kanssa osaa oikein jannittdd, ettd miettii... ettd jos he eivit
oo tyytyvdisid mun kielitaitoon niin se ei oo mun ongelma.” (Ville)
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Ville ei koe vanhempia Bussin (1980) mééaritelman mukaan tarkeéksi yleisoksi,
koska hantéd ei huoleta vanhempien reaktiot lainkaan.

6.2.3 Tarkeiksi koetut palautteen antajat
“Hinen kriittinen vaikutuksensa istuu minussa syvdlld”

Kielenoppijan tdrkeiksi kokemien henkildiden antama palaute vaikuttaa
oleellisesti kielimindn ja sitd kautta kielellisen itseluottamuksen kehittymiseen
(Laine & Pihko 1991, 15). Paitsi kielijannitys-teemaan, tdmé&n luvun vastaukset
vastaavat myos tutkimuskysymykseen numero 2. ” Mitkd tekijit ovat
mahdollisesti muuttaneet opettajien suhtautumista itseensd englannin
puhujina?” Tutkitut opettajat mainitsivat useita heiddn englannin kokemiseen
liittyvid henkiloitd. Asennoitumisellaan ja esimerkillidn ndmd kielenoppijan ja
kielenkayttdjan tarkedksi kokemat henkil6t (‘significant others’) vaikuttavat
oppijan kielimindn kehittymiseen. (Laine & Pihko 1991, 15). My®s tutkittavat
mainitsivat henkil6itd, jotka ovat vaikuttaneet heiddn kielen oppimiseensa ja
kielestd innostumiseen, sekd positiivisessa ettd negatiivisessa mielessd. Monet
mainitsevat lahi- tai tuttavapiirinsd ihmisid sekd omia kouluaikaisia opettajiaan,
jotka ovat vaikuttaneet heiddn suhtautumiseensa englannin kayttdmiseen.
Kielteiset oppimiskokemukset heikentdvit kielenoppijan kielimindd (Laine &
Pihko 1991, 15) ja Minna sanookin, ettd hdnelle ldheisen ihmisen taholta tullut
negatiivinen kritiikki on ollut haitallista hdnen puherohkeudelleen.

”X [huom. mainitun henkilon suhde vastaajaan poistettu]on ollut hyvin kriittinen
ja hyvin hyvd englannissa, niin hdnen kriittinen vaikutuksensa istuu minussa
syvalla.” ”Aijaa?[tutkijan kysymys]” ”Siis timmonen, ettd jos on joku ldhipiirissa
oleva ihminen, joka jatkuvasti arvioi tietylld tapaa tai ndin, niin se on aika
haitallista sille puherohkeudelle.” (Minna)

My6s Pdivi mainitsi negatiivisesti vaikuttaneen henkilon:

“Ihan alussa (koulutaipaletta) en hirvedsti tykdnnyt englannista, se liittyi
opettajaan joka oli mun mielesté sellanen kaukainen, etdinen ja vdhan kyyninen
enkd ollut mikdan hyva oppilas.” (Paivi)

“Mulla oli varsinkin lukiossa tosi innostava ja motivoiva opettaja”

Positiivisina tdrkeind henkiloind, eli kielimindn myonteistd kehittymistd
tukevina henkil6ing, haastateltavat mainitsivat entisid opettajiaan, sukulaisiaan,
perheenjédsenidan sekd idoleitaan.
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"Mun isoisd asui Amerikassa 8 vuotta ja md suuntauduin sithen vaihto-
oppilasasiaan niin voimakkaasti ettd sitten méa innostuin siitd (englannin kielestd)
toden teolla.” (Pdivi)

“Mulla oli varsinkin lukiossa tosi innostava ja motivoiva opettaja, joka sitten
entisestddn sai kiinnostumaan kielestd.” (Riikka)

”“Ma4 oon ollut Elvis-fani ihan naperosta asti ja oli hirved tarve ymmartdad mitd
niissd sanottiin, ja Elvis ei tunnetusti puhu kovinkaan selvésti englantia, etté sita
joutu tosissaan opettelemaan sitd kuuntelua ja sit sanastoa”.(Ville)

”Sit siind vaiheessa kun péési yliopistoon niin alettiin erddn X:n [huom. mainitun
yliopisto-opettajan nimi poistettu] kanssa touhuamaan niitd opintojuttuja, niin
sitten sitd vasta rupes oikeastaan tajuamaan sitd kielen monimuotoisuutta ja se
alko se innostus vield lisdéntyaé siitd, ettd miten vois opettaa sitd ainetta.” (Ville)

Nayttad siltd, ettd haastatellut antavat suuren painoarvon tarkeiksi kokemilleen
henkiloille (significant others) mitd tulee kielenoppimiseen, kielelliseen
itseluottamukseen ja kielenoppimisesta innostumiseen, Villelld vield lisdksi
CLIL-opetukseen. Myonteisilld ja kielteisilla palautteilla on vaikutusta
kielelliseen itseluottamuksen tai kielijannityksen kehittymiseen (Pihko 2007,
35). Tédssda kohden painottuu opettajan roolin merkitys; etenkin englannin
opettajalla on valtavan suuri merkitys sille, innostuvatko oppilaat kielestd vai
eivit.

6.24 CLIL-englannin kokeminen

"Kylld se hyvilti tuntuu”

Sitd, miten haastatellut kokevat CLIL-opetuksen kysyttiin kahdella eri
kysymykselld. Ensimmdinen kysymys oli 53 ”“Miltd CLIL-englannin
puhuminen tuntuu tilld hetkelld?” sekd kysymyksessd 6.c “Miten varmaksi
tunnet itsesi ndissd eri alueissa?”, tutkittuja alueita olivat CLIL-opettajalta
vaadittava kielitaito eri oppiaineissa, luokkahallinnassa ja opetuskeskusteluissa.
Kaikki haastateltavat kokivat englanniksi opettamisen mukavaksi. Jos
englanniksi opettaminen tuntuu mukavalta, silloin 16ytyy kielellista
itsevarmuutta ja englannin kdyttaminen ei aiheuta epamiellyttdavad jannitysta.
Sithen, miltd CLIL-englannin puhuminen tuntuu, haastateltavat vastasivat
kaikki myonteisilld adjektiiveilla.

“Kylld se hyvalta tuntuu.” (Ville)
“"Mukavalta. Se johtuu varmaan siitd, ettd mulla on tdlld hetkelld sellasia

oppilaita ja sellasia ryhmid, jotka lihtee mukaan siihen. Sehdn on tavallaan
roolipelid, niin aika innokkaasti suurin osa ryhmista tdlld hetkelld toimii.” (P&ivi)



48

"Télla hetkelld ihan suht koht mukavalta ettd ei mitddn, mad oon nyt tdssa
ekaluokassa ettd tdssd on ihan OK.” (Minna)

Pdivi ja Minna mainitsevat CLIL-opetuksen “mukavana” kokemisen yhteydessa
luokat, joita opettavat, joten CLIL-opetuksen kokeminen liittyy heilld vahvasti
sithen luokkaan tai luokka-asteeseen, jota opettavat. Minna vastaa my6hemmin
taydentadvasti tdhdn kysymykseen:

“"Mut jos nyt pitdis dkkiseltddn ldhted tuonne vaikka tosiaan viidenteen,
kuudenteen luokkaan, niin vdhin aikaa tuntuis ettd olis vidhdn sellanen
epdvarma olo. Mutta jotenkin siihen kylld péadsee sitten kiinni kun rupee vaan
tekemddn ja rohkaistuu sithen hommaan.” (Minna)

Kysymykseen 6.C “Miten varmaksi tunnet itsesi ndissd eri alueissa ?”(CLIL-
opettajalta vaadittava kielitaito eri oppiaineissa, luokkahallinnassa ja
opetuskeskusteluissa) tutkittavat antoivat erilaisia vastauksia. Minna vastasi
ettd tuntee olonsa mukavaksi opettaessaan englanniksi omassa luokassaan, ja
Pdivi korosti nimenomaan pedagogisten taitojen tdrkeyttd englanniksi
opettaessa, ei niinkddn kielellistd osaamista ja siihen liittyvdd varmuutta tai
epavarmuutta.

"No se vihidn vaihtelee, mutta omassa luokassa koen ihan niinku mukavaksi
oloni.” (Minna)

"Kylld se opettajan kielitaito riittinee siihen niinku tuottamiseen, mutta se ei
mun mielestd ole se kielitaito siind, vaan se on mydskin sitd vastaanottamista ja
tukemista.” (Pdivi)

Riikka ja Ville vastasivat hyvin eri tavoin;

"Kylldhdn sitd kyseenalaistaa tietenkin joka pdivd omat tuntinsa. Ettd siind
vaiheessa kun tuntee ittensd varmaksi niin joku asia on pielessd todenndkoisesti.
Kylld siind itteensd jatkuvasti monitoroi ja haluaa kehittdd ittedan. Etta
sanotaanko, ettd riittivan varmaksi, ettd voin tehda toitd ettd se ei ole ongelma,
mutta kehittdmistd on kauheesti.” (Ville)

“Ihan, mé& oon tdtd niin monta vuotta tehnyt ettd ei se endd tunnu. Yleensa vaatii
sellasen pienen kdynnistymisen, ettd jos kesilld ei esimerkiksi oo reissannut
missddn niin elokuussa, mutta ettd se tulee kylld sitten hyvin nopeesti.” (Riikka)

Riikan ja Villen ldhestymistavat ovat hyvin erilaisia. Ville kertoo
kyseenalaistavansa tuntinsa joka pdivd ja Riikka kertoo opetuksen olevan jo
niin sanotusti “tuttua kauraa”. Eroja ei ainakaan selitd erilainen tyodura;
molemmilla on yhté pitka tydura ja yhta pitkd kokemus CLIL-opetuksessa, ja he
tyoskentelevidt samassa koulussa B. Tdstd voitaisiin varovaisesti pddtelld, etta
Ville on mahdollisesti ldhtokohtaisesti hieman kiinnostuneempi kehittaméaan
itseddn ammatillisesti. Ville on saanut myods CLIL-pedagogisen koulutuksen
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JULIET-ohjelmassa, mikéd varmasti osaltaan on muokannut Villen pedagogista
ajattelua. Jappisen (2004, 203) mukaan CLIL-opettajat ovat usein hyvin
motivoituneita ammattitaitonsa kehittimiseen, ja heiddt tulisi ndhda
kehittyvind asiantuntijoina, jotka pohtivat omaa toimintaansa ja sitd kautta
edistdvat aktiivisesti omaa oppimisprosessiaan. Ville sopii Jappisen kuvaukseen
erittdin hyvin, silld hdn kertoo “monitoroivansa” itsedédn ja halustaan kehittaa
itseddn.

Taman luvun tulokset antavat viitteitd sille, ettd kaikki haastatellut opettajat
kertovat kokeneensa kielijannitystd joissain tilanteissa, mutta Pdivi, Riikka ja
Ville eivdt koe sitd koulukontekstissa opettaessaan oppilaita. Minnalla on
haastatelluista selvdsti eniten kielijannityksen piirteitd ja hdn kokee
kielijannitystd =~ my06s  koulukontekstissa. = Minnan  kielijannitykseen
todenndkoisesti vaikuttaa hénelle ldheinen ihminen, joka arvosteli rankasti
hénen englanninkielentaitoaan.

Kaikki haastatellut opettajat kokevat englanniksi opettamisen mukavana, ja
lievdd kielijinnitystd aiheuttaa Pdiville, Riikalle ja Villelle vain tietyt tekijat,
esimerkiksi syntyperdiset kielenpuhujat ja arvioiduksi tulemisen pelko.
Tutkittavat kokivat olonsa varmoiksi opettaessaan englanniksi, mutta Ville
kertoi arvioivansa itseddn jatkuvasti ja sitd kautta syntyneestd halusta kehittda
itseddn vield lisdd. On kuitenkin ndhtdvissd, ettd Villen jatkuva arviointi johtuu
enemmain ammatillisesta kiinnostuksesta kehittad itseddn, kuin
epdavarmuudesta omaa osaamista kohtaan.

6.3 CLIL-opetukseen liittyvai tietotaito

Tdssd luvussa tarkastelen opettajien kokemuksia liittyen vieraskielisen
luokkaopetuksen erityispiirteisiin, eli miten CLIL-opetus eroaa suomeksi
opettamisesta ja minkélaisia taitoja ja tietoja tyOssd tarvitaan. Tamén luvun
kysymykset vastaavat tutkimuskysymyksiini 4. “"Millaisia ovat CLIL-opettajien
kokemukset englanniksi opettamisesta?” sekd 5. “Millaista kielitaitoa CLIL-
opettajalta vaaditaan?”.

6.3.1 Kielitaito ja pedagoginen mukauttamiskyky

Vastatessaan kysymykseen 6.1 “Onko CLIL-opettajan tyodssd vaadittava
kielitaito mielestdsi erilainen kuin tavallinen kielitaito?” haastateltavat
kasittelivdat kysymystd pedagogisesta ndkokulmasta. Pdivi, Minna ja Riikka
olivat kaikki sitd mieltd, ettd hyvd kielitaito yksinddn ei ole riittdava CLIL-
opettajalle. He korostivat, ettd ensisijaisen tdarkedd on mukauttamiskyky, eli ettd
vieraskieliset késitteet yksinkertaistetaan ja havainnollistetaan niin, ettd lapsi
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ymmartdd ne. Tamé sopii Nikulan ja Marshin kuvaukseen CLIL-pedagogiikan
ytimestd (1997, 53; ks. tdmén tutkimuksen luku 2).

"Ei se kielitaito sindllddn valttamatts, taytyy tietysti olla monipuolinen kielitaito,
mutta ettd se liittyy siithen pedagogiseen osaamiseen ldhinnd mun mielestd se
CLIL-opettajuuden haastavuus.” (Péivi)

”Ettd jos ajatellaan, ettd joku tulis englannin kielen laitokselta opettamaan CLIL-
luokkaa, joka olis opiskellu vaan englannin kieltd, niin kylld se aikamoinen
haaste olis.” (Minna)

”No on sikdli tietysti, ettd ensinndkin ndma aihealueet mitd joutuu késittelemdin,
niin siihen vaaditaan ihan erilaista sanavarastoa, ja onhan siind siis se, ettd
kylldhan sitd pitdd miettid ettd miten saa englanniksi selitettyd todella vaikeita
asioita, kuitenkin aika nuorille.” (Riikka)

Ville puolestaan painotti ennen kaikkea luontaista suhtautumista englannin
kieleen:

"Ettd jokainen voi kehittdd sitd kielitaitoa ja sanastoa vaikka kuinka pitkalle,
mutta mun mielestd olennaisin osa on tddlld se, ettd siihen kieleen tulee
semmonen luontainen suhtautuminen, ettd sitd ei peldtd eikd aristella.” (Ville)

Kysymykseen 6.2 “Missd koulutilanteissa englanninkielelld toimiminen on
haasteellisinta? Entd helpointa?” haastateltavat vastasivat hieman eri tavoin.
Haasteellisimmiksi tilanteiksi Ville ja Riikka nostivat kasvatukselliset tilanteet,
etenkin konfliktitilanteet. Silloin he kayttdvat suomea englannin sijaan.

”"Haasteellisin tilanne on tillaset kasvatukselliset asiat, niistd keskusteleminen
selkeesti menee paremmin perille kun puhuu suomea. Md ottaisin sen niinku
haasteellisimpana, en sen mun kielitaidon kannalta vaan sen ymmaértamisen
kannalta. Elikd sen takia mé sitten yleensd puhun suomea, koska silloin se asia
menee perille, silloin puhutaan vakavasti.” (Ville)

“Jos lapset on tosiaan tdysin suomenkielisid ja jutellaan vaikeista asioista,
kiusaamisesta ja tdllasesta, niin sillon m&d en koe sen kayttoda valttamattda
jarkevdksi edes, ettd silloin lasten on niin paljon helpompi ilmaista omia
tunteitaan kuitenkin omalla didinkielelld.” (Riikka)

Pdivi kertoi, ettd haasteellisinta englanniksi toimiminen on silloin, kun
“oppilaisiin ei saa kontaktia”. Minna puolestaan kertoi, ettd vaikeinta
englanniksi toimiminen on silloin, kun oppiaineen sisdllot ovat késitteellisid ja
huonosti havainnollistettavia.

"Mitd kasitteellisempi tai vaikeempi se koko oppiaine on, niin kai se on
englanniksikin sen vaikeempi.” (Minna)
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Helpointa englanniksi toimiminen Minnan mielestd silloin, kun opetettava aine
on konkreettinen, esimerkiksi kasityd tai kuvaamataito, koska silloin pystyy
havainnollistamaan opetettavaa asiaa puheen lisdksi. Myos tutkimusten
mukaan CLIL-opettajat kokevat yleensd juuri samoin kuin Minna, eli ettd
konkreettiset oppiaineet sopivat CLIL-opetukseen hyvin kun taas
késitteellisemmait reaaliaineet ovat haastavampia. (Nikula & Marsh 1997, 53;
tamén tutkimuksen luku 3).

Riikan mielestd “normaaleissa opetustilanteissa” toimiminen englanniksi on
helpointa. Pdiville helpointa englanniksi toimiminen on silloin, kun oppilaat
ovat “samalla aaltopituudella ja se toiminta liittyy sithen kieleen”. Ville vastaa
samantyyppisesti, ettd helpointa englanniksi toimiminen on kaikkia aineita
opettaessa, koska kaikki keskustelut pyritdan kdyméaan englanniksi muutenkin.

Vastauksista voidaan padtelld, ettd englanniksi opettaminen on helpointa kun
oppilaat ovat yhteistyohaluisia ja tarvetta suurille kasvatuksellisille
keskusteluille ei ole; normaaleissa opetustilanteissa siis. Lisdksi oppiaineen
konkreettisuus voi helpottaa englanniksi toimimista, koska opetettavia asioita
voi havainnollistaa puhumisen lisdksi. Samanlaisia 16ydoksid ovat tehneet
Nikula ja Marsh (1997, 52-63). Heiddn mukaansa havainnollisuuden
lisdantyminen riippuu my0s opetettavasta aineesta ja tdstd syystd esimerkiksi
kuvaamataidon todettiin sopivan hyvin CLIL-opetukseen, silld kuvaamataidon
opetus on muutenkin niin havainnollista.

Tunnepitoisia asioita késiteltdessd vieraan kielen ilmaisuvoima voi olla
heikompi kuin didinkielen ilmaisuvoima, silli monet CLIL-opettajat puhuvat
ns. persoonan kapeutumisesta, jolloin vieraalla kielelld toimittaessa itseilmaisu
pelkistyy (Nikula & Marsh 1997, 54). Voi olla, ettd kasvatuksellisia asioita
késitellessd didinkielen kaytto toimii siksi paremmin, ettd didinkielelld tunteet
voivat tuntua voimakkaammilta, ja esimerkiksi nuhteluun voi saada enemman
voimaa sanavalinnoilla. Tarkeampdd on vield oppilaiden ndkokulma, eli
dgidinkieleltddn  suomenkieliset lapset kokevat vakavat keskustelut
dgidinkielelldan todenndkoisesti voimakkaammin kuin vieraalla kielella.

"Joskushan ne arkieldmidin termit on than erit”

CLIL-opettajan tietotaitoon kuuluu oleellisesti opetusmateriaalien valmistus.
Opetusmateriaaleja voi olla joskus mahdotonta tehdd yksin, silld kaikille
sanoille ei 18ydy englanninkielistd vastinetta sanakirjoista. CLIL-opettajien
yhteistyotaitojen tarvetta onkin korostanut esimerkiksi Jappinen (2004, 202).
Kysymykseen 8.2 “Pyyddtké apua materiaalien tekemiseen esimerkiksi
kollegoilta, natiiviopettajilta tai englannin aineenopettajilta?”  kaikki
haastateltavat vastasivat samantyyppisesti, ettd pyytavat natiiviopettajilta apua
etenkin kdytannon sanakddannoksissa.
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”Joitakin sanoja ei sanakirja tarjoa ja sitten vaikka sanakirja tarjoaisikin, niin
joskushan ne arkieldmé&n termit on ihan erit, ettd sellasista me keskustellaan etta
miten tdd englanniksi sanotaan ja mitd sanaa kdytetddan esimerkiksi Englannissa.”

(Riikka)

Riikka kertoi kysyvidnsa syntyperdisiltd kielenpuhujakollegoilta apua “ldhinna
erikoissanastosta”, Minna ja Pdivi kertoivat jakavansa tekemiddn materiaaleja
rinnakkaisluokkien opettajien kanssa “automaattisesti”, ja Kkysyvéansa
syntyperdisiltd kielenpuhujilta joskus kddnnosapua. Ville kertoi kysyvdnsd
apua kollegoilta “jatkuvasti”, mutta kddntdmisen lisdksi hdn tarkoitti
kokonaisvaltaisemmin opettamiseen liittyvid keskusteluita kollegojen kanssa.

Riikka painotti vield, ettd CLIL-opetus on opettajalle paljon tyoldampdd, koska
materiaalit on tehtdva itse. Tdmé& mainitaan useissa CLIL-opettajia koskevissa
tutkimuksissa (esim. Rasinen 2006, 46; Nikula & Marsh 1997, 108; Mustaparta &
Tella 1999, 35.).

Opettajakollegat koettiin siis tdrkeiksi etenkin kielenkddntdmiskysymyksissa.
CLIL-opettajan tyodssd yhteistyd korostuu juuri siksi, ettd itse tehtyja
oppimateriaaleja usein vaihdellaan ja natiiviopettajilta voidaan kysyéa tarkeda
kddannosapua. Vastaukset tukevat aikaisempia tutkimuksia, englanninkielinen
opetus on tyoldstd osaltaan materiaalien viahyyden takia. (emt.)

6.3.2 CLIL-opettajan tarvitsema kielitaito

Tarkensin CLIL-opettajan kielitaitoon liittyvdd kysymystd seuraavalla
kysymykselld: 6.3. "Miten kuvailisit CLIL-opettajalta tarvittavaa kielitaitoa a)
eri oppiaineissa b) luokkahallinnassa, c) opetuskeskusteluissa? Miten varmaksi
tunnet itsesi niissd”. Viimeisintd kohtaa “"Miten varmaksi tunnet itsesi niissa?”
kasittelin ylld olevan luvun Kielijjannitys ja kielellinen itsevarmuus (6.2)
alaluvussa CLIL-englannin kokeminen (6.2.4).

”Se sanasto, erikoissanasto”

a) Oppiaineissa tarvittava kielitaito

Kaikki haastateltavat nostivat erikoissanaston ja Kkaisitteet oppiaineisiin
liittyvassd kielitaidossa ensimmadisend esiin. Eri oppiaineiden erikoissanasto ja
sanojen kdantdminen englanniksi tai suomeksi esiintyi kaikkien vastauksissa.

”Se sanasto, erikoissanasto. Matikka on ainakin kaikista hankalin mulle.” (Ville)

“Mitd méki etin, jotain “elollinen” -késitettd, niin se ei loppujen lopuksi 16ytyny
mistddn sanakirjoista. Se sana mitd oikeasti kdytetddn ekaluokkalaisten kanssa,
ettd ne ei valttamatta 16ydy sanakirjasta.” (Minna)
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”Sen peruskielitaidon lisdksi pitdd tietysti hallita tdsmaélliset kasitteet jotka liittyy
sithen opetettavaan asiaan, ja sitten mielellddn niihin liittyvid synonyymeja, ja
niitten ympdrille kédsitteitd, mutta ne on kaikki opiskeltavissa.” (Pdivi)

Minna ja Riikka mainitsivat myos, miten erilaiset vaatimukset kielitaidon
suhteen oppiaineissa on alkuopetuksessa ja alakoulun ylemmilla luokilla.

“Vitosella esimerkiksi ihmisen biologia, joka pohjautuu englanniksi tdysin
latinaan, ja kaikki td&d historian erikoissanasto, fysiikka ja kemia ja muuta, niin
tota kylld se sellasissa korostuu se kielitaidon ja sanavaraston merkitys.” (Riikka)

Pdivi ja Ville painottivat vastauksissaan sitd, ettd erikoissanastot ovat
opeteltavissa ja ne opitaan tyon ohessa.

“Ettd ehkd semmonen, ettd sitd erikoissanastoa niistd aineista pitdd kehittdd, ja ne
kehittyy siind tyon mukana, ettd ei voi silld tavalla valmistautua jollain tietylld
tavalla vaan ne kehittyy tyon mukana.” (Ville)

Tutkimukset tukevat haastateltujen opettajien kokemuksia; CLIL-opettajalla on
oltava hyvi kielitaito ja opettajan tulisi hallita kohdekielelle tyypilliset rakenteet
ja ilmaisut. Lisdksi CLIL-opettajalla ja tulisi olla monipuolinen ja rikas
sanavarasto (Jappinen 199, 2004). Tutkittavat olivat siis hyvin yhtenevaisid
vastauksissaan.

b) Luokkahallinnassa tarvittava kielitaito

Luokkahallintaan liittyvaa kielitaitoa haastateltavat kuvasivat keskenddn hyvin
samankaltaisesti. Haastateltavat sanoivat, ettd luokkahallinnassa tarvittava
kielitaito ei ole kovin vaativaa, koska samat fraasit toistuvat useasti ja ohjeiden
tulee olla selkeitd ja yksinkertaisia.

“No sillonhan se on se on sitten tammostd niiku peruskielitaitoa, ettd mita
yksinkertasemmin, no niinkun suomeksikin, ettd selkeetd, yksinkertaisia ohjeita

ja muita téllasia.” (Riikka)

”"No loppujen lopuksihan se on aika... tietyt fraasit toistuu, ei ne nyt niin
kauhean vaativia ole, ettd kun ne on ne tietyt yleensa.”(Minna)

Ville korosti lisdksi selkedd artikulaatiota ja puherohkeutta:

”Se artikulaatio, niiku selkee ja puhe ja sitten se, ettd ei oo arka kdyttamaan sita
kielta.” (Ville)

Pdivi puolestaan korosti pedagogisia taitoja ja vuorovaikutusta:



54

”"Sen (luokkahallinnassa vaaditun kielitaidon) hankaluus ei varmaan oo
sanastonhallinnassa sindnsd, vaan mydskin mun mielestd siind pedagogisessa
taidossa, ettd se ei vélttdamédttd ole silld tavalla kielitaitoasia vaan
vuorovaikutusasia ja pedagogisten taitojen asia.” (P&ivi)

Kootusti tutkittavien wvastauksista voidaan sanoa, etti luokkahallinnassa
tarvittava kielitaito ei ole haastateltujen mielestd kovin vaativaa, ja
pedagogisten taitojen ja puherohkeuden merkitys korostuu luokkahuoneessa
tarvittavassa kielitaidossa.

Lisdksi luokkahuone-englanti ei ole vaativaa siksi, ettd ohjeiden ja pyyntojen
tuleekin olla yksinkertaisia ja selkeita.

c) Opetuskeskusteluissa tarvittava kielitaito

Opetuskeskusteluissa tarvittavassa kielitaidossa kykyd kuunnella ja tukea
oppilasta ja selittdd asioita useilla eri tavoilla korostui. Lisdksi sanavaraston
tarkeys painottui tassakin.

"No siind tdytyy olla sellasta kommunikatiivista kompetenssia, niiku
kuuntelutaitoa ja taitoa ottaa huomioon se toisen kielitaso, ja siind jos on
opetuskeskustelussa sen oppilaan kanssa, niin sillonhan pitdd pystyad tukemaan
sitd, auttamaan sitd oppilasta.” (Pdivi)

“No se on ehké vaikeinta! Opetustilanteet, ettd sd opetat jonkun asian, senhén sa
voit harjoitella, mutta opetuskeskustelua s& et pysty niinku ennakolta, ettd siind
pitdis aika kova kielitaito olla. Mutta toisaalta oppilaitten kielitaito ei aina oo
hirveen... Ettd semmosta yksinkertaista.” (Minna)

Riikka ja Ville korostivat etenkin pedagogisia taitoja:

"Mitd ldhemmis pédsee ettd pystyy tavallaan antamaan sellasia esimerkkeja
jotka lapset voi ymmartdd, ja miettid joitain ilmiditd niinku oman eldmén kautta
ja muuta, niin se on aina parempi.” (Riikka)

”Siind vaaditaan niinku kuitenkin kohtalaisen laajaa sanavarastoa ja kykya
selittdd sama asia monelta eri kantilta. Se on semmonen asia, ettd jos joku asia ei
vaan mee lapselle padhan mitd selitdt, niin sun on pakko yrittdd selittdd se jotain
toista kautta.” (Ville)

Opetuskeskustelut  koetaan  haasteellisiksi mahdollisesti ~ siksi, ettd
opetuskeskusteluissa pedagogiset taidot, oma kielitaito ja oppilaan tukeminen
korostuvat erityisesti, koska opetuskeskusteluissa kaikki ne ovat yhtd aikaa
vahvasti ldsnd ja tilanteet ovat usein spontaaneja; oppilaiden kysymyksid tai
ymmarryksen tasoa ei voi tietdd ennalta.
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Haastatellut CLIL-opettajat painottivat siis opetuksen eri osa-alueissa
vaadittavaa kielitaitoa melko samanlaisesti. He korostivat ainekohtaista
sanastonhallintaa, kykyd mukauttaa opetus oppilaan kielitaidolle sopivaksi ja
kykya tukea oppilaan kielitaitoa. Nédiden taitoja painottaa myos Jappinen
(2004).

“Ei mun tarvi niitd sanoja tietdd, ettd sen takia meilld on sanakirja”

Kysymykseen 7.4 ”"Millaisia odotuksia olet kohdannut kielitaitosi suhteen?”
kaikki haastateltavat sanoivat, ettd eivit ole kohdanneet vanhempien taholta
mitddn odotuksia tai negatiivisia kommentteja, ja ettd etenkin kollegojen
keskuudessa ilmapiiri on kannustava. Ainoastaan Ville kertoi kohdanneensa
oppilailta odotuksia kielitaitonsa suhteen.

”No alkuun noi oppilaat oli sellasia ettd ne, kun méa ykkoseltd alotin, ettd jos ma
en tienny jotain sanaa, niin ne oli ihmeissddn. Mutta tota, mad oon jo sieltd
ykkoseltd asti toitottanut niille, ettd md en oo mikddn sanakirja enkd ole natiivi
kielenpuhuja, ettd ei mun tarvi niitd sanoja tietdd, ettd sen takia meilld on
sanakirja.” (Ville)

6.3.3 Englanniksi opettamisen vaikutus opettajuuteen

Kun opettaa ja toimii muulla kuin omalla didinkielellddn, tavat toimia ja tehda
opetusty6td tulisi muuttua (Nikula & Marsh 1997, 52). Kysymykseen 7.3

“Onko opettajuudessa eroa kun opettaa englanniksi verrattuna suomeksi
opettamiseen? Jos on, niin millaisia eroja?” haastateltavat vastasivat, ettd
opettaminen on erilaista, mutta heiddn syynsa olivat hyvin erilaisia keskendan.
Téassd tutkielmassa sanalla ”opettajuus” tarkoitetaan opettajan tapaa olla
opettaja, siséltden tydtavat ja henkilokohtaisen ”otteen” olla oppilaiden kanssa.

Ville kertoi, ettd hdan voi tuoda englanniksi opettaessaan enemmé&n huumoria
opetukseen, ja rikastuttaa opetusta esimerkiksi erilaisilla sarjakuvilla ja
videopadtkilld. Jos Ville opettaisi suomeksi, hdan kokisi, ettei voisi tuoda “omaa
olemustaan ihan tdydellisesti siihen, ettd jotain puuttuis”. Todenndkdisesti
Villelle englanniksi opettaminen on niin suuri osa opettajuutta, ettd hdn on
omimmillaan juuri englanniksi opettaessaan. T&lloin kysymys olisi pitanyt
Villen kohdalla muotoilla niin p&din, muuttuko hédnen opettajuutensa jos hdn
opettaisikin suomeksi.

Riikka ldhestyi vastausta enemmainkin kdytannon ndkokulmasta. Han kertoi
CLIL-opetuksen olevan hirvedn paljon tytlaampéa tietysti, koska meidan pitaa
materiaalit miettid ihan eri tavalla ja muuta, mutta kylld siind sekin haaste on,
ettd kylld tdd englanninkielinen opetus on paljon rankempaa lapsille”.
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Kun kysyin, onko hdnen omassa opettamisessa ja omassa tavassa olla lasten
kanssa eroa, hin vastasi, etti ei ole. Riikka kertoi, ettdi mahdolliset erot
”“johtuvat luokasta, ei kielestd”.

Minna kertoi kokevansa, ettd hdnen opettajuudessaan on hieman eroa, kun han
opettaa englanniksi.

“On siind vdhdsen, md luulen ettd tdssd englannin CLIL-opetuksessa vahdn
tammosid kulttuurisia tapoja, ettd ollaan pikkusen niinku englanninkielisid,
ollaan vdhan niiku kohteliaampia ja otetaan nditd timmosid ‘kuinka voitte?’,
"hyvin’ ja "please’ ja téllasia. Siind tapahtuu joku sellanen niinku pieni nousu.”
(Minna)

Pdivi kertoi, miten hdnen opettajuutensa muuttuu, kun hin opettaa englanniksi.

”"On (opettajuudessa eroa), siind tdytyy niinku ottaa koko arsenaali kayttoon,
ilmeet ja eleet... Ehkd elehdin enemman tuolla ja sitten toistoa tulee paljon. Ehka
mé oon jollain lailla vilkkaampi kun mé opetan englanniksi, kuin silloin kun ma
opetan suomeksi.” (P&ivi)

Téassd kysymyksessda huomasi eron, kummassa koulussa vastanneet opettajat
opettavat. Koska Ville ja Riikka opettavat runsasta CLIL-opetusta tarjoavassa
koulussa B, heille englanniksi opettaminen on arkipdivdd ja heiddn ensisijainen
opetuskielensd on englanti. Englanniksi opettaminen ei siis ole erityistilanne
heille, joka muuttaisi opetustilanteita jotenkin. Pdivi ja Minna taas opettavat
koulussa A, Minna yhden tunnin viikossa ja P&divi kolme, joten heille
englanniksi opettaminen on erityinen lisd suomeksi opettamiseen, ja siitd syysta
he voivat selkeimmin vertailla, miten opettajuus muuttuu kun kieli vaihtuu.
Voidaan pddtelld, ettd mitd vihemman englanniksi opettaa, sitd erityisemmalta
se tuntuu.

Seuraavassa luvussa esitdn tutkimustulosten yhteenvedon ja pohdin tuloksia
tutkimuskysymyksieni kannalta.
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7 POHDINTA JA JOHTOPAATOKSET

Tassda pro gradu -tutkielmassa olen tutkinut sitd, millaisia kokemuksia ja
tuntemuksia suomalaisilla CLIL-opettajilla on englanniksi opettamisesta.
Keskiossd oli, miten vieraalla kielelld tyoskentely koetaan nimenomaan oman
kielitaidon ndkokulmasta sekd miten vieraskielinen opetus vaikuttaa opettajana
tyoskentelyyn. Yksi keskeisimmistd teemoista oli kielellinen itsevarmuus ja
kielijannitys; millaisissa tilanteissa CLIL-opettajia mahdollisesti jannitti vieraan
kielen kdyttdminen ja mistd se johtui.

Pohdintani aluksi esitdn tutkimustulosten yhteenvedon (luku 7.1). Seuraavassa
alaluvussa (7.2) on tulosten varsinainen pohdinta. Alaluvussa 7.3 tarkastelen
tutkimukseni luotettavuutta ja alaluvussa 7.4 esittelen mahdollisia
jatkotutkimusaiheita. Luvun lopuksi (7.5) kirjoitan ajatuksiani tutkimuksestani
ja sen annista minulle henkil6kohtaisesti.

7.1 Tutkimustulosten yhteenveto

Tutkimukseeni  osallistuneiden  opettajien =~ kokemukset  englanniksi
opettamisesta olivat padosin hyvin positiivisia.

Tutkituista opettajista kaikki kokivat itsensd hyvind tai erinomaisina englannin
osaajina. Heidéan itselleen antamat arvosanat eri kielenkdyton osa-alueista olivat
hyvid, kiitettdvid tai erinomaisia. Yksikddn ei kokenut olevansa esimerkiksi
huono ddntdmaéadn tai pelokas kayttamadn vierasta kieltd. Pienimuotoista CLIL-
opetusta tarjoavan koulun A opettajat antoivat itselleen hieman alemmat
arvosanat verrattuna runsaasti CLIL-opetusta tarjoavan koulun B opettajiin.
Pdivin keskiarvo itselleen antamistaan arvosanoista kielenkdyton eri alueilla oli
8,1 ja Minnan 8,2. Villen keskiarvo antamistaan arvosanoista oli 8,6 ja Riikan
8,8. Koulun B opettajat kokivat itsensd siis varmemmiksi englantia
kayttdessddan. Etenkin Riikan ja Villen itselleen antamat arvosanat
puherohkeudesta (10) kertovat osaltaan siitd, ettd paljon opettavilla opettajilla ei
ole tassd tutkimuksessa 16ydetty olevan kielijannitysta.

Kaikki haastateltavat kokivat tyokokemuksen muuttaneen omaa suhtautumista
itseensd englannin kielen puhujana jollain tavalla. Minna ja Ville kokivat, ettd
oman kielitaidon kehittdimisen tarve on kasvanut CLIL-opettajana
tyoskennellessd. Lisdksi Pdivi ja Ville olivat oppineet suhtautumaan
englanninkieleen lempeammin; ei tarvitse osata puhua syntyperdisen tasoista
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englantia ja kaikkia sanoja ei tarvitse tietdd. Riikka koki, ettd jatkuva
kohdekielen kdytté on tehnyt sen puhumisesta entistd luontevampaa, mutta
suhtautuminen muuten ei ollut muuttunut tyduran aikana. Minna ja Riikka
suhtautuivat englannin kieleen ylipdadtddn arkisena tyovalineend, kun taas Paivi
ja Ville ndkivat englannin lampimasti tarkedna tyon rikastuttajana. Ville kertoi
monitoroivansa omaa opetustaan jatkuvasti, mikd kielii halusta kehittya
ammatillisesti (Jappinen 2004, 200). Kaikki haastatellut kokivat tdiméanhetkisen
CLIL-opetuksen antamisen mukavana.

Lievdd kielijannitystd olivat kokeneet kaikki haastateltavat jossain vaiheessa
eldmddnsd. Ainoa, joka jdnnitti englanniksi puhumista nykyisin
koulukontekstissa, oli Minna. Minna oli myds ainoa, jolla kielijannitys oli
joissain tilanteissa melko voimakasta. Héantd jannitti alakoulun ylimpien
luokkien opettaminen, koska oppilailla voi hdanen mukaansa tuossa vaiheessa
olla hyva kielitaito ja he voivat arvostella Minnan kielitaitoa. Toisena
kielijannitystd lisddvand tilanteena hdn kertoi olevan tilanteet, kun
puhekumppanilla on erittdin hyvéa kielitaito. Minna kertoi kuvailevasti, milta
tuntuu, kun englannin puhuminen jdnnittdd. Paddllimmdisend syynéd
kielijannitykselle Minnalla ndytti olevan kielteisen arvostelun pelko. Villelle ja
Pdiville lievdd jannitystda aiheuttavia tilanteita néayttivat olevan koulun
ulkopuoliset tilanteet, joissa haluaisi tehdd vaikutuksen ja joissa on
mahdollisuus tulla arvostelluksi. Villelle ja Pdiville téllaisia tilanteita ovat
esimerkiksi kansainviliset seminaarit. Tilanteen muodollisuus ja kuulijoiden
lukumaddra ja tuttuus ndyttdisivét siis vaikuttavan kielijinnityksen kokemiseen
(Buss 1980, 205-207). Riikka ei ole viime vuosina kokenut kielijannitystd
lainkaan, vaan jannitystuntemukset ovat liittyneet hdnen mukaansa siihen
aikaan, kun hinen kielitaitonsa oli heikompi. Hdn kertoi CLIL-opettajan uran
alkuaikoina odottaneensa suomen tunteja, silld englanniksi opettaminen tuntui
raskaalta.

Tarkeiksi koetuilta ihmisiltd saatu palaute osoittautui olennaiseksi tekijaksi
sithen, miten haastateltavat ovat innostuneet englannin kielestd tai toisaalta
miten se on vdhentdnyt innostusta tai tuottanut jopa kielijannitystd. (Laine &
Pihko 1991, 15; Pihko 2007, 33). Minnan kielijannitykseen on vaikuttanut
hénelle ldheinen henkild, joka on arvostellut hdnen englannin osaamistaan
rankasti. Pdivi koki, ettd hdanen opettajansa ei ollut innostava alakoulussa, mutta
Amerikassa asunut isoisd sai hdnet innostumaan englannista kovasti. Riikan
lukioaikainen opettaja oli saanut Riikan motivoitumaan voimakkaasti
englannin kielen opiskeluun. Ville koki, ettd englanti on ollut lapsesta ldhtien
kotona ldsnd oman vanhemman tyon puolesta mutta my6s musiikin kautta.
Lisdksi hdn mainitsee yliopisto-opettajan, joka oli sytyttinyt hénen
mielenkiintonsa CLIL-opetukseen. Kolme neljdstd mainitsi siis opettajan
tarkednd palautteen antajana, hyvassd ja pahassa. Tarkeiksi koetut palautteen
antajat vaikuttivat siis sekd kielestd kiinnostumiseen ylipddtddan, etta
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puherohkeuden menettdmiseen Minnalla (Pihko 2007, 33). Opettajalla naytti siis
olevan suuri merkitys haastateltujen kielimindn kehittymiselle.

Haastateltujen opettajien kokemukset CLIL-opetuksesta olivat p&ddosin
myonteisid. Jokainen piti englanniksi opettamisesta. Pdivi ja Minna mainitsivat
luokat, jotka tekevét taméanhetkisen CLIL-opetuksen mukavaksi. Haasteelliseksi
englannin kayttaminen koettiin kasvatuksellisissa tilanteissa, esimerkiksi
vakavissa keskusteluissa. Pdivin mielestd englanniksi toimiminen on vaikeinta
silloin, kun oppilaisiin ei saa kontaktia. Minna koki opetettavan aineen
kasitteellisyyden CLIL-opetusta hankaloittavana tekijand. CLIL-opetuksen
myonteiseksi tekevid asioita Pdivilld ja Minnalla olivat oppilaisiin liittyvit
tekijdt, esimerkiksi yhteistyohalu tai luokka-aste, kun taas runsaasti englanniksi
opettaville Riikalle ja Villelle ndilld asioilla ei ollut merkitystd. Riikalle
mukavinta englanniksi toimiminen on tavallisissa opetustilanteissa. Riikka ja
Ville opettavat niin paljon englanniksi, ettd heilld ei ole samanlaista
vertailupohjaa suomeksi opettamiseen kuin Pdivilld ja Minnalla. Riikka opettaa
suomeksi noin 9 tuntia viikossa, mutta hdn opettaa tuolloin suomen kieltad
suomeksi, ei sisdltoja.

CLIL-opettajan  tietotaitoa  haastateltavat  kuvasivat keskenddn ja
lahdekirjallisuuden  kanssa  hyvin  samalla  tavoin. = Pedagoginen
mukauttamiskyky opetuksessa ja materiaaleissa, oppilasldhtdisyys ja
luontainen suhtautuminen englantiin korostuivat haastatteluissa. Esimerkiksi
Takala, Marsh ja Nikula (1998, 156) nidkevit CLIL-opettajan tarvitseman
tietotaidon samoin. Pdivi, Minna ja Ville korostivat pedagogista
mukauttamiskykyd kielitaitoa tdrkedimmaiksi tekijaksi CLIL-opetuksessa.
Kielitaidon kannalta erikoissanasto nousi vaikeimmaksi yksittdiseksi kielitaidon
osa-alueeksi, mikd sopii myos aikaisempiin 16ydoksiin (Nikula & Marsh 1997,
106; Mustaparta & Tellal999, 36). Ville ja Pdivi kuitenkin huomauttivat, etta
sanastot ja fraasit ovat opeteltavissa ja kaikkea ei tarvitse osata. CLIL-opetus
koettiin myos tyoladammaksi kuin suomeksi opettaminen.

Opettajuus, eli tapa olla ja opettaa, muuttui kielen mukana eniten Minnalla ja
Pdivilla. Minna koki englannin myotd puheeseen tulevan enemmadn
kohteliaisuutta, ja Pdivi kertoi olevansa ilmeikkdampi opettaessaan englanniksi
(ks. Nikula 2008, 281). Ville koki, ettd jos hdn opettaisi suomeksi, hdn ei voisi
kayttdd huumoria samalla tavalla opetuksessa apuna. Tédssd Ville eroaa esim.
Nikulan ja Marshin (1997) tutkimustuloksista, silld usein CLIL-opettajat
kokevat persoonana kapeutumista juuri englanniksi tydskennellessdan (Nikula
& Marsh 1997, 54). Ville on toiminut uransa alusta asti CLIL-opettajana, mikéa
on todenndkoisesti muovannut hdnestd ensisijaisesti englanniksi opettavan
luokanopettajan.

Seuraavassa alaluvussa tarkastelen tutkimuksen aineistosta nousseita,
tutkimukseni kannalta tarkeimpid teemoja.
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7.2 Tutkimustulosten tarkastelua

CLIL-opettajien kokemukset itsestidn englannin kielen kayttdjind

Suhtautuminen englantiin pohjana CLIL-opettajuuden kokemiseen

Aineiston pohjalta on tulkittavissa, ettd suhtautuminen itseensd englannin
puhujana toimii haastateltujen opettajien pohjana CLIL-opettajuuden
kokemiseen. Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien nidkemykset itsestdan
vieraan kielen osaajina olivat hyvin positiivisia. Tehtdvakohtaisissa
itsearvioinneissaan opettajat antoivat itselleen hyvii tai erinomaisia arvosanoja
eri englannin kielen osa-alueista. He myos kokivat, ettd CLIL-englannin
puhuminen tuntuu mukavalta. Voidaan olettaa, ettd tehtdvdkohtaisen
kielimindn kokeminen kulkee kasi kddessda sen kanssa, tuntuuko CLIL-
englannin puhuminen mukavalta vai ei. Jos opettaja kokee, ettd hianen taitonsa
eivat riitd englanniksi opettamiseen, englanniksi opettaminen tuntuu varmasti
tyolddltda ja epdmukavalta. Uransa alkuvaihetta kuvasivatkin ndin tédssd
tutkimuksessa sekd Minna ettd Riikka. Uskon, ettd taitojaan voi kuitenkin
kehittdd, ja sitkedlld oppimisella ja epdvarmuuden kanssa eldmddn opettelun
myotd kaikki voivat saavuttaa sellaisen kielitaidon, jonka kanssa englanniksi
toiminen tuntuu hyvaltd. Joillakin CLIL-opettajilla on hyva kielitaito uransa
alussa ja itsevarma suhtautuminen englanniksi toimimiseen, mutta se ei taiman
tutkimuksen perusteella ole valttdimatonta sille, ettd voi toimia CLIL-opettajana.
My6s Jappinen (2004) huomauttaa, ettd joillakin opettajilla jotkut osataidot ovat
pidemmiille kehittyneitd kuin toisilla, eikd samaa ldhtotasoa jokaisella CLIL-
opetuksen osa-alueella voidakaan olettaa. Katson, ettd ndihin osa-alueiden
taitoihin kuuluu myo6s kielellinen itsevarmuus ja kielijannitys, joilla ei
valttamattad ole mitdadn tekemistd todellisen kielitaidon tason kanssa.

Lisdksi Minna ja Riikka kokivat englannin arkisena tyovilineend, kun taas Pdivi
ja Ville suhtautuivat englannin kieleen hyvin lampimasti ja kokivat sen olevan
tarked osa opettajan tyotddn sekd vapaa-aikaansa. Eroja ei selitd se, kuinka
paljon englanniksi opettaa, silld ndma vastaajaparit tulivat eri kouluista. Pdivi ja
Ville edustavat Jappisen (2004, 200) kuvaamaa ammatilliseen kehitykseen ja
elinikdiseen oppimiseen suuntautuneita, kielestd aidosti kiinnostuneita CLIL-
opettajia.

Tarkeidt palautteen antajat

Kaikkien tutkittujen kielenoppimiseen on vaikuttanut tdrkeiksi koetut
palautteen antajat tai idolit; motivoiva opettaja, ulkomailla asunut sukulainen
tai englanniksi laulava idoli ovat saaneet Riikan, Pdivin ja Villen innostumaan
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englannin kielestd alun perin. Tarkedt palautteen antajat koettiin tarkeiksi myos
negatiivisessa mielessd, etdinen opettaja ei saanut Pdivid alakouluikdisend
innostumaan englannista, ja liheisen ihmisen arvostelu Minnan englannin
kielen taidoista saa hdnet nykyddankin tuntemaan itsensd melko epdvarmaksi
puhuessaan englantia. (Pihko 2007).

Y114 esitetyt asiat herdttdviat ajattelemaan, miten tdrked rooli opettajalla onkaan,
mitd tulee oppilaiden kielestd innostumiselle ja siind parjadmisen kokemuksille.
Jalkanen ja Ruuska (2007, 77) tulivat oppilaiden affektiivisia tekijoita
koskeneessa pro gradu -tutkielmassaan johtopddtokseen, ettd opettajan tulisi
pyrkid olemaan inhimillinen ja ottaa huomioon oppilaiden tunnetilat, jotta
oppilaiden kielijannityskokemukset voisivat lievittyd. Uskon, ettd omalla
esimerkillddn erityisesti CLIL-opettaja voi joko rohkaista tai heikentdd oppilaan
puherohkeutta ja kiinnostusta kieleen ylipadatddn, sillda CLIL-opettaja on usein
luokan oma opettaja ja viettdd oppilaiden kanssa suurimman osan ndiden
tunneista. On myos miettimisen arvoista, siirtddko nakyvésti epavarma CLIL-
opettaja epdavarmuuttaan oppilaille ndkymaittoménad lisénd, vai toimiiko
opettajan epdvarmuus oppilaille pdinvastoin kannustava tekijand, ettd
epdvarma kielenkdyttdjakin voi kuitenkin pérjatd hyvin ja nauttia taidoistaan.

Kielijannitys ja kielellinen itsevarmuus

Jonkin asteista kielijannitystd olivat kaikki aineiston opettajat kokeneet jossain
vaiheessa elimdiidnsid. Riikka oli kielellisesti erittdin itsevarma, kun taas Minna
kielellisesti melko epdvarma. Pdivi ja Ville vastasivat tdhdnkin teemaan
samantyyppisesti, ettd kielijannitystd aiheuttavat nykyisin akateemiset tilanteet
ja joidenkin syntyperdisten puhujien kanssa keskusteleminen, mutta jannitys on
lievdd eikd vaikuta opetusty6hon lainkaan. Ville myos lisdsi pohtivansa omaa
CLIL-englantiaan ja olevansa hieman epdvarma, mutta hidn ei kokenut noiden
pohdintojen kuitenkaan vaikuttavan hdnen opetukseensa.

Riikan kielellisestd itsevarmuudesta herdd kysymys, ajaako CLIL-opettajan
kielellinen itsevarmuus joskus jopa ammatillisen kehittymisen halun yli. On
vaikea sanoa, onko ei-syntyperdisen puhujan tdydellinen itsevarmuus CLIL-
englannin puhujana pelkdstddan hyva asia. Villen mielestd “silloin on
todenndkoisesti jotain pielessd”, jos tuntejaan ei arvioi endd lainkaan kriittisesti.
Toisaalta esimerkiksi Riikan kielellisen itsevarmuuden syitd ei voi pohtia
tarkemmin, koska tutkittujen todellista kohdekielen taitoa ei ole tutkittu
objektiivisesti lainkaan. Mielestédni kuitenkin pieni epdvarmuus kaikessa tydssa
on usein hyvédksi, silld tdydellinen varmuus jonkin asian toimivuudesta ei
yleensd jdtd tilaa muutoksille tai kehittymiselle.

Tuloksena siis oli, ettd kaikki tdamén tutkimuksen CLIL-opettajat olivat
kdrsineet jonkin asteisesta kielijannityksestd tai kielellisestd epdvarmuudesta
jossain vaiheessa eldmddnsd, mutta kielijannityksestd karsivd Minnakin
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kuitenkin =~ pystyy  tyoskentelemddn  CLIL-opettajana. Jos  hdnen
kielijannityksensa olisi kovin paha, han tuskin opettaisi CLIL-luokkaa lainkaan.
Tamdn tutkimuksen perusteella voidaan varovaisesti pdadtelld, ettd
kielijannityksestdkin kdrsivd opettaja voi toimia CLIL-opettajana, jos
opetusmaddrét eivat ole kovin suuria.

Naden CLIL-opettajan affektiivisilla tekijoilld tarkedn yhteyden tyon kokemiseen
ja  siind  kehittymiseen. = Kielenoppimiseen = motivoituminen  tai
demotivoituminen, kielimindn kehitys ja kielijannitys ja sen kanssa parjadminen
vaikuttavat kaikki siihen, millaiselta englannin kdyttaminen CLIL-opettajasta
tuntuu. Uskon, ettd CLIL-opettamisen mielekk&éksi kokeminen vaikuttaa myos
opetuksen tasoon - motivoitunut opettaja motivoi usein myos oppilaitaan seka
omalla esimerkilldédn ettd vaihtelevilla opetusmenetelmilldan.

CLIL-opettajan tarvitsema kieli- ja tietotaito

Vieraalla  kielelld opettavan opettajan  kielitaito ja  pedagoginen
mukauttamiskyky liittyvdt saumattomasti yhteen. Hyvan CLIL-opettajan
tapauksessa hyva kielitaito ja hyvdt pedagogiset taidot liittyivat toisiinsa
aukottomasti, kumpikin on yhtd tirked puolikas kokonaisuutta. CLIL-opettajan
kompetenssia kuvaakin hyvin Jdppisen (2004) kuvaama CLIL-opettajan
“tietotaito”-termi; hyvdd kielitaitoa on osattava kdyttdd oppilaiden kannalta
parhaalla tavalla soveltamalla. Haastatellut opettajat ndkivat CLIL-opettajan
kielitaidon ja tietotaidon hyvin samankaltaisesti sekd keskenddn ettd tdssa
tutkimuksessa kédytetyn ldhdekirjallisuuden kanssa.

CLIL-opettajan tarvitsema tietotaito on monisyistd, silld sithen yhdistyy
kielitaidon lisdksi CLIL-pedagogiikan tuntemus, oppilasldhtdisyys sekd ndiden
toimiva yhdistdminen (Nikula & Marsh 1997, 52). Pedagoginen mukauttaminen
ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa koettiin haastateltujen kesken hyvin
tarkedksi. Tatd ndkemystd tukee myo6s tamdn tutkimuksen ldhdekirjallisuus
(esim. Takala, Marsh & Nikula 1998).

Alla oleva kuvio pyrkii havainnollistamaan CLIL-opettajien ndkemyksida CLIL-
opettajan tarvitsemasta kielitaidosta.
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CLIL-OPETTAJAN KIELITAITO

N4 < >/

ERI OPPIAINEET LUOKKAHUONE- PEDAGOGINEN
ENGLANTI MUKAUTTAMISKYKY
Oppiainekohtai- Sanontatavat, fraasit ja Riittavan
nen erikoissanasto tunnekieli ymmarrettava
ja kieli mutta vaativa kieli
puheessa ja
materiaaleissa

KUVIO 5 CLIL-opettajan kielitaito

Kuvio pyrkii havainnollistamaan, ettd CLIL-opettajan tarvitsema kielitaito on
perusteltua jakaa kolmeen osa-alueeseen; eri oppiaineet, luokkahuone-englanti
ja pedagoginen mukauttamiskyky tuovat kaikki omat vaatimuksensa CLIL-
opettajan  kielitaidolle. Eri oppiaineissa tarvitaan oppiainekohtaista
erikoissanastoa ja fraaseja. Yleensd ei riitd, ettd sanat kddnnetdan idiomaattisesti
suomesta englanniksi, vaan CLIL-opettajan on hallittava oikeat,
oppiainekohtaiset fraasit ja erikoissanastot. Tamd alue koettiin kaikkien
haastateltujen kesken vaikeimmaksi englanniksi opettamisen osa-alueena.
Vaikeutta lisdsi sanaston vierauden lisdksi se, ettd englanninkielisid vastineita ei
valttdimattd suoranaisesti 16ydy, ja se, ettd sanasto esimerkiksi luonnontieteissa
pohjautuu latinaan eiké ole siten lainkaan pédateltavissa.

Luokkahuone-englannilla tarkoitan tdssd yhteydessd luokassa toistuvia,
tavallisia rutiininomaisia sanontoja ja asioita, esimerkiksi hyvan huomenen
toivottaminen, oven sulkeminen, luokan rauhoittaminen jne. Luokkahuone-
englannissa tarvitaan tiettyjd sanontatapoja, fraaseja, ja tunnekielen puhumista
kohdekielelld. Tamad osa-alue koettiin helpoimmaksi haastateltujen kesken, silld
sanasto siind ei ole kovin vaikeaa ja tietyt fraasit toistuvat jatkuvasti.

Pedagoginen mukauttamiskyky kuuluu CLIL-opettajan tietotaitoon (Jappinen
2004, 15-16) ja mielestdni tiivistdd koko CLIL-opettajan kompetenssin ytimen.
Pedagogiseen mukauttamiskykyyn yhdistyvat sekd CLIL-opettajan kielitaito,
pedagogiset kyvyt ettd oppilasldhtoisyys. Vieraskielistd opetusta antavan
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opettajan on pystyttdavd puhumaan oikeellista, luonnollista, hyvad,
ymmarrettdvad mutta tarpeeksi vaativaa kohdekieltd oppilailleen (ks. luku 4).

Haastateltujen opettajien viliset erot

Haastatellut opettajat vastasivat joihinkin kysymyksiin melkein identtisesti,
joihinkin toisistaan poikkeavasti. Esimerkiksi kaikkien tehtdvdkohtainen
kielimind oli hyvd ja myonteinen, ja ndkemykset isoista teemoista, esimerkiksi
CLIL-opettajan tietotaidosta ja tarvittavasta kielitaidosta, olivat hyvin
samankaltaisia. Lisdksi kaikki ndkivdat CLIL-opetuksen antamisen omassa
tydssddn myonteisend asiana.

Suuria eroja toi kielijinnitys-teema, jossa Minna poikkesi muista kertomalla,
ettd han kérsii kielijannityksestd opetustilanteissa. Pienempid erottavia tekijoita
olivat ldhinnd henkilokohtaiset erot Veeran ja Villen kohdalla esimerkiksi
sanavaraston kehittymisen ja oman opetuksen monitoroinnin suhteen.

Kootusti voidaan sanoa, ettd kaikki haastatellut opettajat jakoivat saman
pedagogisen ndkemyksen CLIL-opettajan tyostd. Eroja tutkittavien vilille toivat
ldhinnd henkilokohtaiset eroavaisuudet ja mahdollisesti halu ammatilliseen
kehittymiseen. Uskoisin, ettd pddosin syntyneet erot johtuvat haastateltujen
eroista esimerkiksi koulutuksen suhteen ja henkilokohtaisista eroista. Joitain
koulukohtaisia eroja oli kuitenkin havaittavissa, esimerkiksi runsaasti
englanniksi opettavien B-koulun opettajien puherohkeus itsearvioinneissa oli
molemmilla arvosana 10, ja vdhemmdn englanniksi opettavat A-koulun
opettajat pystyivdt paremmin vertaamaan opetustaan suomeksi ja englanniksi,
koska heille CLIL-opetus on erityistilanne, toisin kuin pddosin englanniksi
opettaville B-koulun opettajille. Sukupuoli, ikd tai tyoikd ei nédyttdneet
vaikuttavan tutkittavien vastauksiin.

7.3 Tutkimukseni arviointia

Olen tdssd tutkimuksessa tarkastellut englanniksi opettavien opettajien
haastatteluissa tuottamaa aineistoa. Halusin syventyd neljin opettajan
kokemuksen kautta englanniksi opettamisen problematiikkaan. Aineiston
laajuutta on usein pidetty tutkimuksen yleistettivyyden ja pédtevyyden
kriteerind. Runsas tutkittavien maddrd paljastaa tutkittavan ilmion todellisen
luonteen, ja tulokset voidaan yleistdd koskemaan koko peruspopulaatiota.
Niinpd esimerkiksi neljinkymmenen opettajan kokemukset tutkittavasta
ilmiostd ovat yleistettdavampid kuin neljan opettajan kokemukset. Laadullisessa
tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkoitus yleistdd vaan pyrkimyksend on
ymmartdd ja kuvailla tutkittavia ilmioita.



65

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tutkimuksen pdtevyyden arviointi jaa
lukijan arvioinnin varaan. Luotettavuutta lisdtdkseni olen kuvannut
tutkimuksen kulun tarkasti; mitddn lisdamattd tai pois jattamaéttd. Tamd antaa
lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimukseni luotettavuutta paremmin.
(Eskola & Suoranta 1999, 211-213.) Yksittdinen tutkimus voi olla antamassa
pienen sysdyksen ajatella asiaa uudesta ndkokulmasta.

Luotettavuutta lisdtdkseni olen myo6s pitanyt aineiston kuvauksessa runsaasti
esilld suoria lainauksia ja katkelmia alkuperdisestd aineistosta. Nain lukija voi
lukea ja seurata, mihin perustan tutkimukseni argumentoinnin ja arvioida
niiden osuvuutta ja kohdallisuutta. Samalla eldvit esimerkit ja lainaukset
tuovat ndhddkseni eldavyyttd tutkimukseeni.

Olen pyrkinyt myos eettisesti kestdvadan tutkimukseen. Pyysin haastateltujen
opettajien koulujen rehtoreilta luvat haastatteluihin ennen tutkimusaineiston
kerdamistd, ja tutkimuksessa opettajien anonymiteetin turvaaminen keskeisend
eettisend periaatteena kuului tulosten raportointiin. Sdhkopostit ja
haastattelukysymykset ovat ndhtdvissd liitteissd. Muutin osallistujien nimet
tulososiossa  tavallisiksi ~suomalaisiksi nimiksi ja poistin teksteistd
tunnistettavuuteen vaikuttavat tiedot kuten organisaation, henkilo- ja
olosuhdekuvaukset (Tschudin 2003, 64-65). Tamd on erityisen tdrkedd, silld
CLIL-koulut ovat Suomessa suhteellisen harvinaisia.

Paddyin hankkimaan tutkimusaineiston teemahaastatteluin ja nauhoittamaan
kaikki haastattelut, koska tdmd oli ymmarrykseni mukaan soveltuvin tapa
tallentaa ja tavoittaa CLIL-opettajien kokemuksia. Pdivi, Minna ja Ville antoivat
haastattelunsa opetustuntiensa jidlkeen tai ns. “hyppytunnilla” rauhallisessa
tilassa. Haastateltavat valitsivat itse haastattelupaikan, mikd on toivottavaa
(Eskola & Suoranta 1999, 92). Kuitenkin Riikan haastattelu toteutettiin kesken
oppitunnin oppilaiden ollessa viereisessd atk-luokassa, mikd aiheutti sen, etta
mielestédni Riikka ei ehtinyt paneutua haastatteluun samalla tavalla kuin muut
haastatellut. ~Siksi hdnen vastauksensa ovat n&dhddkseni hieman
pintapuolisempia, kuin kollegoidensa. Olisi ollut hyvd, jos Riikankin
haastattelu olisi voitu tehd& rauhallisessa tilanteessa ilman oppilaiden ldsnédoloa
ja opetustyon hektisyyttd. Tiesin etukdteen, ettd Riikan haastattelu tullaan
tekemddn kesken oppitunnin. Jos voisin tehdd haastattelun uudelleen,
ehdottaisin sitkedsti haastattelun tekemista iltapdivélld tuntien jalkeen.

Haastateltavat ~muodostivat melko  homogeenisen  tutkimusryhman
koulutuksensa perusteella; kaikilla oli luokanopettajan patevyys ja kaikki
haastateltavat olivat toimineet CLIL-opettajina useamman vuoden. Ainoastaan
Riikka oli alun perin aineenopettaja joka on mythemmin pitevditynyt
luokanopettajaksi. Sekd Villelld ettd Pdivilldi oli myos kaksoispdtevyydet
aineenopettajiksi. Joitain eroavaisuuksia toi kuitenkin se, ettd koulussa A
opettavilla opettajilla ja koulussa B opettavilla oli aivan eri madrd englanniksi
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opettamista. Tamad tuo ndhddkseni rikkautta tutkimukseen, koska voidaan
vertailla, miten CLIL-tuntien mé&&drd voi mahdollisesti vaikuttaa opetuksen
kokemiseen. Toisaalta tdmd ero tekee tasapuolisen tutkittavien vertailun
mahdottomaksi, silld heiddn tilanteensa ovat niin erilaiset ja samat kysymykset
eivdt toimineet samalla tavalla tutkittavien kesken. Tamd ei kuitenkaan
ndhddkseni vahennd tutkimuksen moniddnisyyttd tai aineiston rikkautta. Myos
samassa koulussa opettavilla haastateltavilla oli kuitenkin omat kokemusten
kirjonsa ja vastakohtaisuutensa.

Tutkimuksen tekemisen ohella huomasin, ettd jotkut asiat vaatisivat lisda
tutkimusta. Seuraavassa luvussa esittelen jatkotutkimusaiheita.

74 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimukseni oli kuvaileva neljan tapauksen ymmairtamiseen pyrkiva
tutkimus, jonka perusteella tuloksia ei voida yleistdd. Sen tarkoituksena on
ymmartdd ja herdttdd ajattelemaan ilmisitd, joita tdssd tutkimuksessa loydettiin.
Tutkielmaani kirjoittaessani mieleeni nousi useita eri tutkimusaiheita.

Jos tdmdn pro gradu -tutkielman kaltainen tutkimus tehtdisiin varsinaisena
tutkimuksena uudestaan, olisi mielenkiintoista seurata tutkittavien opetusta ja
arvioida heiddn todellinen kielitaitonsa itsearviointien lisdksi. T&lloin siis
tutkittaisiin, miten heiddn omat ndkemyksensd esimerkiksi ~omista
heikkouksistaan tai vahvuuksistaan kohtaavat todellisuuden kanssa.

Olisi myo6s mielenkiintoista tietdd, onko laajemminkin niin, ettd jokainen CLIL-
opettaja on kokenut jossain vaiheessa elamddnsa kielijannitystd, mutta se on
vuosien varrella karissut kielitaidon kehittyessd ja epavarmuuden tuntemusten
kanssa eldmddn oppimisen myotd. Tamd voisi olla arvokas tieto CLIL-
opettajaksi opiskeleville jo opintojen alkuvaiheessa, ja opettajan kielijannitys-
teema voitaisiin ottaa huomioon CLIL-opettajien peruskoulutuksessa.

Nahddkseni kielipedagogiikan alueella on ylipddtddn tarvetta laajalle,
yleistaville tutkimukselle CLIL-opettajien englannin kielen kayttadmiseen
liittyvistd tuntemuksista ja kokemuksista, ja niiden vaikutuksesta opettamisen
kokemiseen ja opetukseen. CLIL-opetuksen tutkimus Suomessa ylipddtdadn on
vield véahdistd (Jarvinen 2000, 109) ja CLIL-opettajia on tutkittu sitdkin
vdhemman.

Yleistettdvien tutkimustulosten pohjalta voitaisiin jdrjestdd CLIL-opettajien
tdaydennyskoulutusta ja CLIL-opettajien peruskoulutusta pureutuen niihin
aiheisiin, jotka eniten CLIL-opettajien tyotd kuormittavat. Kielijainnitys-teemaa
opettajilla ei pitdisi vaheksyd, silld kielijannityskokemuksia tdiméan tutkimuksen
perusteella ovat kokeneet kaikki haastatellut.
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Lisdksi aiheesta herdsi ajatus, ettd CLIL-opettajan englannin kielen kdyttoon
liittyvien affektiivisten tekijoiden vaikutuksesta oppilaisiin voisi olla tarpeellista
tutkia. Onko esimerkiksi kielijinnityksestd karsineen opettajan oppilailla
enemmdn  kielijannitystd verrattuna kielellisesti itsevarman opettajan
oppilaisiin, vai olisiko asia sittenkin pdinvastoin - vai onko silli mitddan
tekemistd oppilaiden kielellisten tunnetekijoiden kehittymisessa?

7.5 Lopuksi

Rossman ja Rallis (1998, 1-56) ndkevit laadullisen tutkimuksen tekemisen
oppimisena. = Heiddn mukaansa tutkimuksessa muun muassa pyritddn
selkedmpddn ymmadrtamiseen henkilokohtaisen kokemuksen kautta. Myos
taimd tutkimus on saanut muotonsa siitd, mitkd kysymykset ovat minua
kiinnostaneet ja lisinneet ymmarrystéani englannin kielelld opettavien opettajien
kokemuksista.

Osa tutkimukseni tuloksista vastasi ennakko-odotuksiani. Kuitenkin
haastatteluiden kautta 16ysin myos uutta, ylldttavaa tietoa - tarkeimpana ehka
sen, ettd jokainen haastateltu CLIL-opettaja on jossain vaiheessa aikuisena
kielenkdyttdjand kokenut kielijannitystd, ja yksi haastatelluista koki sitd
edelleen my6s koulukontekstissa. Eriasteisista kielijannitystuntemuksista
huolimatta jokainen tutkittava on halunnut CLIL-opettajaksi, ja kolmella
tutkitulla neljastd kielijannitys on karissut tyovuosien aikana pois melkein
kokonaan. My®6s tutkimuksen ainoa edelleen kielijannityksestd karsivd opettaja
on pysynyt tyossdadn CLIL-opettajana jo vuosikymmenen.

Kielijannitys tdssa tutkimuksessa ndyttdisi ylldttavéasti olevan enemmaénkin osa
CLIL-opettajuuden kehittymistd kuin poikkeuksellinen haittatekijd. Opettajilla
voi myds olla erilaisia opetusmddrid englannissa sekd tapoja suhtautua
englannin kieleen ja siind kehittymiseen, ja siitd huolimatta CLIL-opetus voi
tuntua mielekkaalta.

Uskon, ettd tdma tutkimus on tuonut kielipedagogiselle kentélle tdarkedd tietoa
CLIL-opettajien kielitaitokokemuksista. Tutkimukseni on pieni tapaustutkimus,
mutta se voisi toimia herédttdjand laajemmille CLIL-opettajien kokemusten
tutkimuksille. Globalisoituvassa maailmassa CLIL-opetus tuskin tulee
vdhentymddn, ja tarve tutkia CLIL-opetusta ja opettajia Suomessa tulee
varmasti kasvamaan.

Henkilokohtaisesti koen saaneeni tédstd tutkimusmatkasta paljon. Olen taméan
tutkimusprosessin aikana toiminut englanninkielisend lastentarhanopettajana ja
tialld hetkelld toimin CLIL-opettajana. Koen saaneeni tdstd tutkimuksesta
itselleni paljon evditd tyoelamddn, etenkin itsevarmuutta ja lempeyttd omaa
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osaamistani kohtaan sekd herkkyyttd toimia kannustavana pienten oppilaideni
kielikasvattajana. Haastatteluiden ja taustakirjallisuuden kautta ymmaérran
paremmin, ettd epdvarmuuden tunteeni ovat tavallisia, ja miten tdrkeda
esimerkiksi havainnollistaminen kdytannon CLIL-opetusty6ssd onkaan.

Lisdksi huomaan jo nyt omien epdavarmuuden tunteideni osaltaan laimenneen
ja tilalle tulleen noyrdd luottamusta ja uskoa omaa osaamistani kohtaan.
Tuoreen CLIL-opettajan ndkokulmasta tdmd pro gradu -tutkielma on siis
tayttanyt tehtdvansa kohdallani hienosti.



69

LAHTEET

Bachman, L.F. & Palmer, A.S. 1996. Language testing in practise: designing and
developing useful language tests. Oxford: Oxford University Press.

Buss, A.H. 1980. Self-consciousness and Social Anxiety. San Francisco: Freeman.

Eskola, J. & Suoranta, ]. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 2. painos.
Tampere: Vastapaino.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1999. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 3. painos.
Tampere: Vastapaino.

Hildén, R. 2000. Vieraan kielen puhuminen ja sen harjoittelu. Teoksessa
Kaikkonen, P. & Kohonen, V. (toim.) 2000 Minne menet, kielikasvatus?
Nékokulmia kielipedagogiikkaan. Jyvaskyla: Yliopistopaino, 169-180.

Hirsjdrvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria
ja kdytanto. Helsinki: Yliopistopaino.

Hirsjdrvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P.2005. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Horwitz, E.K. 2001. Language Anxiety and Achievement. Annual Review of
Applied Linguistics 21, 112-127.

Horwitz, E.K., Horwitz, M.B., Cope, J. 1986. Foreign Language Classroom Anxi-
ety. Modern Language Journal 70, 125-132.

Hughes, G., Moate, J. & Raatikainen, T. 2004. ETC. English Teaching Compan-
ion. Classroom Management in English. Helsinki: Tammi.

Jaakkola, H. 2000. Kielitiedosta kielitaitoon. Teoksessa Kaikkonen, P. &
Kohonen, V. (toim.) 2000 Minne menet, kielikasvatus? Né&kokulmia
kielipedagogiikkaan. Jyvaskylan yliopisto: Opettajankoulutuslaitos 147,
145-256.

Jalkanen, L. & Ruuska, J. 2007. Affektiiviset tekijdt vieraan kielen opiskelussa.
Tapaustutkimus alakoulun englannin tunneista oppilaiden kokemana.

Pro gradu -tutkielma. Jyvaskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.

Julkunen, K. 2002. Sisdltojen oppiminen ja opettaminen vieraalla kielelld.
Teoksessa Julkunen, M-L. (toim.) 2002. Opetus, oppiminen,
vuorovaikutus. 2. painos. Vantaa: WSOY, 97-1009.

Jappinen, A-K. 2002. Ajattelu ja sisdltdjen oppiminen vieraskielisessd
opetuksessa. Tutkimusraportti 1/3. Jyvadskyldn yliopisto. Soveltavan
kielentutkimuksen keskus.

Jappinen, A-K. 2004. Opettajan ammattitaito vieraskielisessd opetuksessa.
Teoksessa Sajavaara, K. & Takala, S. (toim.) 2004. Kielikoulutus
Tienhaarassa. Jyvaskylédn yliopisto. Soveltavan kielentutkimuksen keskus,
193-206.

Jarvinen, H-M. 2000. Kielenopetus vieraskielisessd sisdllonopetuksessa.
Teoksessa Kaikkonen, P. & Kohonen, V. (toim.) 2000 Minne menet,
kielikasvatus? Nadkokulmia kielipedagogiikkaan. Jyvéaskyldn yliopisto:
Opettajankoulutuslaitos 147, 109-118.



70

Jarvinen, H-M. 2004. Kielitaidon kehittyminen peruskoulun vieraskielisessa
opetuksessa. Teoksessa Sajavaara, K. & Takala, S. (toim.) 2004.
Kielikoulutus  Tienhaarassa.  Jyvdskyldn  yliopisto. = Soveltavan
kielentutkimuksen keskus, 237-244.

Kleinman, S. 2004. Phenomenology: to wonder and search for meanings. Jour-
nal of Advanced Nursing 40, 61-68.

Krashen, S.D. 1985. The Input Hypothesis: Issues and Implications. Harlow:
Longman.

Laine, E. & Pihko, M-K. 1991. Kielimind ja sen mittaaminen. Jyvaskyldan
yliopisto: Kasvatustieteen laitoksen julkaisuja 47.

Lehti, L., Jarvinen, H-M., Suomela-Salmi, E. 2006. Kartoitus vieraskielisen
opetuksen tarjonnasta peruskouluissa ja lukioissa. Teoksessa Pietild, P.,
Lintunen, P. & Jdrvinen, H-M. (toim.) 2006. Kielenoppija tdnddn -
Language Learners of Today. AFinLAn Vwuosikirja 2006. Jyvéaskyla:
Suomen soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja no. 64, 293-313.

Maclntyre P.D. 1995. How Does Anxiety Affect Second Language Learning? A
Reply to Sparks and Ganschow. Modern Language Journal 79, 90-99.

Merildinen, M. 2008. Monenlaiset ~ oppijat  englanninkielisessd
kielikylpyopetuksessa. =~ Rakennusaineita  opetusjdrjestelyjen  tueksi.
Jyvéskylan yliopisto. Jyvaskylad Studies in Humanities 89.

Mustaparta, A-K & Tella, A. 1999. Vieraskielisen opetuksen jdrjestiminen
peruskouluissa ja lukioissa. Helsinki: Opetushallitus.

Maikinen, O. 2005. Tieteellisen kirjoittamisen ABC. Tammi: Helsinki.

Nikula, T. & Marsh, D. 1997. Vieraskielisen opetuksen tavoitteet ja
toteuttaminen. Helsinki: Opetushallitus.

Nikula, T. 2008. Kieli vaihtuu, vaihtuuko opetustyyli? Teoksessa Garant, M,
Helin, I & Yli-Jokipii, H. (toim.) 2008. Kieli ja globalisaatio - Language and
Globalization. AFinLAn Vuosikirja 2008. Jyvdskyld: Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistyksen julkaisuja no 66, 275-309.

Opetushallitus 1999. Opettajalta edellytettdivd kielen hallinta muulla kuin
oppilaan d&idinkielelld annettavassa esi- ja perusopetuksessa. 26.03.99.
Madarays 7/011/99.

Opetushallitus, Kielitutkinnot 24.10.2009
http:/ /www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/kielitutkinnot/yleiset_kielitut
kinnot/ taitotasokuvaukset.

Patton, M.Q. 2002. Qualitative research & evaluation methods. California: Sage.

Pietild, P. 2006. Ndkoaloja kasvatusantropologiaan. Kasvatus 37 (5), 430-441.

Pihko, M-K. 2007. Mind, koulu ja englanti. Vertaileva tutkimus
englanninkielisen sisdllonopetuksen ja perinteisen englannin opetuksen
affektiivisista tuloksista. Jyvaskyldn yliopisto: Opettajankoulutuslaitos,
tutkimuksia 85.

Perttula, J. 2006. Kokemus ja kokemuksen tutkimus: Fenomenologinen
erityistieteen tieteenteoria. Teoksessa Perttula, J. & Latomaa, T. (toim.)
Kokemuksen tutkimus. Merkitys - tulkinta - ymmartaminen. Vantaa:
Dialogia, 116-157.



71

Peruskoululaki 261/1991. Opetushallitus.

Perusopetuksen Opetussuunnitelman Perusteet 2004. Opetushallitus.

Rasinen, T. 2006. Né&kokulmia vieraskieliseen opetukseen. Koulun
kehittdmishankkeesta koulun toimintakulttuuriksi. Jyvaskyld Studies in
Education, Psychology and Social Research 281.

Rauto, E. 2004. Kielitaidon kehittyminen ammattikorkeakoulun vieraskielisessa
opetuksessa. Teoksessa Sajavaara, K. & Takala, S. (toim.) 2004.
Kielikoulutus  Tienhaarassa.  Jyvdskyldn  yliopisto. = Soveltavan
kielentutkimuksen keskus, 245-253.

Rossman, G.B. & Rallis, S.F. 1998. Learning in the field: an introduction to quali-
tative research. Thousand Oaks, CA: Sage.

Saleva, M. 1997. Now They’re Talking. Testing Oral Proficiency in a Language
Laboratory. Academic dissertation. Jyvdskyld University. Studia
Philologica Jyvaskyldensia 43.

Seikkula-Leino, ]J. 2002. Miten oppilaat oppivat vieraskielisessd opetuksessa?
Oppilaiden suoriutumistasot, itsetunto ja motivaatio vieraskielisessd
opetuksessa. Turun yliopiston julkaisuja. Sarja C osa 190.

Seikkula-Leino, J. 2004. Oppiminen vieraskielisessd opetuksessa ja
vieraskielisen opetuksen tulevaisuus. Teoksessa Sajavaara, K. & Takala, S.
(toim.) 2004. Kielikoulutus Tienhaarassa. Jyvéaskylan yliopisto. Soveltavan
kielentutkimuksen keskus, 207-224.

Takala, S., Marsh, D. & Nikula, T. 1998. Vieraskielinen opetus Suomessa.
Teoksessa Takala, S. & Sajavaara, K. (toim.) 1998. Kielikoulutus Suomessa.
Jyvéskylan yliopisto. Soveltavan kielentutkimuksen keskus, 139-170.

Tschudin, V. 2003. Narrative ethics. Teoksessa V. Tscudin (toim.) Approaches to
ethics. Edinburg: Elsevier Science, 61-72.

Tuokko, E. 2007. Mille tasolle perusopetuksen englannin opiskelussa padstdan?
Perusopetuksen pddttovaiheen kansallisen arvioinnin 1999
Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoihin linkitetyt tulokset. Jyvaskyla
studies in humanities 69.

Virtala, A-L. 2002. Vieraskielisestd opetuksesta kadyty julkinen keskustelu
Suomessa. Argumentointi vieraskielisen opetuksen puolesta ja sitd
vastaan. Jyvaskyldn yliopisto, soveltavan kielentutkimuksen keskus.
Lisensiaatinty®.



72

LIITTEET

LIOTE 1 HAASTATTELUKYSYMYKSET
1) Taustatiedot

1.1 Miké koulutus sinulla on? Kuinka kauan olet ollut tyteldméassa? Kuinka kauan olet
toiminut CLIL-opettajana? Kuinka monta prosenttia suunnilleen opetuksestasi on
CLIL-opetusta?

1.2. Millainen on oma kielitaustasi (didinkieli, kotikieli?)

1.3. Miten olet paatynyt CLIL-opettajaksi?

2) Omien kouluaikojen muistelu

21 Kun muistelet koulu- ja opiskeluaikaasi, miten suhtauduit englannin kieleen
oppiaineena?

2.2 Mistd suhtautumisesi johtui?

2.3 Muuttuivatko tuntemuksesi jossain vaiheessa? Jos muuttuivat, niin mihin
suuntaan? Mistd luulet sen johtuvan?

3) Nykyinen suhtautuminen englanninkieleen

3.1. Onko suhtautumisesi englantiin muuttunut opintojen jdlkeen tyteldméssa
toimiessasi CLIL-opettajana?

3.2. Jos suhtautuminen on muuttunut, niin miten? Mista luulet sen johtuvan?

3.3. Miten suhtaudut englanninkieleen opetuksessa ylipddtdaan? (Onko se esimerkiksi
suuri intohimo, arkinen tyoviline, iso osa minuutta, opettajuuden yksi
paamadrittadjistd, pieni lisd opetustyossd, stressin aiheuttaja, riesa tms.?)

4) Yleisen kielitaidon arviointi

4.1. Kuvitellaan, ettd antaisit itsellesi kouluarvosanat omasta yleisestd kielitaidostasi.
Minké arvosanan antaisit itsellesi omasta:

a) dantamisestd  b)puherohkeudesta c) kirjoittamisesta c¢) sanavarastosta d)
kulttuurisesta tietamyksesta?

4.2. Perustele hieman arvosanojasi?

5) Kielijannitys

5.1. Onko englannin kdyttiminen, etenkin puhuminen, koskaan tuottanut sinulle
epamukavuutta tai jannitysta?

5.2. Jos on, niin millaisissa tilanteissa jannittdminen korostuu tai ilmenee? Mistd se
voisi johtua?

5.3. Miltd CLIL-englannin puhuminen tuntuu t&lld hetkelld?
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6) CLIL-opettajan kielitaito

6.1. Onko CLIL-opettajan tyossd vaadittava kielitaito mielestdsi erilainen kuin
tavallinen kielitaito?

6.2. Missd koulutilanteissa englanninkielelld toiminen on haasteellisinta?  Entd
helpointa?

6.3. Miten kuvailisit CLIL-opettajalta tarvittavaa kielitaitoa a) eri oppiaineissa b)
luokkahallinnassa,

¢) opetuskeskusteluissa? Miten varmaksi tunnet itsesi niissa?

7) Kielellinen itsevarmuus

7.1. Tuntuuko englannin kielen kdyttiminen samalta riippumatta siitd, kenen kanssa
englantia kaytat? Esim. oppilaiden, kollegojen tai oppilaiden vanhempien?

7.2. Jos englanninkielen kédyttdiminen tuntuu erilaiselta, mistéd ajattelet sen johtuvan?
7.3. Onko opettajuudessa eroa, kun opettaa englanniksi verrattuna suomeksi
opettamiseen? Jos on, niin millaisia eroja?

7.4. Millaisia odotuksia olet kohdannut kielitaitosi suhteen, esimerkiksi oppilailta,
heiddn vanhemmiltaan, kollegoilta?

8) Suomenkielen suhde

8.1. Kun valmistelet materiaalia englanninkielisille sisdlttunneille, miten muokkaat
mahdollisia ulkomaisia materiaaleja?

8.2. Pyydétko apua materiaalien tekemiseen esimerkiksi kollegoilta, natiiviopettajilta
tai englannin aineenopettajilta?

8.3. Milloin kaytdt suomea CLIL-tunneilla, jos kaytat?

9) Onko jotain sellaista, jota haluaisit vield aiheesta sanoa, mutta en ole huomannut
kysyd?
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LIITE 2 SAHKOPOSTIT REHTOREILLE

Koulu A, ldhetetty 18.11.2008:
Hei,

Olen Annukka Korkatti ja opiskelen Jyvédskyldn yliopistossa luokanopettajaksi.
Lahestyisin teitd pro gradu - tutkielman aineistonkeruu-asioissa. [huom.
tunnistettavuustietoja mm. sijaisuuksista poistettu]

Teen pro gradu - tutkielmani englanninkielistd sisdllonopetusta antavien
luokanopettajien kielenkdyton kokemuksista, eli miten suomea 4didinkielenddn
puhuvat CLIL -opettajat kokevat englanniksi opettamisen. Aihe kiinnostaa minua
erityisesti siksi, ettd opiskelen itse englanninkieliseksi CLIL-opettajaksi.

Graduuni haastattelen yhteensd neljaa CLIL-opettajaa, kahta sellaista jotka opettavat
suurimmaksi osaksi englanniksi, ja [koulun nimi poistettu] koulusta tahtoisin
haastatella kahta sellaista opettajaa, joilla CLIL-tunteja on viikossa vain muutama.
Tahtoisinkin siis haastatella koulustanne kahta suomea &idinkielenddn puhuvaa
luokanopettajaa, jotka pitdavit englanniksi CLIL -tunteja.

Miltd tdama kuulostaisi?

Jos haastattelu sopisi koulullenne ja 2 halukasta opettajaa l6ytyisi, haastattelisin
opettajia yksitellen ja voisin tulla koulullenne tekemé&&dn haastattelun aikana, joka
parhaiten sopii haastateltaville.

Haastattelu olisi ehdottoman luottamuksellinen, ja haastateltavat opettajat ja koulut
eivat ole tunnistettavissa valmiissa tutkielmassa.

Ystavaillisin terveisin,

Annukka Korkatti, Jyvaskyldn yliopisto, OKL
Sahkoposti:xxx, puh: xxx

Koulu B, ldhetetty 30.1.2009:

Hei,

Olen Annukka Korkatti ja opiskelen Jyvaskylan yliopistossa luokanopettajaksi JULIET-
ohjelmassa. Lahestyisin teitd pro gradu -tutkielman aineistonkeruu-asioissa.

Teen pro gradu -tutkielmani englanninkielistd sisdllonopetusta antavien
luokanopettajien kielenkdyton kokemuksista, eli miten suomea &didinkielendan
puhuvat CLIL-opettajat kokevat englanniksi opettamisen.

Aihe kiinnostaa minua erityisesti siksi, ettd opiskelen itse englanninkieliseksi CLIL-
opettajaksi.
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CLIL Network -sivuston mukaan koulullanne on varsin monipuolista ja runsasta
englanninkielistd sisdllonopetusta. Tahtoisinkin haastatella koulustanne kahta suomea
dgidinkielendan puhuvaa luokanopettajaa, jotka opettavat suurimmaksi osaksi
englanniksi.

Miltd tamé kuulostaisi?

Jos haastattelu sopisi koulullenne ja 2 halukasta opettajaa l6ytyisi, haastattelisin
opettajia yksitellen ja voisin tulla koulullenne tekem&dn haastattelun aikana, joka
parhaiten sopii haastateltaville. Haastattelu kestdd n. 15-20 minuuttia.

Ajankohdaksi ehdottaisin esimerkiksi viikkoja 6 tai 7.

Haastattelu olisi ehdottoman luottamuksellinen, ja haastateltavat opettajat ja koulut
eivat ole tunnistettavissa valmiissa tutkielmassa.

Ystavillisin terveisin,

Annukka Korkatti,
JULIET-ohjelma, Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitos

Sahkopostizxxx, puh: xxx
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