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Tdmdn tutkielman tarkoituksena on tuottaa teoriapohjaisesti perusopetuksen
valmistavaan opetukseen oppimateriaali, jonka teoreettisena ldhtokohtana ovat
yhteistoiminnallinen oppiminen, kommunikatiivinen kielitaitomalli ja Cum-
mingsin pedagoginen viitekehys. Oppimateriaali on tarkoitettu valmistavan
opetuksen opettajille, ja se tarjoaa yhteistoiminnallisia harjoituksia sekd esittelee
niiden teoreettisia ldhtokohtia.

Tutkielman oppimateriaali koostuu 20 harjoituksesta, niihin liittyvistd li-
sdmateriaaleista ja arvioinnin apuvilineistd. Harjoituksista on analysoitu, miten
hyvin yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset elementit niissd toteutuvat ja
keskitytddanko harjoituksissa kielen merkitykseen, rakenteeseen vai kayttoon.
Harjoituksista on my0s analysoitu, miten oppimistilanne tukee oppimista ja
miten kognitiivisesti haastavia harjoitukset ovat kielenoppijalle, jonka taitotaso
on heikompi kuin A2.

Oppimateriaalin harjoituksissa yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset
elementit toteutuvat monipuolisesti ja melko kattavasti. Harjoituksissa painot-
tuu suullinen kommunikaatio ja niissd keskitytdan pddasiassa kielen merkityk-
seen ja kayttoon. Kielen rakenteeseen kiinnitetddn erityistd huomiota neljassa
harjoituksessa. Tehtdvét ovat pddasiassa kognitiivisesti haastavia, mutta niiden
konteksti tukee oppimista.

Oppimateriaalia ei ole kdytdnnossad testattu, joten jatkokehittdamishank-
keena oppimateriaalin toimivuutta tulisi testata eri oppilasryhmilld ja eri opet-
tajien toimesta. Tutkielma kasvattaa omalta osaltaan suomi toisena kielend -
oppimateriaalien kenttdd ja luo pohjaa yhteistoiminnallisten materiaalien kehit-

telylle kielen alkeisopetukseen.
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1 JOHDANTO

Suomessa on ollut muuttoliikettd kautta aikojen, mutta nykyisen kaltainen
maahanmuutto, pakolaisten vastaanotto ja monikulttuuristuminen saivat al-
kunsa vasta 1990-luvun alkupuolella (Korpela 2005, 26). Maahanmuutto on li-
sdantynyt Suomessa viimeisen parinkymmenen vuoden aikana, ja vuonna 2013
ulkomailta Suomeen muuttaneiden médérd oli suurin Suomen itsendisyyden
aikana (SVT Muuttoliike; ks. myos SVT liite 1). Vuonna 1999 hyvaksytty laki
maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vastaanotosta
médrittelee ne yhteiskunnan toimenpiteet, joita tarvitaan tukemaan maahan-
muuttajia, jotta he voisivat saavuttaa tarvittavat tiedot ja taidot yhteiskunnassa
toimimiseen (Korpela 2005, 26). Vuonna 2010 voimaan astunut laki kotoutumi-
sen edistimisestd on laadittu tukemaan ja edistim&ddn kotoutumista ja maa-
hanmuuttajien mahdollisuuksia osallistua suomalaisen yhteiskunnan toimin-
taan sen aktiivisina jdsenind. Lain tarkoituksena on myos edistdd tasa-arvoa ja
yhdenvertaisuutta sekd védestoryhmien vélistda myonteistd vuorovaikutusta.
(Laki kotoutumisen edistamisestd 2010/1386.)

Lisdantynyt maahanmuutto nidkyy peruskoulussa suomea toisena kielena
-opiskelevien ja perusopetukseen valmistavaan opetukseen osallistuneiden
maédrissd. Peruskoulun vuosiluokilla 1-6 suomea toisena kielend opiskeli 12 293
oppilasta vuonna 2010, kun vain seitsemdn vuotta aiemmin oppimé&édrda suorit-
tavia oli yli puolet vahemmain, 5 695 opiskelijaa (Opetushallitus 2015 c). Vuonna
1994 perusopetukseen valmistavaan opetukseen osallistui 869 oppilasta, kun
vuonna 2010 valmistavaan opetukseen osallistuneita oli 2 147 (Opetushallitus
2015 aja b).

Maahanmuuttajalasten ja -nuorten kotoutuminen suomalaiseen yhteis-
kuntaan on yhté tarkedd kuin aikuisten maahanmuuttajien kotoutuminen, mikéa
nousee esille laista, joka on laadittu kotoutumisen edistamiseksi (2010/1386).
Perheiden kotoutumissuunnitelmia laadittaessa arvioidaan, millainen van-
hemmille suunnattu ohjaus, tuki ja koulutus edistédvit kehitystd tukevaa ja oh-

jaavaa vanhemmuutta. Lapselle voidaan my®os laatia henkilokohtainen kotou-



tumissuunnitelma, jos se ndhddan tarpeelliseksi. (Laki kotoutumisen edistami-
sestd 2010/1986.) Maahanmuuttajalasten ja -nuorten kotoutumista voidaan tu-
kea erilaisin tukitoimin, joiden avulla lapsille ja nuorille pyritdan antamaan
valmiudet toimia yhteiskunnan tdysivaltaisina jdsenind ja hankkimaan tdhan
tarvittavat riittdavét tiedot ja taidot. Lasten ja nuorten kotoutumisen keskeisend
osana on korkeatasoinen ja riittdvdn suomi tai ruotsi toisena kielend -opetus,
silld kielitaito on edellytys oppimiselle ja koulutuksen hankkimiselle. (Korpela
2005, 29-30.) Téasséd tutkielmassa keskitytddn suomi toisena kielend -opetukseen,
mutta on syytd huomioida, ettd maahanmuuttajaoppilas voi saada myds ruotsin
kielen opetusta suomen kielen sijaan.

Maahanmuuttajaoppilaiden opetusta jdrjestettdessda noudatetaan perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteita ottaen huomioon oppilaan taustat ja
lahtokohdat, kuten didinkieli ja kulttuuri, maahanmuuton syy ja maassaoloaika.
Perusopetukseen valmistavaa opetusta jdrjestetddan niille maahanmuuttajaoppi-
laille, joiden suomen kielen taito tai oppimisvalmiudet eivit riitd perusopetuk-
sen ryhmaéssd opiskelemiseen. (Ikonen 2005, 11, 13; OPS 2004, 36.) Opetuksen
tavoitteena on edistdd oppilaan tasapainoista kehitystd ja hanen kotoutumistaan
suomalaiseen yhteiskuntaan (Opetushallitus 2012, 6).

Valmistavassa opetuksessa painottuu erityisesti suomen kielen oppiminen
sekd oppimisen kohteena ettd opiskelun vilineend (Pdivarinta 2005a, 50-51).
Opetusta suunniteltaessa ja toteuttaessa keskeisid ovat ne tarpeet, joita oppilaal-
la on, silld maahanmuuttajaoppilaat ovat heterogeeninen ryhmi kielen, kult-
tuurin, koulutuksen ja maahan tulon syyn kannalta. (Ikonen 2005, 10.) Opetuk-
sen tavoitteena on antaa oppilaalle tarvittavat valmiudet perusopetukseen siir-
tymistd varten ja siten lisdtd oppilaan yhdenvertaisia oppimismahdollisuuksia
(Opetushallitus 2012, 6).

Laissa kotoutumisen edistdamisestd (2010/1386) maddritelldan kotoutumi-
sen tavoitteeksi sekd maahanmuuttajan sopeutuminen suomalaiseen yhteiskun-
taan ettd heiddn oman kielensd ja kulttuurinsa ylldpitdiminen. Korpelan (2005)
mukaan yhteiskunnan tulee pyrkid tukemaan taustakulttuurin rikkauden siir-

tymistd lapsille ja tdssd koulu on tdrkedssa roolissa. Arvostava, kunnioittava ja



kiinnostunut suhtautuminen lapsen taustakulttuuriin on vahva kotouttava
voima. Mahdollisuus vertailla, kokeilla, keskustella ja pohtia valtakulttuurin ja
taustakulttuurin vilisid eroja luo pohjan tasapainoiselle kasvulle. Valmistava
opetus antaa mahdollisuudet téllaiselle kasvulle ja kehitykselle kielen oppimi-
sen liséksi. (Korpela 2005, 30-31.)

Valmistavan opetuksen ryhméssa opetus ldhtee oppilaan tarpeista. Opet-
tajan tulee tuntea oppilaansa mahdollisimman hyvin, jotta hian pystyy edistéa-
méadn oppilaiden kasvamista ja oppimista oppilaiden ikdkauden ja edellytysten
mukaisesti. Tdmd vaatii monenlaista kasvatuksellista ja opetuksellista eriytta-
mistd. On myos tdrkedd, ettd oppilaat tuntevat toisensa ja opettajansa, jotta
opiskelu ja yhdessa tyoskentely sujuisivat mahdollisimman hyvin. Tutustumis-
leikit, pelit ja vapaamuotoiset yhteiset hetket vahvistavat yhteenkuuluvuuden
tunnetta ja ryhméaytymistd. (Ikonen 2005, 59.)

Valmistavassa opetuksessa harjoitellaan kielen ja tiedollisten taitojen li-
sdksi suomalaista koulukulttuuria ja opiskelutaitoja. Oppilailla saattaa olla hy-
vinkin erilaisia koulutaustoja ja ndkemyksid koulusta. Joissain maissa luokka-
tyoskentely on tdysin opettajajohtoista, eikd oppilaan omalle ajattelulle ole
mahdollisuuksia. My6s oppilaiden tyoskentelytavoissa ja suhtautumisessa
muihin oppilaisiin voidaan havaita kulttuurieroja. Suomalaisessa koulussa odo-
tetaan kaikkien oppilaiden osallistuvan omalla panoksellaan ryhmén toimin-
taan, kun tydskentelymuotona on ryhmityd. Oppilailta odotetaan itseohjaa-
vuutta ja vastuun kantoa omasta toiminnasta, mikd voi olla outoa yhteisollises-
td kasvatuskulttuurista saapuvalle lapselle ja hdnen perheelleen. (Padivarinta
2005b, 46-48.)

Yhteistoiminnallisiin tyomuotoihin totuttelu ja niiden harjoittelu valmis-
tavassa opetuksessa auttaa oppilasta sopeutumaan perusopetuksen ryhmain,
jossa oppilaiden odotetaan kantavan vastuuta omasta tyoskentelystdédn ja osal-
listuvan ryhmaétoihin. Yhteistoiminnallista oppimista voidaan hyodyntdad val-
mistavassa opetuksessa myos eriyttdmisen keinona. Saloviidan (2006, 10) mu-

kaan heterogeenisessa luokassa yhteistoiminnallinen oppiminen on erityisen



arvokas tyoskentelymuoto, koska sen avulla opetusta voidaan yksil6llistdd luo-
kassa samalla, kun toimintaa kokonaisuudessaan ohjaa yhteiset paamaarat.

Tamdn tutkimuksen tavoitteena on rakentaa oppimateriaali, joka pohjaa
vahvaan teoriataustaan. Oppimateriaali on opettajille suunnattu ideapaketti,
jonka avulla voidaan pyrkid monipuolistamaan alakouluikdisten lasten suomen
kielen alkeisopetusta. Taméd pro gradututkielma on didaktinen esitys yhteistoi-
minnallisen oppimisen kdytostd valmistavassa opetuksessa, silld oppimateriaa-
lia ei ole tutkimuksellisesti testattu.

Tutkimuksen ensimmadisessd teorialuvussa (luku 2) syvennytddn yhteis-
toiminnalliseen oppimiseen. Luvussa esitellddn yhteistoiminnallista oppimista
madrittavid kasitteitd ja asioita, joita on otettava huomioon yhteistoiminnallisia
tyoskentelymuotoja kaytettdessd. Kolmannessa luvussa tutustutaan kommuni-
katiiviseen kielitaitomalliin ja Cumminsin esittdmiin ndkemyksiin kielenope-
tuksen pedagogisista jdrjestelyistd. Luvussa tarkastellaan my6s opetusta ohjaa-
via koulutuspoliittisia dokumentteja, Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteita ja Eurooppalaista viitekehystd. Neljannessd luvussa esitellddan tutki-
muksen tutkimustehtdva ja sitd tarkentavat tutkimusongelmat. Luvussa viisi
esitellddn oppimateriaalin tekoprosessi ja oppimateriaali padpiirteittdin. Luvus-
sa kuusi oppimateriaalia analysoidaan suhteessa sen teoreettiseen taustaan ja

lukuun seitsemén on sijoitettu tutkielman pohdinta.



2 YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN

21 Yleiskatsaus yhteistoiminnalliseen oppimiseen

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole mikddn uusi opetuksen innovaatio
eikd yksi tietty opetusmenetelmd, vaan yhteinen nimitys niille pedagogisille
toimintatavoille, joiden ldhtokohtana on tieteellisin perustein tehtdvd suuren
opetusryhmédn organisoiminen pienemmiksi yksikoiksi. Késitteend se otettiin
kayttoon ensimmadisessd yhteistoiminnallisen oppimisen tutkijat ja -kehittelijat
yhteen kokoamassa konferenssissa 1979. (Sahlberg & Sharan 2002, 10-11.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen on laaja-alainen tyomuotojen kokonai-
suus. Se on humanistiseen ihmiskasitykseen pohjautuva kasvatusfilosofia, ei
vain jonkin aihekokonaisuuden opiskelua yhteistoiminnallisesti. Sen avulla opi-
taan tietoja ja taitoja, joita tarvitaan paitsi koulussa my6s muilla eldménaloilla.
Sisdltojen oppimisen ohessa, yhteistoiminnallisen oppimisen perusarvoja ovat
demokratia, tasa-arvo, positiivinen riippuvuus, erilaisuuden kunnioittaminen ja
vastuu itsestd sekd muista. (Kujansivu 2002, 201.) Opetussuunnitelman perus-
teiden (2004) mukaan perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-
arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden
sdilyttaminen sekd monikulttuurisuuden hyvéaksyminen. Opetuksen avulla py-
ritdn edistimddn suvaitsevaisuutta ja kulttuurien valistd ymmarrystd sekéd tue-
taan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista. Opetuksessa otetaan
huomioon suomalaisen kulttuurin monimuotoisuus ja sen monipuolistuminen
eri kulttuureista tulevien maahanmuuttajien myo6ta. (OPS 2004, 14.) Yhteistoi-
minnallisesta oppimisesta voidaan hakea vélineitd ndiden arvojen toteuttami-
seen. Yhteistoiminnallinen oppiminen tarjoaa kdytdannollisia vilineitd organi-
soida ja aktivoida ryhmén toimintaa, niin ettd tyoskentely edistdd oppimista. Se
on myos teoreettinen nikokulma, jonka avulla voi ymmartdd oppimista ryh-

missd. (Repo-Kaarento 2007, 8-9.)



Ryhmaétyon kaytto opetuksessa on lisdantynyt kaikilla opetuksen tasoilla
pitkdn kehityksen tuloksena (Saloviita 2006, 9). Vaikka vield 1960-luvulla yh-
teistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) oli melko tuntematon tyos-
kentelymuoto, on se sittemmin levinnyt kouluihin ympéri maailmaa. Nykyisin
yhteistoiminnallista oppimista kdytetdan kaikilla koulutuksen asteilla perus-
koulusta yliopistoon, eri oppiaineissa ja eri-ikdisten oppilaiden kanssa. ( John-
son & Johnson 2014.) Vaikka yhteistoiminnallinen oppiminen vakiintui opetus-
alan ammattikunnan sanavarastoon jo 1970-luvun lopulla, voidaan sen juuret
luotettavasti jdljittdd aina 1800-luvun lopulle. John Dewey esitteli tuolloin ideoi-
ta ja konkreettisia keinoja, joilla oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta voisi
vahvistaa opetus- ja oppimistilanteissa. 1970-luvulla eri puolilla maailmaa itse-
ndisesti tyoskentelevét tutkijat aloittivat ldaheisemman yhteistyon tiivistddkseen
ja jasentddkseen maailmanlaajuista yhteistoiminnallisen oppimisen koulukun-
taa. (Sahlberg & Sharan 2002, 10-11.) Suomeen yhteistoiminnallinen oppiminen
alkoi rantautua 1990-luvun alussa (Saloviita 2006, 9).

Yhteistoiminnallisella oppimisella on useita eri suuntauksia. David ja
Rodger Johnson (1991, 189-195) jakavat yhteistoiminnallisen oppimisen kentdn
kahteen ldhestymistapaan: kasitteelliseen ldhestymistapaan ja suoraan ldhesty-
mistapaan. Késitteellisessd ldhestymistavassa pyritddn ymmartdamaddan yhteis-
toiminnallisen oppimisen keskeiset elementit sekd tutkimuksen, teorian ja toi-
minnan suhde, kun taas suora ldhestymistapa sisdltdd valmiita opetuspaketteja
tai yhteistoiminnallisia rakenteita. Nama ldhestymistavat eivdt ole toisiaan
poissulkevia, vaan ne voidaan ndhdd yhden jatkumon &édripdissd. (Johnson &
Johnson 1991, 189-195.) Kuviossa 1 on havainnollistettu Johnsonin ja Johnsonin
esittelemdd ajatusta yhteistoiminnallisen oppimisen kentédn jatkumosta.

Kaésitteellinen ldhestymistapa yhteistoiminnalliseen oppimiseen perustuu
teorian, tutkimuksen ja toteutuksen vuorovaikutukseen. Tavoitteena on, ettd
opettaja sisdistdd yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset elementit ja pystyy
kasitteellisen ymmarryksensd avulla suunnittelemaan oppitunteja, jotka sopivat
hénen oppilailleen, opetustilanteeseen ja opiskeltavaan materiaaliin. Késitteelli-

nen ldhestymistapa ldhtee oletuksesta, ettd kaikki opettajat kohtaavat moni-



muotoisia opetustilanteita, oppilaita ja erilaisia tarpeita, joten yhteistoiminnal-
lista oppimista on pystyttdivd muokkaamaan sopivaksi yksilollisiin tilanteisiin.
Kasitteellisen ldhestymistavan teoriat ovat dynaamisia ja niitd kehitellddn
eteenpdin uusien tutkimusten ja teorian kehittymisen myotd. (Johnson & John-

son 1991, 190-191.)

kdsitteellinen ldhestymistapa suara lahestymistapa
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KUVIO 1 Yhteistoiminnallisen oppimisen teorioiden jatkumo (ks. Johnson & Johnson
1991).

Suorassa ldhestymistavassa yhteistoiminnallista oppimista ldhestytdan
teorian ja késitteiden sijasta konkreettisemmalta tasolta. Opettaja oppii kaytta-
maddn valmiiksi suunniteltuja rakenteita, joita hdn voi seurata askel askeleelta.
Rakenteet voivat olla yhteistoiminnallisia tuntisuunnitelmia, erityisid opetus-
suunnitelmia tai yhteistoiminnallisia strategioita, joita opettaja voi siirtdd suo-
raan omaan opetukseensa. Lahestymistavassa ldhdetddn ajatuksesta, ettd opet-
tajan tarvitsee vain osata askeleet, joilla yhteistoiminnallisen oppitunnin voi
jdrjestdd, ei ymmartdd sen taustalla vaikuttavia teorioita. Jos opettajalla ei ole

kasitteellistd ymmarrystd yhteistoiminnallisesta oppimisesta, on hdnen vaikea



ratkaista ongelmia, joita toiminnassa saattaa esiintyd. Suoran lihestymistavan
teoriat ovat melko staattisia, silld valmiita malleja on vaikea muuttaa, vaikka
yhteistoiminnallisen oppimisen teoria kehittyisi. (Johnson & Johnson 1991, 190-
191, 200-201.)

IIman teoreettista taustaa yhteistoiminnallisen oppimisen suorat mallit
ovat pitkalld aikavalilld riittamattomid. Opettaja ei voi saavuttaa asiantuntijuut-
ta yhteistoiminnallisessa oppimisessa, jos hdn ei ymmarra sen taustalla vaikut-
tavaa teoriaa. Toisaalta, pelkdn teorian irrallinen esittely on my®os riittaiméatonta,
silld yhteistoiminnallisen oppimisen kdyton harjoittelu vaatii myos esimerkkeja
yhteistoiminnallisista oppitunneista ja strategioista. (Johnson & Johnson 1991,
201.)

Kagan (1994, 5:1) nostaa yhteistoiminnallisen oppimisen suuntauksista
esille kolme merkittdvinta: rakenteellisen ldhestymistavan, yhdessa oppimisen -
mallin ja oppisisdltoihin sidotut paketit (Curriculum Specific Packages). Jos Kaga-
nin esille nostamat suuntaukset sijoitettaisiin Johnsonin ja Johnsonin esittimalle
kasitteellisen ja suoran ldhestymistavan jatkumolle, sijoittuisi yhdessd oppimi-
sen malli késitteelliseen pddhdn jatkumoa ja opetussuunnitelmapaketit suoran
ldhestymistavan pddhdn. Kaganin rakenteellisen mallin sijoittaminen ei ole ai-
van yhtd yksinkertaista. Kaganin esittelemét valmiit rakenteet sijoittuisivat jat-
kumolla suoran lihestymistavan pddhdn, mutta hdnen teoksissaan esitetddn
my0s laajasti yhteistoiminnallisen oppimisen teoriaa ja pyritddn siten rakenta-
maan opettajan kasitteellistd ymmarrysta.

Spencer Kaganin luoma rakenteellinen lihestymistapa on pikemmin joukko
yhteistoiminnallista oppimista tukevia periaatteita kuin yksittdinen tekniikka
tai menetelmd (Sahlberg & Sharan 2002, 17). Sen mukaan opetustilanteisiin on
tarkedd rakentaa yhteistoiminnallisen oppimisen edellytyksid, silld oppilaiden
tekemien asioiden ja heiddn oppimiensa asioiden vililld on vahva suhde. Tama
tarkoittaa sitd, ettd luokassa tapahtuvalla vuorovaikutuksella ndhd&ddn olevan
syvdllinen vaikutus oppilaiden kielelliseen, sosiaaliseen, kognitiiviseen ja aka-
teemiseen kehitykseen. (Sahlberg & Sharan 2002, 18; Kagan & Kagan 2002, 24;
Kagan 1994, 4:13.)



Yhteistoiminnallisen oppimisen rakenteellinen ldhestymistapa perustuu
erilaisten sosiaalisten vuorovaikutusten ketjujen, eli rakenteiden méaérittelyyn ja
analysointiin, mikd mahdollistaa yhteistoiminnallisten oppituntien systemaatti-
sen suunnittelun. Rakenteet ovat opetussisallostd riippumaton keino organisoi-
da yksil6iden vuorovaikutussuhteita luokkahuoneessa. Rakenteet ovat oppitun-
tien rakennuspalikoita, joita yhdistelemaélld voidaan saavuttaa erilaisia oppimis-
tavoitteita. Taydellinen rakenteiden kdyton hallinta edellyttdd rakenteiden eri
elementtien ymmartamistd ja niiden kdyttotaitoa. (Kagan 1991, 5:1; Kagan &
Kagan 2002, 24.) Rakenteet muodostuvat elementeistd, jotka ovat luokassa toi-
mimisen perusyksikksjd. Elementti koostuu toiminnasta tai vuorovaikutuksesta
ja toimijasta, joka voi olla joko yksil6 tai ryhmad. Esimerkiksi opetustilanne, jossa
oppilaat kirjoittavat itsendisesti on elementti. Sen toimijoina ovat yksittdiset op-
pilaat ja heiddn suorittamansa toiminta on kirjoittaminen. Kaikki luokassa ta-
pahtuva toiminta voidaan jakaa elementtien tasolle. Vuorovaikutustilanteissa
on usein toimijan ja toiminnan liséksi kohde. Esimerkiksi paria haastateltaessa
yksilo (toimija) haastattelee (toiminta) kumppania (kohde). Opettaja valitsee
toimijoista, toiminnasta ja kohteista muodostuvia yhdistelmid, elementtejd, joi-
den avulla pyritddn saavuttamaan tietty oppimistavoite. (Kagan 1991, 5:7; Ka-
gan & Kagan 2002, 25.)

Elementtejd yhdistelemélld muodostuu rakenteita, jotka mallintavat yksi-
l6iden vilistd sosiaalista vuorovaikutusta. Kaikilla elementeilld on omat omi-
naisuutensa tai erityispiirteensd, joten kun niitd yhdistelldan tarkoituksenmu-
kaisesti, voivat elementit tdydentdd toisiaan ja muodostaa tehokkaita rakenteita.
Niihin ei sisdlly oppisisdltojd, vaan rakenteet ovat tapoja organisoida luokassa
tapahtuvaa toimintaa. Rakenteet sindllddan eivit ole yhteistoiminnallisia, vaan
yhteistoiminnallisiin rakenteisiin on sisddnrakennettu yhteistoiminnallista op-
pimista madrittavat keskeiset elementit, joita kasitellddn luvussa 2.2. Rakenteita
on paljon erilaisia ja kdytettdvat rakenteet valitaan kulloisenkin tavoitteen mu-
kaisesti. Jokaisella rakenteella on erilainen vaikutus oppilaisiin ja heiddn oppi-
mistuloksiinsa. Koska luokassa on paljon erilaisia oppimistavoitteita, on oltava

myos useita erilaisia rakenteita ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Kun opet-
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taja ymmartdd rakenteiden ja elementtien vaikutukset ja hyodyt, pystyy han
suunnittelemaan opetustaan tarkoituksenmukaisesti tiettyjen tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. (Kagan 1994, 5:1-5:3; Kagan & Kagan 2002, 26-29.)
Opettajan arvioidessa rakenteen hyodyllisyyttd tarkeitd nakokulmia ovat:

e Millaista kognitiivista kehitysta rakenne edistaa?

e Millaista sosiaalista kehitystd rakenne edistda?

e Mihin kohtaan tuntisuunnitelmaa rakenne parhaiten sopii?

e Minkd opetusohjelman tai oppisisédllon toteutukseen rakenne par-

haiten sopii? (Kagan 1994, 5:6; Kagan & Kagan 2002, 28.)

Rakenteet tuovat oppitunteihin tyoskentelymuodon, eli sen miten tunnilla
opiskellaan. Yhtd rakennetta voidaan kadyttdd monen eri tavoitteen saavuttami-
seen ja useiden oppisisdltdjen opiskeluun. Sisdllot tuovat oppituntiin sen, miti
opiskellaan. Kun sisdllot yhdistetddan rakenteisiin, syntyy toimintoja. Kaikki
luokkahuoneessa tapahtuva toiminta voidaan jakaa rakenteisiin ja sisdltoihin
samalla tavalla, kun rakenteet voidaan jakaa elementeiksi. Toiminto on aina
tarkoin mddritelty ja sisdltoon sidonnainen, eikd samaa toimintoa voida toistaa
montaa kertaa saman oppilasryhmin kanssa tai hyddyntda eri-ikdisten ja tasois-
ten oppilaiden kanssa. Vastakohtana toiminnoille, oppisisdlloiltddan vapaita ra-
kenteita voidaan kdyttdd loputtomasti, silld niiden opetussisiltdjd ja niissa kay-
tettyja materiaaleja voidaan helposti muunnella ja samaa rakennetta voidaan
kayttdd eri tilanteissa ja eri-ikdisten oppilaiden kanssa. (Kagan 1994, 5:2.)

Oppitunti muodostuu perédkkdisten toimintojen sarjasta, jolla pyritdan
saavuttamaan oppimistavoitteita (Kagan & Kagan 2002, 34). Tuntisuunnitelmat
muodostuvat osatavoitteista, joista jokainen voidaan toteuttaa monin eri tavoin.
Osatavoitteisiin voidaan pyrkid hyodyntdmalld yhteistoiminnallisen oppimisen
rakenteita, ja ndin pyrkid rakentamaan yhteistoiminnallinen tuntisuunnitelma.
Yhteistoiminnallisen oppimisen hyvin hallitseva opettaja voi rakentaa oppitun-
nin erilaisista rakenteista niin, ettd rakenteet vastaavat niille asetettuihin osata-
voitteisiin. Koska mik&an yksittdinen rakenne ei ole paras mahdollinen kaikkien
tavoitteiden saavuttamiseen, monirakenteinen tuntisuunnitelma vastaa usein

parhaiten oppimistavoitteisiin. (Kagan & Kagan 2002, 34; Kagan 1994, 5:6-5:7.)
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Monet ihmiset ovat luoneet yhteistoiminnallisia rakenteita, joista monet ovat
vakiintuneet. Uusia rakenteita luodaan jatkuvasti ja vanhoja rakenteita kehitel-
ladn toimivammiksi. Kuten rakenteita, on olemassa myos erilaisia valmiita tun-
tisuunnitelmia, jotka on laadittu erilaisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Opetta-
ja voi muokata valmiita tuntisuunnitelmia omiin tavoitteisiinsa paremmin so-
piviksi vaihtelemalla niiden osia. (Kagan & Kagan 2002, 34-35, 38.)

Kaganin teoksessa Cooperative Learning (1994) esitellddn erilaisia rakenteita
ja yhteistoiminnallisen oppimisen perusperiaatteita. Saloviita esittelee suomeksi
Kaganin rakenteita kirjassaan Yhteistoiminnallinen oppiminen ja osallistava kasva-
tus (2006).

David ja Roger Johnsonin pyrkivit kytkemddn yhteistoiminnallisen oppi-
misen rakenteet sen teoriaan tarkemmin kuin Kagan. He pyrkividt madrittele-
mé&dn, mitd yhteistoiminnallinen oppiminen on ja mitd se ei ole. Johnsonien
mallia kutsutaan usein kasitteelliseksi malliksi, mutta sitd kutsutaan usein myos
yhdessd oppimisen malliksi (Learning Together) heiddn samannimisen oppikir-
jansa mukaan. (Saloviita 2006, 125.) David Johnson, Rodger Johnson ja heiddn
siskonsa Edythe Johnson Holubec ovat yhdesséd ja erikseen kehitelleen yhteis-
toiminnallista oppimista, julkaisseet useita alan kirjoja ja artikkeleita sekd osal-
listuneet opettajien kouluttamiseen (Johnson ym. 1994). Heiltd 16ytyy opettajille
suunnattuja teoksia yhteistoiminnallisesta oppimisesta sekd vasta-alkajille ettd
jo pidempéédn yhteistoiminnallista oppimista kédyttéaneille. Johdatukseksi yhteis-
toiminnalliseen oppimiseen opettajille on tarkoitettu esimerkiksi Circules of lear-
ning, Cooperation in the classroom (1990) ja Cooperative Learning in the classroom
(1994).

Yhdessd oppimisen mallissa ei ole samanlaisia yksinkertaisia valmiita ra-
kennemalleja, kuin Kaganin rakenteellisessa ldhestymistavassa, vaan opettaja
kehittelee yksilollisid oppitunteja yhteistoiminnallisuuden yleisistd ldhtokohdis-
ta ja sovittaa ne kulloisenkin tilanteen mukaisiksi (Saloviita 2006, 127). Yhteis-
toiminnallisen oppitunnin perustana ovat viisi keskeistd elementtid: 1) positii-
vinen keskindisriippuvuus, 2) yksilollinen vastuu, 3) kasvokkainen vuorovaiku-

tus, 4) sosiaalisten taitojen kdytto ja opettelu sekd 5) ryhmén tyoskentelyn pro-
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sessointi (ks. luku 2.2). Opettajan tulee ymmartdd, miten nditd elementtejd voi-
daan toteuttaa opetuksessa. (Johnson ym. 1990, 41.) Opettajan roolina yhteis-
toiminnallisessa luokassa ei siis ole vain oppilaiden vilisen yhteistoiminnalli-
suuden rakentaminen, vaan siihen sisédltyy monipuolisesti suunnittelua, johon
kuuluu tavoitteiden tdsmentdamistd ja paddtostentekoa, ohjeistusta, observointia
ja arviointia. Ndiden osa-alueiden toteutusta opettaja voi ldhestyd 18 vaiheen
avulla, jotka auttavat opettajaa myds varmistamaan, ettd yhteistoiminnallisen
oppimisen keskeiset periaatteet toteutuvat. (Johnson ym. 1990, 41, 43.) Taulu-
kossa 1 kuvataan nditd vaiheita, joiden avulla opettaja voi ldhestyd yhteistoi-
minnallisen oppimisen toteuttamista. Vaiheita ei esitelld tdssd tutkielmassa yk-
sityiskohtaisesti, mutta niitd kasitellddn paddpiirteittdin kahdessa seuraavassa

luvussa (2.2 ja 2.3).

TAULUKKO 1 Yhteistoiminnallisen oppitunnin jasentdmisen 18 vaihetta (Johnson, Johnson &
Holubec 1990, 43-63.)

ENMNEN

YHTEISTOIMINNALLINEN OPPITUNTI

JALKEEN

Tavoitteiden

tasmentaminen

Akateemiset

Ohjeistus
Akateemisen tehtavan selittaminen

Positiivisen tavoiteriippuvuuden

Arviointi ja

prosessointi

Oppilaiden

tavoitteet oppimistulosten
rakentaminen -
arvicinti
Sosiaaliset taidot
Yksiléllisen vastuun rakentaminen .
Ryhman
Paitostenteko L
Ryhman sisdisen yhteistyon toiminnan
Ryhmakoko rakentaminen arviointi
Ryhmien Onnistumisen kriteerien selittaminen
koostumus

Istumajarjestys
Oppimateriaalit

Roolit

Toivotun kdyttaytymisen tarkentaminen
Observointi ja puuttuminen

Oppilaiden kayttaytymisen seuraaminen
Tehtdvdssa avustaminen

Sosiaalisten taitojen opettaminen

Rakenteellisen ldhestymistavan ja yhdessd oppimisen -mallin yhtéldisyy-

det ovat suurempia kuin erot, joten ei ole aivan helppo maddritelld, missd suh-
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teessa ne eroavat toisistaan. Selkeimpand erona on kuitenkin se, ettd yhdessa
oppimisen -mallissa opettaja ei sovella yksinkertaisia rakennemalleja, vaan ke-
hittelee yksilollisia oppitunteja huomioiden yhteistoiminnallisen oppimisen
viisi peruselementtid. Opettajan asiantuntijuus perustuu yhteistoiminnallisen
oppimisen Kkésitteelliseen ja metakognitiiviseen ymmartamiseen. (Saloviita
2006, 126-127.) Yhteistoiminnallista oppimista voidaan kdyttdd mihin tahansa
oppimistehtdvddn, mutta sen hyddyt verrattuna muihin opetusmuotoihin ko-
rostuvat, kun oppimistehtdva on hyvin kasitteellinen, luovuutta vaativa tai sen
suorittamisessa vaaditaan ongelmanratkaisua tai pddtoksentekoa. (Johnson &
Johnson 1991, 61.) Yhteistoiminnallinen oppiminen on erityisen arvokas ope-
tusmuoto heterogeenisessa luokassa, koska sen avulla opettaja pystyy yksilol-
listimddan opetusta luokassa samalla, kun toimintaa kokonaisuudessaan ohjaa
yhteinen paamaara (Saloviita 2006, 10).

Tassd tutkielmassa ldhestytdan yhteistoiminnallista oppimista yhdistele-
maélld elementtejd rakenteellisesta mallista ja yhdessd oppimisen -mallista. Tut-
kielmassa keskeisessd roolissa on yhteistoiminnallisen oppimisen teoria ja sen
keskeiset kasitteet yhdessd oppimisen -mallin mukaisesti. Oppimateriaalissa on
kuvattu luokassa tapahtuvaa toimintaa elementtien kautta ja muodostettu val-
miita rakenteita, joita opettaja voi hyddyntdd omassa opetuksessaan. Oppimate-
riaalissa on myos tehty ndkyvidksi, miten harjoituksessa toteutuvat yhteistoi-

minnallista oppimista médrittelevit elementit.

2.2 Yhteistoiminnallista oppimista maarittiavit keskeiset ka-
sitteet

Kaikki ryhmissd tapahtuva toiminta ei ole yhteistoiminnallista, silld hyvinkin
toimivassa ryhmissd saattaa tyomddrd ja oppiminen jakautua epétasaisesti
ryhmin jasenten kesken (Saloviita 2006, 45). Jotta toiminta olisi yhteistoiminnal-
lista ja ryhmaén tyoskentely saavuttaisi tdyden potentiaalinsa, on ryhmétyosken-
telyn oltava strukturoitua ja tdyttdd yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset

tuntomerkit (Johnson & Johnson 2014).
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Kagan (1994) on maddritellyt yhteistoiminnalliselle oppimiselle nelja kes-
keistd elementtid, joiden tulee toteutua, jotta ryhmdtyoskentely voidaan luoki-
tella yhteistoiminnalliseksi. Saloviita on nostanut ndmé& elementit maédarittele-
méadn yleisemmin yhteistoiminnallisen oppimisen tydmuotoja, ei vain Kaganin
rakenteellista mallia. Yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset tuntomerkit
ovat Kaganin mukaan 1) positiivinen keskindisriippuvuus, 2) suora vuorovai-
kutus, 3) yksilollinen vastuu ja 4) yhtéldinen osallistuminen. (Kagan 1994, 4:5;
ks. my®os Saloviita 2006, 45-51.) David W. Johnson, Rodger T. Johnson ja Edythe
Johnson Holubec (1990; 1994) ovat nostaneet yhteistoiminnallisen oppimisen
keskeisiksi elementeiksi Kaganin tavoin positiivisen keskindisriippuvuuden,
yksilollisen ja ryhmén vastuun sekd kannustavan vuorovaikutuksen. Nédiden
liséksi he ovat nimenneet keskeisiksi elementeiksi sosiaalisten taitojen oppimi-
sen ja ryhmédprosessin seuraamisen eli ryhméprosessoinnin. Heiddn mukaansa
ndmd elementit eivdt ole vain hyvdd yhteistoiminnallista oppimista kuvaavia
ominaisuuksia, vaan jdrjestys, jota tulee tinkiméttd harjoittaa toimivan yhteis-
toiminnallisen oppimisen saavuttamiseksi. (Johnson, Johnson & Holubec 1994,
9-11; Johnson, Johnson & Holubec 1990, 9-15.)

1) Tarkeimmaéksi elementiksi Johnson ym. (1990; 1994) nostavat positiivisen
keskindisriippuvuuden (positive interdeoendence). Oppilailla on kaksi vastuutehta-
vdd yhteistoiminnallisessa oppimisprosessissa: oppia opiskeltava asia tai mate-
riaali ja varmistaa, ettd kaikki heiddn ryhménsa jasenet oppivat opiskeltavan
asian tai materiaalin. Ryhmaén jasenten on ymmarrettava, ettd jokaisen ponniste-
lut ja saavutukset eivdt hyodynnd vain yksilod, vaan koko ryhmad ja kaikkia
sen jdsenid. (Johnson ym. 1994, 9; Johnson ym. 1990, 9-12.) Kuviossa 2 kuvataan
tatd positiivisen tavoiteriippuvuuden ydinajatusta: oppilas on ensisijaisesti vas-
tuussa omasta oppimisesta, sitten oman ryhméan oppimisesta ja vield luokan
muiden ryhmien oppimisesta.

Kun oppilaan tai ryhmén saavutus korreloi muiden oppilaiden tai ryhmi-
en saavutusten kanssa, vallitsee positiivinen keskindisriippuvuus. Toisin sano-
en, jos yhden oppilaan menestys hyodyttdd muiden oppilaiden menestymista

tai jos yhden ryhmén saavutus edesauttaa muiden ryhmien saavutuksia, vallit-



15

see tyoskentelyssd positiivinen keskindisriippuvuus. (Kagan 1994, 4:7-4:8.) Posi-
tiivisen keskindisriippuvuuden korostaminen oppilaille on ensiarvoisen tédrke-
dd. Oppilaiden on ymmarrettédvd, ettd he joko onnistuvat ryhména tai epdonnis-
tuvat ryhména ("sink or swim together”). Yhteistoiminnallisessa luokassa

oppilaalla on suuri vastuu sekd omasta, ettd muiden oppimisesta.

Varmistan, etta
ryhmini jdsenet
osaavat.

Pidin huolta,

ettd mind osaan.
Varmista, ettd kaikki

ryhimit osaavat.

X

KUVIO 2 Positiivisen tavoiteriippuvuuden ydinajatus (Johnson, Johnson & Holubec 1994, 52).

Positiivinen keskindisriippuvuus voi olla sitovuudeltaan eriasteista: heik-
koa, keskinkertaista tai voimakasta. Positiivinen keskindisriippuvuus on sito-
vuudeltaan voimakkainta silloin, kun yksilon menestyminen riippuu muiden
menestyksestd. Keskindisriippuvuuden ollessa sitovuudeltaan voimakkainta
oppilas ei voi saavuttaa omaa tavoitettaan, jos muut ryhman jdsenet eivit saa-
vuta omia tavoitteitaan. Ryhmaén tyoskentelyssd onnistuminen on kiinni kaikki-
en ryhmadn jdsenten tyopanoksesta, eikd ryhma voi pdédstd tavoitteeseensa ilman
jokaisen onnistumista.

Keskinkertaista positiivinen keskindisriippuvuus on silloin, kun ryhmén
jasenen on mahdollista menestyd tehtdavassa yksilond, mutta hdnen menestyk-
sensd hyodyttdd myos ryhmdn muita jasenid. Ryhmén jasenten saavutukset
edistdvdt ryhman menestymistd, mutta ryhman on mahdollista saavuttaa ta-
voitteensa, vaikka kaikki ryhmdn jdsenet eivat antaisi hyvad tyopanosta. Yksi-

l6iden vidlinen positiivinen keskindisriippuvuus on heikkoa niissd tilanteissa,
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joissa muiden onnistuminen edistdd yksilon menestystd, mutta yksilon menes-
tys ei ole riippuvainen ryhmdn muiden jdsenten onnistumisista. Ryhma hyotyy
siis jdsentensd menestyksestd, mutta sen tavoitteiden saavuttaminen ei riipu
yksiloiden saavutuksista. (Kagan 1994, 4:7-4:8.)

Oppilaiden vélilld voi vallita my6s tilanne, jossa ei ole ollenkaan kes-
kindisriippuvuutta tai heiddn vilinen keskindisriippuvuutensa on negatiivinen.
Kun yksiloiden saavutukset eivit korreloi, voidaan katsoa, ettd luokassa ei ole
oppilaiden vililld keskindisriippuvuutta. Yleensd tamad tarkoittaa yksilotyos-
kentelyd, jossa muiden tekemiset eivit vaikuta yksilon tydskentelyn tuloksiin.
Keskindisriippuvuus on olematonta, jos oppilaiden tyoskentelyd arvioidaan
suhteessa omaan ldhtotasoon tai tasokuvauksiin. Néissédkin tilanteissa oppilai-
den vilille voidaan muodostaa keskindisriippuvuus, mutta se on saavutettava
muilla keinoin kuin tavoiteriippuvuudella. Negatiivista keskindisriippuvuus on
usein kilpailutilanteissa, joissa oma menestyminen riippuu pdrjadmisestd muita
paremmin. Kun oppilaita arvioidaan suhteessa toisiinsa esimerkiksi gaussin
kayralld, vaikuttaa muiden oppilaiden suoritus oppilaan tulosten arviointiin.
(Kagan 1994, 4:8; Saloviita 2006, 46-47.)

Positiivisen keskindisriippuvuuden voi saavuttaa usealla eri tavalla. Kun
ryhmélld on yhteinen tavoite, jonka saavuttamiseen tarvitaan kaikkia ryhman
jdsenid, rakentuu positiivinen tavoiteriippuvuus (Kagan 1991, 4:8). Aloitettaessa
yhteistoiminnallisen oppimisen kadyttod positiivinen tavoiteriippuvuus ei usein
yksin riitd varmistamaan ryhmén jasenten yhteistyotd, vaan positiivista kes-
kindisriippuvuutta kannattaa rakentaa hyodyntamalld useita eri keinoja (John-
son ym. 1994, 52-55). Palkkiojdrjestelmén avulla voidaan esimerkiksi edist&a
positiivista keskindisriippuvuutta. Koko ryhmd palkitaan, jos ja kun kaikki
ryhmién jasenet saavuttavat asetetut tavoitteet. Positiivinen keskindisriippuvuus
voidaan rakentaa myos tehtdvarakenteilla. Tehtdvd on rakennettu niin, ettd
ryhmad ei voi suoriutua siitd, ilman jokaisen jdsenen tytpanosta. Myds materiaa-
lit tai muut resurssit voidaan jakaa ryhmin jasenten kesken niin, ettd syntyy

positiivinen keskindisriippuvuus. (Kagan 1994, 4:8; vrt. Saloviita 2006, 47-48.)
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Positiivista keskindisriippuvuutta voidaan rakentaa myos roolien avulla.
Roolit kuvaavat, mitd ryhmaén jdsenet voivat odottaa toisiltaan ja mitd velvolli-
suuksia ryhmaén jasenilld on. Rooleja kdyttamalld voidaan valttda tilanteita, jois-
sa joku ryhmdn jdsen ei osallistu tyoskentelyyn tai vastaavasti joku jdsenistd
dominoi ryhmén toimintaa. Nimedmadlld ryhmaén jdsenille roolit, jotka tdyden-
tavét toisiaan ja ovat kiintedsti toisiinsa liittyvid, voidaan ryhman positiivista
keskindisriippuvuutta kasvattaa. Rooleja voidaan hyodyntdd myos sosiaalisten
taitojen oppimisessa, ja harjoiteltavien sosiaalisten taitojen kdyton tarkkailemi-
sessa. (Johnson ym. 1994, 34; Johnson ym. 49; ks. my6s Kagan 1994, 4:8.) Kuvi-
ossa 3 on esitelty keinoja, joilla luoda positiivista keskindisriippuvuutta (John-

son ym. 1994, 52-55).

POSITIIVINEN KESKINAISRIIPPUVUUS

\ \ RESURSSIT
TAVOITE PALKINTO Materiaalit on
"Varmistan, ettd ROOLIT Ryhmé saavuttaa jaettu ryhman
mind opin ja etta Toisiaan taydentavt asetetut tavoitteet joko jasenille niin,
muut oppivat.” roolit esim. tarkasta- yksilgind tai ryhména. ettA yhteistyo
ja, Kirjuri, lukija, Kaikkien ryhmén on valttimé-
rohkaisija jne. jésenten panosta tonta.
arvostetaan ja heita
arvostetaan yksiloina.
YMPARISTO KUVITELMA

Oppilaat sijoitetaan
IDENTITEETTI
ULKOINEN UHKA kuvitteelliseen ongelma-

Jaettu ryhmaidenti- Ryhmét kilpailevat tilanteeseen, joka heidan

toisiaan vastaan. on ratkaistava, esimer-

Fyysinen ymparistd
sitoo ryhméa yh-

teen, esimerkiksi teetti lahentdd ryh-

istuminen lahekkain. T
man jasenia.

kiksi haaksirikkoutumi-

nen kuuhun.

KUVIO 3 Positiivinen keskindisriippuvuus (Johnson, Johnson & Holubec 1994, 52--55.)

2) Oppilaiden vdlinen samanaikainen/suora vuorovaikutus (simultaneous in-
teraction) on toinen yhteistoiminnallista oppimista maédrittava elementti. Sa-
manaikainen vuorovaikutus tapahtuu kasvokkain ja rinnakkaisina puheenvuo-
roina. Perinteisessd opettajajohtoisessa tyoskentelyssa vain yksi ihminen kerral-

laan on &dédnessd ja muut kuuntelevat, eli vuorovaikutus on perdkkaista tai ket-
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jumaista. Tamé perdkkdin tapahtuva vuorovaikutus antaa yksittdiselle oppilaal-
le vain vdhdn aikaa kommunikoida oppitunnin aikana ja tunnilla tapahtuva
kuuntelu on yleisluontaista, silld vuorovaikutus ei ole suoraa yhdelle ihmiselle
suunnattua. Yhteistoiminnallisen oppimisen rakenteet antavat oppilaille mah-
dollisuuden samanaikaiselle vuorovaikutukselle. Kun oppilaat tyoskentelevit
esimerkiksi pareittain ja parin kummallekin osapuolelle on varattu saman ver-
ran aikaa puhumiseen, moninkertaistuu oppilaan &ddnessd oloaika verrattuna
perinteiseen oppituntiin. Myos oppilaan kuuntelun voidaan odottaa olevan in-
tensiivisempadd, silld suorassa vuorovaikutuksessa joku suuntaa puheensa suo-
raa hantd kuuntelevalle yksilolle tai pienryhmiélle. (Kagan 1994, 4:6-4:7, 4:10; ks.
my0s Saloviita 2006, 45-46; ks. myos luku 2.3.3.)

Sen lisdksi, ettd suoran vuorovaikutuksen voidaan katsoa lisddvan oppi-
laiden kuuntelun intensiivisyyttd ja ddnessdoloaikaa, edistdvit oppilaat toisten-
sa oppimista ja onnistumista. Suorassa vuorovaikutustilanteessa ollessaan oppi-
laat jakavat resursseja ja auttavat, tukevat, rohkaisevat ja kehuvat toisiaan ja
siten edistdvat ryhmaén jasentensd pyrkimyksid oppia. Tietyt kognitiiviset toi-
minnot ja ihmissuhdedynamiikat nédyttdytyvit vain tilanteissa, joissa oppilaat
edistdvit toistensa oppimista esittdmalld toisilleen suullisesti ongelmanratkai-
suprosessia, keskustelevat opiskeltavasta aiheesta tai opettavat toisilleen tietoja
tai taitoja, jotka he jo itse hallitsevat sekd oppimistilanteissa, joissa oppilaat liit-
tavdt uuden oppimista jo aiemmin opittuun. (Johnson ym. 1994, 10; Johnson
ym. 1990, 12-13.)

Kasvokkainen kannustava vuorovaikutus antaa myots mahdollisuuksia
monipuoliselle sosiaaliselle vuorovaikutukselle ja sosiaalisten suhteiden muo-
dostumiselle. Oppilaat saavat toisiltaan palautetta tydskentelyn aikana sekd
verbaalisesti ettd non-verbaalisesti, miki auttaa heitd kehittimdian omaa toimin-
taansa. Oppilaat, joilla on heikko motivaatio, saavat tukea ja kannustusta muilta
ryhmaén jaseniltd, kun toiminta on jdrjestetty niin, ettd kommunikaatio tapahtuu
kasvokkain ja oppilailla on mahdollisuus olla vuorovaikutuksessa keskendan.
Ryhma tukee jaseniddn sekd oppimisessa ettd henkilokohtaisella tasolla. Edis-

tamalla toistensa oppimista kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa oppilaat luovat
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toisiinsa myo6s henkilokohtaisia suhteita, jolloin ryhmén jdsenet sitoutuvat
ryhmédn toimintaan henkilokohtaisella tasolla, eivédt vain yhteiseen tavoittee-
seen. (Johnson ym. 1994, 10; Johnson ym. 1990, 12-13.)

Jotta oppilaiden vilinen kannustava vuorovaikutus toteutuisi tarkoituk-
senmukaisesti, ryhméakoot eivét saa olla liian suuria. Pienessd ryhmaéssa yksit-
tdisen jdsenen tyopanos ja osallistuminen on helpommin havaittavissa, kuin
suuressa ryhmdssd, mika lisdd oppilaan aktiivisuutta. Toisaalta on mahdollista,
ettd suuressa ryhmdssd muiden esimerkki ja heiddn tuomansa painostus tehok-
kaaseen tyoskentelyyn motivoivat oppilaita, joilla on heikko motivaatio. (John-
son ym. 1990, 12-13.) Samanaikaisen vuorovaikutuksen toteutumista voidaan
arvioida havainnoimalla, kuinka suuri osa oppilaista kerrallaan osallistuu tyos-
kentelyyn aktiivisesti. Ryhmédkoon vaikutuksia tyoskentelyyn ja ryhmien muo-
dostamista késitellddn laajemmin luvussa 2.3.3.

3) Yhteistoiminnallisen oppimisen tarkoituksena on maksimoida kaikkien
oppilaiden oppiminen. Tavoitteena on kehittdd ryhman jasenistd yksiloind pa-
rempia, mikd on saavutettavissa varmistamalla, ettd toiminnassa on mukana
yksilollinen vastuu (Johnson ym. 1994, 10). Sen sisdllyttaminen yhteistoiminnalli-
seen oppimiseen edistdd oppilaiden tiedollisten taitojen kehittymistd ja ehkdisee
“vapaamatkustamista”.

Yksilollinen vastuu voidaan saada aikaan erilaisilla rakenteilla tai esimer-
kiksi palkkiojdrjestelmalld. Palkintoihin suhteutettu yksilollinen vastuu voi tar-
koittaa esimerkiksi sitd, ettd ryhman saama arvosana muodostuu ryhmén jasen-
ten yksilokokeiden arvosanojen keskiarvosta tai summasta. Tehtdvikeskeinen
ldhestyminen tarkoittaa sitd, ettd ryhman jasenten tyopanos on tehty nakyvaksi
ryhmiétyossd. Kun tyostd on selkedsti ndhtdvissad jokaisen yksilon tydpanos, li-
sddntyy yksilollinen vastuu. Oppilas voi my6s saada erillisen numeron omasta
osuudestaan ryhmityossd ryhman kokonaisarvosanan lisdksi. Yhtend keinona
lisdtd yksilollistd vastuuta on, ettd ryhmin ei ole mahdollista siirtyd tehtdvassa
eteenpdin ennen, kun kaikki ryhmén jasenet ovat suorittaneet edellisen tyovai-
heen. Yksilollinen vastuu voidaan tehdad ndkyvidksi myos tehtdvissd, joissa tie-

dolliset tavoitteet ovat toissijaisia. Jos oppilaan tulee toistaa koko luokalle tai



20

toiselle parille informaatio, jonka han on saanut pariltaan, on oppilaalla yksil6l-
linen vastuu kuuntelemisesta. (Kagan 1994, 4:9-4:10; ks. myos Saloviita 2006,
48-49.)

Yksilollinen vastuu toteutuu luokassa, kun opettaja arvioi yksiléiden suo-
rituksia riittdvan usein ja antaa palautetta yksilon edistymisestd sekd oppilaalle
ettd hdnen ryhmélleen. Saamansa palautteen perusteella ryhmdt voivat arvioida
jasentensd sen hetkistd suoritustasoa ja antaa tunnustusta niille, joiden opiskelu
on toivottavaa ja joiden tydpanos on edistinyt myos ryhman suoritusta. Jasen-
ten suoritusten seuraaminen mahdollistaa my6s ryhmaén jasenten toisilleen an-
taman tuen ja rohkaisun, mikéd on tdarked osa yhteistoiminnallista oppimista.

Opettaja voi varmistaa yksilollisen vastuun toteutumisen testaamalla
ryhmien jasenid yksilokokeilla, pyytamalld satunnaisesti valittua ryhman jasen-
td selittimddn ryhmaén tuotosta tai tarkistamalla hdnen yksilollisen tuotoksensa.
Opettaja voi my06s pyytdd oppilaita tarkistamaan tai kommentoimaan ja muok-
kaamaan toistensa tuotoksia tai opettamaan toisilleen asioita, joita he ovat itse
oppineet. Myos rooleja voidaan kayttdd yksilollisen vastuun saavuttamiseen,
esimerkiksi nimedmalld ryhmaille ymmaérryksen varmistajan, jonka tehtdava on
varmistaa, ettd kaikki ryhmaén jdsenet ovat ymmartdaneet juuri késitellyn asian.
Tarked keino yksilollisen vastuun toteutumisen varmistamisessa on opettajan
havainnointi. Havainnoimalla ryhmid opettaja voi arvioida, osallistuvatko
kaikki ryhmén toimintaan ja tekevitko he oman osuutensa tyostd. (Johnson ym.
1994, 55-56; Johnson ym, 1990, 52.)

Saavutetaan yksilollinen vastuu milld rakenteella tahansa on kaikkien yk-
siloiden tyopanos tehtdvd ndkyvaksi ryhmdn jasenille. (Kagan 1994, 4:9-4:10.)
Ryhmin on oltava vastuussa tavoitteensa saavuttamisesta ja ryhmén jasenten
on kannettava vastuu tydskentelyyn osallistumisesta ja oman panoksen tuomi-
sesta. Ryhman tulee olla selvilld tyoskentelyn tavoitteista ja silld tulee olla mah-
dollisuus arvioida omaa edistymistddn ja ryhmén jasenten tyopanosta prosessin
aikana. Ryhmaén on tarkedd tietdd, miten sen jasenet parjadvat annetussa tehta-
vdssd. Prosessin aikana annettu palaute antaa ryhmiaille tiedon siitd tarvitseeko

joku sen jdsenistd enemmadn apua, tukea ja rohkaisua selvitdkseen annetusta
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tehtdvastd. Varmistaakseen jokaisen ryhmén jasenen yksilollisen vastuun toteu-
tumisen annetussa tehtdvassd, opettajan tulee:
e arvioida oppilaiden toimintaa ryhmaéssa ja heiddan panostaan ryh-
man tyoskentelyyn
e antaa palautetta sekd ryhmaille ettd yksittdisille oppilaille
e auttaa ryhmid vélttamaadn tilanteita, joissa sen jdsenet tekevdt tar-
peetonta tai ylimadrdistd tyota
e varmistaa, ettd jokainen ryhmin jdsen on vastuussa ryhmédtyon
lopputuloksesta. (Johnson ym. 1994, 10; Johnson ym. 1990, 13-14.)

Tavoitteena on, ettd osallistuttuaan yhteistoiminnalliseen oppituntiin op-
pilas pystyy ratkaisemaan samankaltaisen oppimistehtdvan myo6s yksin. Ensin
opitaan yhdessd ja vasta sitten sovelletaan taitoa yksin oppimiseen. (Johnson
ym. 1994, 10; Johnson ym. 1990, 13-14.)

4) Osallistuminen on tdrked osa oppimisprosessia. Jotta kaikki oppilaat
oppisivat, on oppilaiden yhtildinen osallistuminen varmistettava. Kaganin (1994)
mukaan ilman rakenteita oppilaiden vélinen osallistuminen ei ole yhtaldistd,
vaan jakautuu usein epdtasaisesti. Esimerkiksi vapaa parikeskustelu ei Kaganin
mukaan ole yhteistoiminnallista oppimista, silld siind ei tayty yhtéldinen osallis-
tuminen. Jos oppitunnilla kdytetdan parikeskustelua, on samanaikainen osallis-
tuminen hyvilld tasolla, silld 50 % oppilaista on kerrallaan ddnessd. On kuiten-
kin mahdollista, ettd parin toinen osapuoli kdyttdd puhumiseen huomattavasti
enemmadn aikaa, jos keskustelua ei ole mitenkddn rajoitettu rakenteellisin ele-
mentein. Yhtdldinen osallistuminen voidaankin turvata esimerkiksi vuoron-
vaihtorakenteilla ja rooleilla. Vuoronvaihtorakenteilla varmistetaan, ettd jokai-
nen oppilas saa vuorollaan mahdollisuuden osallistua saman verran kuin muut
ryhmaén jasenet. Tydskentelyn jakautuminen kaikille ryhmén jédsenille voidaan
myos varmistaa roolijaoilla. Oppilaille voidaan jakaa esimerkiksi joko tehtdvaan
sidotut roolit (yksi etsii tietoa hahmon historiasta, toinen hahmon urotoistd,
kolmas hahmon perheestd ja neljan hahmon kuolemasta) tai tyoskentelyyn si-
dotut roolit (yksi on Kkirjuri, toinen hiljaisuuspoliisi, kolmas tarvikevastaava ja

neljds tehtdvdvastaava). (Kagan 1994, 4:10-4:11.)
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5) Johnsonin ym. (1994; 1990) mukaan, yhteistoiminnallisen oppimisen
kannalta on vélttamétontd, ettd oppilaat oppivat sosiaalisia taitoja. Ihmissuhde- ja
ryhmétyotaidot eivét ole synnynndisid, eikd yhteistyd todenndkdisesti suju au-
tomaattisesti ihmisiltd, joilla on heikot sosiaaliset taidot. Yhteistyotaitoja tulee-
kin opettaa yhtd tavoitteellisesti ja tarkasti kuin tiedollisia sisdltojd. (Johnson
ym. 1994, 10-11; Johnson ym. 1990, 14-15.) My6s Kagan (1994) nidkee sosiaalis-
ten taitojen opiskelun tdrkednd, mutta hadn ei laske niitd yhteistoiminnallista
oppimista madritteleviksi elementeiksi. Sosiaalisia taitoja késitellddn laajemmin
luvussa 2.3 .4.

6) Viimeiseksi elementiksi Johnson ym. (1990, 1994) nostavat ryhmdproses-
sin seuraamisen, mikd tarkoittaa ryhmén suorittamaa prosessointia. Ryhman ja-
senten tulee keskustella siitd, miten hyvin he ovat saavuttaneet asetettuja tavoit-
teita ja ylldpitdd hyvad tyoskentelyilmapiirid. Ryhmdprosessin kannalta on tér-
kedd, ettd ryhmadssd keskustellaan siitd, millainen toiminta on ollut ryhman
toiminnan kannalta hyddyllistd ja mikéd haitallista. Ryhma paattdad, minkéalaista
kaytostd tulisi tulevaisuudessakin jatkaa ja mitd kdytostd taas ryhmén jasenten
tulisi vastaisuudessa valttdd. Ryhméan suorittama prosessointi mahdollistaa hy-
van tyoskentelyilmapiirin ylldpitdmisen, helpottaa yhteistyotaitojen oppimista,
varmistaa oppilaille palautteen saannin heiddn osallistumisestaan, lisdd oppi-
laiden metakognitiivista ajattelua kognitiivisen prosessin rinnalla sekd antaa
ryhmélle mahdollisuuden nostaa esille heiddn onnistumisiaan ja siten antaa
positiivista vahvistusta hyvélle toiminnalle. Ryhmin jdsenten tyoskentelyn ja
ryhmén toiminnan ja tehokkuuden tarkka analysointi edistdvidt myos oppimis-
prosessin edistymistd. (Johnson ym. 1994, 11; Johnson ym. 1990, 15-16.)

Jotta ryhméprosessin seuraaminen ja arvioiminen olisi onnistunutta ja tar-
koituksenmukaista, on pidettdva huoli, ettd tydskentelyn analysoinnille ja siita
keskustelulle on varattu riittavésti aikaa. Opettajan on hyvéa painottaa oppilaille
positiivisen palautteen merkitystd ja voimaa. Kun ryhmén toimintaa prosessoi-
daan, on hyva keskittyd tdsmaillisiin tai ennalta méaaréttyihin asioihin ennem-
min kuin epamddrdisiin piirteisiin. Oppilaita on myods hyvd muistuttaa sosiaa-

listen taitojen kdytostd ja omien odotusten ja mielipiteiden selkedstd ilmaisusta
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ryhméprosessin aikana. (Johnson ym. 1990, 16.) Ryhmén suorittamassa proses-
soinnissa keskitssd ovat oppilaan itsearviointitaidot. Voidaankin siis sanoa, etta
ryhméprosessin seuraaminen ja siitd keskusteleminen kehittdd myos oppilaan
itsearviointitaitoja, mikd on tdrked tavoite perusopetuksessa ja perusopetukseen
valmistavassa opetuksessa (ks. OPS 2004, 264; VOPS 2009, 12).

Sekd Kaganin rakenteellisessa mallissa ettd Johnsoneiden ja Holubecin
yhdessd oppimisen mallissa nostetaan yhteistoiminnallisuutta mééaritteleviksi
tekijoiksi positiivinen keskindisriippuvuus, yksilollinen vastuun ja kasvokkain
tapahtuva suora vuorovaikutus. Nédiden elementtien lisdksi Kagan nostaa yhta-
ldisen osallistumisen yhteistoiminnallisuutta maérittelevaksi tekijaksi, kun
Johnson ym. lisddvat ndihin vield sosiaalisten taitojen opettelemisen ja ryhma-
prosessoinnin. Yhteistoiminnallisen oppimisen kisitteellinen ymmarrys ja kay-
tannon toteutus ovat asiantuntemuksen kaksi eri puolta. Opettajan on ymmar-
rettdva yhteistyon luonne ja edelld mainitut hyvin jasennetyn yhteistoiminnalli-
sen oppitunnin keskeiset osatekijdt, jotta hdn voisi kdyttdd yhteistoiminnallista
oppimista tehokkaasti. Kun opettaja ymmartadd, mitd positiivinen keskindisriip-
puvuus, kannustava vuorovaikutus, yksilollinen vastuu, sosiaaliset taidot ja
ryhméprosessointi tarkoittavat ja kuinka niiden jdsentdmisen taitoja voidaan
kehittdd, on hdnen mahdollista hienosditdd ja soveltaa yhteistoiminnallista op-
pimista omien olosuhteidensa, tarpeidensa ja oppilaidensa mukaan. (Johnson &

Johnson 2002, 108-111.)

23 Yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen

2.3.1 Opettajan rooli

Opettaja tyohon kuuluu suunnittelua, oppituntien toteuttamista ja arviointia.
Luokassa tapahtuvaa toimintaa ohjaavat tavoitteet, jotka vaikuttavat opetus-
muotojen valintaan. Opettajan tulee arvioida, millainen toiminta tukee tavoit-
teiden saavuttamista ja sen mukaan suunnitella oppitunnit. Kun tavoitteena on
esimerkiksi edistdd oppilaiden kielenkdytto- ja kuuntelutaitoja, on syytd valita

toiminta, joka rakenteeltaan tukee samanaikaista kommunikointia niin, ettd
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mahdollisimman suuri osa luokkaa pystyy osallistumaan (Kagan & Kagan 2002,
28). Erilaisilla opetusmuodoilla on omat vahvuutensa ja opetuksessa tulisikin
kayttdad monipuolisesti erilaisia opetusmenetelmid. Saloviidan (2006, 171, 177)
mukaan opettajat kdyttavat kuitenkin ldhes yksinomaan opettajajohtoista esit-
tavan opetuksen mallia, vaikka yhteistoiminnalliset tavoiterakenteet tuottavat
parempia oppimistuloksia ja sosiaalisia tuloksia.

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opettajalla on monipuolinen rooli.
Opettaja ei ainoastaan suunnittele ja jdrjestele oppilaiden vilistd yhteistoimin-
nallisuutta, vaan yhteistoiminnallisen oppimistilanteen toteuttamiseen liittyy
myds paljon muuta. Ennen varsinaista oppituntia, opettajan on tdsmennettdava
oppitunnin tavoitteet ja tehtdva padtoksid ryhmien muodostamisesta. (Johnson
ym. 1990, 43; ks. my0s taulukko 1 luvussa 2.1.) Jotta yhteistoiminnallinen oppi-
tunti onnistuisi tarkoituksenmukaisesti, opettajan tulee analysoida tunnin ta-
voitteet ja tietdd, mitkd rakenteet auttavat niiden saavuttamisessa (Kagan & Ka-
gan 2002, 2009). Tehdessddn pddtoksid ryhmien muodostamisesta opettajan on
pidettdvd mielessddn myos kdytannon jdrjestelyt. Istumajdrjestyksen suunnitte-
lu ja oppilaiden siirtyminen ryhmiin on mahdollista toteuttaa useilla eri tavoil-
la. Ryhmien jdrjestdytymiseen ja erilaisiin siirtymiin voi kulua suuri osa oppi-
tunnista, jos opettaja ei ole kiinnittanyt niiden suunnitteluun huomiota. (Kagan
1994, 7:1-7:2.)

Yhteistoiminnallisessa luokassa opettaja ei ole ainoastaan oppisisdlttjen
asiantuntija, vaan hén hallitsee luokassa tapahtuvaa toimintaa, pitdd ylla tyo-
rauhaa ja edistdd oppilaiden tehokasta tyoskentelyd ryhmissd. Yhteistoiminnal-
lisen luokan hallinta vaatii opettajalta hieman erilaisia taitoja, kuin perinteinen
opettajajohtoinen ja yksilokeskeinen opetus. Kun perinteisessd luokkahuonees-
sa oppilaiden odotetaan tydskentelevén hiljaa ja itsendisesti, yhteistoiminnalli-
sessa luokassa oppilaiden odotetaan kommunikoivan keskenddn. Yhteistoimin-
nallisessa luokassa opettajan on osattava opettaa keskeiset kisitteet ja toimin-
tamallit sekd selittdd oppilaille selkedsti tehtdvan rakenne ja opetuksen tavoit-
teet. Luokassa tapahtuva toiminta on monimuotoisempaa kuin yksilotyoskente-

lya kaytettdessd, joten opettajan on osattava ohjeistaa selkedsti. Opettajalla on
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myo6s oltava keinot hallita luokan melutasoa. Koska oppilaiden odotetaan
kommunikoivan keskenddn, syntyy tyoskentelystd enemmdn &antd, kuin yksi-
lotydskentelystd. Opettajan on sen takia mietittdvad, miten hallita luokasta syn-
tyvdn ddnen tasoa. (Johnson ym. 1990, 43; Kagan 1994, 7:1.)

Opettajan tarkeimpid tehtdvia yhteistoiminnallisen oppitunnin jarjestami-
sessd on oppilaiden observointi. Kun oppilaat ovat siirtyneet ryhmiinsa ja aloit-
taneet tyoskentelyn, opettaja tarkkailee oppilaiden ja ryhmien tyoskentelyd sel-
vittddkseen, millaisia ongelmia oppilailla on tehtdvassa tai yhteistyossd. Obser-
voinnin pitdd olla mahdollisimman jdrjestelmallistd, koska konkreettiset ha-
vainnot hyodyttavit sekd opettajaa ettd oppilaita. Formaalien observointikaa-
vakkeiden kdytto mahdollisimman usein tuottaa konkreettisia tietoja oppilai-
den toiminnasta. Opettajan on mahdotonta havainnoida kaikkea luokassa ta-
pahtuvaa toimintaa, joten hdnen kannattaa keskittyd observoimaan vain muu-
tamaa tavoiteltavaa kayttdytymismallia kerrallaan. Formaaliin kaavakkeeseen
opettaja merkitsee, miten usein hdn havainnoi tarkoituksenmukaista toimintaa.

Opettaja voi myds nimetd jokaiseen ryhmddan yhden oppilaan tarkkailijak-
si, jonka tehtdvdnd on havainnoida ja pitdd kirjaa siitd, miten ryhma tyoskente-
lee. Vaikka opettaja olisi nimennyt ryhmiin tarkkailijat, on hdnen my®6s itse ha-
vainnoitava ryhmien toimintaa ja tyoskentelyd. Jos opettaja ei kdytd formaalia
observointikaavaketta havainnoidessaan luokkaa, on hdnen hyvé pitdd mieles-
sddn seuraavat nelja kysymysta: 1) Ymmarsivatko oppilaat tehtdavan? 2) Toteu-
tuuko positiivinen keskindisriippuvuus ja yksilollinen vastuu? 3) Tyoskentele-
vitko oppilaat annettujen kriteerien saavuttamiseksi ja ovatko onnistumiseen
vaaditut kriteerit tarkoituksenmukaisia? 4) Harjoittelevatko tai kayttavatko op-
pilaat sosiaalista taitoa, joka on nostettu oppitunnin tavoitteeksi? (Johnson ym.
1990, 55-57; Johnson ym. 1994, 72.) Yhteistoiminnallisten ryhmien observoinnis-
ta on kerrottu laajemmin teoksissa Cooperative learning in the classroom (1994) ja
Learnin together and alone (1991).

Kaganin (1994, 7:7-7:8) mukaan opettajan roolina yhteistoiminnallisessa
luokassa on olla tarkkailijana ja ohjaajana (consultant), ei niinkdan arvioijana ja

johtajana. Tekemiensd havaintojen pohjalta opettaja voi puuttua ryhmien toi-
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mintaan kehittddkseen heiddn akateemista suoritustaan tai jisenten sosiaalisia
taitoja. Oppilaiden tyoskennellessd opettaja voi tarvittaessa tarkentaa tai sel-
keyttdd tehtdvdnantoa ja ohjeistusta, uudelleen kdyda ldpi tehtdvan suorittami-
sen kannalta tdrkeitd toimintamalleja ja strategioita sekd vastailla oppilaiden
kysymyksiin ja opettaa heille tehtdvaan liittyvid taitoja. Yhteistoiminnallisessa
luokassa oppilailla on kuitenkin vastuu tehtdvan tekemisestd ja omasta oppimi-
sesta. Myos ongelmatilanteissa oppilaiden oletetaan ensisijaisesti hakevan apua
muilta oppilailta, mutta opettaja voi tarvittaessa auttaa ryhméa eteneméédn teh-
tavassdadan. Tavoitteena kuitenkin on, ettd opettaja auttaa oppilaita itse ratkaise-
maan tyoskentelyssaddn esiintyvit ongelmat ja toimii ennemmin suunnannaytta-
jand, kuin vastausten antajana. (Kagan 1994, 7:8; Johnson ym. 1990, 43, 57-59.)

On tdrkedd, ettd opettaja seuraa oppilaiden tyoskentelyd tarkasti ja puut-
tuu tarvittaessa ilmeneviin ongelmiin nopeasti ja tdsmallisesti. Opettajan ei pi-
tdisi kuitenkaan puuttua ryhmien toimintaan liian innokkaasti. Yhteistoimin-
nallisessa oppimisessa on keskeistd, ettd oppilaat oppivat ryhmissa keskustele-
maan ja pddsemddn ylitse ongelmatilanteista. Ongelmatilanteessa opettajan ei
ole useinkaan tarkoituksenmukaista ratkaista ryhméan ongelmaa tai kertoa heil-
le suoraan, mitd tehdd, vaan osoittaa heille ongelma ja rohkaista ryhmaa 16yta-
méadn sithen ratkaisuja. Tarvittaessa opettaja voi opettaa ryhmaille sosiaalisia
taitoja, jotka edistdavat jasenten yhteistyotd ja tyoskentelyd myos tulevaisuudes-
sa. Paras hetki sosiaalisten taitojen opettamiselle on tilanne, jossa oppilaat todel-
la tarvitsevat niitd. Tarkkailemalla ryhmien tyoskentelyd opettaja voi arvioida,
minkd sosiaalisten taitojen harjoittelusta hdnen oppilaansa voisivat hyotya.
(Johnson ym. 1990, 43, 57-59; Kagan 1994, 14:5.) Sosiaalisten taitojen oppimista
késitellddan laajemmin luvussa 2.3.4.

Yhteistoiminnallisessa luokassa oppilaiden toivotaan saavan ja antavan
ryhmissa palautetta ja vertaistukea sekd positiivista vahvistusta. Johnsonin ym.
(1990) mukaan, on tarkedd, ettd opettaja auttaa oppilaita arvioimaan omaa tyos-
kentelyddn sekd ryhmind ettd yksiloind. Myos opettajan on arvioitava oppilai-
den suorituksia ja tyoskentelyd. On tarkedd, ettd oppilaat saavat palautetta siitd,

miten hyvin he hallitsevat opiskeltavan asian ja miten hyvin he tyoskentelevit
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ryhmadssd. (Johnson ym. 1990, 43, 61.) Yhteistoiminnallisessa oppimisessa on
arvioinnin hyvé olla kriteereihin perustuvaa. Opetuksen tavoitteet ja arviointi
on muodostettava niin, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuudet menestyd,
muiden menestymisestd riippumatta. Esimerkiksi kédyrélld arvioitaessa muiden
oppilaiden menestys vaikuttaa oppilaan arviointiin. Hyvaksyttdavéan tai tavoitel-
tavan oppimistuloksen kriteerit on tehtdva oppilaille selvidksi ennen toiminnan
aloittamista. Kriteerien tulisi olla realistisia, mutta samalla oppilaita haastavia.
Kriteerien ei tarvitse olla koko luokkaa koskevia, vaan oppilaalla voi myos olla
henkilokohtaiset tavoitteet. Jokaisella oppitunnilla oppilailla on oltava tiedossa,
mikd katsotaan onnistumiseksi kyseisessd oppimistehtdvassd. Kriteerien ei kui-
tenkaan tarvitse olla aina formaaleja, vaan tehtdvissd menestymiseksi voidaan
katsoa tehtdvan saaminen valmiiksi tai omassa toiminnassa kehittyminen. Sen
lisdksi, ettd oppilaille annetaan oppimistehtdvassd menestymiselle kriteerit, op-
pilaille on tarkennettava, minkalaista kdytostd heiltd toivotaan tehtdvad suori-
tettaessa. (Johnson ym. 1990, 53-54.)

Oppitunnin loppuessa on hyva kerrata, mitd silld tunnilla on opittu, sisél-
tojen keskeiset asiat ja kdydd ldapi mahdolliset kysymykset ja ongelmakohdat.
Tunnin pédtteeksi oppilaat voivat tehdd yhteenvedon siitd, mitd ovat oppineet
ja miettid, missd opittuja asioita voidaan tulevaisuudessa hyodyntdd. (Johnson
ym. 1990, 60-61.) Tarked osa opetusta on oppilaiden oppimisen laadun ja maa-
ran arvioiminen. Ennen oppituntia mééritellyt tavoitteet ja onnistumisen kritee-
rit méadrittavat, mitd ja miten arviointi tapahtuu. Ryhmien tyoskentelyn tuotok-
set voivat olla osana oppitunnin arviointia, mutta opettajan observointi antaa
paljon tietoja, joita ei voida ndhd4 kirjallisesta tuotoksesta. Oli arvioinnin koh-
teena minkélainen tuotos tahansa on tarkedd, ettd arviointi on kriteereihin pe-
rustuvaa. Oppimisen arvioinnin lisdksi opettajan on arvioitava oppilaiden yh-
teistyotaitoja. Toiset opettajat antavat jopa kaksi arvosanaa tai arviota, toisen
oppimissuorituksesta ja toisen yhteistyotaidoista. (Johnson ym. 1994, 89; John-
son ym. 1990, 61.)

Yhteistoiminnallisten tydmuotojen kadyttoonotto ei ole helppoa, mutta vai-

van arvoista. Yhteistoiminnallisen oppimisen voi aloittaa yksittdisistd harjoituk-
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sista ja oppitunneista ja lisdtd yhteistoiminnallisuutta sitd mukaan kun opetta-
jan taidot ja itseluottamus lisddntyvit. (Johnson ym. 1990, 64.) Saavuttaakseen
asiantuntijuuden yhteistoiminnallisessa oppimisessa opettajan on ymmarretta-
véd sen késitteellinen puoli ja sen keskeiset elementit sekd osattava toteuttaa yh-

teistoiminnallista oppimista tarkasti (Johnson & Johnson, 1991, 190-191).

23.2 Tavoitteet ja materiaalit

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 18) mukaan, oppimi-
nen on kaikissa muodoissa aktiivista ja pddmddrdsuuntautunutta toimintaa.
My0s yhteistoiminnallisen oppimisen toteuttaminen tulee olla padméadrdasuun-
tautunutta ja sen suunnittelun tulee lihted opetuksen tavoitteiden maérittelysta.
Opettaja médrittelee toiminnalle sekd sisdllolliset oppimistavoitteet, ettd oppi-
mistavoitteet sosiaalisille taidoille, kuten ihmissuhde- ja ryhmétyotaidoille. On
tyypillistd, ettd opetukselle asetetaan oppisiséltojd koskevat tavoitteet, mutta
unohdetaan tyoskentelytaitoja koskevien tavoitteiden mddrittely. Oppilaiden
sosiaaliset taidot vaikuttavat sithen, miten hyvin yhteisy6 onnistuu, minka takia
tyoskentelytaitoja koskevien tavoitteiden madrittely on yhtd tarkedd kuin sisal-
16llisten tavoitteiden mddritteleminen. (Johnson & Johnoson 1991, 62; Johnson
ym. 1994, 17; ks. myos luku 2.3.4.)

Oppisisdllollisid oppimistavoitteita médriteltdessd on otettava huomioon
oppilaiden kehitys. Oppimistavoitteiden on oltava linjassa oppilaiden taitota-
son kanssa ja ohjeistuksen on kasitteellisesti ja toiminnallisesti vastattava oppi-
laiden taitoja. (Johnson ym. 1990, 44.) Johnson ym. (1990) suosittelevat, ettd
opettaja selittdd oppitunnin tavoitteet oppilaille tunnin alussa. Oppitunnin ta-
voitteiden selittiminen lisdd sen todenndkoisyyttd, ettd oppilaat keskittyvét
keskeisiin késitteisiin ja tietoihin oppitunnin aikana. (Johnson ym. 1990, 50-51.)
Johnson ym.(1990, 44) esittdvit, ettd jokaisella oppitunnilla tulee olla oppimis-
tavoite myds sosiaalisille taidoille. Tavoitteella méaéritellddn ne taidot, joita op-

pitunnilla nostetaan esille ja painotetaan opetuksessa erityisesti. Kagan (1994)
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esittdd, ettd kaikilla oppitunneilla ei tarvitse olla oppimistavoitetta sosiaalisille
taidoille, vaan niille voidaan asettaa viikkotavoitteet. Sosiaalisten taitojen ope-
tusta kasitelldan tarkemmin luvussa 2.3 .4.

Oppituntia suunnitellessa opettajan on tehtdva paatoksid siitd, mitd mate-
riaaleja ja miten niitd oppitunnilla kdytetdan. Yhteistoiminnallisella oppitunnil-
la tarvitaan yhtdlailla oppimateriaaleja kuin yksilotyoskentelyyn tai kilpailuun
perustuvalla oppitunnilla. Oppimateriaalien kaytollda voidaan kuitenkin myos
tehostaa oppilaiden vilistd yhteistoiminnallisuutta. Oppimateriaalien jakami-
nen millddn erityiselld tavalla ei ole valttamatontd, jos oppilaat ovat kokeneita
tyoskentelemddn yhteistoiminnallisesti ja ovat sosiaalisilta taidoiltaan riittdvan
taitavia tyoskennelldkseen hyvin yhteistyossd keskenddn. Uusien ryhmien ja
sosiaalisesti taitamattomien oppilaiden kanssa on kuitenkin usein hyodyllista
suunnitella materiaalien jakaminen ryhmille niin, ettd tehtdvdn yhteistyon vaa-
timus korostuu. (Johnson ym. 1990, 48-49; Johnson ym. 1994, 17.) Jos kaikilla
ryhmén jdsenilld on kaikki tarvittavat oppimateriaalit, voivat jasenet halutes-
saan tydskennelld toisistaan valittamattd. (Johnson ym. 1994, 17-18.)

Ryhmaén keskindisriippuvuutta voidaan korostaa materiaalien avulla kol-
mella eri tavalla. 1) Materiaalikeskindisriippuvuus saavutetaan antamalla ryhmalle
vain yksi kappale oppimateriaalista. Kun ryhmdlld on vain yksi kappale oppi-
materiaalia, ryhmén on tyoskenneltdvd yhdessd suorittaakseen tehtdvansa. Ta-
md tydskentelymalli on erityisen tehokas ryhmin tydskennellessd ensimmaisia
kertoja yhdessa. 2) Informaatiokeskindisriippuvuus muodostuu tilanteesta, jossa
kaikilla ryhmaén jdsenilld on kdytossdan eri resurssit. Oppilailla voi olla kdytos-
sddn eri ldhteitd, joiden avulla heiddn tulee muodostaa synteesi opiskeltavasta
aiheesta. Informaatiokeskindisriippuvuus syntyy myos tilanteessa, jossa jokai-
sella ryhmaén jasenelld on pieni osa opiskeltavasta materiaalista. Kaikkien ryh-
maén jasenten on osallistuttava tyoskentelyyn tai ryhma ei saa tehtdavaa valmiik-
si. 3) Kolmantena vaihtoehtona on luoda keskindisriippuvuus ulkoisen vastuksen
kautta. Oppimateriaalit voidaan jakaa oppilaille niin, ettd ryhmien vilille muo-
dostuu kilpailu, mika lisdd ryhmén sisdistd keskindisriippuvuutta. Naméa kolme

tapaa synnyttdd keskindisriippuvuus materiaalien avulla ovat esimerkkeja kei-
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noista, joilla synnyttdd ryhman jasenten viélille tarve toimia yhdessd ja tunne
siitd, ettd he joko menestyvét tai epdonnistuvat kaikki yhdessd. Nditd kolmea
tapaa ei ole tarkoitus kdyttdd yhtd aikaa, vaan ne ovat keinoja tarvittaessa lisdta
ryhmén keskindisriippuvuutta. (Johnson ym. 1990, 48-49; Johnson ym. 1994,
17.) Keskindisriippuvuutta kéasitelldan laajemmin luvussa 2.2.
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa voidaan hyodyntdd myos yhteisid ja
yksilollisid materiaaleja saman harjoituksen sisdlld. Ryhmalld voi esimerkiksi
olla yhteinen vastauslomake, mutta jokaisella jasenelld oma lukuaineisto, josta
loytyvat vastaukset yhteisiin kysymyksiin. (Johnson ym. 1994, 17-18.) Hetero-
geenisissd ryhmissd, kuten valmistavan opetuksen oppilasryhmét usein ovat,
tatd keinoa voidaan hyodyntdd opetuksen eriyttdmiseen. Kun saman harjoituk-
sen sisdlld kdytetddn sekd yhteisid ettd yksilollisid materiaaleja, ohjaa toimintaa
yhteinen paamaddrd, mutta oppilaiden yksilolliset tarpeet pystytdan myos huo-

mioimaan.
2.3.3 Ryhmien muodostaminen

Ennen yhteistoiminnallisen toiminnan aloittamista opettajan on pditettdva,
minkd kokoisissa ryhmissd oppilaat tyoskentelevdt, miten oppilaat jaetaan
ryhmiin ja kuinka kauan ryhmisséd tyoskennellddn. Ryhméakoko yhteistoimin-
nallisessa oppimisessa vaihtelee yleensd kahdesta kuuteen henkeen. Ideaalia
ryhmikokoa on kuitenkin vaikea madarittds, silld sithen vaikuttavat oppitunnin
tavoitteet, oppilaiden it ja yhteistyotaidot, saatavilla olevat materiaalit ja tyo-
vilineet sekd tyoskentelyn aikaraamit. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa
ryhmien tulee kuitenkin olla niin pienid, ettd kaikki ryhmaén jdsenet pystyviit
osallistumaan yhteiseen keskusteluun ryhmén tydskennellessd saavuttaakseen
yhteisen tavoitteensa. (Johnson ym. 1994, 24; Johnson ym. 1990, 44.)
Muodostettaessa yhteistoiminnallisia ryhmid on syytd huomioida ryhma-
koon vaikutus mahdollisten vuorovaikutussuhteiden mdariin. Kahden hengen
ryhméssd on kaksi mahdollista vuorovaikutussuhdetta; jasen A puhuu jasenelle
B ja pdinvastoin. Kolmen hengen ryhméssa mahdollisia vuorovaikutussuhteita

on jo kuusi, kun taas neljan hengen ryhmaéssa on 12 mahdollista vuorovaikutus-
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ta. Mahdollisten vuorovaikutussuhteiden mééra on syytd ottaa huomioon, kun
mietitddn oppilaiden valmiuksia yhteistyohon. Ryhmékoon ja siten vuorovaiku-
tussuhteiden maéadran kasvaessa kasvavat myds oppilaan yhteistyotaitoihin
kohdistuvat vaatimukset. Ryhmén on pystyttdvd ohjaamaan kaikkien jasenten-
sd toimintaan, pidettdvd heiddt sitoutuneina tehtdvddn ja annettava kaikille
mahdollisuus olla ddnessd. Jdsenten on pystyttdvd saavuttamaan tarvittaessa
yhteisymmarrys ja pidettdava ylla hyvéaa tydilmapiirid.

Ryhmin tyoskentelyssa esiintyvat ongelmat on helpompi havaita ja niihin
on helpompi puuttua, kun ryhmé on kooltaan pieni. Opettajan on mahdollista
tunnistaa havainnoimansa ongelma ja puuttua siihen nopeasti ja tasmallisesti,
kun oppilaiden tydskentelyssd on vain rajattu médra vuorovaikutuksia. Ongel-
mat, jotka esiintyvit usein oppilaiden tydskennellessd yhdessd, kuten johta-
juuskiistat, ryhman jasenten véliset konfliktit ja valtataistelut ovat helpommin
havaittavissa tyoskenneltdessd pienissd ryhmissd. (Johnson ym. 1994, 24-25;
Johnson ym. 1990, 44-45; Saloviita 2006, 32.) Kuviossa 4 havainnollistetaan, mi-

ten mahdollisten vuorovaikutussuhteiden ja parien maadrd kasvaa ryhmékoon

kasvaessa.
A
/ \ A C
B S
< = C B D

Kolmen hengen ryhma Meljdn hengen ryhmd

=13 paria = b paria

= 6 vuorovaikutusta = 12 vuorovaikutusta

KUVIO 4. Mahdollisten parien ja vuorovaikutusten méddra ryhmékoon mu-
kaan

Ryhmékoko vaikuttaa myos oppilaiden aktiivisuuteen. Kun tarkastellaan

oppilaiden aktiivisuutta viestinndn ndkokulmasta, huomataan pienien ryhmien
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mahdollistavan useampien oppilaiden samanaikaisen osallistumisen. Jos luok-
ka on jaettu tyoskentelemddn pareittain, 50 % luokan oppilaista voi olla saman-
aikaisesti ddnessd. Kolmen hengen ryhmisséd 33 % ryhmaén jdsenistd voi olla ak-
tiivisia eli puhua vuorollaan. Kun ryhmékoko kasvaa, aktiivisten osuus luokas-
sa vdhenee; kuuden hengen ryhmaéssd endd 17 % jdsenistd voi olla ddnessd ker-
rallaan. Suuressa ryhmaéssd oppilaan voi olla vaikea saada mielipiteensd kuul-
luksi, mikd saattaa turhauttaa ja johtaa tyérauhaongelmiin. Pienissd ryhmissa
on my0s vaikeampaa vapaamatkustaa (hitchhike) kuin isommissa ryhmissd. Kun
oppilaiden tyopanos on selkedsti ndkyvissd, ryhman jasenten yksilollinen vas-
tuu kasvaa, mika taas lisdd aktiivista osallistumista ryhméan toimintaan. Pienissa
ryhmissd on myos helpompi tehdd jasenten tyon jalki ndkyvammaéksi, kuin
suurissa ryhmissd. Myos kasvokkainen vuorovaikutus védhenee ryhmékoon
kasvaessa, mikd saattaa omalta osaltaan vdhentdd yhtendisyyden tunnetta ryh-
maéssd ja siten heikentdd jasenten halua edistdd ryhmén toimintaa. (Saloviita
2006, 33, 35; Johnson ym. 1994, 24-25.)

Ryhmaén jasenméddran kasvaessa lisddntyvat myos ryhméssad erilaiset ky-
vyt, osaaminen ja taidot. Jokainen jdsen hankkii ja késittelee informaatiota
omalta osaltaan ja omalla tavallaan sekd tuo ryhmé&dan oman nédkokulmansa.
Jdsenet ovat ryhmén voimavara ja jokainen jdsen voi omalta osaltaan edistdd
ryhméd tavoitteensa saavuttamisessa. Kun ryhmén koko kasvaa, lisddntyy to-
dennékoisyys, ettd jollain ryhmaén jasenelld on tarvittava tieto tai taito tehtdvén
suorittamiseen. (Johnson ym. 1994, 24-25; Johnson ym. 1990, 44-45.)

Johnson ym. (1990) suosittelevat yhteistoiminnallisen oppimisen kayttod
aloittelevalle opettajalle kahden tai kolmen hengen ryhmid. He muistuttavat,
ettd kaikilla oppilailla ei valttimattd ole tarvittavia yhteistyotaitoja neljan hen-
gen ryhmadssd toimimiseen, kun yhteistoiminnallisuutta kokeillaan ensimmaisia
kertoja. Kun oppilaat tulevat kokeneemmiksi ja taidokkaammiksi yhdessé toi-
mimisessa, pystyvit he tyoskentelemddn myos isommissa ryhmissd. Kagan
(1994) suosii kolmen tai neljan hengen ryhmid, mutta pitdad neljan hengen ryh-
mad ihanteellisena. Hanen mukaansa neljan hengen ryhmén etuna on, ettd tar-

vittaessa se voi jakautua pareiksi, mikd ei ole mahdollista kolmikossa. Neljan
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hengen ryhméssd on myos kolmen hengen ryhmdd suurempi mahdollisuus
muodostaa erilaisia vuorovaikutussuhteita, jotka tukevat oppilaan kognitiivista
ja kielellistd kehitystd. Kolmen hengen ryhmissd on mahdollista muodostaa
kolme vuorovaikutusparia eli kuusi vuorovaikutussuhdetta, kuten aiemmin jo
todettiin. Neljan hengen ryhméassa mahdollisia vuorovaikutuspareja on jo kuusi
ja vuorovaikutussuhteita 12. On kuitenkin huomioitava, ettd jo kolmen hengen
ryhmissd tyoskentely vaatii enemmaén sosiaalisia taitoja kuin parityoskentely.
Kolmikossa tyoskenneltdessd on myos vaarana, ettd kaksi ryhman jasenistd tu-
lee hyvin toimeen keskenddn ja he muodostavat parin jattden ryhmédn kolman-
nen jasenen ulkopuoliseksi. Paritydskentelystd ryhmétyoskentelyyn siirtyminen
mahdollistaa kuitenkin ndkemysten runsauden ja ryhmé&n luovuuden lisddnty-
misen. (Johnson ym. 1990, 44-45; Kagan 1994, 6:2; Saloviita 2006, 34; ks. myos
kuvio 4.)

Tyoskentelyyn kaytettdvissd oleva aika on myos syytd ottaa huomioon
mietittdessd ryhman kokoa. Mitd vahemman aikaa tehtdvan tekemiseen on kay-
tettdvissd, sitd pienempi tulisi ryhmaén olla. Parit tai pienet ryhmét ovat tehok-
kaimpia, silld ryhmaén jdrjestdytymiseen ei kulu yhtd paljon aikaa kuin suurilla
ryhmilld. (Johnson ym. 1994, 24-25.) Johnsonin ym. (1994) mukaan, ryhmén
toiminnan tehokkuus on sidoksissa ryhmén jdsenten yhteisty6taitoihin, joiden
opetteluun tulisi kadyttdaad riittavasti aikaa. Kun oppilaat osaavat tydskennelld
tehokkaasti yhteistyossda muiden kanssa, oppilaiden jakaminen ryhmiin on hel-
pompaa ja sen voi tehdéd usealla eri tavalla. (Johnson ym. 1994, 25.)

Ryhmin koon lisdksi ryhmien muodostamisessa opettajan on paddtettdvd,
minkélainen koostumus ryhmilld on. Neljd yleisintd yhteistoiminnallisessa op-
pimisessa kdytettyd ryhmédmallia ovat heterogeeniset ryhmiit, satunnaisryhmiit,
kiinnostus- tai teemaryhmiit ja homogeeniset ryhmdt (Kagan 1994, 6:1). Heterogeeni-
set ryhmdt ndhdddan usein suotavimpina yhteistoiminnallisessa oppimisessa ja
niitd suositaan etenkin niiden sosiaalisten vaikutusten takia (Saloviita 2006, 37;
Johnson ym. 1994, 25). Heterogeeninen ryhméa koostuu p&ddsddntoisesti toisis-
taan mahdollisimman erilaisista oppilaista, ja suositeltavaa olisi, jos ryhmiin

sijoittuisi hyvin suoriutuvia, keskitasoisia ja heikosti oppimistehtdvistd suoriu-
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tuvia oppilaita (Johnson ym. 1990, 46). Tyoskentely téllaisissa ryhmissa lisdd eri
sukupuolten ja eri kulttuuritaustaisten oppilaiden vilistd yhteistyotd. Hetero-
geeniset ryhmédt mahdollistavat myos vertaisavustuksen, jossa taitavampi oppi-
las auttaa heikompaa oppilasta. (Saloviita 2006, 36.) Ne edistdvat usein myos
tyorauhaa, silld heikosti tehtdvédorientoituneet oppilaat sijoitetaan ryhmiin teh-
tavadorientoituneiden oppilaiden kanssa (Saloviita 2006, 36; Johnson ym. 1990,
46). Erilaisten oppilaiden kanssa tydskenteleminen kehittdd ajattelua, erilaisien
ndkokulmien huomioonottamista ja oppimateriaalien monipuolista tarkastele-
mista sekd erilaisten ongelmanratkaisutaitojen hyodyntdmistd (Johnson ym.
1990, 46; Johnson ym. 1994, 25-26). Opettajan ei tulisi aliarvioida heterogeenisia
yhteistoiminnallisen oppimisen ryhmid korkealaatuisen, monipuolisen ja osal-
listavan oppimisen saavuttamisessa.

On perusteltua kayttdd yhteistoiminnallisessa oppimisessa myds muunlai-
sia ryhmédmalleja kuin heterogeenisia ryhmid. Jos oppilaat tyoskentelevit aina
heterogeenisissa ryhmissd, taitavat oppilaat eivdt koskaan paddse tyoskentele-
mddn keskenddn, eivdtkd heikommat oppilaat pddse valttamadttd harjoittele-
maan johtamistaitoja tai aktiivisemman roolin ottamista ryhmaéssd (Kagan 1994,
6:1). Heterogeenisten ryhmien muodostaminen vie myds opettajalta paljon ai-
kaa. Oppilaiden jakaminen satunnaisryhmiin on nopeaa ja tehokasta (Johnson
ym. 1994, 26). Satunnaisryhmien kdytto heterogeenisten ryhmien rinnalla on
myo6s oppimisen kannalta kannattavaa. Kaganin (1994) mukaan, satunnaisryh-
mat tuovat opetukseen vaihtelevuutta ja kehittdvat luokan yhteishenked, kun
oppilaat verkostoituvat monipuolisesti. Oppilaiden ndkokulmasta satunnais-
ryhmét saattavat vaikuttaa myos oikeudenmukaisemmilta, koska on tdysin sat-
tumanvaraista, miten ryhméat muodostuvat. Satunnaisryhmét antavat oppilaille
myos erilaisia oppimistilanteita ja mahdollisuuksia siirtdd osaamistaan uusiin
ryhmitilanteisiin. Riskind satunnaisryhmien kdytossa on kuitenkin epétasaisten
ryhmien muodostuminen. Luokkaan saattaa muodostua niin sanottuja voittaja
ja hévidja ryhmid, mika ei ole ihanteellista. Suositeltavaa olisikin kayttaa erilai-

sia ryhmédmalleja vaihtelevasti niin, ettd pitkdkestoisemmat ryhmit olisivat
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mahdollisimman heterogeenisia ja muita ryhmamuotoja kéytettdisiin lyhytkes-
toisempiin harjoituksiin. (Kagan 1994, 6:1, 6:11-6:12.)

Toisinaan ryhmien muodostamisen voi sitoa oppilaiden kiinnostuksen
kohteiden tai jonkin teeman ympaérille. Kun oppilaiden annetaan tyoskennella
ryhmisséd, joissa jasenid yhdistdd jokin kiinnostus, on oppilaiden mahdollista
paneutua teemaan syvemmin kuin muunlaisissa oppimisryhmissd. (Kagan
1994, 6:12.) Yhteistoiminnallisessa oppimisessa voidaan kayttdd myos homo-
geenisia ryhmid. Ndiden ryhmien kaytto voi olla hyddyllistd joidenkin oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseksi tai tiettyjd taitoja opeteltaessa. (Saloviita 2006, 37).
Vaikka oppilaat jaettaisiin jonkin taidon perusteella homogeenisiin ryhmiin, voi
ryhmd olla muilta osin heterogeeninen. Kagan (1994) suosittelee kielitaidon
suhteen homogeenisia ryhmid, silld ne antavat erilaisia mahdollisuuksia oppi-
miselle kuin heterogeeniset ryhmait. Jos ryhmat jaetaan kielitaidon mukaan ho-
mogeenisiin ryhmiin, voidaan ryhmédt muodostaa sukupuolen, oppimisval-
miuksien ja etnisen taustan suhteen heterogeenisiksi. (Kagan 1994, 6:12.) Erilais-
ten ryhmadmuotojen monipuolinen, tarkoituksenmukainen ja tasapainoinen
hyodyntdminen mahdollistaa positiiviset tulokset oppilaiden akateemisessa,
kielellisessd ja sosiaalisessa kehityksessd. On hyvd muistaa, ettd erilaisia ryh-
maéamalleja voidaan myos yhdistdd yhteistoiminnallisen oppimisen eri vaiheissa.
(Kagan 1994, 6:11; Johnson & Johnson 1991, 65.)

Ryhmien muodostamiseen on useita eri keinoja. Yhteistoiminnallisen op-
pimisen teoksista 16ytyy erilaisia malleja ryhmien muodostamiseen (ks. esim
Kagan 1994). Ryhmat voivat kuitenkin olla myos oppilaiden itse muodostamia.
Kagan (1994) esittdd, ettd oppilaiden itse valitsemat ryhmaét luovat oppimisti-
lanteita, joita muuten ei valttdmittd syntyisi. Tyoskentely parhaan kaverin
kanssa voi myds tuoda tydskentelyyn uudenlaista energiaa ja siten edistdd op-
pimistavoitteiden saavuttamista. (Kagan 1994, 6:12.) Johnson ja Johnson (1991,
65) eivét kuitenkaan suosi oppilaiden itse muodostamia ryhmid, silld niista
muodostuu usein homogeenisia ja niiden toiminta ei valttamatta ole kovinkaan
tehtdvaorientoitunutta. Vaihtoehtona oppilaiden itse muodostamille ryhmille

he esittavat toimintamallia, jossa oppilaat voivat nimetd muutaman oppilaan,
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joiden kanssa he haluaisivat tydskennelld, jonka jdlkeen opettaja muodostaa
ryhmit huomioiden oppilaiden toiveet. (Johnson & Johnson 1991, 65.)

Ennen yhteistoiminnallisissa ryhmissd tyoskentelyn aloittamista opettajan
on pdatettdva, miten pitkd toiminta-aika ryhmailld on. Onko ryhmén tarkoitus
tyoskennelld vain tdimdn tehtdvan parissa vai useamman viikon ajan useissa eri
tehtdvissd vai kenties ldpi koko vuoden. Johnson ja Johnson (1991) esittelevat
kolme erilaista ryhmatyyppid, jotka perustuvat ryhmén toiminta-aikaan. Tila-
pdaisryhmit (informal groups) ovat lyhytaikaisia, eikd niiden tarvitse valttamattd
olla strukturoituja. Niiden toiminta-aika voi vaihdella muutamasta minuutista
yhteen oppituntiin ja ne on koottu vain yhtd tehtdvaa varten. Kouluissa ja var-
haiskasvatuksessa yhteistoiminnallisen oppimisen pé&dasiallisina ryhmina kay-
tetddn vakinaisia ryhmid (formal groups), joiden suositeltu kestoaika on useampia
viikkoja. Vakinaiset ryhmat ovat usein strukturoidumpia kuin tilapdisryhmit ja
niissd toimitaan, kunnes asetetut tavoitteet on saavutettu. Pitkdkestoisin ryhma
on kotiryhmi (base group), jonka tdrkein tehtdva antaa oppilaille vertaistukea,
rohkaisua ja apua tehtdvien suorittamiseen sekd opettaa vastuullisuutta pitkalld
aikavdlilld. Kun opettaja alkaa kdyttdd yhteistoiminnallista oppimista, on toi-
minta hyvéd aloittaa kdyttamailld opetuksessa vakinaisia ryhmid. Niitd kaytta-
maélld opettaja voi kehittdd asiantuntijuuttaan yhteistoiminnallisen oppimisen
kentdlld. Kun opettaja hallitsee yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset peri-
aatteet ja osaa niitd soveltamalla jdrjestdd opetuksensa yhteistoiminnalliseksi, on
aika ottaa kayttoon myos tilapdisryhmaét ja kotiryhmit. (Johnson & Johnson
1991, 53-54, 169-170, 175; Saloviita 2006, 30-31.)

Opettajan tulee siis suunnitella ryhmén koon ja koostumuksen lisdksi se,
miten kauan ryhmd pysyy koossa. Se, millaisesta ryhmastd on kyse vaikuttaa
sithen, miten kauan ryhmain olisi hyva pysyd kasassa. Satunnaisryhmien toi-
minta-ajan tulisi olla suhteellisen lyhyt, kun taas huolellisesti mietityt hetero-
geeniset ryhmit voivat tyoskennelld yhdessd useamman viikon ajan (Kagan
1994, 4:2). Johnsonin ja Johnsonin (1991) mukaan, oli ryhmédn yhdess&doloaika
kuinka pitkd tahansa, on suositeltavaa, ettd ryhmaéé ei hajoteta ennen kun sen

toiminta on menestyksellistd. Silld on usein kielteisid vaikutuksia, jos ryhma
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hajotetaan, kun sen toiminnassa esiintyy ongelmia. Ryhmén jdsenet eivét opi
ongelmien selvittdmiseen tarvittavia sosiaalisia taitoja, jos yhteistyd keskeyte-
tddn ennen tilanteen ratkeamista. (Johnson & Johnson 1991, 65; Johnson ym.
1990, 47.) Ryhmdn lopettamiseen on myos syytd varata aikaa. Ennen uusien
ryhmien muodostamista, oppilaille on annettava mahdollisuus ilmaista tun-
teensa vanhan ryhmén hajoamisesta ja valmistautua henkisesti uuteen ryhméaan
siirtymiseen. Uuden ryhmdn muodostaminen vaatii my6s oppilaalta sosiaalisia
taitoja, joiden harjoitteleminen on tdarkedd. (Johnson & Johnson 1991, 65.) Luku-
vuoden aikana olisi hyvd, jos jokainen oppilas saisi mahdollisuuden tyosken-
nelld samassa ryhmadssd ainakin kerran jokaisen luokan oppilaan kanssa. Tama
lisdd koko luokan yhteen kuuluvuuden tunnetta. (Johnson & Johnson 1991, 65;

Kagan 1994, 4:2, 6:13; Saloviita 2006, 31.)
234 Sosiaaliset taidot

Suhtautuminen sosiaalisten taitojen opetukseen eri yhteistoiminnallisen oppi-
misen koulukuntien vélilld on hyvin vaihtelevaa. Toisessa ddripddssd ovat ne
suuntaukset, joissa ei sosiaalisten taitojen opetukselle ndhdd mink&énlaista tar-
vetta. Oppilaiden uskotaan oppivan sosiaaliset taidot luontaisesti viestintatilan-
teissa, joita muodostuu yhteistoiminnallisia opetusjarjestelyjda hyodyntamalla.
Toisessa &ddripddssd ovat taas ne suuntaukset, joiden mukaan sosiaalisten taito-
jen opetus tulee olla osana kaikkia yhteistoiminnallisen oppimisen oppitunteja,
silld se on yhteistoiminnallista oppimista madritteleva tekija.

Kagan (1994) esittelee kaksi ldhestymistapaa sosiaalisten taitojen kehitty-
miseen: luontaisen- ja formaalin ldhestymistavan. Luontaisessa ldhestymista-
vassa katsotaan, ettd sosiaaliset taidot omaksutaan tilanteissa, joissa niitad kayte-
tddn, kun formaalissa ldhestymistavassa painotetaan sosiaalisten taitojen for-
maalia opetusta. Kagan rinnastaa sosiaalisten taitojen oppimisen kielen oppimi-
seen ja omaksumiseen. Kuten kieltenopiskelussakin, myds sosiaalisten taitojen
oppimisessa sekd formaalilla opetuksella ettd luontaisella ldhestymistavalla on
oma paikkansa ja ne tdydentdvit toisiaan (vrt. kielitieto ja kielitaito luvussa

3.2.1). Yhteistoiminnallinen oppiminen luo oppilaille tilanteita, joissa omaksua
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sosiaalisia taitoja luontaisella tavalla ja niiden kehittymistd voidaan samalla tu-
kea formaalilla sosiaalisten taitojen opetuksella. (Kagan 1994, 14:1-14:2.)

Spencer ja Miguel Kaganin (2002) mukaan tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd yhteistoiminnallisten ryhmien oppilaista kehittyy huolehtivaisempia, aut-
tavaisempia ja ymmartdvdisempid toisten suhteen kuin muunlaisessa oppi-
misympadristossd, vaikka oppilaille ei annettaisi lainkaan sosiaalisten taitojen
opetusta. Varmistaakseen mahdollisimman tehokkaan toiminnan luokassa, on
opettajan kuitenkin vahvistettava oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittymista.
(Kagan & Kagan 2002, 47.) Johnsonin ym. (1990, 88) mukaan useilta nykyajan
lapsilta ja nuorilta puuttuu sosiaalisten taitojen perusteet, joita opitaan usein
perheessd ja yhteisollisten kokemusten kautta. Sosiaalisten taitojen kehittymi-
seen vaikuttavat perhetausta, roolimallit ja oppilaiden vertaisryhmén luonne
(Johnson ym. 1990, 90). David ja Rodger Johnsonin (1991, 146) mukaan oppilai-
den ei voida olettaa pystyvan tydskentelemddn tehokkaasti ryhmissé, jos heilld
ei ole siihen riittdvid yhteistyotaitoja. Myos Kagan (1994, 14:2-14:3) on sitd miel-
td, ettd yhteistoiminnallisten ryhmien tyoskentelyssd ilmaantuvat ongelmat joh-
tuvat oppilaiden sosiaalisten taitojen puutteellisuudesta, jos heilldi on halua
tyoskennelld yhdessa.

Sekd Kagan (1994) ettd David ja Rodger Johnson (1991) esittavit, ettd sosi-
aalisten taitojen opetukseen koulussa voidaan ndhdéa kaksi eri syytd. Ensinna-
kin, jotta yhteistoiminnallinen oppiminen olisi kannattavaa ja ryhmien tydsken-
tely hedelmallistd, on ryhmaén jasenten hallittava riittdavat yhteistyotaidot. Toi-
sena perusteluna yhteistyotaitojen opettamisen tarpeellisuudelle voidaan ndhda
yhteistyotaidot itsessddn ja niiden merkitys oppilaiden eldmdn kannalta sekd
tyon ettd sosiaalisen eldmdn ndkokulmasta. Yleistettynd voidaan sanoa, ettd
tyoeldmadssd arvostetaan verbaaliviestinnédn taitoja, vastuullisuutta, aloitteelli-
suutta, ihmissuhde- ja pddtoksentekotaitoja, eli sosiaaliset taidot ovat avain
asemassa yksilon tyollistymisessd ja uralla menestymisessd. Sosiaaliset taidot
ovat my0s suorassa yhteydessd ihmissuhteiden solmimiseen ja ylldpitdamiseen
sekd yksilon psyykkiseen hyvinvointiin. (Johnson & Johnson, 1991, 146-147;
Kagan 1994, 14:3.) Johnson ym. (1990, 87) painottavat, ettd yhteistyttaidot ovat
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valttamattomid, kun ylldpidetddn vakaita perhesuhteita, halutaan menestya
tyduralla tai pitdd ylld ystdavyyssuhteita.

David ja Rodger Johnsonin (1991) mukaan koulussa tulisi opettaa oppilail-
le tavoitteellisesti sosiaalisia taitoja, etenkin luokassa, jossa on kdytdssd ryhma-
tai yhteistoiminnalliset tydmuodot. Sosiaalisia taitoja tulisi opettaa tavoitteelli-
sesti ja samalla tarkkuudella, kuin varsinaisten oppiaineiden taitoja, kuten lu-
kemista tai laskemista. Heiddn mukaansa ilman hyvdd johtajuutta, tehokasta
viestintdd, rakentavaa ongelmien selvittelyd ja luottamuksen rakentamista ja
ylldpitdmistd, yhteistoiminnallinen ryhmd ei pysty saavuttamaan tuottavuudes-
sa ja tehokkuudessa potentiaaliaan. Yhtend yhteistoiminnallisen oppimisen
huomattavista eduista voidaan pitdd sitd, ettd oppilaat tarvitsevat, kayttavat,
vahvistavat ja oppivat hallitsemaan tdrkeitd eldmisen taitoja tyoskennellessdadn
oppimistilanteissa. (Johnson & Johnson, 1991, 146-147; Johnson ym. 1990, 87-
88.) Johnson ym. (1990, 14) nostavat sosiaaliset taidot yhteistoiminnallisen op-

pimisen keskioon yhteistoiminnallista oppimista maéérittelevand elementtina

(ks. luku 2.2).

Varmista ettd oppilaat:
1. né&kevit tarpeen taidolle
ymmartavéat, mitd taito tarkoittaa ja miten se ndyttaytyy kdytannossa
pddsevit harjoittelemaan taitoa
arvioivat omaa toimintaansa
jatkavat harjoittelua, kunnes hallitsevat taidon
saavat onnistumisen kokemuksia

saavat tilaisuuksia kdyttdd taitoa riittdvan usein

® N gk LD

uskovat sosiaalisten taitojen kdyton olevan sopivaa ja arvostettua

KUVIO 5. Kahdeksan vaihetta sosiaalisten taitojen opettamiseen (Johnson &
Johnson, 1991, 147-150.)

Johnsonin ym. (1990, 98) mukaan sosiaalisia taitoja ei vain omaksuta tai
opita késitteellisesti, vaan niiden hallinta vaatii harjoitusta, palautetta, itsere-

flektiota ja oman toiminnan muokkaamista. David ja Rodger Johnson esittavit
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kahdeksan askelta sosiaalisten taitojen opettamiseen (ks. kuvio 5), joista viisi
ensimmadistd on esitelty myos Circles of Learning -kirjassa.

1) Oppilaille tulee tehdd ndkyvéksi sosiaalisen taidon tarpeellisuus. On
tarkedd, ettd oppilaat oppivat ymmartamaan sosiaalisten taitojen merkityksen.
Tekemalld oppilaille selvéksi, mihin opeteltavaa taitoa tarvitaan, luodaan pohja
sosiaalisten taitojen oppimismotivaatiolle. Taidon tarpeellisuuden nikyvyytta
voidaan korostaa usealla eri tavalla. Opettaja voi suullisesti viestid oppilaille
taidon merkityksestd esimerkkien avulla. Hdn voi my6s nostaa taidon nadky-
vyyttd luokkahuoneessa palkitsemalla oppilaita, jotka kayttavat kyseistd taitoa
tai laittamalla taitoa havainnollistavia materiaaleja ndkyville luokkahuonee-
seen. Opettaja voi my0s jdrjestdd toimintaa, mikd havainnollistaa taidon merki-
tystd oppilaille. (Johnson ym. 1990, 97-104; Johnson & Johnson, 1991, 147-150.)

2) Oppilaita autetaan ymmartamddn, mitd opeteltava taito on késitteelli-
sesti ja kdytoksellisesti. Oppilaalla on oltava kisitys siitd, mitd sosiaalista taitoa
ollaan harjoittelemassa ja, miten kyseistd taitoa toteutetaan kdytannossd. Toi-
vottu kdytos on hyva nimetd ja demonstroida oppilaille. Esimerkkejd mallikdyt-
taytymisestd voidaan etsid myos luokan oppilaiden joukosta. Luokka voi myos
listata, mink&lainen toiminta ja minkélaiset kommentit edistdvit harjoiteltavaa
toimintaa. Luokkaan voidaan kirjoittaa ndkyville esimerkkejd toiminnoista ja
lauseista, joiden kdyttod suositellaan. (Johnson ym. 1990, 97-104; Johnson &
Johnson, 1991, 147-150; vrt. Kaganin taitokeskus.)

3) On varmistettava, ettd oppilaat saavat riittdvasti tilanteita harjoitella so-
siaalista taitoa. Kun sosiaalinen taito on esitelty, oppilaiden olisi hyva harjoitella
sen kdyttod useita kertoja. Tdméd voidaan toteuttaa pienilld esimerkkikeskuste-
luilla, joissa oppilaat saavat kasityksen taidon kdytostd. Opettaja voi myos jakaa
oppilaille roolit, jotka edistdvét harjoiteltavan sosiaalisen taidon kayttod. Usein
sosiaalisen taidon kaytto lisddantyy, kun oppilaat tietdvit opettajan tarkkailevan
taidon kayttod. Kun oppilaille tehdddn selvéksi, ettd taidon kadyttod seurataan ja
arvioidaan, on todenndkdoistd, ettd oppilaat kdyttavat taitoa. (Johnson ym. 1990,

97-104; Johnson & Johnson, 1991, 147-150.)
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4) Sosiaalisen taidon harjoittelu ei yksinddn riitd, vaan on varmistettava,
ettd oppilaat myo6s pohtivat, miten usein ja miten hyvin he harjoiteltavaa taitoa
kayttavat. Palautteen saaminen on valttdmatontd, kun harjoitellaan uusia taito-
ja. lIman palautetta, ei pystytd korjaamaan toiminnassa esiintyvid virheitd, ei
tunnisteta oppimisessa esiintyvid ongelmia tai pystytd vertaamaan senhetkistd
toimintaa tavoiteltavan kdytoksen kanssa. Palautteenanto saattaa olla tdrkein
yksittdinen elementti uuden taidon oppimisessa. Arviointia helpottavat ja no-
peuttavat vakiintuneet kdytdnteet. Omaa ja ryhmén toimintaa voidaan arvioida
esimerkiksi aina saman arviointikaavakkeen avulla. (Johnson ym. 1990, 97-104;
Johnson & Johnson, 1991, 147-150.)

5) Oppilaita on rohkaistava pysymaddn lujina uuden taidon harjoittelussa.
Uuden taidon oppiminen ei ole aina eteenpdin suuntautuvaa ja suoraviivaista,
vaan edistymisessd saattaa tulla nopeampia ja hitaampia etenemisen vaiheita.
Siksi on tdrkedd, ettd oppilaat eivdt luovuta, vaikka edistyminen ei heti olisi
huomattavaa. 6) Opetukseen on jdrjestettdva tilanteita, jotka mahdollistavat on-
nistumisen kokemuksia harjoiteltavan taidon osalta. Onnistumisen ja hallinnan
tunteet lisddvat motivaatiota jatkaa ponnistuksia uuden taidon oppimiseksi.
(Johnson ym. 1990, 97-104; Johnson & Johnson, 1991, 147-150.)

7) Harjoiteltavien taitojen kadyttod on edellytettdva riittdvan usein, jotta ne
voivat muodostua osaksi oppilaiden sosiaalista kompetenssia, ja jotta niiden
kaytto muuttuu tahattomaksi, automaattiseksi ja lopulta luonnolliseksi. 8) Vii-
meisend askeleena on rakentaa luokan normisto, joka tukee haluttujen sosiaalis-
ten taitojen kdyttod. Vaikka oppilaat hallitsisivat tarvittavat sosiaaliset taidot,
eivit he niitd kadytd, jos he eivat usko niiden kdyton olevan sopivaa tai arvostet-
tua. (Johnson ym. 1990, 97-104; Johnson & Johnson, 1991, 147-150.)

Kagan (1994) kritisoi David ja Rodger Johnsonin ldhestymistapaa sosiaalis-
ten taitojen opetukseen. Hanen mielestddn ei ole tarkoituksenmukaista, ettd jo-
kaiselle oppitunnille on asetettu erikseen tavoite sosiaalisille taidoille. Kagan
esittdd, ettd opetus on hdanen mielestddn tarkempaa, jos yhdelld viikolla keskity-
tadan vain yhteen sosiaaliseen taitoon. Han kuitenkin myontdd, ettd hyvin nuori-

en oppilaiden kanssa voi olla hyodyllistd kdyttdd hyvin formaalia sosiaalisten
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taitojen opetusta ja tuntikohtaista sosiaalisen taidon oppimistavoitetta. Mitd
nuoremmista oppilaista on kyse, sitd lyhyempi keskittymiskyky heilld on. Nuo-
remmat oppilaat tarvitsevat myos tarkempaa ja yksityiskohtaisempaa ohjausta
harjoiteltavan taidon toteuttamiseen. Kagan myos nostaa esille, ettd ei ole mi-
tadan syytd, miksi opetuksessa ei voitaisi hyodyntda seka tunti ettd viikkokohtai-
sia tavoitteita sosiaalisille taidoille. (Kagan 1994, 14:22.)

Kaganin mukaan sosiaalisia taitoja ei ole tarkoituksenmukaista opettaa ir-
rallisina opetuskokonaisuuksina, vaan niiden opetus integroidaan jasennetyssa
luontaisessa ldhestymistavassa muiden oppiaineiden ja opetuskokonaisuuksien
opiskeluun. Opettaja valitsee sosiaalisten taitojen opetuksessa viikon taidon,
joka ndyttaytyy keskeisessd roolissa toisilla oppitunneilla, mutta joka ei valtta-
mittd ole mukana kaikissa kdytetyissd yhteistoiminnallisissa rakenteissa. (Ka-
gan 1994, 14:1, 14:2.) Vaikka David ja Rodger Johnson ldhestyvit sosiaalisten
taitojen opetusta hieman eri ldhtokohdasta kuin Kagan, on molemmissa ldhes-
tymistavoissa paljon yhteistd. Sosiaalisten taitojen merkitys ndhdadan keskeisena
sekd koulun ettd eldman kannalta.

Se, mitd sosiaalisia taitoja luokassa tulisi opettaa, riippuu siitd, mitké tai-
dot oppilaat jo hallitsevat ja misséd heilld on vield harjoiteltavaa. Havainnoimalla
ryhmien tyoskentelyd opettaja pystyy arvioimaan, mitd sosiaalisia taitoja luo-
kan kanssa tulee vield harjoitella. Ryhmien tyoskentelyssd esiintyvat ongelmat
antavat opettajalle suuntaa siihen, mita taitoja tulisi opetuksessa nostaa seuraa-
vaksi esille. (Kagan 1994, 14:3; Johnson ym. 1990, 92.) Johnson ym. (1990, 92)
tyon arviointia.

1) Alimmalla tasolla hallitaan sosiaalisia taitoja sen verran, ettd pystytdaan
toimimaan ryhméssa. Muodostuvien taitojen tasolla (forming) tarkeimpid kayttay-
tymismuotoja ovat esimerkiksi ryhmiin jarjestdytyminen, ryhmissd pysyminen,
ddnen pitdminen hiljaisena, ryhmaén jasenten huomioiminen ja osallistumiseen
rohkaiseminen sekd katsekontakti puhujan kanssa. (Johnson ym. 1990, 92-97.)

2) Toiminnan tasolla (functioning) ryhmén toimintaa osataan ohjata kohti

tehtdvdn suorittamista ja jasenten valilld pystytddn pitdimdan ylld hyva tyosken-
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telyilmapiiri. T4lld tasolla oppilas osaa suunnata tyoskentelyad esimerkiksi tois-
tamalla tai uudelleen muotoilemalla tehtdvanannon, seuraamalla tyoskentelyyn
kaytettdvissd olevaa aikaa ja esittdmdlld ideoita siitd, miten tehtdvd voidaan
saada valmiiksi. Kdyttdytymismalleja, joiden voidaan katsoa olevan toiminnan
tasolla, ovat myos esimerkiksi avun tai tarkennuksen pyytdminen ja tarjoami-
nen ryhmdssd, toisten mielipiteiden selventdminen tai uudelleen muotoilemi-
nen, tunteiden kuvaileminen sekd tuen ja hyvéaksynndn ilmaiseminen sekd sa-
nallisesti ettd nonverbaalisti. (Johnson ym. 1990, 92-97.)

3) Muotoutuvalla tasolla (formulating) oppilas hallitsee jo taitoja, joiden avul-
la rakentaa syvempdd ymmarrystd opiskeltavasta materiaalista ja kdyttad kor-
keatasoisia pddttelystrategioita. Toiminta t&lld tasolla on oppimiseen suuntau-
tunutta ja omaa ja muiden oppimista edistdvad. Oppilas osaa tehdd yhteenveto-
ja oppimateriaalista ilman muistiinpanoja, lisdtd tdrkeitd asioita muiden yh-
teenvetoihin ja pyytdd tarkennusta tai laajempaa selitystd muilta ryhman ja-
seniltd. Oppilas hallitsee myo6s keinoja, joilla varmistaa muiden ryhmaén jésen-
ten oppimista. (Johnson ym. 1990, 92-97.)

4) Korkeimmalla tasolla (fermenting) ryhmd pystyy keskustelemaan opis-
keltavasta materiaalista monipuolisesti ja perusteellisesti. Ryhmadssd ei peldtd
eridvid mielipiteitd, vaan asioita pyritddn tarkastelemaan monesta eri nakokul-
masta ja asioille haetaan perusteluja sekéd tarvittaessa lisdd taustatietoja. Talld
tasolla ryhmén jdsenet osaavat esimerkiksi kritisoida toisten esittdmiad ideoita
ilman, ettd kritisoivat ideoiden esittdjad henkilond. Ryhmissd osataan my®ds sy-
ventdd muiden vastauksia sekd lisdyksilld, kysymyksilld ettd tarkennuspyyn-
noilld. Korkeimman tason taidot pitdvat ryhmdn jasenet motivoituneina paneu-
tumaan tychonsd syvemmin kuin vain nopeimman vastauksen verran. (John-
son ym. 1990, 92-97.)

Namad taitotasot antavat suuntaa siihen, missa jdrjestyksessd sosiaalisia tai-
toja tulisi luokassa ldhted opettamaan. Ennen kun opettaja vaatii oppilailta sa-
maistumista muiden ndkokulmiin, oppilaiden olisi hyva hallita ryhméssa tyos-
kentelemisen ja muiden huomioimisen taidot. Ihmisten vélisessd vuorovaiku-

tuksessa tarvitaan paljon erilaisia sosiaalisia taitoja, ja koska kaikkia taitoja ei
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voida harjoitella samanaikaisesti, on tehtdva pa&toksid, mitd taitoja luokassa
ldhdetdan harjoittelemaan. Havainnoimalla oppilaidensa tydskentelyad ryhmissa
opettaja voi arvioida, mitd sosiaalisia taitoja luokan kanssa tulisi vield harjoitel-
la, mutta tdmaé ei ole ainoa keino maddritelld oppimistavoitteita sosiaalisille tai-
doille. Opettaja voi halutessaan ldhestyd sosiaalisten taitojen opetusta hyvin
systemaattisesti ja opettaa tdrkeind ndkemdnsd taidot haluamassaan jarjestyk-
sessd. Opettajan on kuitenkin otettava huomioon, ettd joidenkin tehtdvien suo-
rittaminen vaatii tiettyjd sosiaalisia taitoja, joten opettajan on oltava valmis jous-
tamaan taitojen opetusjdrjestyksestd tai véltettdva kyseisid tehtdvid, kunnes tar-
vittavat taidot on ehditty oppimaan. Opettaja voi myos kysyd oppilailta, minka
sosiaalisen taidon hallitseminen edistdisi heiddn ryhmatyoskentelyddn, ja muo-
dostaa sosiaalisten taitojen opetussuunnitelman saamiensa vastausten pohjalta.
(Johnson ym. 1994, 22.)

Sosiaalisten taitojen opetteleminen valmistavassa opetuksessa on ensiar-
voisen tdrkedd. Oppilailla saattaa olla hyvinkin erilaisia koulutaustoja ja ndke-
myksid koulusta ja sen tyttavoista, minkd takia ryhmissd tydskenteleminen voi
lapsille on uutta ja haastavaa (Pdivarinta 2005b, 46-48). Heikko kielitaito saattaa
myos aiheuttaa ongelmia sosiaalisissa tilanteissa, minka takia sosiaalisten taito-
jen opetus voi olla oppilaille monessa suhteessa todella hyodyllistd. Opetusta
suunniteltaessa on tdrkedd muistaa, ettd kehittydkseen sosiaalisissa taidoissa
oppilaiden on oltava osallisena tilanteissa, joissa yhteistyotaitoja tarvitaan
(Johnson ym. 1990, 89). Yhteistoiminnallisten toimintamallien kdytto opetukses-
sa antaa oppilaille mahdollisuuden oppia sosiaalisia taitoja ohjatussa tilantees-
sa. Sosiaaliset taidot ovat my0s tdrkedssd osassa Perusopetuksen opetussuunni-

telman perusteissa 2014 (ks. luku 3.5).

2.3.5 Ryhmityoskentelyn epdonnistuminen

Ryhmétyoskentely ei ole aina ongelmatonta ja vaikka tyoskentely on organisoi-
tu yhteistoiminnallisesti, voi tytskentely epdonnistua. Yhteistoiminnallisessa

oppimisen epdonnistuminen johtuu Kaganin (1994, 14:2-14:3) mukaan ldhes
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aina joko haluttomuudesta tyoskennelld yhdessa tai taidottomuudesta tyosken-
nelld yhdessd. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa suositaan usein opettajan
muodostamia heterogeenisia ryhmid, mikd saattaa herdttdd oppilaissa vastus-
tusta. Oppilaiden haluttomuuteen tyoskennelld yhdessd voidaan puuttua ra-
kentamalla ryhmin yhteishenked. Harjoitukset, jotka luovat oppilaiden viilille
yhteenkuuluvuuden tunnetta, opettavat oppilaita luottamaan toisiinsa ja aut-
tamaan toinen toisiaan. Ryhmaén kiinteys, eli sen jasenten vélinen yhteenkuulu-
vuuden tunne, edistdd ryhmén toimivuutta. Tiimiharjoitukset ovat erityisen
hyodyllisid opetusryhmissé, joissa on taustaltaan kovin erilaisia oppilaita. Hel-
posti ulkopuolisiksi jadvat oppilaat saavat ryhmédytymiseen pyrkivissa harjoi-
tuksissa mahdollisuuden pddstd osaksi ryhmdd. (Kagan 1994, 14:2; Saloviita
2006, 81.) Kaganilla (1994) on paljon esimerkkejd tiimiharjoituksista, joita myos
Saloviita esittelee kirjassaan Yhteistoiminnallinen oppiminen ja osallistava kasvatus
(2006). Opettaja voi itsekin keksid tehtdvid, joiden tarkoituksena on saada oppi-
laat tutustumaan ja luottamaan toisiinsa sekéd loytamadan heiddn ryhménsa jase-
nid yhdistavia tekijoita.

Ryhmaén jasenten vilinen halu tyoskennelld yhdessi ei aina takaa ryhmén
tyoskentelyn onnistumista. Halu tydskennelld yhdessd on toissijainen taidolle
tyoskennelld yhdessd. Jos oppilailla ei ole riittdvid sosiaalisia taitoja annetun
tehtdvdan toteuttamiseen, voi tyoskentelyssd ilmetd paljon erilaisia ongelmia.
Sosiaalisten taitojen puutteesta johtuvat ongelmat muodostavat opettajalle ku-
vaa niistd taidoista, joita oppilaiden kanssa tulisi vield harjoitella. Ongelmat
voidaan siis ndhdd mahdollisuuksina. (Kagan 1994, 14:2-14:3; ks. myos luku
245.)

Saloviidan (2006, 176) mukaan yhteistoiminnallisessa oppimisessa esiinty-
viat ongelmat johtuvat yleensd sen taitamattomasta kaytostd; aloitetaan liian
vaikeista rakenteista, kédytetddan liian suuria ryhmékokoja, ei valvota ryhmien
toimintaa tai kdytetdan ryhmityotd oppimistehtdvissd, joihin yksilotyoskentely
soveltuu paremmin. Oppikirjat on yleensd suunniteltu tukemaan perinteista

opetusmallia, joten kun niitd kdytetddn yhteistoiminnallisessa oppimisessa, on
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opettajan tarvittaessa muunnettava tehtdviat ryhmétoihin sopiviksi. (Saloviita
2006, 176; oppimateriaaleista puhutaan myos luvuissa 2.3.2 ja 3.4.)

Uuden oppimiskulttuurin luominen vie aina oman aikansa, ja uusia toi-
mintatapoja tulee harjoitella. Yhteistoiminnallisen oppimisen harjoittelu kannat-
taa aloittaa pienissd ryhmissd ja pienilld tehtdvilld. Alussa voidaan keskittya
harjoittelemaan itse yhteistoiminnallisuutta, viestintdd, vuorovaikutusta ja yh-
teisistd sddanndistd sopimista ja -kiinni pitdmistd. Harjoittelu voidaan aloittaa
myds esimerkiksi tyorauha- ja kdyttdytymisasioista, mikd auttaa luomaan tur-
vallista ja suvaitsevaa tyoskentelyilmapiirid. Pienissd ryhmissd on hyva opetella
toisen kuuntelua, keskustelemista, erilaisuuden hyvaksymistd ja muiden arvos-
tamista. Oppimisen kannalta on tdrkedd luoda ilmapiiri, jossa jokainen uskaltaa
esittdd osaamistaan tarvitsematta peldtd virheitd tai nolatuksi tulemista. Tama
on erityisen tdrkedd kielten opiskelussa. (Kujansivu 2002, 201-202; Koppinen &
Pollari 1995, 92.) Yhteistoiminnallisten rakenteiden harjoittelu sopii siis hyvin
myds valmistavaan opetukseen ja kielten oppimiseen. Kielten opiskelussa op-
pimisprosessi on keskeisessd roolissa, silld kielen oppiminen tapahtuu ainoas-

taan kieltd kayttamalld (Kujansivu 2002, 208).

3 TOISEN KIELEN OPPIMINEN JA VALMISTAVA
OPETUS

3.1 Keskeiset kisitteet

Puhuttaessa maahanmuuttajien opetuksesta, monikulttuurisuudesta tai toisen
kielen oppimisesta on tdrkedd maédritelld késitteet, joilla puhutaan. Puhuttaessa
kielenkayttdjan didinkielestd tarkoitetaan usein ensikieltd. Martin (2003) m&arit-
telee ensikielen kieleksi, joka opitaan pikkulapsena kotiympdristossd, ilman
omaa tietoista panosta ja ilman opetusta. Ilman didinkielen formaalia opetusta,
kielen kayttdja ei pysty keskustelemaan oman kielensd ominaisuuksista, koska

se on lapsena omaksuttu ilman tietoista panosta. Koulun didinkielen opetukses-
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vilineitd sen kisittelemiseen ja kdyttdmiseen. Aidinkielen opetuksessa oppija
osaa siis jo kieltd, mutta hanelle pyritddn antamaan vilineitd siitd puhumiseen
ja sen monipuoliseen kdyttdmiseen. Yksilolld voi olla ensikielid useampi kuin
yksi. Tdmd tarkoittaa sitd, ettd hdan omaksuu lapsena useamman kuin yhden
kielen samanaikaisesti. (Martin 2003a, 76-77; ks. myos Ellis 20011, 35.) Kun tés-
sd tutkielmassa puhutaan didinkielestd, tarkoitetaan oppijan ensikieltd, jos ei
erikseen toisin mddritelld.

Toisen ja vieraan kielen oppimisessa yksilolle ei riitd harjoitus kielen vari-
oinnissa ja sen ilmididen nimedmisessd. Oppija tarvitsee itse kielen sen luke-
mattomine sanoineen ja muotoineen ja lauserakenteineen. Hanelld on ensikie-
lestddn saama taito ilmaista itseddn ja ymmartdd muita, mutta hén tarvitsee uu-
den muodon niille merkityksille, joita hdnelld on mielessdan, ja kyvyn ymmar-
tdd muiden kdyttamédn kielen merkityksid. Toisen ja vieraan kielen ero on op-
pimiskontekstissa. Vierasta kielti opiskellaan ympadristossd, jossa kohdekieli ei
ole voimakkaasti ldsnd, esimerkiksi koulussa, jonka kdyttokielend ei ole opiskel-
tava kieli. Vieraan kielen opiskelussa ei yleensd ole akuuttia tarvetta kayttaa
kieltd, vaan kielen oppija voi rauhassa harjoitella kielen muotoja. Toisen kielen
oppiminen tapahtuu taas kohdekielisessd ympdristossd. Kielen oppijalla on
usein akuutti tarve kielen kaytolle ja hdn saa jatkuvaa kielellistd syotostd ympa-
ristostddn. Toisen kielen oppija hakee kielen opetuksesta apua siihen, miten
hyodyntdd ymparsivad syotostd omassa oppimisessa ja miten jérjestelld kielel-
listd kaaosta, joka hantd ymparoi. (Martin 2003a, 75-78.)

Suomi toisena kielend (S2) -opetuksen ldhtokohtana on oppimistilanne, jossa
suomea opitaan suomenkielisessd ymparistossd, mikd mahdollistaa oppilaalle
kielen omaksumisen myos kdytdnnossa (Ikonen 1996, 8). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (2004, 96) mukaan suomi toisena kielend -opetus
rakentaa oppilaan oman didinkielen opetuksen kanssa pohjaa toiminnalliselle
kaksikielisyydelle. Taman takia maahanmuuttajien suomen kielen opetus voi-

daan ndhdd aina luonteeltaan funktionaalisena (Martin 2003b, 92).



48

Toiminnallinen kaksikielisyys tarkoittaa tilannetta, jossa yksilo pystyy kayt-
tamaan kahta kieltd oman eldménsad kannalta tarkoituksenmukaisesti. Eri kielil-
14 voi olla eri tehtdvid ja niitd voidaan kayttdd eri ymparistoissd, mutta kielen-
kayttdja pystyy kdyttdamddn kielitaitoaan joustavasti eri tilanteissa. Kielenkayt-
tdjd ei valttamattd aktiivisesti kdytd kaikkia osaamiaan kielid, mutta hdn voi
tarvittaessa aktivoida ne. (Nissild 2003c, 219.) Useat tutkimukset ovat osoitta-
neet kaksikielisyyden vaikuttavan positiivisesti sekd yksilon dlylliseen ettd kie-
lelliseen kehitykseen. Tutkimuksista on myos havaittu, ettd toisen kielen oppi-
minen ei heikennd osaamista kielenoppijan ensikielessd. (Cummins 1998, 36;
Cummins 2011, 9.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 87) puhutaan mo-
nikielisistd oppilaista ja heiddn opetuksensa eritystavoitteena on tukea oppilai-
den monikielisyyttd. Cummins (1998, 37) esittdd, ettd opittaessa yhtd kieltd,
osaaminen myds toisessa kielessd kasvaa. Tama johtuu hdnen mukaansa siitd,
ettd kaikki kielet ovat pinnallisesti katsottuna hyvin erilaisia, mutta kaikkia nii-
td yhdistdd syvillisempi kognitiivinen taito. Tamén kielten taustalla oleva yh-
distdva taito (common underlying proficiency) mahdollistaa kielten vilisen siirto-
vaikutuksen sekéd kognitiivisissa ettd kielellisissa taidoissa. (Cummins 1998, 37.)
Eurooppalaisen viitekehyksen kuvaus plurilingvaalisuudesta mukailee Cum-
minsin ajatuksia kielitaidon monitahoisuudesta. Plurilingvaalisen ldhestymista-
van mukaan yksilon kielellinen viestintdtaito muodostuu koko yksilon kielitai-
dosta ja kokemuksista kielistd, eivitka eri kielet ja kulttuurit varastoidu toisis-
taan erillisiin osioihin, vaan ne eldvit suhteessa toisiinsa ja vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa (EVK 2012, 23). Koulutuksen pdamddrdnd on viitekehyksen
mukaan kehittdd yksilolle mahdollisimman laaja kielellinen repertuaari, jossa
kaikilla eri kielten kieli- ja kommunikaatiotaidoilla on sijansa (EVK 2012, 24).

Sen lisdksi, ettd maahanmuuttajien integroitumista yhteiskuntaan pyritdaan
tukemaan toisen kielen opetuksella, halutaan heidén sdilyttavan oma kulttuuri-
identiteettinsé ja jatkavan kehittymistd omassa didinkielessdan. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 36) nostetaan esille, ettd maahanmuutta-

jien opetuksessa on huomioitava heiddn taustansa ja ldhtokohtansa, kuten oppi-
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laan didinkieli. Perusopetuslain 12§:n mukaan huoltajan valinnan mukaan op-
pilaalle voidaan opettaa suomen, ruotsin, saamen, romanikielen ja viittomakie-
len lisdksi myts muuta oppilaan didinkieltd (Perusopetuslaki 1998/628). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 305-308) liiteosassa on maa-
ritelty suositus maahanmuuttajien didinkielen opetuksen perusteiksi. Myos The
Organisation for Economic Cooperation and Development (OECD) on painottanut
didinkielen merkitystd yksiloiden kehityksen kannalta ja korostanut oppilaiden
oman didinkielen osaamisen vahvistamista (Cummins 2011, 6). On olemassa
laajaa ndyttod siitd, ettd kaksikielisyys tukee yksilon kielellistd, kognitiivista ja
akateemista kehitystd erityisesti silloin, kun hén jatkaa kehittymistd sekd didin-
kielessddn ettd toisessa kielessd (Cummins 2000, 38).

Maahanmuuttajaoppilaalla tarkoitetaan sekd Suomeen muuttaneita ettd
Suomessa syntyneitd maahanmuuttajataustaisia lapsia ja nuoria. Tatd termid
kdytetddn perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) siitd syystd,
ettd se on kdsite, jota perusopetuslaki ja -asetus sekd valtioneuvoston asetus
perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja pe-
rusopetuksen tuntijaosta kdyttavat. Namd ovat saddoksid, jotka sddtelevit ope-

tussuunnitelman perusteita. (Ikonen 2005, 10.)

3.2 Kommunikatiivinen lihestymistapa kielenopetukseen

3.21 Kielitieto ja kielitaito opetuksessa

Kielenoppimisesta on useita eri ndkemyksid, mutta todellisuus ei ole vain yh-
den oppimiskasityksen mukainen. Kielenoppimista sddteleviat monet eri tekijat
ja tutkijat ovat vain kiinnittdneet huomiota ilmion eri puoliin luodessaan omia
oppimiskasityksidan. (Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 14; ks. myos
Ellis 2011, 35; Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 409.) Keskeisend kysymyksend on,
ndhdaanko kielen oppiminen tietoisena vai tiedostamattomana prosessina. Téa-
maé vaikuttaa my0s siithen, miten suhtaudutaan kielenopetukseen ja ndhdaanko

formaali opetus kielen oppimisen kannalta merkittavana. (Ellis 2011, 35.)
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Kielenopetuksessa opetusmuodot, joissa ldhdetddn liikkeelle kielen tietoi-
sesta kehittamisestd eli kielitiedon kehittamisestd, olivat yleisid etenkin 60- ja 70-
luvuilla. Opetuksessa keskityttiin pddasiassa kielioppisddantoihin ja kielimuoto-
jen opetteluun. Kieli ndhtiin yhtendisend systeemind ja kielenoppimisen tavoit-
teena oli hallita kohdekielen normit natiivin kielenpuhujan tavoin. Ndiden ope-
tusmuotojen taustalla vaikutti ajatus siitd, ettd kielen oppijan on tiedostettava ja
ymmarrettdva kohdekielen sddnnot ennen kun han voi kayttad kielta. (Ellis
2011, 35-36; Nunan 1999, 9.) Jos opetuksessa keskitytddan kehittaméaan pelkas-
tdan oppijoiden kielitietoa, painotetaan opetuksessa ennen kaikkea kielen selit-
tamistd. Kielenoppijan kieliopin osaaminen kehittyy, mutta hanelld ei todenna-
koisesti ole uskallusta kdyttdd kieltd. Kielitietoon painottavassa opetuksessa
keskitytddn pddasiassa kirjoitetun kielen, lukemisen ja kirjoittamisen opettami-
seen. Tdmd formaali kielenopetus on usein opettajakeskeistd ja siind pyritdan
sdantojen hallintaan ja virheettomyyteen. (Nissild 2003a, 106-107; ks. myos Ellis
2011, 36.) Kielen rakenteisiin keskittyvdn opetuksen tuloksena voi olla kielen-
kayttdjd, joka tietdd kohdekielestd enemman kuin kielen natiivit puhujat, mutta
jolla ei ole taitoa kayttdd kieltda kommunikaation vélineen (Ellis 2011, 36).

Vastakohtana kielitietoa painottaville teorioille ovat ne teoriat, joissa toi-
sen kielen oppimisen katsotaan olevan samalla lailla tiedostamatonta kuin ensi-
kielen omaksuminen. Kielenoppija késittelee tiedostamattaan kohdekielen syd-
tostd (puhe ja teksti) ja omaksuu kielen luonnollisesti. (Ellis 2011, 36.) Kielitaitoon
vaikuttavat kielitiedon ohella kielen oppijan didinkieli ja maailmantieto
(Krashen 1982, 21). Tuottaessaan kieltd oppija voi hyodyntdd didinkielestd sa-
maansa tietovarastoa ja kdyttdd tietojaan hyodyksi kommunikaatiotilanteissa.
Oppijan maailmantieto auttaa hdntd ymmartamdan kohdekieltd ja tukee tuot-
tamisen taitoja. Toisaalta tiedostamattomana ldhtooletuksena on, ettd kohde-
kielessd asiat ovat samoin kuin didinkielessd, joten oppiminen kohdistuu kiel-
ten erojen oppimiseen. (Martin 2003b, 94.)

Krashen esitti 1982 teorian, joka oli keskeinen ldhtokohta teorioille, jotka
painottivat kommunikaatiota tai ndkivét toisen kielen oppimisen muistuttavan

ensikielen omaksumista (ks. Ellis 2011, 36). Krashenin (1982) teorian keskeisend
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ajatuksena on, ettd kielen oppimisessa on ldhdettdva liikkeelle merkityksista ja
ymmarrettdvastd viestinndstd ja kielen rakenne opitaan sen seurauksena. Op-
pimista tapahtuu, kun kielen oppija saa syotostd, jossa on hidnelle uusia kielen-
rakenteita. Oppija pyrkii ymmaértdiméaan saamansa syotoksen merkitystd ja sa-
malla hdn oppii siitd niitd kielenmuotoja, joita hdn ei vield hallitse. [hmisen on
mahdollista ymmartaa kieltd, jossa on rakenteita, joita hédn ei vield hallitse, silld
ymmartamisessd hyodynnetddn kielitiedon lisdksi muita tulkinnan keinoja ku-
ten kontekstia. (Krashen 1982, 21.)

Ellisin (2011) mukaan 1990-luvulla kielen oppimisen teoriat alkoivat siir-
tyd takaisin kohti tiedostettua oppimista, koska kielen luontaisesta omaksumi-
sesta liikkeelle ldhteneet teoriat eivat tuottaneet haluttuja tuloksia toisen kielen
oppimisessa. Toisen kielen oppimisen kentilld ei kuitenkaan palattu tarkkojen
kielioppisddntojen ja kielimuotojen opetteluun tai kielen kirjaimelliseen kddn-
tamiseen, vaan kielitiedon opetus pyrittiin integroimaan osaksi merkityksellista
vuorovaikutusta. (Ellis 2011, 36-37.) Kayttopohjaiseen kielikdsitykseen nojau-
tuva funktionaalinen ndkemys korostaa muodon, merkityksen ja kdyton erot-
tamattomuutta kielenkdytossd. Muotojen opetusta ei laiminly6dd, vaan aihetta
lahestytddn kayton kautta, jolloin oppija hahmottaa niiden vakiintuneet merki-
tykset ja kdyttotavat. (Aalto ym. 2009, 407, 409.) Oppilaiden arjen ja opetuksen
yhteys toisiinsa ndhdaddn tarkedksi etenkin S2-opetuksen kentilld ja kdyttopoh-
jaiseen kielikésitykseen nojaavan funktionaalisen pedagogiikan voidaan katsoa
pyrkivan téllaiseen toimintatapaan. Opetuksen tavoitteena on auttaa oppijoita
jdsentdmaédn ja tdydentdmé&dn muualla opittuja asioita sekd aktivoida oppimaan
yhd lisdd ympaédroivastd yhteiskunnasta. (Aalto ym. 2009, 404, 408.) Parhaiten
kielenoppiminen edistyy, kun kielitietoa ja kielitaitoa hyddynnetddn opittavan
asian, oppijan taipumusten ja ikdkauden mukaisesti (Martin 2003b, 94).

Funktionaalisuus on monimerkityksinen sana kielenoppimisen tutkimuk-
sen kentdlld. Yksinkertaisimmillaan funktionaalisuus voidaan tulkita oppijan
kielenkdyton tarpeista lahtemiseksi, kun toisessa ddripddssd se voidaan ndhda
Hallidayn funktionaalisen kielikésityksen ja kieliopin noudattamiseksi. Lahto-

kohtana ovat kuitenkin aina kielenoppijoiden ilmaisutarpeet, jotka maaraytyvit
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toisaalta yksilon, toisaalta sosiaalisen ympdriston pohjalta. (Martin 2009, 322,
324.) Funktionaalisen kielenopetuksen tarve on noussut esille niin kielen ope-
tuksen tutkimuksissa kuin kdytannon pedagogiikassakin (Aalto ym. 2009, 404).

Toisen kielen oppimisen kentilld ollaan melko yksimielisid siitd, ettd kieltd
opitaan sekd tietoisesti ettd tiedostamatta (Martin 2003b, 94). Vaikka ihminen
oppii ensikielensd tiedostamattaan omaksuen, tarvitaan toisen kielen oppimisen
tueksi yleensa tietoista opiskelua. Tama johtuu siitd, ettd toista kieltd opittaessa
ihmiselld on jo jonkinlainen kasitys kielestd hdanen &didinkielensd kautta. (Ellis
2011, 39-40; ks. myos Nunan 1999, 39.) On myds syytd huomioida, ettd vaikka
ensikielen ja toisen kielen oppimisessa ndyttda olevan yhtaldisyyksid ja kielen
oppijat tekevat molemmissa samanlaisia virheitd, on toisen kielen oppimisessa
my0s vain sille tyypillisid piirteitd ja virheitd. (Canale & Swain 1980, 11.) Tietoi-
sen ja tiedostamattoman oppimisen prosessit poikkeavat toisistaan ja aktivoivat
aivoissa eri osa-alueita. Aivoissa tiedostettu ja tiedostamaton muisti eroavat
toisistaan sekd sijainniltaan, muodoltaan ettd sisdlloltddan. Opetuksen kannalta
tamd on merkittdvad sen takia, ettd erilaiset opetusmuodot kehittdvit erilaista
oppimista ja siten my0s erilaista osaamista. (Ellis 2011, 40.)

On siis tdrkedd rakentaa oppijoiden kielitietoisuutta jo heti kielen oppi-
misprosessin alusta asti. Ei kuitenkaan ole yhdentekevad, miten kielen rakentei-
ta opetetaan. Kieliopillista kompetenssia tulisi kehittdd toisen kielen opiskelun
alkuvaiheista asti kiintedsti yhdistettynd tarkoituksenmukaiseen viestintddn
(Canale & Swain 1980, 14), koska on tehotonta opettaa rakenteita kommunika-
tiivisista tilanteista irrallaan (Aalto ym. 2009, 412). Toisen kielen oppiminen
etenee tehokkaimmin silloin, kun kieliopin kéyttod ei irroteta merkityksellisestd
sisdllostd (Canale & Swain 1980, 24). Opetuksessa ei laiminlyodd muotoja, vaan
ne kuvataan kdyton kautta niin, ettd oppija hahmottaa my6s niiden vakiintu-
neet merkityksen ja kdyttotavat (Aalto ym. 2009, 409). Opetus on siirtynyt pois
opettajakeskeisistd toimintamalleista kohti oppilasldhtoisid kaytdntojd joissa
huomiota kiinnitetddn kognitiivisiin ja sosiaalisiin prosesseihin (Kaufman 2004,

304).
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Opettajan on arvioitava, mitkd opiskeltavasta aineistosta on opittavissa
parhaiten tietoisesti ja mitkad tiedostamatta. Kielitiedon opiskelu on monille ras-
kasta ja opettajan onkin tehtdvd paatoksid siitd, mitkd asiat nostetaan tietoiselle
tasolle ja mitkd taas voidaan jdttdd oppilaan tiedostamattoman oppimisen va-
raan. (Martin 2003b, 96.) Aalto, Mustonen ja Tukia (2009, 408) esittavét, ettd op-
pijalle on annettava mahdollisuuksia oppia havaitsemaan kielellisid ilmauksia
ja hahmottamaan niiden merkityksid kdyttokontekstissa. Oppijan omista ha-
vainnoista ja pddtelmistd voidaan ldhted rakentamaan kielen rakenneanalyysia,
mutta tdmd tulisi tehdd vasta kielen kdyttotilanteen jdlkeen. Ndin jdrjestetty
opetus ei anna valmista ja aukotonta kuvaa kielestd, vaan tukee oppijan kogni-
tiivista prosessointia. (Aalto ym. 2009, 408.) Oppilaan kielellistd tietoisuutta
voidaan pyrkid kasvattamaan my®os sitomalla luokassa tapahtuva toiminta seka
temaattisiin sisdltoihin ettd kielenkdyton tapoihin (Aalto ym. 2009, 412; Content-
Based Language Learning). Tiedostamatonta oppimista voidaan taas tukea anta-
malla oppijalle runsaasti syotostd, joka sisdltdd esimerkkejd opittavasta asiasta
(Martin 2003b, 100).

Konstruktivistiset oppimisteoriat ovat nostaneet yksilollisen oppimisen
opetuksen keskioon. Oppimisen kannalta ndhd&an tarkedksi oppijan ominai-
suudet ja hdnen sisdiset skeemansa sekd sosiaaliset ja kulttuuriset muuttujat,
jotka vaikuttavat oppimiseen. Monipuoliset ldhestymistavat ja oppimiskoke-
mukset hyodyttdvit oppijoita, kuten my06s opettajan heille antama ohjaus ja
oppimisen oikea-aikainen tukeminen (scaffolding). (Kaufman 2004, 304.) Tamé&n
tutkielman kannalta konstruktivistinen oppimiskasitys on keskeisessd roolissa.
Valmistavan opetuksen oppilasryhmit ovat usein hyvin heterogeenisid, joten
opetuksen tulee olla oppilasldhtoistd ja oppilaiden erilaiset 1ahtokohdat huo-
mioivaa. Oppilaat ndhddan aktiivisina toimijoina ja heiddn osallistumisensa
pyritddn varmistamaan yhteistoiminnallisilla rakenteilla. (ks. Kaufman 2004,
309; ks. luku 2.) Luvussa 3.3 esitellddn Cumminsin teorioita toisen kielen oppi-
misen jdrjestamisestd, joissa nousevat voimakkaasti esille konstruktivistisen
oppimiskasityksen keskeiset ajatukset uuden tiedon sitomisesta jo aiemmin

opittuun ja oppimisen oikea-aikeisesta tukemisesta. Seuraavassa luvussa (3.2.2)
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esitellddn Canalen ja Swainin (1980) kommunikatiivinen kielitaitomalli, joka oli

tutkielman oppimateriaalin yksi taustateoria.

3.2.2 Kommunikatiivinen kielitaitomalli

Kommunikatiivisuus nousi pinnalle kielenopetuksessa 1970-luvulla. Kieli alet-
tiin ndhdad merkitysten ilmaisemisen rakenteina, sen sijaan ettd se olisi tulkittu
pelkéstdaan abstrakteiksi rakenteiksi. Painotuksen siirtyminen kielen rakentei-
den hallinnasta kielen merkitysten ilmaisemisen tulkintaan, kuvailuun ja opet-
tamiseen oli merkittdvd kielenoppimisen kentélld. (Nunan 1999, 9.) Oppimista-
voitteiden ytimend alettiin ndhdd kommunikatiivinen kompetenssi kielellisen
kompetenssin (linguistic competence) sijaan. Kieli ndhddan kommunikatiivisissa
teorioissa ihmisten vélisend kommunikaationa ennemmin kuin kielioppisdan-
toind tai rakenteina. Kielen kdytté on ihmisten kohtaamista ja heiddn kanssaan
kommunikointia. Opetuksella pyritddn myos siihen, ettd kielenoppija kykenee
sujuvaan kanssakdymiseen muiden ihmisten kanssa, eikd vain puhumaan kie-
liopillisesti virheettomid virkkeitd. (Cook 1992, 138-139.) Krashenin (1980) aja-
tukset kielen oppimisesta vaikuttivat useiden teorioiden taustalla (Ellis 2011,
36), kuten myos Hallidayn ja Hymesin sosiolingvistiset teoriat ja heidan nake-
myksensd sosiaalisen kontekstin, kieliopin ja merkityksen vuorovaikutuksesta
(Canale & Swain 1980, 15, 19). Kieltenopetuksessa kommunikatiivisen kompe-
tenssin eri osa-alueiden painotus on vaihdellut vuosien mittaan myds Suomes-
sa. Kommunikatiivisuuden aatteet ovat siirtdineet huomiota kieliopillisesta
kompetenssista sosiaalisten aspektien huomioimiseen. (Suni 1993, 125.)

Canale ja Swain (1980) kritisoivat puhtaasti kommunikatiivisia kielenop-
pimisen teorioita. Heiddn mukaansa kommunikatiivisessa kielenopetuksessa
painotetaan usein liikaa kommunikatiivisia funktioita. Syynd tdhdn voidaan
ndhdé olettamus kielestd ensisijaisesti kommunikaation vélineend. Vaikka toi-
sen kielen opiskelun kannalta kielen tarkasteleminen kommunikaation vilinee-
nd on kdytannollisin lahestymistapa, ei se tarkoita sitd, ettd kommunikaatio olisi

tarkedmpi kielen funktio kuin muut kielen toiminnot, kuten itseilmaisu, kasit-
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teellinen ajattelu tai ongelmanratkaisu. Teoreettisesta ndkokulmasta tarkastel-
tuna, ei ole perusteltua painottaa kommunikaation funktioita enempdd kuin
monimuotoista kielioppia. Kieliopin monimuotoisuutta tulisi tarkastella, kun
madritelladan kieliopillisia muotoja ja kommunikatiivisia toimintoja jotka liitty-
védt kielenoppijan sosiolingvistisiin tarpeisiin. (Canale & Swain 1980, 23-24.)
Luodessaan omaa toisen kielen oppimisen teoriaansa Canale ja Swain (1980)
kiinnittivat huomiota kielitiedon ja kielitaidon suhteeseen omassa kielitaitomal-
lissaan. He esittdvit, ettd toisen kielen opetuksessa on alusta asti kiinnitettava
huomiota kieliopilliseen tarkkuuteen, vaikka opetus jdrjestettdisiin kommunika-
tiivisesti. Jos kieliopilliset piirteet jatetddn tdysin huomiotta ja keskitytdan vain
viestin vilittimiseen, on vaarana, ettd luokkahuoneeseen syntyy oma kielimuo-
to, joka ei vastaa toisella kielelld kommunikoinnin tarpeisiin luokkahuoneen
ulkopuolella. (Canale & Swain 1980, 11.)

Canale ja Swain (1980, 2) jakavat kielen oppimisen kentén kieliopilliseen ja
kommunikatiiviseen ldhestymistapaan. He pyrkivit tilld jaolla valttamaddan epéa-
selvyyksid, joita saattaa syntyd, kun kdytetddn laajempia kasitteitd; formaalia ja
funktionaalista. Kieliopillinen ldhestymistapa ldhtee liikkeelle kielellisestd né-
kokulmasta painottaen kieliopillisia muotoja (esim. fonologiset muodot, morfo-
logiset muodot, syntaktiset muodot, leksikaaliset osat) ja niiden yhdistelemista
kieliopillisiksi lauseiksi. Canalen ja Swainin mukaan tamad ldhestymistapa kie-
leen on hyvin yleinen perinteisissd kielen oppikirjoissa. Kommunikatiivisessa
lahestymistavassa kieltd taas ldhestytddan kommunikatiivisten funktioiden na-
kokulmasta (esim. anteeksipyytdminen, kuvaileminen, kutsuminen, lupaami-
nen). On tdrkedd, ettd funktioiden yhteydessd painotetaan niitd kieliopillisia
elementtejd, joiden hallinta mahdollistaa funktioiden tarkoituksenmukaisen
ilmaisun. (Canale & Swain 1980, 2.)

Canale ja Swain (1980) esittdvat viisi pddperiaatetta kielenopetuksen
kommunikatiiviselle ldhestymistavalle (communicative approach). (1) Kommuni-
katiivinen kompetenssi muodostuu kieliopillisen kompetenssin, sosiolingvisti-
sen kompetenssin ja strategisen kompetenssin kokonaisuudesta. Osa-alueiden

tulisi integroitua kokonaisuudeksi, eikd minkdan niistd tulisi korostua yli mui-
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den. (Canale & Swain 1980, 27-28; vrt. Eurooppalainen viitekehyksen kielelli-
nen viestintdtaito, luku 3.6.)

(2) Kommunikatiivisen ldhestymistavan tulisi aina perustua kielenoppijan
kommunikatiivisiin tarpeisiin (communicational needs). Nama tarpeet tulisi pyr-
kid maddrittelemddn suhteessa edelld mainittuihin kommunikatiivisen kompe-
tenssin osatekijoihin. Kielen oppijalla voidaan ndhda olevan kahdenlaisia tar-
peita kaikilla kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueilla: suhteellisen pysy-
vid ja suhteellisen véliaikaisia ja tilannesidonnaisia. Viliaikaisiin tavoitteisiin
voi vaikuttaa esimerkiksi oppijan ikd ja hdnen kielitaidon tasonsa. Erityisen tdr-
kedd kommunikatiivisessa ldhestymistavassa on huomioida kielimuodot, joihin
toisen kielen oppija todenndkoisimmin tulee tormddmadn autenttisessa kom-
munikaatiotilanteessa sekd vahimmadistaidot kieliopillisesta ja sosiolingvistises-
td kompetenssista, joita kielenoppijalta ndissd tilanteissa odotetaan. (Canale &
Swain 1980, 27-28.)

(3) Kielenoppijoille tulisi pyrkid jdrjestamddn oppimistilanteita, joissa he
pddsevat mielekkdisiin vuorovaikutustilanteisiin kohdekieltd hyvin osaavien
kanssa. Realistisiin kommunikaatiotilanteisiin osallistuminen mahdollistaa itse-
luottamuksen kehittymisen suhteessa kommunikatiiviseen kompetenssiin. (Ca-
nale & Swain 1980, 27-28; vrt. integrointi perusopetukseen valmistavassa ope-
tuksessa, luku 3.5.2.)

(4) Toisen kielen oppimisessa tulisi hyodyntdd kielenoppijan ensikieles-
tddn saamia valmiuksia hahmottaa kieltd. Opeteltaessa toista kieltd nditd ensi-
kielestd saatuja kommunikatiivisen kompetenssin taitoja voidaan hyodyttda.
Toisen kielen mielivaltaiset (arbitary) ja kielikohtaiset piirteet tulisi opettaa yh-
distettynd kielen universaaleiden ja vdhemmain kielisidonnaisten piirteiden
kanssa. (Esimerkiksi kieliopin osa-alueiden opettaminen sidottuna kysymisen
funktioon.) (Canale & Swain 1980, 27-28; vrt. Cummins 2001; luku 3.3.1.)

(5) Ensisijaisena tavoitteena kommunikatiivisessa toisen kielen opetukses-
sa on antaa kielenoppijoille informaatiota, harjoitusta ja kokemuksia, joiden
avulla he pystyvit vastaamaan toisen kielen kommunikatiivisiin haasteisiin.

(Canale & Swain 1980, 27-28.) Kuviossa 6 on havainnollistettu Canalen ja Swai-
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nin esittamid periaatteita kielenopetuksen kommunikatiiviselle ldhestymistaval-
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KUVIO 6. Kommunikatiivisen ldhestymistavan viisi padperiaatetta (Cana-
le & Swain 1980, 27-28.)

Kun toisen kielen opetuksen perustaksi valitaan kommunikatiivinen 14-
hestymistapa, on opetuksen suunnittelussa otettava huomioon seké kieliopilli-
nen kompetenssi ettd sosiolingvistinen kompetenssi. Lisdksi opetusmuotoja va-
littaessa ja arviointia suunniteltaessa on mietittdvd, miten kohdistaa huomio
kommunikatiivisen kompetenssin lisdksi kommunikatiiviseen suoritukseen. On
syytd muistaa, ettd kommunikatiivinen kompetenssi ei ole suoranaisesti mitat-
tavissa, vaan ainoastaan kielellinen suoritus (performance) voidaan havaita. (Ca-

nale & Swain 1980, 6, 29.)
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3.2.3 Kommunikatiivinen kompetenssi

Canale ja Swain (1980) esittdvit klassikoksi nousseessa artikkelissaan Theoretical
bases of communicative approaches to second language teaching and testing teorian
kommunikatiivisesta kompetenssista. Teorian taustalla on kasitys kommuni-
kaatiosta sosiokulttuurisena ihmissuhdevuorovaikutuksena, johon liittyy ar-
vaamattomuutta ja luovuutta puhetilanteen ja kulttuurin kontekstissa. Kom-
munikaation onnistuneisuutta arvioidaan viestijdkumppanin kdyttdytymisen
pohjalta. Lahtokohtana on myos kasitys merkitysten tilannesidonnaisuudesta,
mikd tarkoittaa viestija- ja kulttuurikontekstin vaikuttavan viestin tulkintaan.
Kommunikaatiotilanteet sisdltavét siis jatkuvaa arviointia ja merkitysneuvotte-
lua viestijoiden kesken sanoman saamista merkityksistd. Viestijdn ja viestin vas-
taanottajan uskotaan myos pyrkivan edistimddn viestin vdlitystd ja vahenta-
mé&dn tietoaukkoja viestijoiden vililld. Kommunikaatio sisdltdd Canalen ja
Swainin teoriassa verbaaliset ja nonverbaaliset merkit, suulliset ja kirjalliset
viestit sekd tuottamisen ja ymmartdmisen taidot. (Canale ja Swain 1980, 29.)

Kommunikatiivinen kompetenssi muodostuu Canalen ja Swainin (1980)
mukaan, kolmesta osa-alueesta: kieliopillisesta kompetenssista, sosiolingvisti-
sestd kompetenssista ja strategisesta kompetenssista. Kieliopillinen kompetenssi
on tietoa sanastosta, morfologiasta, syntaksista, lausesemantiikasta ja fonologi-
asta. Kieliopillinen kompetenssi ei tarkoita mitdan yksittédista kielioppiteoriaa,
vaan kieliopin osa-alueiden opetuksella pyritddn antamaan kielenoppijalle vali-
neitd tulkita ja ilmaista tarkoituksenmukaisesti kirjaimellisia merkityksid. (Ca-
nale & Swain 1980, 5-8.)

Sosiolingvistinen kompetenssi muodostuu sosiokulttuurisista kielen kay-
ton sdadnnoistd ja keskustelua koskevista sddannoistd, diskurssisdannoistd. Nai-
den periaatteiden hallitseminen helpottaa merkitysten vélittymistd erityisesti
silloin, kun kirjaimellinen sanoma ja tarkoitettu merkitys poikkeavat toisistaan.
Tarkoituksenmukainen kielenkdytto erilaisissa tilanteissa ja ympaéristdissd on
osa sosiolingvistisen kompetenssin hallintaa. (Canale & Swain 1980, 5-8.)

Strateginen kompetenssi on verbaalisten ja nonverbaalisten kommunikaa-

tiostrategioiden hallintaa. Kommunikaatiostrategioita hyddyntéden viestijd pys-
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tyy kommunikaatiotilanteessa kiertdmé&an informaatioaukkoja ja ratkaisemaan
ymmartdmisen ongelmia. Strategiat voivat liittyd kieliopilliseen kompetenssiin,
jolloin kielen kayttdjd pystyy esimerkiksi ilmaisemaan toisin sanoin viestin, jon-
ka kielentimiseen hinen kielitaitonsa eivit vield riitd. Jos kommunikaatiostra-
tegiat liittyvét sosiolingvistiseen kompetenssiin, hallitsee kielen kayttdjad keinot,
joilla kiertdd kielenkdyttotilanteeseen liittyvid ongelmia. (Canale & Swain 1980,
5-8.) Kuviossa 7 on havainnollistettu Canalen ja Swainin kommunikatiivisen

kompetenssin kolmea osa-aluetta.

Kommunikatiivinen

kompetenssi
| ]
Kieliopillinen Sosiolingvistinen Strateginen
kompetenssi kompetenssi kompetenssi

KUVIO 7 Kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueet (Canale & Swain 1980)

Teoreettiset mallit, jotka erittelevét kielitaidon eri osa-alueiksi, kuten Ca-
nalen ja Swainin malli, pyrkivit luomaan pohjaa tehokkaalle kielen arvioinnille
(Purpura, 2008, 53). Canalen ja Swainin (1980) kuvaus kommunikatiivisesta
kompetenssista on avartanut késityksid kielitaidosta. Heidédn teoriansa on luo-
nut pohjaa niille kommunikatiivisille kielen oppimisen ja opettamisen teorioille,
jotka ovat vallalla tdnd pdivand (Purpura 2008, 57). Euroopan neuvoston vuon-
na 2001 julkaisemassa Eurooppalaisessa viitekehyksessa on esitetty kuvaus kie-
lellisestd viestintdtaidosta, joka mukailee Canalen ja Swainin kuvausta kommu-
nikatiivisesta kompetenssista. Eurooppalainen viitekehys on koulutuspoliitti-
nen dokumentti, jota voidaan hyodyntdd kielen opetuksen suunnittelussa ja

toteutuksessa sekd kielenoppimisen arvioinnissa. Eurooppalaisen viitekehyksen
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kuvausta kommunikatiivisesta kompetenssista kasitellddn tarkemmin luvussa
3.6.2.

Toisen kielen tutkimuksen kentdlld on laaja yhteisymmairrys, ettd kom-
munikatiivinen kompetenssi on moniulotteinen késite, mutta sen tarkoista osa-
alueista ei ole pddsty yhteisymmadrrykseen. Toiset jakavat kommunikatiivisen
kompetenssin kielitaidon tasojen mukaan, toiset standardien ja toiset taas kielen
formaalien rakenteiden mukaan. (Purpura 2008, 55.) Keskeistd on kuitenkin
tulkita kielitaito moniulotteisena. Toisen kielen tutkimuksen kentdlld ollaan
laajalti samaa mieltd siitd, ettd kielitaidon eri osa-alueet voivat kehittyé eri tah-
tiin ja eri tavalla. Ndiden eri osa-alueiden testaaminen ja eritteleminen on kui-
tenkin hankalaa ja kattavan kielitaidon kuvauksen tekeminen voi olla jopa
mahdotonta. (Purpura 2008, 63.) Tutkijat eivit ole pddsseet yhteisymmarryk-
seen siitd, miten kielenoppija oppii, hahmottaa tai kasittelee nditd kommunika-
tiivisen kompetenssin eri osa-alueita. Eridvid ndkemyksid esitetddn myos siitd,
miten kielitaitoa tulisi testata. Onko tarkoituksenmukaista testata eri kielitaidon
osa-alueita erikseen vai kielitaitoa sosiaalisissa tilanteissa tai osana akateemisia
tehtavia? (Purpura 2008, 55.)

Cummins (1984) kyseenalaistaa Canalen ja Swainin (1980) kommunikatii-
visen kompetenssin sovellettavuuden toisen kielen opetukseen, koska siind ei
huomioida akateemisen suorituksen ja kommunikatiivisen kompetenssin eri
osa-alueiden suhdetta toisiinsa. Esimerkkind hdn nostaa kieliopillisen kompe-
tenssin, johon kuuluvat sekd dantdminen ettd sanastolliset tiedot ja taidot. Na-
tiivi kielenkayttdja oppii hallitsemaan kielen ddntamisen varhaisessa vaiheessa
kielenoppimista, mutta hdnen leksikaalinen osaamisensa jatkaa kehittymistdan
ldpi eldmén ja on kiintedsti yhteydessd koulutukseen ja akateemisen suoriutu-
miseen. Cummins esittdd, ettd kommunikatiivisen kompetenssin kuvaus on
luonteeltaan myo6s hyvin staattinen. Kommunikatiivisen kompetenssin kuvauk-
sessa ei tehdd eroa niiden kielen piirteiden viilille, jotka yleisesti ottaen opitaan
heti kielen oppimisen alkuvaiheessa ja niiden, jotka vaihtelevat yksiloittdin kie-
lenoppimisen edetessd. (Cummins 1984, 11.) Cumminsin teoreettista mallia ka-

sitelldan luvussa 3.3.
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3.3 Maahanmuuttajaoppilaiden oppimisen tukeminen

3.3.1 Yleisid periaatteita

Luvussa 3.2.2 on esitetty Canalen ja Swainin (1980) viisi pddperiaatetta siihen,
miten toisen kielen oppiminen tulisi jdrjestdd. Heiddn mukaansa ensisijaisena
tavoitteena on jdrjestdd opetus niin, ettd se tarjoaa oppijalle informaatiota, har-
joitusta ja kokemuksia, joiden avulla hdn pystyy vastaamaan toisen kielen
kommunikatiivisiin haasteisiin. Kielen opetuksessa tulisi hyodyntda ensikieles-
td saadut valmiudet hahmottaa kieltd ja kehittdd kielenoppijan kielellistd vies-
tintdtaitoa monipuolisesti. Kun opetuksessa ldhdetdan oppijan kommunikatiivi-
sista tarpeista ja tarkastellaan niitd suhteessa kaikkiin kommunikatiivisen kom-
petenssin osa-alueisiin, pystytddn opetuksella tukemaan oppilaan kielitaidon
kehittymistd tarkoituksenmukaisesti. Kielenoppijan kielen kehityksen ja itse-
luottamuksen kannalta on myos tdrkedd, ettd hdn padsee mielekkdisiin kom-
munikaatiotilanteisiin kieltd hyvin puhuvien kanssa. (Canale & Swain 1980, 27-
28))

Cummins (2011) on muotoillut oman runkonsa maahanmuuttajaoppilai-
den opetuksen kehittimisen tueksi OECD:n toteuttamien tutkimusten pohjalta.
Hanen mukaansa kasvatustieteiden ammattilaiset ja tutkijat ovat kdytannossa
yksimielisid siitd, ettd oppimisen oikea-aikainen tukeminen (scaffolding), oppisi-
sdltojen liittdiminen aiemmin opittuun ja tietoisuuden lisédminen kielen moni-
muotoisuudesta edistdvit oppimista. (Cummins 2011, 7.)

Termi scaffolding viittaa oppimisen oikea-aikaiseen tukemiseen, joka mah-
dollistaa oppijan suoriutumisen tehtdvistd, joista hdn ei ilman tukea pystyisi
selviytymdan. Oppijan on myds mahdollista toimia akateemisesti omaa osaa-
mistaan korkeammalla tasolla, jos opetustilanne tukee hdnen oppimistaan tar-
koituksenmukaisesti. Jotkut scaffoldingin muodot keskittyvit opetuksen syo-
toksen muokkaamiseen niin, ettd siitd tulee oppilaille ymmarrettavampadd. Ta-
mi voi tarkoittaa esimerkiksi viestin visuaalista tukemista, demonstroimista,
dramatisoimista, késitteiden tarkkaa avaamista tai esittdmistd ja havainnollis-

tamista. Vuorovaikutteiset ja yhteistyotd vaativat tehtdavit voivat myos toimia
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oppilaiden oppimista tukevina elementteind (ks. luku 2.2). Scaffolding voi olla
myo6s oppilaiden kognitiivisten rakenteiden tukemista. Oppilaita autetaan ke-
hittdm&dan oppimisstrategioita, jotka edistdviat myos oppilaiden pitkdan tdhtdi-
men oppimista. (Cummins 2011, 7.) Tydskentelytapojen oikea-aikaisella kayt-
tamiselld voidaan myos edistdd oppilaan tyoskentelyd. Kun opetuksessa ldhde-
taan liikkeelle tehtdvistd, joissa oppilas saa tukea ympdrdivastd maailmasta ja
edetddn kognitiivisesti helpoista asioista kohti kognitiivisesti haastavampia teh-
tavid, on oppilaalla mahdollisuus suoriutua tehtdvistd, jotka normaalisti olisivat
hénelle liian haastavia. (Cummins 2000, 72. ks. myos luku 3.3.3.)

Cumminsin (2011) mukaan, oppiminen voidaan maééritelld uusien tietojen
ja taitojen integroimiseksi osaksi tietoja ja taitoja, jotka yksilo jo hallitsee. Ope-
tuksessa tulisikin aktivoida oppilaiden aiemmat tiedot ja taidot, jotta he voivat
havaita yhteyden oppisisdltdjen ja aiemmin opittujen taitojen valilld. Opetus,
joka aktivoi oppilaiden aiempia kokemuksia ja rakentaa tarvittavaa taustatietoa,
edistdd kaikkien oppilaiden oppimista, ei ainoastaan heikosti koulussa pérjaa-
vien tai maahanmuuttajataustaisten oppilaiden. (Cummins 2011, 7.) Tama4 toi-
mintamalli on nostettu tavoiteltavaksi toimintamalliksi my6s Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014). Siellda on madritelty, ettd tietojen ja tai-
tojen oppiminen on kumuloivaa, siksi oppilasta ohjataan liittdimddn opittavat
asiat ja uudet kasitteet aikaisemmin oppimaansa. (OPS 2014, 14-15.) Maahan-
muuttajaoppilaiden kanssa aiempien tietojen aktivoinnissa tulisi hyodyntaa
oppilaiden didinkielid. Oppilaita tulisi rohkaista ensikielen kayttoon, silld voi-
daan olettaa, ettd oppilaan aiemmat tiedot ovat koodautuneet hénen mieleensa
ensikielelld. Oppilaan omaa &didinkieltd voidaan hyddyntdad esimerkiksi tiedon-
haussa, kirjallisessa suunnittelussa tai ryhmisséd tapahtuvassa ideoinnissa, jos
luokassa on useampia saman kieliryhméan edustajia. (Cummins 2011, 7; ks.
myos luku 3.2.2.)

Mitd vanhemmista oppilaista on kyse, sitd haastavampia tekstejd heidan
on luettava ja tuotettava osana opintojaan. Vaikeat aihealueet, joita oppilaiden
odotetaan ymmartavan, ovat yksi syy akateemisten tekstien haasteellisuuteen.

Teksteissd on my0s usein paljon asiasanastoa ja harvinaisempia késitteitd, joita
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ei kaytetd arkikielessd. My0Os akateemisten tekstien kieliopilliset rakenteet ja
tekstin jasentyminen ovat usein arkikielestd poikkeavia, mikd luo haasteita eri-
tyisesti toisen kielen oppijoille. On tdrkedd, ettd opetuksessa késitelldan selkeds-
ti ja johdonmukaisesti akateemisen kielen erilaisia piirteitd eri sisdlloissa ja eri
oppiaineissa. Oppilaiden huomion kiinnittiminen niihin erilaisiin kielen piir-
teisiin on erityisen tdrkedd niille oppilaille, joilla on vaikeuksia pysyd mukana
opetuksessa. (Cummins 2011, 7-8.)

Cumminsin (2011) mukaan, tutkijoiden, pedagogien ja padtoksentekijoi-
den kesken on yleinen yhteisymmarrys edelld mainituista opetusmuodoista
oppimista tukevina tekijoind. Tutkimusten mukaan oppilaiden identiteetin
vahvistaminen, kirjallisten materiaalien saatavuus ja lukemiseen sitoutuminen
sekd plurilingvaalisuuden tukeminen edistdvit yhtilailla heikkojen oppilaiden
koulumenestystd, mutta niitd ei ole laajalti integroitu osaksi koulujen kehitta-
mishankkeita. (Cummins 2011, 8.) Suomessa ndmd oppimista tukevat tekijit on
pyritty nostamaan osaksi koulujen toimintaa. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2014) on nostettu tavoitteeksi oppilaiden monikielisyyden,
identiteetin ja itsetunnon kehittymisen tukeminen. Oppilaiden lukutaitoa ja -
tottumuksia pyritddn tukemaan monipuolisella kirjastotoiminnalla, ja koulukir-
jastot ja muut kirjastot tarjoavat aktivoivia ja virikkeisid oppimisympaéristojd.
(OPS 2014, 42, 87.) Kuviossa 8 on havainnollistettu Cumminsin (2011) opetuk-

sen kehittamisen tueksi esittimid ndkemyksia.

KIRJALLISTEN MATERIAALIEN SAATAVUUS / LUKEMISEEN SITOUTUMINEN

OPPIMISEN OPPILAAN AIEMPIEN KIELITIETOISUUDEN

TUKEMINEN IDENTITEETIN TIETOJEN KEHITTAMINEN
VAHVISTAMINEN AKTIVOINTI e Monikielisyyden arvostaminen

®  Kielen monimuotoisuuden
nakyvaksi tekeminen

KUVIO 8. Oppimista tukevan opetuksen viitekehys (Cummins 2001, 10).
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Cummins (2011) esittdd, ettd koulut voivat lieventdd sosioekonomisen
taustan negatiivisia vaikutuksia oppilaiden lukutaitoon varmistamalla kirjallis-
ten materiaalien saatavuuden kaikille oppilaille. PISA tutkimukset (Programme
for International Student Assessment) ovat osoittaneet, ettd oppilaiden lukutottu-
mukset ja sitoutuminen lukemiseen ennustavat paremmin heiddn lukutaitoaan,
kuin sosioekonominen tausta. (Cummins 2011, 8.) Tutkimusten mukaan kirjal-
listen materiaalien saatavuus taas lisdd oppilaiden positiivista suhtautumista
lukemista ja oppimista kohtaan, kehittdd heiddn lukutaitoaan ja lukemiseen
liittyvid perustaitoja, kuten kirjainten ja sanojen tunnistusta, ddnnetietoisuutta ja
lauseiden tdydentdmistd sekd lisdd oppilaiden lukemiseen kdyttimdd aikaa
(Learning Point Associates 2010).

Cummins (2011) esittdd, ettd opettajien kohdistamat odotukset oppilaiden
suoriutumisesta ovat itseddn toteuttavia ennustuksia. Opettajan ennakko-
oletukset oppilaan suoriutumisesta ndkyy luokassa tapahtuvassa toiminnassa
esimerkiksi annetuissa puheenvuoroissa ja oppilaan ja opettajan vilisessd vies-
tinndssd. Oppilas sisdistdd helposti ympaéristostd hdneen kohdistuvat odotukset
ja alkaa toimia niiden mukaisesti. Olisikin ensiarvoisen tdrkedd, ettd koulussa
kiinnitettdisiin huomiota erityisesti heikompien oppilaiden identiteetin vahvis-
tamiseen. Oppilaisiin kohdistuvia odotuksia ei saisi sitoa heiddn kielelliseen,
kulttuuriseen tai sosioekonomiseen taustaansa, vaan erilaisilla opetusmuodoilla
tulisi pyrkid vahvistamaan kaikkien oppilaiden identiteettid. (Cummins 2011,
8-9.) Cummins (2000) esittdd, ettd oppilaiden identiteettejd voidaan vahvistaa
useilla eri keinoilla; esimerkiksi tukemalla oppilaiden omaa didinkieltd ja tuo-
malla monikulttuurista ndkokulmaa oppimateriaaleihin ja resursseihin. Akti-
voimalla oppilaiden aiempia tietoja uuden aiheen opetuksen yhteydessd viesti-
tddn oppilaille, ettd heiddn mukanaan tuomansa tiedot ja taidot ovat tdrkeitd ja
merkityksellisid heiddn oppimiselleen. (Cummins 2000, 267.)

Euroopan neuvosto ja OECD ovat korostaneet monikielisyyden kehittami-
sen tarkeyttd. Tamad ei Cumminsin (2011) mukaan ole arvolausunto, vaan vank-
kaan tutkimustietoon perustuva ndkemys. Laajat tutkimukset ovat osoittaneet

ensikielen ja toisen kielen kehittdmisessd vahvan positiivisen keskindisriippu-
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vuuden sekd kielienemmisto- ettd kielivahemmistd oppilaiden osalta. Tutki-
mukset ovat osoittaneet kaksikielisyyden vaikuttavan positiivisesti lasten kielel-
liseen ja kognitiiviseen kehitykseen. Kieliohjelmista, joissa ohjeistamiseen kayte-
tdadan kahta tai useampaa kieltd, on saatu positiivisia tuloksia toisen kielen kehit-
tamisessd ilman, ettd oppijan ensikielen kehitys on kéarsinyt. Téllaiset kielioh-
jelmat, jotka hyodyntavét oppijan ensikieltd kognitiivisena voimavarana, eivat
ainoastaan kehitd oppijoiden plurilingvaalisuutta, vaan vahvistavat my6s oppi-
laiden identiteettid. (Cummins 2011, 9-10.) Plurilingvaalisuutta voidaan esi-
merkiksi tukea kdyttamalld opetuksessa kaksikielisid materiaaleja, jarjestamalla
projekteja, joissa oppilaita rohkaistaan kayttdimddn kaikkia osaamiaan kielid
sekd kehittamalld kielitietoisuutta aktiviteeteilla, jotka kiinnittdvdt oppijan
huomion kielten yhtéldisyyksiin ja eroavaisuuksiin ja siten edistédvit kielten va-
listd siirtovaikutusta. Cummins nostaa esille myos kotien merkityksen yksilon
monikielisyyden kehittymiselle. Ensikielen kéytto kotona on oppijan kehittymi-
sen kannalta tarkedd, mika olisi hyva viestid myos perheille. (Cummins 2011, 9-
10.)

Suomen koululaitoksessa on pyritty lisddmadn oppilaiden monikielisyy-
den ja monikulttuurisuuden arvostamista kirjaamalla ndmd koulutuspoliittisiin
dokumentteihin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 14, 36)
on maddritelty opetuksen erityistavoitteeksi tukea maahanmuuttajaoppilaan kie-
lellistd ja kulttuurista identiteettid, hanen kasvamistaan oman kieli- ja kulttuu-
riyhteison aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi, sekd oppilaan didinkielen
kehitystd. Myos laissa (2010/1386) mddritellddan, ettd kotoutumisen tavoitteena
on sekd tukea maahanmuuttajan sopeutumista osaksi suomalaista yhteiskuntaa
ettd tukea hanen mahdollisuuksiaan oman kielen ja kulttuurin ylldpitamiseen

(Laki kotoutumisen edistamisestd 2010/1386).

3.3.2 Tehtivien fokus

Kaytdannossad kaikki soveltavan kielitieteen edustajat ovat yhtd mieltd siitd, etta

riittdvd madrd ymmarrettavad syotostd on vilttamatontd kielenoppimisen kan-
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nalta. On tdrkedd huomioida, ettd tehokkaassa toisen kielen opetuksessa on
keskityttava aluksi merkitykseen tai viesteihin. Monet kielitieteilijoistd ovat yh-
td mieltd myos siitd, ettd kielen opetuksessa on kiinnitettivd myds huomiota
kohdekielen rakenteisiin, kehitettdva kielenoppijan oppimisstrategioita ja mah-
dollistettava kohdekielen kayttd. (Cummins 2000, 273; Cummins 1998.) Cum-
mins (2000, 273; 1998) on esittanyt suuntaviivat opetukselle, joka tukee toisen
kielen oppijan kielellistd ja kognitiivista kehitystd, samalla kun se tukee kriittis-
ten tekstitaitojen kehittymistd. Cumminsin esittdmad malli, jossa huomioidaan

kielen merkitys, kielen rakenne ja sen kdytto, on esitelty kuviossa 9.

A, KESKITYTAAN KIELEN MERKITYKSEEN
*  Ymmarrettavaad syotosta
s [riittisten tekstitaitojen kehittaminen
B. KESKITYTAAN KIELEN RAKENTEESEEN
s Tietoisuutta kielen muodoista ja kaytosta
o Kielen muotojen ja kayton kriittinen analysointi
C. KESKITYTAAN KIELEN KAYTTOON
o Kaytetdan kielta:
o Uudentiedon rakentamiseen
o Taiteen ja kirjallisuuden luomiseen

o Sosiaalisissa tilanteissa toimimiseen

KUVIO 9. Malli akateemisen kielen oppimiselle (Cummins 2000, 274)

Cumminsin malli muodostuu kolmesta osa alueesta: A) kielen merkityk-
seen keskittyvidstd, B) kielen rakenteeseen keskittyvéstd ja C) kielen kayttoon
keskittyvastd. Kielen merkitykseen keskittyvan osa-alueen keskeisend ajatukse-
na on, ettd syotoksestd tehtdvien tulkintojen tulisi menné kirjaimellista ymmar-
rystd syvemmalle. Akateemisen kielitaidon kehittymiselle keskeisessd asemassa
ovat sanaston ja késitteiden syvaillinen ymmarrys ja kriittiset tekstitaidot. Tama
edellyttdd prosessia, jossa oppilaat yhdistdvat tekstien ja ohjeistusten merkityk-
sen aiempiin kokemuksiinsa ja tietoihinsa, kriittisesti analysoivat uuden infor-

maation ja kdyttavat analyysinsa (ja keskustelujensa) tuloksia jossain konkreet-
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tisessa toiminnassa tai projektissa. Eli tiedollisen sisdllon oppiminen vaatii ym-
marrettivan sydtoksen pintapuolista ja kirjaimellista ymmarrystd syvallisem-
pdd kognitiivista ja kielellistd prosessointia. (Cummins 2000, 273-274.)

Kielen merkitykseen keskittyvdd opetusta havainnollistaakseen Cummins
(2000) esitti viisiportaisen kdytannon lukemisen ohjaamiseen. Toisin kuin perin-
teiset lukemisen harjoitteet, Cumminsin malli avaa mahdollisuuksia oppilaiden
omien ddnien 16ytamiselle ja vahvistamiselle. Ensimmdinen askel on oppilaiden
aiempien tietojen aktivointi, joka edistdd oppilaiden luetunymmartamistd. Ai-
emmat kokemukset luovat pohjan uuden informaation tulkinnalle ja aiempien
tietojen aktivointi tehostaa oppimisprosessia, jossa uusi tieto rakennetaan ai-
empien kognitiivisten rakenteiden varaan. Selvittdmailld oppilaiden aiempia
tietoja opiskeltavasta aiheesta, opettaja voi tarkentaa opetustaan ja kohdistaa
erityistd huomiota sithen sanastoon tai késitteistoon, jota oppilaat eivét hallitse,
mutta joka on keskeisessd asemassa uuden aiheen ymmartdmisessd. Aktivoi-
malla oppilaiden aiempia kokemuksia, opettaja oppii myds tuntemaan oppi-
laansa paremmin yksiloind. (2) Sen liséksi, ettd oppilaiden aiempien kokemus-
ten aktivointi edistdd oppimista, se myds vahvistaa oppilaiden identiteettid. Se
luo luokkaan ilmapiirin, jossa oppilaiden kulttuuritietoutta tuodaan esille, jae-
taan ja vahvistetaan ja samalla motivoidaan oppilaita osallistumaan aktiivisesti
oppimisprosessiin. (Cummins 2000, 274-275. ks. myos luku 3.3.1.)

Cumminsin (2000) mukaan perinteiset lukemisen opetusohjelmat ovat
keskittyneet tarkastelemaan tekstiin sisdltyvdd informaatiota, esimerkiksi ta-
pahtumia, niiden ajankohtaa, tapahtumapaikkaa, tekijad ja syitd, jotka kaikki
16ytyvat suoraan tarkastellusta materiaalista. Tekstin perustietojen késittelemi-
nen voi jaddd ainoana tarkastelun kohteena melko pintapuoliseksi. (3) Kun
ndistd tekstin perustiedoista on keskusteltu, tulisi oppilaita rohkaista etsim&dan
yhtildisyyksid tekstin ja heiddn omien kokemustensa tai tunteidensa vilille.
Cumminsin mukaan tekstien reflektointi oman eldman kannalta syventda oppi-
laiden ymmarrystd. (Cummins 2000, 275-276.)

(4) Yhdistettydan lukemansa tekstin omiin kokemuksiinsa, oppilaat ovat

valmiita tekstin kriittiseen analysointiin, joka on prosessina abstraktimpi kuin
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aiemmat askeleet. Tekstistd pyritddan tekemddn padtelmid, joita tutkitaan ja nii-
den yleistettdvyyttd arvioidaan. Tehdessdan kriittistd reflektiota ja ohjattua tie-
donhakua oppilaat ovat osana oppimisprosessia, mutta samalla rakentavat
omaa identiteettiddn. Oppilaat saavat keinoja kdyda ldpi aiheita, jotka vaikutta-
vat heiddn eldmddnsd, samalla kun he oppivat vastustamaan heihin kohdistu-
neita ulkoapdin tulevia mddritelmii ja erittelem&ddn ndiden maéaritelmien sosio-
poliittisia merkityksid. Viimeisend askeleena on muuntaa aiemmat lukemisen
askeleet konkreettiseksi toiminnaksi. Tavoitteena on 1oytdd keinoja yksilon
oman eldmdn kehittdmiselle tai siind nousseiden ongelmien ratkaisemiseen.
(Cummins 2000, 275-276.)

Kuviossa 9 esitetty toinen osa-alue (B) keskittyy kielen rakenteeseen tai oi-
keastaan kielitietoisuuteen. Kielitietoisuuden kehittiminen ei rajoitu vain kielen
rakenteen kehittdimiseen vaan siihen sisdltyy myos kriittistd kielitietoutta, eli
kielen suhdetta valtaan ja sithen miten sitd kdytettddn. Tatd kriittisen kielitie-
touden kehittamistd voivat esimerkiksi olla erilaisten musikaalisten tai kirjallis-
ten genrejen tarkastelu, ilmausten sopivuuden arviointi suhteessa tarkasteltuun
kontekstiin, vaikuttavien tekstien muodostaminen jdrjestelemdlld kielellisid ra-
kenteita tai kielen kdyton erojen tarkastelu yksikielisen ja monikielisien kon-
tekstin vilill4. Jotta huomion kiinnittiminen kielen rakenteeseen olisi mahdolli-
simman tehokasta, tulee se liittdd laajaan kielelliseen syotokseen ja mahdolli-
suuksiin kayttaa kieltd suullisessa ja kirjallisessa viestinndssa. Kielitietoisuuden
lisddminen ei ole vain keino helpottaa oppilaiden kielenkdyttod, vaan silld voi-
daan myo6s vahvistaa oppilaiden identiteettid. Vahvistamalla oppilaiden ym-
maérrystd siitd, ettd erilaisilla kielilld ja kielimuodoilla on oma paikkansa, arvon-
sa ja kayttotarkoituksensa, voidaan pyrkid rakentamaan oppilaiden monikielis-
td identiteettid. (Cummins 2000, 277; Cummins 1998, 40; vrt. luku 3.2.1.)

Cumminsin (2000 ja 1998) mallin kielen kayttoon keskittyvassd osa-
alueessa ldhdetddn ajatuksesta, ettd toisen kielen oppiminen jdd abstraktiksi ja
luokkahuoneeseen sidosteiseksi, jos oppijalla ei ole mahdollisuuksia ilmaista
itseddn kielen avulla. Kielen kdyton motivoinnin kannalta olisi ideaalia, jos

kommunikaatiotilanteessa olisi autenttinen yleiso, oli sitten kyse puhutusta tai



69

kirjoitetusta kielestdi. Cummins (2000) esittdd, ettd kuviossa 9 kuvatut kielen
kdyton muodot (uuden tiedon rakentaminen, taiteellinen ilmaisu ja sosiaalisissa
tilanteissa toimiminen) havainnollistavat kriittisen kielitaidon eri ndkokulmia.
Kieltd tulisi kédyttdd laajentamaan oppijan tiedollista, taiteellista ja sosiaalista
identiteettid ja siten kehittdd oppilaan hallinnan tunnetta. Cummins esittdd usei-
ta eri esimerkkejd siitd, miten kielen erilaisilla kdyttotavoilla on rakennettu op-
pilaan monikulttuurista identiteettid ja kehitetty heiddn kielitaitoaan. Néaissd
esimerkeissd korostuu kielen tuottamiseen sitoutuminen ja oman &didinkielen

arvostaminen ja monipuolinen hyédyntaminen. (Cummins 2000, 278-280.)
3.3.3 Toiminnan kognitiivinen haasteellisuus ja kontekstin vaikutus

Kaksikielisten oppilaiden arvioinnissa on usein haasteellista erottaa, mitka ovat
kielitaidosta johtuvia ongelmia ja mitkd kognitiivisista taidoista johtuvia haas-
teita. Maahanmuuttajaoppilaat voivat saavuttaa ndenndisen hyvin toisen kielen
taidon jo noin kahdessa vuodessa maahan saapumisesta. Vaikka he parjadavit
hyvin kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa, voi ikdtason mukaisen akateemisen
kielitaidon saavuttamiseen mennd jopa 5-7-vuotta. (Cummins 1984, 8-9; Cum-
mins 2000, 34.)

Kommunikatiivisen kielitaidon ja akateemisen kielitaidon eritahtiseen ke-
hittymiseen voidaan ndhda kaksi syytd. Kasvokkaisessa vuorovaikutustilan-
teessa toimimiseen tarvitaan yleensd huomattavasti vihemmaén tietoa kielesta
kuin akateemisissa tilanteissa. Vuorovaikutustilanteissa viestin valittymistd tu-
kevat myos kielenkdyttoon liittyvat vuorovaikutteiset vihjeet (esim. katsekon-
takti, ilmeet, puheen intonaatio jne.), jotka usein puuttuvat akateemisista kie-
lenkdyton tilanteista. Toinen syy siihen, ettd maahanmuuttajaoppilailla kestdd
kauemmin saavuttaa ikdtasoaan vastaava akateeminen kielitaito on yhteydessa
dgidinkielisten ikdtovereiden kielenkehitykseen. Koulutuksen tavoitteena on ke-
hittdd oppilaiden kielitaitoa niin, ettd he pystyvat toimimaan yha abstraktim-
missa kieliympaéristoissd. Koska koulussa pyritddn kehittimddan myos natiivien
kielenpuhujien akateemista kielitaitoa, on toisen kielen oppijoiden tavoitteelli-

nen kielitaidontaso my0s jatkuvasti kehittyva. (Cummins 2000, 35-36.)
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Cummins (1984) on luonut teoreettisen mallin, jolla voidaan arvioida kak-
sikielisten oppilaiden kielitaidon ja akateemisten suoritusten vuorovaikutusta.
Télla mallilla pyritddan helpottamaan kielenoppijan kielitaidon havainnointia;
onko kielitaito kontekstisidonnaista vai akateemista. (Cummins 1984, 11.)

Cumminsin mallissa kielitaito voidaan kasitteellistdd kahden jatkumon
avulla (ks. kuvio 10). Ensimmdinen jatkumo kuvaa, miten konteksti tukee
kommunikaatiotilannetta. Toisessa ddripéddssa on tilanne, jossa viestijd saa tukea
ilmaisulleen tai viestin vastaanottamiseen viestintdtilanteesta. Yleistettynd voi-
daan sanoa, ettd tdssd ddripddssd itse viestid ei tarvitse kielellisesti laajentaa,
mistd. Kommunikaatiotilanteeseen osallistuvat jakavat saman todellisuuden,
mikd helpottaa yhteisymmarryksen syntymistd. Viestintdtilanteessa, jossa kon-
teksti tukee viestin vdlittymistd, viestijoiden on mahdollista kdydd merkitys-
neuvotteluja ja viestid toisilleen, ovatko he ymmartéaneet toistensa viestit. Myos
kommunikaatiotilanteen paralingvaaliset keinot (esim. puhetempo, ddnenkor-
keus, ddnenvoimakkuus, tauot, painotukset yms.) ja ymparistostd saatavat vih-
jeet voivat tukea ilmaisua ja ymmarrystd. Jatkumon toisessa ddripddssd taas
konteksti ei tue viestin ilmaisua tai vastaanottamista. Téassd daripddssa viestin
merkityksen vilittyminen on tdysin riippuvainen kielellisistd merkeistd. Viestin
oikein tulkinta saattaa joissain tilanteissa vaatia jopa jonkinlaista maailmantie-
toutta. Itse viestintdtilanne ei tdssad ddripadssd helpota viestin ymmartamista tai
tulkintaa. Viestintétilanteessa ei voida tukeutua jaettuun todellisuuteen, vaan
kielellinen viesti on laadittava niin tarkasti, ettd vaarinymmarryksen mahdolli-
suus on mahdollisimman pieni. (Cummins 1984, 12-13; Cummins 2000, 67-68.)

Cummins on kritisoinut luvussa 3.2.2 esiteltyd Canalen ja Swainin kom-
munikatiivisen kompetenssin mallia siitd, ettd siind ei erotella niitd kielenoppi-
misen piirteitd, joissa kaikki kielen oppijat saavuttavat melko hyvan osaamisen,
niistd osa-alueista, joissa kehittyminen mahdollisesti jatkuu ldpi elaman, kielen-
kayttdgjan kommunikatiivisista tarpeista riippuen (Cummins 1984, 11, 13).
Cumminsin mallin pystysuuntaisella jatkumolla kuvataan toiminnan tai tehta-

vien kognitiivista haastavuutta ja siten pyritdaan havainnollistamaan kommuni-
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katiivisen kompetenssin kehittyvia piirteitd (ks. kuvio 10). Kognitiivinen haas-
teellisuus voidaan maédritelld sen mukaan, kuinka paljon samanaikaista infor-
maatiota yksilon on késiteltdvat suoriutuakseen tehtdvéastd. Jatkumon ylapaa-
hédn sijoittuvat ne kommunikatiiviset tehtdvéat, jotka eivadt ole kognitiivisesti
haastavia. Kommunikaatiotilanteissa, jotka sijoittuvat jatkumon tdhadn paddhan,
vaaditaan niitd viestintdtaitoja, jotka kielenkéyttdjd jo hallitsee ja jotka ovat pit-
kalti automatisoituneet. Jatkumon toisessa dédripddssa ovat ne tehtdvit ja tilan-
teet, jotka vaatijat viestijdltda kommunikaatiotaitoja, jotka eivdt ole vield automa-
tisoituneet. Namd viestintdtilanteet vaativat kielenoppijalta tietoista kielenpro-
sessointia. Kun kielenoppijan kielitaito kehittyy, siirtyvat tehtdavat pystysuun-
taisella jatkumolla ylospdin. Harjoitus, joka on aiemmin vaatinut oppijalta pal-
jon tietoista prosessointia, ei ole endd kognitiivisesti yhtd haastava, kun siina
vaaditut taidot ovat automatisoituneet. (Cummins 1984, 13.)

KOGNITHVISESTI
HELFPO

KOMTLRSTI KOMTLKSTI
TUKEE EI TUL

B D

KOGNITIVISESTI
HAASTAWVA

KUVIO 10. Cumminsin teoreettinen malli (1984, 12)

On tarkedd painottaa, ettd kyseessd on todellakin jatkumot, ei joko-tai -
tilanteet. Toiselle jatkumolle sijoittuminen ei mydskddn maédraa sitd, mihin toi-
minta toisella jatkumolla sijoittuu. Toiminta voi olla kognitiivisesti yhtd haasta-
vaa riippumatta siitd, tukeeko konteksti tehtdvéssa suoriutumista vai ei. Cum-

minsin mukaan koulumaailman ulkopuoliset viestintdtilanteet ovat usein sellai-
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sia, jossa viestintdtilanne tukee viestin vélittymistd. Koulumaailmassa taas kon-
teksti ei useinkaan tue viestintdd. (Cummins 1984, 13.)

Kuviossa 10 on havainnollistettu Cumminsin esittdméa teoreettista mallia.
Kuvion A-neljannekseen sijoittuvat ne toiminnot ja tehtdvit, jotka vaativat kie-
lenkdyttdjaltd vain vdhdn kognitiivisia ponnistuksia ja joissa konteksti tukee
viestintdd. Kun tehtdvd on kognitiivisesti haasteellisempi, eli siind vaadittuja
kielellisid toimintoja ei vield hallita, mutta jossa tilanne tukee viestin valittymis-
td, sijoitetaan se B-neljannekseen. Toiminta, joka vaatii kielenkdyttdjalta kieli-
muotojen kayttod, joita hdn ei vield hallitse, tilanteessa, joka ei tue viestin valit-
tymistd, sijoitetaan kuvion D-osaan. Kuvion C-neljannekseen sijoittuvat ne teh-
tavét ja toiminnot, joissa konteksti ei tue viestin valittymistd, mutta jotka eivat
ole kognitiivisesti haastavia.

Cummins (2000) nostaa esille, ettd hyodyntamalld tarkoituksenmukaisesti
kuvion 10 esittdméan rakenteen eri osa-alueita opetuksessa, voidaan tukea oppi-
laiden suoriutumista myo6s kognitiivisesti haastavista tehtadvistd, joissa heilld ei
ole kontekstuaalista tukea. Kun opetuksessa kdytetyt harjoitukset etenevit
A:sta D:hen, on oppilaalla paremmat mahdollisuudet suoriutua D-
neljannekseen sijoittuvista tehtdvistd. Jos opetuksessa ldhdetddn toiminnasta,
joka on kognitiivisesti haastava ja tilanteesta, jossa oppilas ei saa ympéristostd
tukea oppimiselleen, jad tehtdvd usein oppilaalta suorittamatta. Jos oppilaalle
liilan vaikeaa toimintaa helpotetaan, kdy helposti niin, ettd oppilas ei opi halut-
tuja sisdltojd ja tyoskentelee omaan osaamistasoonsa ndhden alhaisemmalla ta-
solla. Kun opetuksessa ldhdetddn liikkeelle A-neljannekseen sijoittuvilla toi-
minnoilla, oppilas aktivoi aiempaa osaamistaan. Siirryttdessd lohkon B tehta-
viin, saa oppilas ympdristostd tukea uusien asioiden oppimiseen. Tamdn jal-
keen voidaan siirtyd kertaamaan aiemmin opittua toiminnoilla, joissa ei ole
mahdollisuutta saada voimakasta tukea kontekstista. Kun oppilas viimein suo-
rittaa tehtdvad, jossa ei ole kontekstin tukea ja joka on kognitiivisesti haastava,
on hédn aktivoinut jo omaa osaamistaan ja on paljon valmiimpi suoriutumaan

haastavasta tehtavéastd. (Cummins 2000, 71-72.) Luvussa 6.3 on analysoitu, mi-
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ten tdméan tutkielman oppimateriaalin harjoitukset sijoittuvat Cummingsin ne-

likenttamalliin.

34 Oppimisympadristot ja oppimateriaalit

Oppimisympdristd ei rajoitu luokkahuoneeseen ja oppikirjaan, vaan se tulee
ymmadrtdd laajemmin. Ympardivd yhteiskunta toimii toisen kielen oppijalle
suunnattomana oppimisresurssina. (Aalto, ym. 2009, 410.) Oppimisymparisto
on perinteisesti kuitenkin ndyttdaytynyt melko suppeana ja luokkahuone-, opet-
taja- ja oppimateriaalikeskeisend (Aalto, ym. 2009, 417). Oppikirjojen vahvaa
asemaa suomalaisissa kouluissa on pidetty jopa niin suurena, ettd niiden katso-
taan muodostavan jonkinlaisen piilo-opetussuunnitelman. Oppikirjat luovat
tietyt raamit toiminnalle ja muokkaavat késityksid siitd, mitka kielen asiat ovat
keskeisid ja mikd opetuksessa on tarkedd. Sen lisdksi, ettd oppikirjat vaikuttavat
oppisisdltoihin ja tekstindkemykseen, ne myos ohjaavat oppilaita tietynlaiseen
toimintaan. Tehtdvit rajaavat toiminnan tavoitteet ja vuorovaikutuksen luokas-
sa samalla kun ne sosiaalistavat tietynlaiseen tapaan lukea tekstejd ja toimia
niiden kanssa. (Luukka, ym. 2008, 64; ks. my0s Saloviita 2006, 176; ks. myos lu-
ku23.2ja23.5.)

Vuonna 2008 toteutetun tutkimuksen mukaan 76% &didinkielen ja kirjalli-
suuden opettajista sanoi kadyttavansa opetuksessaan usein oppikirjaa, kun vie-
raiden kielten opettajista kirjaa usein sanoi kayttdvéansa jopa 98% vastanneista
(Luukka, ym. 2008, 90, 94). Vaikka kyseisen tutkimuksen tuloksissa ei viitata
valmistavaan tai suomi toisena kielend -opetukseen, ovat luvut suuntaa-antavia
ja luovat kuvaa yleisistd kielenopetuskaytannoistd Suomessa.

Oppikirjat eivit kuitenkaan anna kattavaa kuvaa opetuksen kaytanteistd,
silld opettajat kdyttavat opetuksessaan my6s muita materiaaleja, ja kommunika-
tiiviset harjoitukset on usein jdtetty peruskurssikirjoista pois tai ne on sijoitettu
erillisiin lisdimateriaalikirjoihin (Aalto, ym. 2009, 413). Opettaja pystyy my0s
omilla valinnoillaan vaikuttamaan siihen, miten suuri vaikutus oppikirjoilla

todellisuudessa on luokkahuoneen toimintaan. Samaakin materiaalia voivat eri
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opettajat kdyttdd hyvin eri tavalla, joten materiaalit itsessddn eivdt anna kuvaa
siitd, mitd luokkahuoneessa todellisuudessa tapahtuu. (Luukka, ym. 2008, 65.)
Materiaalia voidaan my6s hyodyntdd eri tavoin aktivoimaan oppilaita ja tuke-
maan Yyhteistoiminnallista tyoskentelyd. Tatd kasitellddn enemmén luvussa
2.3.2.

Tehtdvid analysoimalla voidaan kuitenkin ndhd&, minké&lainen kielitaito-
kasitys niiden taustalla vaikuttaa (Tarnanen 2003, 146). Perinteisesti kielten op-
pimateriaalit ovat muodostuneet tehtdvistd, joita on mahdollista tehdé itsendi-
sesti ja joihin on olemassa yksiselitteiset oikeat vastaukset. Téallaisissa tehtdvissa
on ndhtdvissd hyvin yksilokeskeinen kieli- ja oppimiskésitys. Kun tehtdvét oh-
jaavat oppijaa tyostamadn kieltd yksin, yksilon padnsisdinen kognitiivinen pro-
sessointi korostuu. (Aalto ym. 2009, 410.) Tehtdvit, jotka ovat mekaanisia ja rat-
kaisultaan yksiselitteisid, ohjaavat oppijaa kdyttamadan hanelld jo olevaa kieltd,
mutta eivdt ohjaa ylittdméadn kielitaidon rajoja ja siten oppimaan lisdd. Yksiselit-
teiset ratkaisut eivdt myoskddan mahdollista luovaa ongelmanratkaisua, mikéa
taas rajaa oppilaiden oppimismahdollisuuksia. (Aalto ym. 2009, 412.) On kui-
tenkin hyvd huomioida, ettd mikddn tehtavatyyppi ei sindllddn ole hyva tai
huono, vaan opetuksen kokonaisuus ratkaisee. Opetuksen ja oppilaille suunnat-
tujen harjoitteiden on oltava monipuolisia ja kattaa sekd muotojen automaattis-
tamista ettd merkitysten ja kdayttotapojen harjoittelua, jotta ne vastaisivat oikean
eldmdn viestintdtilanteiden haasteisiin. (Aalto, ym. 2009, 414; ks. myds luku
3.2)

Kayttopohjaiseen kielikdsitykseen nojautuva tehtdvdnanto fokusoi sekd
muotoon, merkitykseen ettd kdyttoon. Optimaalinen tehtdvadnanto siis ohjaa
sisdltojen ja kielellisten funktioiden systemaattiseen, analyyttiseen ja tietoiseen
ymmartamiseen. (Aalto ym. 2009, 412; ks. my0s luku 3.2 ja 3.3.2.) Vaikka oppi-
mistehtdva olisi ndenndisesti kommunikatiivinen, on mahdollista, ettd oppimis-
tilanteessa ei ole aitoa vuorovaikutusta. Jos vuorovaikutus on vain toiminnan
kehyksend, mutta oppija tyostda kieltd yksin, ei kieltd opita vuorovaikutuksen
kautta. Téllainen tilanne syntyy, kun oppimistilanteessa ei ole aidon vuorovai-

kutustilanteen piirteitd, vaan yksilot suorittavat omaa osuuttaan ikddn kuin it-
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sendisesti. (Aalto ym. 2009, 411; vrt. yhteistoiminnallinen oppiminen 2.2.) Par-
haimmillaan oppimistehtdvat ovat oppijalle aktiivista ja tavoitteellista toimin-
taa. Eri kielenkdyttotilanteissa tarvittavien osataitojen, rakenteiden ja funktioi-
den ennakkoluulotonta jasentdmistd edellyttdvit tehtdavat valmentavat oppijaa
oikean elaman kielenkadyttotilanteisiin. (Aalto, ym. 2009, 413.)

Nissildn (2003b, 115) mukaan oppimateriaalit on usein laadittu tietyn op-
pilasryhmin tarpeisiin. Vaikka oppimateriaaleja on saatavana enemmén kuin
aiemmin, voi silti olla vaikeaa 16ytdd sopivaa materiaalia juuri omalle opetus-
ryhmélle. Moni opettaja kokoaakin itse opetusmateriaalinsa, milld on omat hy-
vdt ja huonot puolensa. Itse kootussa oppimateriaalissa voidaan huomioida
opetusryhmin tavoitteet ja yksittdiset oppilaat paremmin kuin yleisissd oppi-
materiaaleissa. Opettaja voi hyddyntdd opetuksessaan autenttisia ja ajankohtai-
sia materiaaleja, jotka sopivat juuri tietyn opetusryhmin tarpeisiin. Autenttisten
materiaalien ja muiden tekemistd kirjoista koottujen materiaalien kdytossd on
kuitenkin otettava huomioon tekijanoikeuskysymykset, jotka saattavat rajoittaa
ndiden materiaalien hyodyntdmistd. Oppimateriaalin valmistaminen on myos
tyoldstd ja aikaa vievdd. Itse koottujen materiaalien kédytossd on my06s vaarana,
ettd keskeisid sisdltojd ei kdyda lapi jarkevidssa jarjestyksessd, jos ollenkaan. Itse
tehtyjen materiaalien kaytto vaatiikin opettajalta erityistd tarkkaavaisuutta.
(Nissila 2003b, 115-116.)

Oppimateriaalien laadinta edellyttdd “tietoista pohdintaa ja kasitysta siitd,
mitd kielitaito on, miten se kehittyy, missa jarjestyksessd asioita on luontevaa
oppia ja opettaa sekd millaiset tehtdvat heijastavat nditd kasityksid” (Tarnanen
2003, 146). Tehtdvid suunniteltaessa on siséltotietojen padttamisen liséksi arvioi-
tava, miten monipuoliseen toimintaan tehtdva ohjaa, antaako tehtdva oppijoille
yksilollista lilkkumavaraa ja millaista vuorovaikutusta se synnyttda (Aalto, ym.
2009, 413; ks. myos luku 3.3.2). Aallon ym. (2009, 418) mukaan oppimistehtavi-
en laatimisessa on tarkedd pyrkid siihen, ettd ne mahdollistavat vuorovaikutuk-
sen, neuvottelun ja aidon ongelmanratkaisun, jolloin oppijat pddsevat viesti-
madn aidosti omista ajatuksistaan, mielipiteistddn ja padttelyketjuistaan. "Teh-

tavien tulisi my0Os ohjata oppijaa pddttelemddn ja kdyttamaan strategioita, joi-
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den avulla hdn pystyy selviytymddan kognitiivisesti haastavistakin tehtadvista.”
(Aalto, ym. 2009, 418; vrt. Cumminsin malli luvussa 3.3.3; vrt. yhteistoiminnal-
linen oppiminen luvussa 2.)

Suomi toisena kielend -opetusmateriaaleja on nykyisin saatavissa melko
paljon ja monipuolisesti. Opetushallitus julkaisi vuonna 2011 pédivitetyn Kom-
mentoidun luettelon maahanmuuttajataustaisten opetuksen ja koulutuksen ma-
teriaaleista, joka on katsaus maahanmuuttajien opetukseen suunnattuihin oppi-
ja tukimateriaaleihin. Se ei ole kaikenkattava, vaan se on tarkoitettu maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden ja opiskelijoiden opetuksen tueksi ja se ohjaa
etsimddn lisédtietoja ja uusia materiaaleja. (Jokinen, Immonen-Oikkonen & Nissi-

14 2011, 3.) Tamd kommentoitu luettelo 16ytyy osoitteesta:

http:/ /www.oph.fi/download /135734 Kommentoitu_luettelo_maahanmuuttajataustaisten_op
etuksen_ja_koulutuksen_materiaaleista_2011.pdf

Funktionaaliset ldhtokohdat eivdt ole juurikaan ndkyneet S2-
oppimateriaaleissa, mikéd saattaa kertoa siitd, ettd niiden soveltaminen on koettu
vaikeaksi (Aalto ym. 2009, 409). Haasteelliseksi funktionaalisen oppimateriaalin
valmistamisen tekee oppijoiden erilaiset tarpeet. Ihanteellisessa tilanteessa jo-
kainen oppija saisi edetd omien sen hetkisten tarpeidensa mukaan, mutta taméan
toteuttaminen on haasteellista, jos ei mahdotonta, oppikirjojen muodossa. (Mar-
tin 2003a, 87.)

Tutkimustulokset ovat tukeneet yhteistoiminnallisen opetuksen kaytta-
mistd toisen kielen oppimisessa. Nama opetusmuodot eivit kuitenkaan ole laa-
jalti levinneet toisen kielen opetukseen, mikd Cumminsin (1998, 38) mukaan
johtuu siitd, ettd opettajat uskovat yhteistoiminnallisen oppimisen johtavan op-
pilaiden ensikielen kdyttoon tavoitekielen sijaan. Yhteistoiminnallisen oppimi-
sen rakenteita, materiaaleja ja heterogeenisia ryhmia kayttamalld voidaan oppi-
jat kuitenkin ohjata kdyttamaan kohdekieltd (ks. luku 2.3). Opetushallituksen
julkaisemassa maahanmuuttajille suunnattujen materiaalien listalla (2011) ei
ollut l1oydettdvissa yhtdan yhteistoiminnallista oppimateriaalia suomi toisena
kielend -opetukseen. On kuitenkin huomioitava, ettd tamd ei tarkoita, ettd tal-

laista materiaalia ei ole olemassa. Monissa oppimateriaaleissa 16ytyy yhteistoi-
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minnallisia harjoituksia, vaikka koko materiaali ei olisikaan yhteistoiminnalli-

suuden ympidrille rakennettu.

3.5 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ja perus-
opetukseen valmistavan opetussuunnitelman perusteet

3.5.1 Monikulttuurinen perusopetus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on kansallinen kehys, jonka
pohjalta paikalliset opetussuunnitelmat tulee laatia (OPS 2004, 10). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet on osa perusopetuksen ohjausjarjestel-
maéd, jonka tarkoituksena on varmistaa koulutuksen tasa-arvo ja laatu seké luo-
da hyvit edellytykset oppilaiden kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Ohjaus-
jarjestelmdn normiosan muodostavat perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden lisdksi perusopetuslaki ja -asetus, valtioneuvoston asetukset sekd pai-
kallinen opetussuunnitelma ja siihen liittyvit lukuvuosisuunnitelmat. Jotta ope-
tuksen jdrjestimisessd pystyttdisiin ottamaan huomioon muutokset koulua ym-
pdroivdssd maailmassa ja vahvistamaan koulun tehtdvdd kestdvan tulevaisuu-
den rakentamisessa, ohjausjdrjestelmdn eri osat uusiutuvat tietyin véliajoin.
(OPS 2014, 7.)

Kesdkuussa 2012 valtioneuvosto antoi asetuksen (422/2012) perusopetus-
laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaosta. Asetuk-
sessa mddritellddn tavoitteet esi-, perus- ja lisdopetukselle sekd perusopetukseen
valmistavalle opetukselle. Opetushallitus hyviksyi joulukuussa 2014 uuden
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joiden mukaiset paikalliset ope-
tussuunnitelmat tulee ottaa kayttoon elokuussa 2016 vuosiluokkien 1-6 osalta.
Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat voimassa,
kunnes uudet opetussuunnitelmat otetaan kayttoon. (Opetushallitus 2015 d &
e.) Koska opetussuunnitelma tulee vaihtumaan pian tdmén tutkimuksen val-
mistumisen jidlkeen, kisitelldan tutkielmassa sekd vuoden 2004 ettd 2014 ope-

tussuunnitelman perusteita.
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Opetussuunnitelman perusteiden (2004) taustalla vaikuttaa oppimiskasi-
tys, jonka mukaan oppiminen ymmarretddn yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tie-
tojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osalli-
suus. Oppiminen on kaikissa muodoissa aktiivista ja padméddrdasuuntautunutta
toimintaa, jossa oppija kasittelee ja tulkitsee opittavaa ainesta aiempien tietora-
kenteidensa pohjalta. Uusien tietojen ja taitojen lisdksi oppilaiden tulee oppia
oppimis- ja tyoskentelytapoja, jotka ovat elinikdisen oppimisen vilineitd. Yksi-
16llistd oppimista tukee opettajan ja vertaisryhmidn kanssa vastavuoroisessa
yhteisty6ssad tapahtuva oppiminen. Oppiminen on tilannesidonnaista, joten op-
pimisympaériston monipuolisuuteen tulee myos kiinnittdd huomiota. Opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan, oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla
samat, mutta oppiminen riippuu my06s oppijan aiemmista tiedoista, motivaati-
osta sekd oppimis- ja tyoskentelytavoista (vrt. EVK kielen oppimisen periaatteet
ja konstruktivistinen oppimiskasitys luvussa 3.2.1). (OPS 2004, 10, 18.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 ja 2014 oppimiska-
sitykset ovat hyvin samanlaiset, vaikka erojakin niissd on havaittavissa. Uusissa
opetussuunnitelman perusteissa on oppimiskésitystd avattu enemman ja kiinni-
tetty huomiota oppimisprosessiin, reflektointiin ja palautteen antoon. Vaikka
molemmissa opetussuunnitelmissa nostetaan yhdessd tekeminen ja vuorovai-
kutuksessa oppiminen esille, ovat ndmd voimakkaammin ldsnd vuoden 2014
opetussuunnitelman perusteissa. Tamén tutkielman luvussa 2 esitellddan yhteis-
toiminnallisen oppimisen keskeisid periaatteita, joiden avulla voidaan opetuk-
seen pyrkid tuomaan yhteisty6td ja oppimisprosessin reflektointia.

Maahanmuuttajaoppilaiden opetuksessa noudatetaan perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita, oppilaiden taustat ja lihtokohdat huomioon
ottaen. Lisdksi opetussuunnitelman perusteissa on osioita, jotka koskevat pel-
kdstdadan maahanmuuttajaoppilaita, kuten suomi toisena kielend -oppimaédara ja
erillisind perusteina Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004. Maahanmuuttajaoppilaan kannalta on ensiarvoisen térke-
dd, ettd varhaiskasvatus, esi- ja perusopetus muodostavat johdonmukaisesti

etenevan kokonaisuuden. Tamén takia, suuremmissa kunnissa on yleensa laa-
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dittu erikseen monikulttuurisuus-, maahanmuutto- tai vastaava ohjelma, johon
on koottu myds maahanmuuttajien opetusta ja koulutusta koskevia linjauksia.
(Ikonen 2005, 11-13; OPS 2004, 36.)

Maahanmuuttajaoppilaan opetusta jdrjestettdessd on otettava huomioon
oppilaan kielelliset valmiudet. Suomi toisena kielend on yksi didinkieli ja kirjal-
lisuus -oppiaineen oppimaddristd ja se vastaa viikkotunneiltaan suomi didinkie-
lend -opetusta. Suomea toisena kielend opetetaan niille oppilaille, joiden didin-
kieli ei ole suomi, ruotsi eikd saame. Suomi toisena kielend -opetusta voi saada
myos oppilas, jonka didinkieleksi on vaestotietorekisteriin merkitty suomi, mut-
ta, jonka kielitaito ei vastaa didinkielisen tasoa kaikilla kielitaidon osa-alueilla.
Téllaisia oppilaita voivat olla paluumuuttaja- ja adoptiotaustaiset oppilaat seka
toisen polven maahanmuuttajat. (Nissild & Mustaparta 2005, 84, 87; ks. myos
Perttula 2005, 70; OPS 2004, 96.)

Lahtokohtana suomi toisena kielend -oppimaééarille on oppimistilanne, jos-
sa suomea opitaan suomenkielisessd ympdristossd. Opetuksen ldhtokohtana ei
ole luokka-aste vaan oppilaan suomen kielen taito. Suomi toisena kielend -
opetuksen keskeisend tavoitteena on, ettd oppilas saavuttaa oman didinkielen
rinnalle mahdollisimman hyvan suomen kielen taidon kaikilla kielitaidon osa-
alueilla. Hyva suomen kielen taito mahdollistaa myos tdysipainoisen opiskelun
kaikissa perusopetuksen oppiaineissa sekd antaa mahdollisuuden jatkaa opinto-
ja myds perusopetuksen jdlkeen ja toimia ja vaikuttaa tasavertaisesti suomalai-
sessa yhteiskunnassa. Yhdessd oppilaan oman didinkielen opetuksen kanssa
suomi toisena kielend -opetus vahvistaa oppilaan monikulttuurista identiteettia
ja rakentaa pohjaa toiminnalliselle kaksikielisyydelle. (OPS 2004, 96; ks. luku
3.3.1)

Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan suomi toisena kielend -
opetuksessa tulee painottaa viestinnillisyyttd: sanaston kasvattaminen ja kielen
rakenteiden harjoitteleminen kietoutuvat kielitaidon eri osa-alueiden kehittami-
seen ja oppijan kulttuuritiedon lisddmiseen. Kielen oppijalle suomen kieli on
sekd oppimisen kohde ettd sen viline, mika tarkoittaa, ettd suomea opitaan kai-

kissa oppiaineissa. Opetuksessa tulisikin ottaa huomioon myos muiden oppiai-
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neiden siséltojd, peruskésitteitd ja sanastoa, samalla kun oppilaiden suomen
kielen taitoa pyritddn kehittdmddn suunnitelmallisesti. Suomi toisena kielend -
opetuksen opetusmenetelmit ja tyotavat tulee opetussuunnitelman mukaan
valita niin, ettd oppilas saa mahdollisuuden omaksua oppimisstrategioita, joi-
den avulla han pystyy aktiivisesti hyodyntdmé&an koulussa ja sen ulkopuolella
kohtaamaansa kielellistd ja kulttuurista ainesta. (OPS 2004, 96; vrt. luku 3.2 ja
3.3)

3.5.2 Perusopetukseen valmistava opetus

Mikéli maahanmuuttajataustaisen oppilaan suomen kielen taito ei ole riittava
esi- tai perusopetuksen ryhméssd opiskelemiseen, voidaan opiskeluvalmiuksia
pyrkid kehittamaan perusopetukseen valmistavassa opetuksessa. Maahanmuut-
tajaoppilaille jarjestettdvastd perusopetukseen valmistavasta opetuksesta sddde-
tddn perusopetuslaissa (628/1998). Opetuksen jdrjestdjd vastaa perusopetukseen
valmistavan opetuksen opetussuunnitelman laatimisesta ja opetusryhmien
muodostamisesta. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman laatimiselle 1dh-
tokohdat muodostavat Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunni-
telman perusteet, valtioneuvoston asetuksessa 1435/2001 mddritellyt yleiset ja
perusopetukseen valmistavaa opetusta koskevat valtakunnalliset tavoitteet seka
soveltuvin osin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.

Valmistavan opetuksen opetusryhmit tulee muodostaa oppilaiden ika-
kauden ja edellytysten mukaisesti niin, ettd ne tukevat oppilaiden tervettd kas-
vua ja kehitystd. Mikéli kunta ei tarjoa valmistavaa opetusta sitd tarvitsevalle
oppilaalle, tulee hidnen erityisen tuen tarpeensa huomioida muilla tavoin pe-
rusopetuksen ryhmissd. Perusopetukseen valmistavan opetuksen kesto vaihte-
lee puolesta vuodesta kolmeen vuoteen, ja suurin osa kunnista jédrjestdd opetus-
ta vahintddn vuoden. (Ikonen 2005, 13-15; VOPS 2009, 4-5.)

Canalen ja Swainin (1980, 27-28) mukaan kielenoppijoille tulisi jarjestda
oppimistilanteita, joissa he pddsevdt mielekkdisiin vuorovaikutustilanteisiin
kohdekieltd hyvin osaavien kanssa. Itseluottamuksen kehittyminen kommuni-

katiivisessa kompetenssissa vaatii realistisiin kommunikaatiotilanteisiin osallis-



81

tumista. (Canale & Swain 1980, 27-28.) Opetushallituksen (2012) mukaan, heti
valmistavan opetuksen alusta asti oppilaita voidaan integroida perusopetuksen
ryhmiin. Integraatiota suunniteltaessa on otettava huomioon oppilaan tiedot,
taidot ja vahvuusalueet, ja integraatio on hyva aloittaa oppiaineista, joissa kieli-
taito ei ole etusijalla. (Opetushallitus 2012, 19.) Tdmé& mahdollistaa valmistavaan
opetukseen osallistuville oppilaille realistisiin kommunikaatiotilanteisiin osal-
listumisen kohdekieltd dgidinkielenddn puhuvien oppilaiden kanssa.

Maahanmuuttajaoppilaiden integroiminen perusopetukseen ei ole kannat-
tavaa ainoastaan oppilaan kielenkehityksen kannalta. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2004, 14) mukaan, opetuksella on pyrittdva edista-
mddn suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vilistd ymmarrystd. Kaganin (2006) mu-
kaan, yhteistoiminnallinen oppiminen voitaisiin ndhd& ratkaisuksi timén ta-
voitteen saavuttamiseksi. Yhteistoiminnallinen oppiminen on tehokkain yksit-
tdinen keino parantaa eri kulttuuritaustoista tulevien oppilaiden vilisid suhtei-
ta, kun toiminta tapahtuu tarkoituksenmukaisesti heterogeenisissa ryhmissa.
(Kagan 2006, 53; ks. myos luku 2.)

Valmistavan opetuksen tavoitteena on edistdd oppilaan tasapainoista ke-
hitystd ja antaa tarvittavat valmiudet perusopetukseen siirtymistd varten seka
edistdd oppilaan kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan. Jokaiselle valmis-
tavaan opetukseen osallistuvalle oppilaalle laaditaan oma opinto-ohjelma, silld
valmistavaa opetusta varten ei ole olemassa valtakunnallista oppimédarad. Ope-
tuksen pddpaino on suomen kielen opiskelussa, mutta oppilaan oman opinto-
ohjelman mukaan oppilaalle annetaan opetusta myds muissa perusopetuksen
oppiaineissa. Eri oppiaineiden opetuksen tuntimddrédt vaihtelevat oppilaiden
idn ja oppimisvalmiuksien mukaan ja opetuksessa noudatetaan soveltuvin osin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita. Oppilaita pyritddn integroi-
maan perusopetuksen ryhmiin heti, kun oppilaan kielelliset ja sosiaaliset taidot
antavat siihen mahdollisuuden. Integroinnilla edistetddn oppilaiden kotoutu-

mista, kielitaidon kehittymistd ja oppiaineiden sisdltdjen omaksumista. (Ikonen

2005, 13-15; VOPS 2009, 6; ks. myos 3.2.2.)
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Perusopetukseen valmistavaan opetukseen osallistuvien oppilaiden arvi-
oinnista méadratddn opetussuunnitelmassa. Perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen arvioinnin tulee olla ohjaavaa, kannustavaa ja monipuolista, ja perustua
jatkuvaan ja monipuoliseen havainnointiin ja ndyttoon. Oppilaan valmiuksia
itsearviointiin pyritddn kehittamaén, silld itsearviointi saattaa olla vieras kisite
muista kulttuureista tulleille oppilaille ja heiddn perheilleen. Onkin syytd ottaa
huomioon, ettd omien vahvuuksien tai ongelmien kisitteleminen opettajan tai
kenen tahansa perheen ulkopuolisen henkilon kanssa ei ehkd ole tapana kaikis-
sa kulttuureissa. Itsearviointi on oppilaalle keskeinen oppimis- ja kehittdmis-
kohde, ja sen merkityksestd ja tehtdvdstd oppilaan opiskelussa pyritddn anta-
maan kuva oppilaalle ja hdnen huoltajilleen valmistavan opetuksen aikana.
(Pédivérinta 2005¢, 57; VOPS 2009, 6-7,12-13.) Tamén tutkielman oppimateriaa-
lissa on oppilaan itsearviointi nostettu keskeiseen asemaan, koska sen harjoitte-
leminen on katsottu merkittdvaksi tavoitteeksi valmistavassa opetuksessa (ks.
myos luku 2.2).

Yleisesti ottaen, arvioinnin tulee antaa oppilaalle myos kuva perusopetuk-
sen vaatimuksista. Kielen opetuksen tavoitteena valmistavassa opetuksessa on
antaa oppilaalle tarvittavat valmiudet siirtyd perusopetukseen. Oppilaan osaa-
misen tavoitteeksi on asetettu kielitaidon tasojen kuvausasteikolla taso A1.3-
A2.1 valmistavan opetuksen pddttyessd. Numeroarvostelua ei valmistavassa
opetuksessa kadytetd. Perusopetukseen valmistavan opetuksen péditteeksi oppi-
laalle annetaan osallistumistodistus, johon merkitddn opiskellut oppiaineet, nii-
den laajuus ja opetuksen sisdllot, sekd kuvataan oppilaan edistymistd valmista-

van opetuksen aikana. (Pdivarinta 2005c, 57; VOPS 2009, 6-7,12-13.)

3.6 Eurooppalainen viitekehys

Kielten oppimisen, opetuksen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys
julkaistiin vuonna 2001 Euroopan neuvoston virallisilla kielilld, englanniksi ja
ranskaksi. Teos ilmestyi monien, kieltenopetuksen eurooppalaisten ja Euroopan

ulkopuolisten, asiantuntijoiden yhteistyona pitkdn prosessin tuloksena, joka on
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ollut kdynnissd jo vuodesta 1971. Suomenkielinen kddnnos Eurooppalaisesta
viitekehyksestd on tehty sen englanninkielisestd versiosta Common European
Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assesment. (EVK 2012, 8-
9)

Eurooppalainen viitekehys pyrkii vahvistamaan kansainvalistd yhteistyo-
td luomalla pohjan kielen opetuksen tavoitteiden, siséltdjen ja menetelmien
tasmadlliselle kuvaukselle. Kielitaidon kuvaamiseen tarkoitetut objektiiviset kri-
teerit edistavéat kurssien, opinto-ohjelmien sekd patevyysvaatimusten ja tutkin-
tojen lapindkyvyyttd. Viitekehys kuvaa laajasti, mitd oppijan on opittava kielel-
14 tekemédn ja mitd tietoja ja taitoja hdnen on kehitettdva pystydkseen mahdolli-
simman tehokkaaseen viestintddn. (EVK 2012, 19; ks. my6s Purpura 2008, 54; ks.
myos. luku 3.2.3.)

Eurooppalaista viitekehystd hyodynnettiin laadittaessa vieraiden kielten,
toisen kotimaisen kielen sekd suomi/ruotsi toisena kielend opetussuunnitelman
perusteita (Nissild & Mustaparta 2005, 92-93). Eurooppalainen viitekehys vai-
kuttaa siis perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) taustalla ja
se on myos konkreettisena apuvilineend opettajille opetuksen tavoitteiden aset-
tamiseen ja arviointiin.

Ihmiskielen monimutkaisuutta on haasteellista kuvata, silld ihminen vies-
tii koko olemuksellaan. Viitekehyksessd kielen monimutkaisuutta yritetdan ka-
sitelld jakamalla kielitaito erilaisiin osatekijoihin ja se antaa myts mahdollisuu-
den kuvata osittaista viestintdtaitoa. Yksilon erilaiset kyvyt ja taidot toimivat
kuitenkin monimutkaisessa vuorovaikutuksessa keskenddn kunkin yksilon ai-
nutlaatuisen persoonallisuuden kehittyessa. (EVK 2012, 19-20; ks. myo6s luku
3.2.3)

Toteuttaakseen viestintdtarkoituksiaan kielenkayttdjdt ja -oppijat hyodyn-
tavat sekd monia aikaisempien kokemustensa kehittamid yleisid kykyjd, taitoja
ja valmiuksia ettd erityisesti kieltd koskevaa kommunikatiivista kompetenssi-
aan (ks. luku 3.2). Kommunikatiivinen kompetenssi eli kielellinen viestintitaito
on eurooppalaisessa viitekehyksessd (2012) jaettu kolmeen osatekijddn; kielelli-

seen kompetenssiin, sosiolingvistiseen kompetenssiin ja pragmaattiseen kompe-
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tenssin. (EVK 2012, 146, 155; vrt. Canalen & Swainin kommunikatiivinen kom-
petenssi luvussa 3.2.3.) Taulukossa 2 on esitetty ndmad kommunikatiivisen

kompetenssin kolme osatekijdd ja niiden osa-alueet.

TAULUKKO 2 Eurooppalaisen viitekehyksen (2012) kommunikatiivinen kompetenssi

KOMMUNIKATIIVINEN KOMPETENSSI ELI KIELELLINEN VIESTINTA.-
TAITO

Kielelliset tiedot ja taidot | Sosiolingvistiset tiedot ja | Pragmaattiset tiedot ja
taidot taidot
¢ sanastollinen kompe- e Sosiaalisten suhteiden | o Diskurssikompetenssi
tenssi kielellinen osoittami- e Funktionaalinen kom-
o kieliopillinen kompe- nen petenssi
tenssi o Kohteliaisuussaannot e Skeemakompetenssi
e semanttinen kompe- e Kansanviisauksien il-
tenssi maukset
e fonologinen kompe- e Rekisterien erot
tenssi e Kielimuodon vaihtelu
e oikeinkirjoitustaito
e kirjoituksen luonteva
adneenlukutaito

Viitekehyksessd on omaksuttu ndkemys, jonka mukaan kielen muoto,
merkitys ja kdytto ovat kiintedsti yhteydessad toisiinsa (ks. myos 3.2.1). Kielelli-
nen kompetenssi késittddkin niiden muotokeinojen tuntemuksen, joista viestejd
kootaan ja muotoillaan sekd kyvyn kayttdad nditd keinoja. (EVK 2012, 156.) Kieli
on sosiokulttuurinen ilmio, joten kielen oppijalle on tiarke&d kiinnittdad huomiota
myo6s yhteison sosiaaliseen rakenteeseen ja kulttuuriin. Sosiaalisten suhteiden
osoittaminen vaihtelee paljon kielien ja kulttuurien vililldi. Myos kohteliaan
kayttaytymisen normit vaihtelevat kulttuurien vililld ja ne ovatkin usein syyna
vadrinkasityksiin, joita syntyy etnisten ryhmien vililla. (EVK 2012, 168.) Prag-
maattinen kompetenssi koskee kielenkdyttdjan tai -oppijan tietoa niistd periaat-

teista, joiden mukaisesti viestejd rakennetaan, jasennetddn ja yhdistetddn toisiin-
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sa, kdytetddn viestintdtarkoituksiin tai jdrjestetddn vuorovaikutus- ja asiointi-
skeemojen mukaisesti. (EVK 2012, 173-174.)

Eurooppalaisen viitekehyksen kielellisen viestintdtaidon kuvaus on apu-
viline kielenopettajille, -oppijoille ja oppimateriaalien ja tutkintojen suunnitteli-
joille. Eurooppalainen viitekehys on konkreettinen apuvéline kielenopettajille,
mutta sen kdytdssd on huomioitava kuvauksen yleisluontoisuus. Eurooppalai-
sen viitekehyksen kielitaidon tasojen kuvausasteikko ei ole kielikohtainen. Mo-
nista eurooppalaisista kielistd on kuitenkin laadittu yksityiskohtaisia kynnys-
tasokuvauksia, mutta suomen kielesti sellaisia ei ole laadittu. Vaikka kuvaus ei
ole valttamaton, olisi siitd varmasti hyotyd suomi toisena kielend -opetuksen
kehittamisessd sekd oppimateriaalien laatijoille ja testien kehittdjille. (Nissild &
Mustaparta 2005, 95-96.)

Viitekehykseen sisdltyy myos kielitaidon tasojen kuvausasteikko, jota voi-
daan hyodyntda sekd tavoitteiden asettamiseen ettd arviointiin. Eurooppalainen
viitekehys ja sen taitotasojen kuvausasteikko mahdollistavat eri oppilaitoksissa
ja eri maissa suoritettujen kielitutkintojen keskindisen vertailukelpoisuuden.
Viitekehyksen avulla voidaan varmistaa, ettd arviointi pohjaa asetettuihin ta-
voitteisiin. Taitotasojen kuvausasteikko muodostuu kolmesta péddtasosta, jotka
jakautuvat alatasoihin. Heikointa osaaminen on perustasoilla Al ja A2. Seuraa-
va pddtaso on itsendisen kielenkdyttdjan taso, mikd jakautuu alatasoihin B1 ja
B2. Kuvausasteikon korkeimmat taitotasot ovat taitajan tasot C1 ja C2. (Nissild
& Mustaparta 2005, 92-93, 95.)

Suomessa kuusiportainen kuvausasteikko on otettu kayttoon yleisiin kieli-
tutkintoihin ja valtionhallinnon kielitutkintoihin. Perusopetuksen opetussuun-
nitelmaa varten kuvausasteikosta laadittiin kuitenkin kymmenportainen sovel-
lus, silld kuusiportaisen asteikon ei katsottu riittéavdan kuvaamaan kouluaikana
tapahtuvaa edistysté riittdvan tarkasti. Sovelluksen laadinnasta vastasi Helsin-
gin yliopiston lehtori Raili Hildén ja kiintedsti mukana toimi Jyvaskylan yliopis-
ton tutkija Sauli Takala. Skaalan validoinnissa oli mukana kymmenid suomalai-

sia kielenopettajia. Opetussuunnitelman perusteita varten laaditussa sovelluk-
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sessa taitotasot jakautuvat A1.1, A1.2, A1.3, A2.1, A2.2, B1.1, B1.2, B2.1, B2.2 ja
C1.1. (Nissild & Mustaparta 2005, 92-93.)

Perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteeksi suomen kielessd on
maédritelty taitotaso A1.3-A2.1 valmistavan opetuksen pdittyessa (VOPS 2009,
7). Koska tdmaén tutkielman oppimateriaali on suunniteltu valmistavan opetuk-

sen pddttovaiheeseen, on tehtdvit pyritty sijoittamaan taitotasoille Al ja A2.

3.7 Oppilasryhmin erityispiirteet

Ihminen kehittyy monella eri tavalla ldpi eldménsd; fyysisesti, henkisesti, sosi-
aalisesti ja kognitiivisesti. Fyysiselld kehitykselld (physical development) tarkoite-
taan ihmisen kehossa tapahtuvia pidempiaikaisia muutoksia. Henkiselld kas-
vulla tai yksilon kehitykselld (personal development) tarkoitetaan yksilon persoo-
nallisuudessa tapahtuvia muutoksia. Sosiaalinen kehitys (social development)
kuvaa muutoksia yksilon tavassa kohdata muut ja hanen kyky&dan samaistua
muihin ihmisiin. Kognitiivinen kehitys (cognitive development) viittaa ajattelu-
prosessien muutoksiin. Ajattelu muuttuu asteittain monimutkaisemmaksi ja
kehittyneemmaksi. Vaikka tutkijoiden keskuudessa on erimielisyyksii siitd,
mitka kaikki asiat lasketaan osaksi ihmisen kehitysta ja miten kehitysta yleisesti
ottaen tapahtuu, on olemassa muutamia yleisid periaatteita, joita ldhes kaikki
teoriat tukevat. Ensinndkin ihmiset kehittyvit eri tahtiin. Tama tarkoittaa, etta
kaikkien koulun opetusryhmien voidaan olettaa olevan jossain médérin hetero-
geenisia. Toiseksi, kehitys tapahtuu suhteellisen jarjestelmallisesti. Ihmisten
kyvyt kehittyvit loogisessa jdrjestyksessd, vaikka kehitys ei ole aina lineaarista
ja vain eteenpiin suuntaavaa, vaan siind voi esiintyd myos taantumia tai py-
sahdyksid. Kolmanneksi, kehitys tapahtuu vahitellen ja muutokset vaativat ai-

kaa. (Woolfolk 2007, 22.)
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Valmistavan opetuksen ryhmét ovat aina hyvin heterogeenisia. Oppilaat
voivat olla eri-ikdisid, eri kehitysvaiheissa, heilld voi olla erilaiset kieli- ja kult-
tuuritaustat, uskonto ja kielihistoriat, ja he ovat saattaneet tulla Suomeen eri
syistd. Myos ryhmien koot vaihtelevat ja saattavat muuttua lukuvuoden aikana,
jos ryhméddn tulee uusia oppilaita tai oppilaita integroidaan pysyvammin pe-
rusopetukseen. Taméd luo valmistavan opetuksen tavoitteiden saavuttamiselle
haasteita ja opetus vaatiikin usein aikaa, hyvda suunnittelua, joustavia ratkaisu-
ja ja monien toimijoiden tiivistd yhteistyotd. (Ikonen 2005, 59.)

Opetuksen jdrjestdjd pddttdd valmistavan opetuksen opetusryhmistd. On
jdrjestdjan padtettdvissd, miten suuri opetusryhmd on ja minka ikdisistd ja -
kielisistd oppilaista ryhm&d muodostuu. (Latomaa 2007, 326.) Kielitaitoon vai-
kuttavat monet yksilolliset ominaisuudet, kuten kielen kayttdjan ikd, sukupuoli,
dgidinkieli, kansalaisuus, oleskeluluvan status ja koulutustausta (Bachman &
Palmer 1996, 65). On opetuksen jdrjestdjan pddtettdvissd, miten nama yksilolliset
taustatekijat huomioidaan ryhmien muodostamisessa vai huomioidaanko mi-
tenkddn. Taman tutkielman oppimateriaali on kohdistettu alakouluikdisille kie-
lenoppijoille, mutta on hyvd huomioida, ettd samassa opetusryhméssd saattaa
olla myos vanhempia oppilaita. Cookin (1991) mukaan, toisin kuin usein kuvi-
tellaan, lapset eivit opi kielid aikuisia paremmin. Lapset ovat kuitenkin aikuisia
ja nuoria sopeutuvaisempia epdformaaleihin oppimistilanteisiin, eivitkd he
pysty aikuisten tasoiseen abstraktiin ajatteluun. (Cook, 1991, 85.)

Canale ja Swain (1980, 10-11) esittdvat, ettd vaikka lasten toisen kielen op-
pimisessa on samanlaisia piirteitd kuin ensimmadisen kielen omaksumisessa, ei
toisen kielen opetusta tulisi muodostaa kielen omaksumista mukailevalle ope-
tusmuodolle. Valmistavassa opetuksessa oppilaat saattavat olla pienid lapsia,
joille toisen kielen omaksuminen saattaa tapahtua hyvin samalla lailla, kuin
ensikielen omaksuminen, mutta luokassa saattaa olla my6s vanhempia oppilai-
ta, jotka oppivat kieltd eri tavalla. Canalen ja Swainin (1980, 11) mukaan ihmi-
sen kehittyessad hdnen kykynsd ja tapansa prosessoida ja oppia uutta kieliainesta
muuttuvat. Tama tulisi huomioida toisen kielen opetuksessa. Canale ja Swain

nostavat esille, ettd oppijoiden kieliopillinen tarkkuus ei kehity, jos alusta asti
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sen kehittamiseen ei kiinnitetd huomiota. On myds huomioitava, ettd opetus-
ryhmissd, joissa keskitytddn vain ymmarretyksi tulemiseen, voi syntyd oma kie-
limuoto, joka mahdollistaa kommunikaation ryhman jasenten vélilld, mutta ei
natiivien kielenkéayttdjien kesken. (Canale & Swain 1980, 11-12.) On siis perus-
teltua opettaa valmistavassa opetuksessa myos kieliopillisia aineksia kommu-
nikaation ohessa, oppilasaineksesta riippumatta. Kielitiedon ja kielitaidon suh-

detta kisitellddn enemman luvussa 3.2.1.

4 TUTKIMUSONGELMAT / TUTKIMUSTEHTAVA

Tama pro gradu -tutkielma on kasvatustieteiden - ja suomen kielen laitokselle
tehty monimuotogradu. Tutkielman tutkimustehtdvand on perusopetukseen
valmistavan opetuksen oppimateriaalin laadinta teoriapohjaisesti; teoriana yh-
teistoiminnallinen oppiminen, kommunikatiivinen kielitaitomalli ja Cumming-
sin pedagoginen viitekehys.
Tutkimustehtdavad taismentdvit tutkimuskysymykset:
1. Mitd on huomioitava suunniteltaessa yhteistoiminnallista oppimateriaa-

lia?

e Mitkd yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset elementit on
huomioitu oppimateriaalissa?

2. Milla keinoilla oppilaiden kielitaidon kehittymistd pyritddn oppimateri-
aalissa tukemaan?

o Keskitytddnko tehtdvissd kielen merkitykseen, rakenteeseen vai
kayttoon?

e Miten harjoitukset sijoittuvat Cumminsin mallin nelikentalle?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

51 Oppimateriaalin laatimisprosessin kuvaus

Kevailla 2012 tekemdssdni kasvatustieteiden kandidaatintutkielmassa tutkin
Eurooppalaisen viitekehyksen kielitaitokéasitystd ja yhteistoiminnallista oppi-
mista yhdessd suomi toisena kielend -alkeisoppikirjassa. Tamén tutkielman seu-
rauksena innostuin ajatuksesta tehda alakoululaisille suunnatun yhteistoimin-
nallisen oppimateriaalin perusopetukseen valmistavaan opetukseen. Perusope-
tukseen valmistavan opetuksen ryhmadt ovat lidhes aina sekakoosteisia, hetero-
geenisia ja oppilasmaédriltddn erikokoisia (Ikonen 2005, 59). Saloviidan (2006, 10)
mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen on erityisen arvokas opetusmuoto
juuri heterogeenisessa luokassa, koska sen avulla opettaja pystyy eriyttdimddn
opetusta samalla, kun luokan toimintaa ohjaa kokonaisuudessaan yhteinen
pddmaddrd. Katsoin siis yhteistoiminnallisen oppimisen sopivan hyvin valmista-
vaan opetukseen suunnatun oppimateriaalin teoreettisen taustan kulmakiveksi.
Toisen kielen opetuksen kentilld sekd tutkimus ettd kdaytannon pedagogiikka
ovat osoittaneet tarpeen funktionaaliselle kielenopetukselle. Funktionaalisen
kielenopetuksen tavoitteena on kommunikointikyky ja se perustuu kayttopoh-
jaiseen kielikdsitykseen, jonka mukaan kielen yksikoissd muoto, merkitys ja
kaytto ovat toisistaan erottamattomat. (Aalto, ym. 2009, 404-405, 407.) Koska
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 96) mukaan suomi toi-
sena kielend -opetuksessa tulee painottaa viestinnallisyyttd, paddtin lahestyd op-
pimateriaalin kielellistd puolta funktionaalisesta ndkdkulmasta.

Lahdin tyostim&dan pro gradu -tutkielmaani teoriataustasta kdsin, koska
olin padattanyt tehda teoriaan pohjaavan oppimateriaalin. Syvennyin ensin tar-
kastelemaan yhteistoiminnallisen oppimisen teoriaa, jonka péddperiaatteista mi-
nulla oli jo entuudestaan jonkinlainen kisitys. Syventyminen teoriakirjallisuu-
teen pakotti minut kuitenkin arvioimaan uudelleen kasityksidni yhteistoimin-

nallisesta oppimisesta. Tutustuttuani monipuolisesti yhteistoiminnallisen op-
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pimisen teoriaan p&ddtin muodostaa oppimateriaalini yhteistoiminnallisuutta
késittelevan teoriataustan Spencer Kaganin ja David ja Rodger Johnsonin teori-
oiden pohjalta.

Yhteistoiminnallisen oppimisen teoriataustan saatua alustavan muotonsa
siirryin tarkastelemaan kielenoppimisen teoreettisia periaatteita. Oppimateriaa-
lin kielitieteellistd puolta ldhdettiin rakentamaan funktionaalisiin kieli- ja oppi-
miskasityksiin nojaten. Syventyessani teoriakirjallisuuteen koin tarvetta tarken-
taa kielenoppimisen teoreettista taustaa. Teoriataustan kielimalliksi valikoitui
Michael Canalen ja Merrill Swainin esittimd kommunikatiivinen ldhestymista-
pa toiseen kieleen. Kommunikatiivinen ldhestymistapa kielenoppimiseen on
osa funktionaalista kielenopetuksen kenttdd. Toisen kielen oppimisen teo-
riataustaa tarkennettiin kommunikatiivisesta kielitaitomallista Cumminsin esit-
tamddn nelikenttdmalliin, jonka avulla voidaan tarkastella toiminnan kognitii-
vista haastavuutta ja kontekstin toiminnalle antamaa tukea. Oppimateriaalia
tehtdessd ja sitd analysoitaessa Cumminsin nelikenttd toimi tdrkednd apuvali-
neena.

Perusopetusta ja perusopetukseen valmistavaa opetusta sditeleviin do-
kumentteihin paneuduin yhteistoiminnallisen oppimisen ja kielenopetuksen
teoriataustojen kirjoittamisen ohessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (2004) ja Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2009) sekd Eurooppalainen viitekehys (2012) olivat minulle jo entuu-
destaan tuttuja. N4itd asiakirjoja tarkasteltiin erityisesti valmistavan opetuksen,
maahanmuuttajaoppilaiden, suomi toisena kielend -opetuksen ja A2-kielitaidon
ndkokulmasta. Tutkielmassa on otettu huomioon myos uusi, vuonna 2016 voi-
maan astuva Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joka ilmestyi lop-
puvuodesta 2014.

Oppimateriaali ldhti varsinaisesti rakentumaan vasta kielen opetuksen
teoriataustan alettua selkiytyd. Yhteistoiminnallisen oppimisen teoriataustaa
kirjoittaessani laitoin ylos jo muutamia ideoita valmistavaan opetukseen mah-
dollisesti soveltuvista yhteistoiminnallisista rakenteista, mutta mitdan oppimis-

tehtdvadd ei tehty valmiiksi ennen teoriataustan muotoutumista. Oppimateriaa-
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lin tehtdvid ldhdettiin rakentamaan yhteistoiminnallisen oppimisen keskeisista
periaatteista ja kommunikatiivisista kielenoppimisen lihestymistavoista késin.
Oppimateriaalin kielelliset tavoitteet nostettiin Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden (2004) liitteend olevasta taitotasojen kuvausasteikon taito-
tasoilta Al ja A2.

Tehtdavaluonnoksista viimeisteltiin opettajalle tarkoitettuja tehtdvasuunni-
telmia, joissa havainnollistettiin tehtdvan tavoitteet, sen eteneminen ja siind tar-
vittavat materiaalit. Suunnitelmaan on pyritty tekemé&ddn ndkyvéksi taustalla
vaikuttavien teorioiden keskeiset elementit. Oppimateriaaliin sisédltyi myds ma-
teriaalia, joita oppimistehtdvissd voidaan tarvittaessa hyodyntdd. Kun oppima-
teriaali oli saanut muotonsa, listattiin oppimateriaalin tehtdvét erilaisten kate-
gorioiden mukaan. Jokaisen osion alkuun kirjoitettiin kyseisiin harjoituksiin
liittyvid selityksid ja vinkkejd, joiden toivotaan tukevan opettajan tyota.

Oppimateriaalin kuvituksessa on sekd tdtd tutkielmaa varten laadittuja
kuvia ettd kuvia Photos for Class -internet sivuilta, jossa kuvien tekijanoikeuk-
sissa on maddritelty, ettd niitd saa hyodyntdd opetuskdyttoon. Tutkielmaa varten
laadituissa kuvissa on kaytetty fiktiivisid hahmoja ja eldinhahmoja ihmishah-
mojen sijaan, silld erilaisille oppilaille haluttiin antaa yhtédldinen mahdollisuus
samaistua tai olla samaistumatta kuvien hahmoihin. Oppimateriaalia laaditta-
essa pohdittiin my6s monikulttuuristen ihmishahmojen kdyton mahdollisuutta,
mutta tima heratti syvéllistd pohdintaa siitd, miten pitkille monikulttuurisuus
tulisi kuvissa viedd ja miten valttdd hahmojen liiallista stereotypisointia. Tut-
kielmaa varten laadittujen kuvien luonnokset tehtiin késin piirtamailld ja ne
muokattiin lopulliseen muotoon Microsoft Paint 6.0 -ohjelmalla. Oppimateriaa-
lin kuvitusta rajasivat tekijanoikeuksiltaan vapaiden kuvien rajallisuus sekd

piirtdjan vahdiset taiteenlahjat.
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52 Oppimateriaalin kuvaus

Opetusta suunniteltaessa on otettava paljon asioita huomioon. Opettajan on
otettava oman oppilasryhménsa tarpeet ja taidot huomioon tehdessddn paatok-
sid oppisisdlloistd, ryhméakoosta ja tyoskentelyn kestosta sekd materiaaleista ja
tavoitteista. Yleistd oppimateriaalia tehtdessd ei pystytd huomioimaan yksittai-
sen oppilaan tai tietyn oppilasryhmén tarpeita tai taitoja, mutta voidaan huo-
mioida yleiselld tasolla oppimateriaalin kohderyhmd. Tam&n pro gradu -
tutkielman oppimateriaali on suunnattu alakouluun oppilaille, joiden suomen
kielen taito on peruskielitaidon alkuvaiheessa tai heikompi.

Tutkielman oppimateriaali on opettajalle suunnattu ideapaketti, joka
muodostuu 20 harjoitteesta. Tehtdvid ei ole tarkoitettu sellaisinaan kaytettavik-
si, vaan niiden pohjalta voidaan muodostaa kullekin opetusryhmaille soveltuvia
harjoitteita. Jokainen oppimateriaalin harjoite muodostuu samoista osista: sisil-
16llisestd tavoitteesta, sosiaalisesta tavoitteesta, harjoituksen kuvauksesta, har-
joituksen elementeistd, teoreettisesta ndkokulmasta, ryhmien kuvauksesta, ma-
teriaalien kuvauksesta ja ideoista eriyttdmiseen ja soveltamiseen.

Sisallolliset tavoitteet ovat toimintaan ja kielen oppimiseen liittyvid tavoit-
teita, jotka on pyritty médrittelemddan A1-A2 -tasoille sopiviksi. Sosiaaliset ta-
voitteet on suunnattu ryhmaétyoskentelyé aloittaville oppilaille ja niissd keskity-
tddn perusyhteistyotaitojen harjoittelemiseen. Harjoituksen kuvauksessa pyri-
tddn antamaan yleiskuva harjoitteesta ja sen etenemisestd, kun harjoituksen
elementit -osassa taas harjoitusta kuvataan mahdollisimman yksityiskohtaisesti.
Osiossa, jossa tuodaan esille teoreettista ndkokulmaa, esitetddn, miten yhteis-
toiminnallisen oppimisen perusperiaatteet toteutuvat harjoituksessa ja minka-
laista kielellistd toimintaa harjoitus edellyttdd. Tehtdvien kuvauksissa esitetdan
myds, minkdlaisissa ryhmissd oppilaat harjoituksessa tydskentelevit ja mita
materiaaleja siihen tarvitaan. Jotta oppimateriaali olisi mahdollisimman moni-
kayttoinen, on siihen lisdtty osio eriyttdmisestd ja soveltamisesta. Tahdn laatik-
koon on esimerkiksi nostettu esille pienid muutoksia, joilla kuvattua tehtavaa

voidaan muunnella erilaisille oppilaille sopivaksi tai miten sitd voidaan kehitel-
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14 eteenpdin. Kuviossa 11 on esimerkkind yhden harjoituksen runko, josta né-
kee tehtdvien eri osa-alueet.

Oppimateriaalin harjoitukset on jaettu kuuteen eri ryhméaan: 1) Kapteeni
kaskee, 2) mind ohjaan - sind soudat, 3) sanaleikkid, 4) tunteilua, 5) kerro kerro
kuvastin ja 6) koko luokka leikkii. Jokaisen osa-alueen alussa on harjoituksiin
kohdistettuja huomioita ja vinkkejd, joiden toivotaan helpottavan oppimateriaa-
lin hyodyntamistd opetuksessa. Oppimateriaaliin on my®os liitetty lisdamateriaa-
leja, joita voidaan tarvittaessa hyodyntdd harjoituksissa sekd arvioinnin apuva-
lineitd, joiden toivotaan helpottavan oppilaiden itsearviointia. Lisdmateriaalit ja
arvioinnin materiaalit ovat harjoitusten tavoin vain ideoita ja oppimateriaalin

kayttdjid rohkaistaan muokkaamaan niistd itselleen sopivia.
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SISALLOLLINEN TAVOITE SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Tervehtiminen Liikkuminen ja toiminta on rauhallista ja tervehtimi-

nen tehdaan asiallisesti

HARJOITUS

Oppilaille jaetaan erivarisia lappuja, joita pidetadn nakyvilla koko leikin ajan. Jos kahdella oppilaalla on samanva-
rinen lappu, tarkoittaa se, ettd he “tuntevat toisensa”. Jos kahdella oppilaalla on eriviriset laput, tarkoittaa se, ettd
he “eivit tunne toisiaan”.

Luokkaan on sijoitettu tuoleja sinne tdnne aina kaksi rinnakkain. Musiikki laitetaan soimaan ja musiikin soidessa
oppilaiden tulee kévell&d ympéri huonetta. Kun musiikki lakkaa, oppilaiden on istuttava alas 1&himmalle tuolille.
Oppilaat tervehtivat viereensa istunutta luokkakaveria, sen mukaan, onko vieruskaverilla samanvérinen vai eriva-
rinen lappu. Musiikki laitetaan taas soimaan ja oppilaat lahtevét liikkeelle. Kun musiikki lakkaa, oppilaat hakeutu-

vat taas istumaan, mutta saman henkilon viereen ei saa istua, jonka vieressd istui edelliselld kerralla.

Harjoituksen elementit Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa leikin ja antaa esimerkkeja | Yhteistoiminnallinen oppiminen:

siitd, miten tervehditdén tuntematonta henki- e positiivinen keskindisriippuvuus: Toisensa
164 ja miten tervehditdan entuudestaan tuttua kohtaavilla oppilailla on yhteinen tavoite ja
tai vaikkapa kaveria. ilman toisen osallistumista, ei toinenkaan voi
2. Musiikki soi ja oppilaat k&velevét ympari oikein harjoitusta suorittaa.
luokkaa. o yksildllinen vastuu: Opettaja pystyy seuraa-
3. Musiikki loppuu ja oppilaat istuvat [&himmal- maan ja arvioimaan myds yksittdisten oppi-
le tuolille. laiden toimintaa, joten yksildllinen vastuu to-
4. Oppilas tervehtii viereensd istunutta sen mu- teutuu, jos opettaja painottaa sita.
kaan, minka variset laput heilla on. e suora vuorovaikutus: Oppilaat kohtaavat
5. Toinen oppilas tervehtii viereensd istunutta, toisen oppilaan kasvotusten ja aina % oppi-
joka on hénté juuri tervehtinyt. laista kerrallaan on aanessa.

6. Toistetaan vaiheita 2-5 niin monta kertaa kun ° yhta|a|nen osallistuminen: Toteutuu, silla

opettaja katsoo jarkevaksi. kaikki oppilaat toimivat yhta aikaa.

7. Oman toiminnan arviointi peukkuarvioinnilla | o spsiaaliset taidot: Harjoitellaan seka toisen

ihmisen kohtaamista ettd luokassa liikkumista

RYHMAT muut huomioon ottaen. Opettajan on hyva an-
taa esimerkkejé seka verbaalisesta ettd non-

Koko luokka on mukana toiminnassa, verbaalisesta viestinnista kohtaamistilanteis-

sa.

MATERIAALIT e ryhméprosessointi: Peukkuarviointi
Kielenoppiminen

*  Erivarisid lappuja (esim. 3 lappua samaa » Harjoitellaan tervehdyksié ja sosiaalisten

véria) suhteiden (tuttu/tuntematon) kielellista osoit-
e Lapuissa voi olla vastauksia tai kysy- tamista seké kohteliasta puhuttelua.

myksid, joita harjoituksessa voidaan

hyddyntaa.

SOVELLUSEHDOTUKSIA

e  Tervehtimisen lisdksi oppilailla voi olla tehtdvéana kysya jotain. Kysyttédessa on huomioitava, onko vastaaja
“tuttu” vai “tuntematon”.

e  Tavoitteena voi olla myos aloittaa ja lopettaa keskustelu tarkoituksenmukaisesti.

e  Lappuihin on voitu kirjoittaa myds esimerkiksi kellonaikoja. Oppilaiden tulee I6ytad se ihminen luokasta,
jolla on lapussaan sama kellonaika, mutta lappuja ei saa ndyttdd toisille ja ei saa kysyéd “mité sun lapussa lu-
kee?”. Tété voidaan kayttdd myds ryhmiin jakauduttaessa. (Etsi kaikki, joilla on sama kellonaika kortissa ja
muodostakaa ryhma.)

e  Erituoleille voidaan sopia myds kuvitteellisia paikkoja tai tilanteita, jossa kohtaaminen tapahtuu. Esimerkiksi
koulu, bussipyséakki, kauppa, leikkipaikka, urheilukenttd, kirjasto, jne.

e Leikkia voidaan vaikeuttaa lisddmélla saantd, ettd saman ihmisen vieressa ei saa istua kahta kertaa, mutta
jokaisen vieressd on istuttava ainakin kerran.

KUVIO 11 Harjoitus 19. Tervehditdan
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Kapteeni kiskee -osion harjoitukset, ovat tehtdvid, joissa oppilaiden tulee
seurata annettuja ohjeita. Opettaja voi antaa ohjeita suullisesti tai oppilaat voi-
vat seurata kirjallisia ohjeita. Mind ohjaan - sind soudat -osiossa taas oppilaat
ohjaavat toisiaan. Sanaleikkid -osion tehtdvissa tutkitaan kieltd kuvien ja sano-
jen avulla. Oppilaat saavat itse havainnoida kielen piirteitd, miettid sen merki-
tyksid ja kdyttotapoja ja kokeilla, mihin kaikkeen kieli taipuu. Tunteilua -osio
muodostuu kolmesta harjoitteesta, jotka ovat toisiinsa yhteydessd. Ensimmadi-
sessd harjoituksessa tarkastellaan erilaisia tunnesanoja, joiden ilmaisua harjoi-
tellaan. Seuraavassa harjoitteessa opetellaan tunnistamaan ja nimedmddn tun-
teita ja kolmannessa harjoitellaan niiden ilmaisua draaman kautta. Kerro kerro
kuvastin -osion tehtdvissd harjoitellaan oppilaalle tutuista asioista ja kuvasta
kertomista, sekd tutustutaan tarinoiden merkityksiin ja opetuksiin. Viimeisessa
osiossa (koko luokka leikkii) olevat harjoitteet ovat toimintoja, joissa koko luok-
kaa toimii yhtend isona ryhmdnd. Oppimateriaalin eri osioiden harjoitukset on

eritelty taulukossa 3.

TAULUKKO 3 Oppimateriaalin osiot ja niiden harjoitukset

Kapteeni kaskee 1. 3kattd ja 2 jalkaa
2. Ryhmét riveihin
3. Matematiikan sanastoa
4. Varitys
Mind ohjaan - Sind 5. Luottamuskavely
6. Missd nalle on?
soudat 7. Dublot
Sanaleikkia 8. Sanojen ryhmittelya
9.

Semantiikkaparit
10. Sanoista lauseita
11. Lauseista kysymyksia

Tunteilua 12. Tunnekuvat
13. Tunnesanasto
14. Tunne-esitykset

Kerro kerro kuvastin 15. Vélitunti

16. Kuvasarjasta kertominen
17. Tarinan opetus

18. Kouluesittely

Koko luokka leikkii 19. Tervehditéén
20. Salainen ystavéa
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Tehtdvien suunnittelussa ldhdettiin ensisijaisesti siitd, ettd niiden piti edis-
tad oppilaiden vilistd aitoa kommunikaatiota. Canale ja Swain (1980, 33) pai-
nottavat, ettdi kommunikatiivisten tehtdvien tulee olla mahdollisimman merki-
tyksellisid ja niissd pitdd ilmetd piirteitd, jotka ovat aidolle kommunikaatiotilan-
teelle tyypillisid; viestinndn sosiaalinen puoli, suhteellinen luovuus, ilmaisujen
ennalta-arvaamattomuus, viestinndn maédréatietoisuus ja tavoiteorientaatio sekéa
sen autenttisuus. Oppimateriaalin kokoamisvaiheessa muutamat harjoitukset
jdtettiin materiaalista pois, koska niiden ei katsottu tdyttdivan kommunikatiivi-
suuden vaatimuksia. Esimerkki téllaisesta harjoituksesta on Laivan upotus -
peli, joka on yhteistoiminnallisuuden periaatteet tdyttdva harjoitus ja siind on
aakkosten ja numeroiden sijaan mahdollista harjoitella vaikka véarejd ja kuvioita,
mutta se ei synnytd aitoa kommunikaatiota pelaajien vilille. My6s tunnesanas-
tosta rakennettu muistipeli olisi tayttanyt yhteistoiminnallisen oppimisen kri-
teerit, mutta sen viestinndllinen puoli jdi liian hataraksi timadn oppimateriaalin

kriteereihin ndhden.

6 ANALYYSI

6.1 Kuvaus aineiston analyysista

Tassd tutkielmassa on ldhdetty liikkeelle teoreettisesta viitekehyksestd. Tut-
kielmaan rakennetun teoriataustan pohjalta luotiin kriteerejd, joiden avulla
muodostettiin harjoituksia. Luotu oppimateriaali on teoriaan perustuva, joten
sen analyysissa on luontevaa kayttdd teorialdhtoistd ja teoriaohjaavaa sisdllon-
analyysid. Aineiston analyysi toimii tdssd tutkielmassa erdédnlaisena tarkistus-
vaiheena oppimateriaalin luomisprosessille. Analyysilla pyritddn selvittamééan,
missd mddrin oppimateriaalille asetetut tavoitteet onnistuttiin saavuttamaan.
Teorialdhtoinen eli deduktiivinen sisdllonanalyysissd aineiston analyysin
luokittelu perustuu johonkin aikaisempaan viitekehykseen eli analyysid ohjaa

jokin teema (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113). Taman tutkielman oppimateriaalia
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analysoitiin tutkimustehtdvad tdasmentédvistd tutkimuskysymyksista kasin. En-
simmdinen vaihe teorialdhttisessd sisdllonanalyysissa on muodostaa ana-
lyysirunko, jonka avulla analyysia ldhdetddn toteuttamaan. Analyysirungon
kategoriat médritellddn aikaisemman tiedon perusteella ja aineistosta etsitddan
niitd kuvaavia sisdltojd. Aineiston analyysia ohjaa siis valmis teoria. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 113, 155.)

Yhteistoiminnallista oppimista maddrittelevistd keskeisistd kasitteistd
muodostettiin yksi analyysirunko ja Cumminsin nelikenttamallista muodostet-
tiin toinen analyysirunko. Yhteistoiminnallisen oppimisen teoreettiseksi lahto-
kohdaksi on tutkielmassa valittu Kaganin rakenteellinen malli ja Johnsonin,
Johnson ja Holubecin yhdessd oppimisen -malli (ks. luku 2). Analyysirunkoon
nostettiin ndiden mallien nimedmaét yhteistoiminnallisuutta méérittelevat kes-
keiset elementit ja oppimateriaalin harjoituksia analysoitiin suhteessa ndihin
kriteereihin (ks. luku 6.2). Cumminsin nelikenttdmalli toimi analyysin toisena
runkona. Oppimateriaalin harjoituksista analysoitiin niiden kognitiivinen haas-
teellisuus suhteessa kielitaidon tasoon A2 ja oppimistilanteen luoma kontekstin
tuki. Tam&n analyysin kautta harjoitukset sijoitettiin Cumminsin nelikentille.

Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa ldhdetddn liikkeelle aineistosta kasin
ja edetddn sen ehdoilla. Aineistoldhtoisestd analyysistd poiketen teoriaohjaavas-
sa sisdllonanalyysissd abstrahoinnissa empiirinen aineisto liitetddn valmiisiin
teoreettisiin kisitteisiin, eikd kisitteitd luoda aineistosta kédsin. Erona teorialdh-
toiseen analyysiin keskeistd on se, ettd aineistoa ldhestytddn aineiston omilla
ehdoilla ja vasta analyysin edetessd nostetaan aineiston rinnalle teoria, johon
analyysi pyritddan yhteen sovittamaan. (Tuomi & Sarajarvi 2009. 117.)

Tutkielman oppimateriaalin harjoitukset luotiin yksittdisind harjoitteina
tutkimusprosessin aikana. Harjoitukset analysoitiin ja ryhmiteltiin aineistosta
tehdyn analyysin pohjalta, jonka jdlkeen ryhmid tarkasteltiin erilaisten teorioi-
den valossa. Ryhmid muodostui kuusi erilaista ja ne on esitelty luvussa 5.2 ja
niiden analyysia esitelldan luvuissa 6.2 ja 6.3.

Oppimateriaalin harjoituksista analysoitiin myos, minkélaista kielenkdyt-

tod harjoituksissa tarvitaan ja mihin kielen piirteisiin tehtdvissa keskitytddn.
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Harjoitusten luokitteluja verrattiin sitten Cumminsin teorian pohjalta muodos-
tettuihin kategorioihin tehtdvien fokuksesta sekd kommunikatiivisen kompe-
tenssin eri osa-alueisiin.

Aineiston luokittelun ja kategorioiden muodostamisen jdlkeen tutkimus-
aineisto kvalifioitiin eli aineistosta laskettiin, kuinka monta kertaa jokin asia
esiintyy aineistossa (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 120). Luotujen analyysirunko-
jen avulla tarkasteltiin, miten monessa harjoituksessa tietyt kriteerit tayttyivit ja
miten harjoitukset sijoittuvat muodostettuihin luokkiin. Muodostettiin myos
kuvaajia havainnollistamaan analyysin tuloksia. Seuraavissa luvuissa (6.2 ja 6.3)
esitellddn aineiston analyysid, jonka jdlkeen pohdinnassa késitelldan tutkimus-

prosessia kokonaisuutena, sen luotettavuutta ja jatkotutkimuslinjauksia.

6.2 Yhteistoiminnallisuus oppimateriaalissa

Yhteistoiminnallinen oppiminen on ryhmédtyén muoto, jossa on otettu huomi-
oon sosiaalipsykologinen tutkimustieto ryhmien tehokkaasta toiminnasta ja sen
vaatimuksista (Saloviita 2006, 172). Kaikki ryhmissd tapahtuva toiminta ei ole
yhteistoiminnallista, vaan ollakseen yhteistoiminnallista tulee toiminnan tayttaa
tiettyja kriteerejd (Saloviita 2006, 45). Yhteistoiminnallista oppimista voidaan
lahestyd useista eri ndkokulmista. Opettaja voi rakentaa yhteistoiminnallisen
oppitunnin juuri hdnen oppilasryhmalleen sopivaksi ja sen tarpeiden mukaan
tai han voi kayttdad valmiita yhteistoiminnallisen oppimisen rakenteita tai tunti-
suunnitelmia. Yleistd oppimateriaalia laadittaessa ei voida huomioida tietyn
oppilasryhmdn erityispiirteitd, taitoja tai tarpeita. Tdssd oppimateriaalissa on
lahdetty oletuksesta, ettd opettaja ja oppilaat eivat valttamattd ole kovinkaan
kokeneita yhteistoiminnallisten tyomuotojen kayttdjid.

Tdmdn tutkielman oppimateriaalissa on yhteistoiminnallista oppimista l4-
hestytty kuuden maédrittelevan kriteerin kautta: 1) positiivisen keskindisriippu-
vuuden, 2) yksilollisen vastuun, 3) suoran vuorovaikutuksen, 4) sosiaalisten
taitojen oppimisen, 5) yhtéldisen osallistumisen ja 6) ryhméprosessin seuraami-

sen eli ryhmédprosessoinnin kautta. Ndistd suora vuorovaikutus, ryhmén jasen-



99

ten vilinen positiivinen keskindisriippuvuus ja yksilollinen vastuu on nostettu
yhteistoiminnallista oppimista madritteleviksi kriteereiksi sekd Kaganin raken-
teellisessa mallissa ettd Johnsonin, Johnsonin ja Holubecin yhdessad oppimisen -
mallissa. Ndiden elementtien lisdksi Kagan (1994) nostaa yhteistoiminnallisuut-
ta madritteleviaksi tekijaksi yhtdldisen osallistumisen, kun Johnson ym. (1990 ja
1994) taas lisddvét sosiaalisten taitojen opettelemisen ja ryhmén jatkuvan arvi-
oinnin yhteistoiminnallisuutta médritteleviin elementteihin (ks. luku 2.2).
Taulukossa 4 on esitetty, miten ndmd yhteistoiminnallisuuden keskeiset
elementit toteutuvat tutkielman oppimateriaalissa. On kuitenkin syytd huomi-
oida, ettd tehtdvit eivit anna kokonaisvaltaista kuvaa siitd, millaista toimintaa
luokkahuoneessa todellisuudessa toteutetaan. Harjoitukset voivat omalta osal-
taan ohjata kohti tietynlaisia toimintamalleja, mutta myos opettaja voi omalla

ohjauksellaan ja paatoksillddn suunnata oppimista moneen eri suuntaan.

TAULUKKO 4 Yhteistoiminnallisen oppimisen keskeisten elementtien toteutuminen op-

pimateriaalissa
Toteutuu/ Tehtavista
positiivinen keskindisriippuvuus 20/20
yksilollinen vastuu 18/20
suora vuorovaikutus 20/20
yhtéldinen osallistuminen 18/20
sosiaaliset taidot 20/20
ryhméprosessointi 20/20

Vaikka yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset elementit pyrittiin sisal-

lyttamaan kaikkiin tehtdviin, ei tdssd tdaysin onnistuttu. Taulukossa 4 on eritelty,
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miten moneen harjoitukseen eri elementit on sisddn rakennettuina. Kaikissa
oppimateriaalin harjoituksissa vallitsee positiivinen keskindisriippuvuus, mutta
keskindisriippuvuuden sitovuus vaihtelee eri harjoitusten vililld. Oppimateri-
aalin tehtdvistd seitsemédssd on voimakas positiivinen keskindisriippuvuus, eli
ryhmédn menestyminen tehtdvdssd on riippuvaista kaikkien ryhmén jasenten
menestymisestd tehtdvédssd. Suurimmassa osassa harjoituksista keskindisriip-
puvuus on sitovuudeltaan keskinkertaista, eli ndissd yhdeksdssd tehtdvassa
ryhmén on mahdollista saavuttaa tavoitteensa ilman kaikkien jasentensd hyvéaa
tyopanosta. Neljassd tehtdvdssd harjoituksen rakenne luo ainoastaan heikon
positiivisen keskindisriippuvuuden ryhmdn jasenten vélille.

Taulukossa 5 on havainnollistettu oppimateriaalien tehtdvien positiivisen
keskindisriippuvuuden sitovuutta ja kuvattu, miten positiivinen keskindisriip-
puvuus vaikuttaa ryhmien tavoitteiden saavuttamiseen. Missddn oppimateriaa-
lin tehtdvdssad ei ollut negatiivista keskindisriippuvuutta tai tilannetta, jossa ei
olisi minkd&nlaista keskindisriippuvuutta. Opettaja voi myds omalla toiminnal-
laan ja ohjeistuksellaan lisdtd tehtdvien positiivista keskindisriippuvuutta. Eri-
laisilla palkintojédrjestelmilld esimerkiksi voidaan tehdd keskindisriippuvuudes-
ta voimakkaampaa. Positiivista keskindisriippuvuutta késitellddn enemmaén

luvussa 2.2.
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TAULUKKO 5. Positiivisen keskindisriippuvuuden sitovuus oppimateriaalin harjoituksissa
(ks. Kagan 1994, 4:7-4:8.)

Positiivinen keskinadisriippu- Kuvaus Tehtavista:
vuus sitovuudeltaan:
voimakkainta Yksilon menestyminen riippuu | 7/20

muiden menestyksestd. Ryh-
ma ei voi paasta tavoittee-
seensa ilman jokaisen onnis-
tumista.

keskinkertaista Jasenten saavutukset edista- 9/20
vat ryhman menestymista,
mutta ryhman on mahdollista
saavuttaa tavoitteensa ilman
kaikkien jasenten hyvaa tyo-
panosta.

heikkoa Ryhma hyotyy yksilon menes- | 4/20
tyksesta, mutta sen tavoittei-
den saavuttaminen ei riipu
yksildiden saavutuksista.

ei ole Muiden tekemiset eivat vaiku- | 0/20
ta yksilon tyoskentelyyn. (yksi-
|6tyoskentely)

negatiivista Yksilon menestys arvioidaan 0/20
suhteessa toisiin. (kilpailuti-
lanne)

Yksilollisen vastuun toteutumisen arviointi ei ollut aivan yksiselitteista.
Suurimmassa osassa tehtadvista (15/20) yksilollinen vastuu toteutuu harjoituk-
sen rakenteen varmistamana, mutta osassa harjoituksista tilanne ei ollut aivan
yhtd selvd. Kolmessa tehtdviassd yksilollisen vastuu toteutuu jossain maédrin,
mutta tehtdvan rakenne itsessddn ei varmista yksilollisen vastuun toteutumista
lapi koko harjoituksen. Sanojen ryhmittelya ja tunnesanasto -harjoituksissa yk-
silollinen vastuu toteutuu harjoituksen lopussa, kun opettaja kysyy yksittdisilta
oppilailta kysymyksid ryhmien tekemistd toistd. Jokaisen oppilaan on oltava
tietoinen siitd, mitd ryhma on harjoituksessa tehnyt ja pdattanyt, jotta osaa vas-
tata opettajan esittdmiin kysymyksiin. Kouluesittely -tehtdvdssd taas ryhmat
ovat sen verran pienid, ettd kaikilla ryhmén jasenilld on kuvauksissa tehtdva tai
rooli, jonka tulisi varmistaa yksilollisen vastuun toteutuminen. Tama ty6tapa ei

kuitenkaan varmista sitd, ettd kaikki oppilaat todellisuudessa osallistuvat yhta
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paljon tai ettd kaikkien oppilaiden tyépanos olisi ryhmén tuotoksessa selkeésti
nékyvissa.

Kahden harjoituksen kohdalla on katsottu yksilollisen vastuun jadvan to-
teutumatta, vaikka molemmissa ndissd tehtdvissd on vahva positiivinen kes-
kindisriippuvuus eli niissd ryhmén onnistuminen vaatii kaikkien yksildiden
onnistumista tai osallistumista. Leikeissd 3 kittd ja 2 jalkaa ja ryhmiit riveihin op-
pilaat liikkkuvat ryhménd annettujen ohjeiden mukaisesti. Opettaja voi esimer-
kiksi ohjeistaa ryhmaéd siirtymddn rivissd pituusjdrjestykseen, mikad vaatii kaik-
kien ryhmdn jasenten osallistumista. Vaikka opettajan on helppo huomata, jos
joku oppilas ei osallistu toimintaan, on vaikea havaita yksittdisen oppilaan tyo-
panosta. Molemmissa ndistd harjoituksista oppilaan on mahdollista vain liikkua
muiden antamien ohjeiden mukaan ilman, ettd oikeasti osallistuu toimintaan,
jos niin haluaa.

Kuten luvussa 2.2 on esitetty, voidaan suoralla vuorovaikutuksella tarkoit-
taa monia eri asioita. Suoraan vuorovaikutukseen siséltyy kasitys vuorovaiku-
tuksen kasvokkaisuudesta ja henkilokohtaisuudesta, ja sen yhteydessd tarkas-
tellaan usein myos sitd, kuinka suuri osa oppilaista on aktiivisina toimijoina
samanaikaisesti. Kaikissa tdmédn oppimateriaalin harjoituksissa toteutuu tallai-
nen suora vuorovaikutus. Tarkoituksena on, ettd oppilaat tydskentelevit ryh-
missd kasvokkain kaikissa harjoituksissa salainen ystdva -tehtdvdd lukuun ot-
tamatta. Salainen ystédvéa -harjoitteessa oppilaat harjoittelevat kirjeenvaihtoa 1a-
hettamalld postia salanimelld ja vastaamalla omalta salaiselta ystaviltdan saa-
miinsa kirjeisiin. Harjoituksessa viestintd on aina kahden ihmisen vilistd ja kir-
joitetulla viestilld on autenttinen vastaanottaja, joten sen voidaan katsoa tdytta-
védn suoran vuorovaikutuksen kriteerit.

Suurimmassa osassa (14/20) harjoituksista tydskennellddn pddasiassa pa-
reittain, eli Y2 oppilaista voi samanaikaisesti olla ddnessd. Neljassa harjoitukses-
sa tyoskennellddan 3-4 neljan hengen ryhmissd, eli noin % oppilaista on saman-
aikaisesti aktiivisia. Tervehditddn ja salainen ystdva -harjoituksissa kaikki luo-

kan oppilaat tyoskentelevat samanaikaisesti, mutta kdytannossa toisen ihmisen
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kohtaamisessa aina vain yksi voi olla kerrallaan ddnessé, eli %2 oppilaista on ak-

tiivisia toimijoita.

TAULUKKO 6 Misséd nalle on? -harjoituksen elementit

Harjoituksen elementit

1. Opettaja havainnollistaa harjoituksen piilottamalla
“nallen” luokkaan. Opettaja kirjoittaa nikyville
lauseita, joiden avulla ”nallen” sijaintia yritetdan
selvittaa.

2. Oppilas A piilottaa “nallen” ja oppilas B yrittda
selvittdd sen piilon kysymyksien avulla.

3. Oppilas B piilottaa ’nallen” ja oppilas A yrittdd
selvittdd sen piilon kysymyksien avulla.

4, Kootaan taululle, minne kaikkialle nalle” oli
piilotettuna. (Minna piilotti nallen kaappiin. Jukka
piilotti nallen hyllylle. Eddy piilotti nallen pulpet-
tiin.)

5.  Oman toiminnan ja ryhman toiminnan arviointi
toteutetaan liikennevalokaaviolla.

13 harjoituksessa on tehtdvan rakenteella varmistettu yhtildinen osallis-
tuminen. Taulukossa 6 on esitetty yhden harjoituksen elementit, joista voidaan
havaita, miten yhtéldinen osallistuminen on tédssd harjoituksessa varmistettu
tyoskentelyvuorojen avulla. Viidessd tehtdvdssd yhtdldinen osallistuminen
varmistuu jossain médrin tehtdvan rakenteen avulla. Esimerkiksi matematiikan
sanastoa -tehtdvassd kaikkien oppilaiden on kirjoitettava vihkoon laskutoimi-
tukset, mutta tehtdvan rakenne ei ohjaa sitd, kuka laskutoimitukset suorittaa
parin rakennuspalikoilla.

Kahdessa harjoituksessa tehtdvan rakenne ei milldédn tavalla varmista yh-
taldistd osallistumista. Sanojen ryhmittely -tehtdvéssd ei oppilaiden yhtaldista
osallistumista ole varmistettu vuoroilla tai muilla rakenteilla, koska harjoituk-
sessa on haluttu rohkaista oppilaita luovaan kommunikaatioon ja yhdessé ide-

ointiin. Jos yhtédldinen osallistuminen halutaan varmistaa, voidaan ohjeistuk-
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seen lisdtd sdanto, ettd oppilaiden on vuorotellen ryhmiteltdva sanoja. Myos
tehtdvissd, joissa rakenne osittain ohjaa yhtéldiseen osallistumiseen, voidaan
yhtéldisen osallistumisen toteutumista lisdtd ohjeistuksella, mutta tama saattaisi
heikentdd ryhmien luovaa kommunikaatiota ja ongelmanratkaisua. Toinen har-
joitus, jonka rakenne ei varmista oppilaiden yhtildistd osallistumista on kou-
luesittely. Ryhmien tehtdvand on tehdd video, jossa he esittelevit heille annet-
tua aihetta. Koska ryhmadt ovat pienid, on yhtéldisen osallistumisen toteutumi-
nen todenndkoisempdd kuin isoissa ryhmissd, mutta tehtdva ei itsessddn var-
mista tyomadran jakautumista tasaisesti jasenten vilille.

Sosiaalisten taitojen harjoittelu ja ryhméprosessointi on sisdllytetty jokai-
seen harjoitukseen, mutta ne ovat muista elementeistd poiketen harjoituksen
rakenteesta irrallisina. David ja Rodger Johnsonin mukaan yhteistoiminnallises-
sa oppimisessa tulee olla aina sekd akateeminen oppimistavoite ettd sosiaalisten
taitojen oppimistavoite (Johnson ym. 1990, 44; ks. my6s luku 2.2. ja 2.3.4). Vaik-
ka Kagan suositteleekin sosiaalisten taitojen oppimiseen viikkokohtaisia tavoit-
teita, myos han ndkee hyodyn tuntikohtaisissa tavoitteissa, etenkin nuorten op-
pilaiden kanssa (Kagan 1994, 14:22; ks. my6s luku 2.2 ja 2.3.4). Tadssd oppimate-
riaalissa padadyttiin tehtdvakohtaisiin tavoitteisiin, koska haluttiin antaa opetta-
jalle mahdollisuus hyddyntdd yksittdisid harjoituksia osana muuta opetusta.
Vaikka jokaiseen harjoitukseen on liitetty sosiaalisten taitojen tavoite, on paljon
toteutuksesta kiinni, miten paljon sosiaalisten taitojen harjoittelu korostuu oppi-
tunnilla.

Ryhméprosessin seuranta on harjoituksissa irrallisena toimintana erilais-
ten arviointien muodossa. Ryhméaprosessoinnin voi toteuttaa oppitunnilla mo-
nella eri tavalla, mutta sithen on varattava aikaa. Oppimateriaaliin merkityt
ryhméprosessoinnin muodot ovat vain ehdotuksia ja harjoituksissa muistutta-
massa opettajaa oppilaiden itse suorittaman arvioinnin tiarkeydestd. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan, keskeinen osa oppi-
mista tukevaa sekd kiinnostuksen kohteita laajentavaa vuorovaikutusta ovat
monipuolinen myonteinen ja realistinen palaute. Tiedollisen ja taidollisen kehi-

tyksen rinnalla oppilas oppii reflektoimaan oppimistaan, kokemuksiaan ja tun-
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teitaan. (OPS 2014, 14-15.) Ryhman toiminnan jatkuva arviointi mahdollistaa
taman kaltaisen myonteisen ja realistisen palautteen sekd auttaa oppilasta kehit-
taimddn oman oppimisensa reflektointia.

Oppimateriaalin seitseméssd tehtdvdssd on ohjeistettu kdyttamaan peuk-
kuarviointia ryhmédprosessointiin. Oppilaat vastaavat opettajan esittdmiin ky-
symyksiin osoittamalla peukalolla ylos, sivulle tai alas. Taméa arviointitapa
mahdollistaa sen, ettd ryhmd saa visuaalista palautetta kaikilta jaseniltdan hel-
posti ja nopeasti. Ndin toteutettuna arviointi ei valttamatts vaadi mitddn lisima-
teriaaleja.

Seitsemdssd tehtdvassd arviointimuotona on ympyrdarviointi. Ryhmalld
on edessddn yksi ympyrdkaavio, jossa ympyrd on jaettu erilaisia toimintoja
edustaviin lohkoihin. Jokaisella oppilaalla on yksi punainen ja yksi vihred
merkki, jotka he asettavat ympyrdkaaviolle sen mukaan, minkd he kokevat
ryhmaén (tai omassa) toiminnassa onnistuneen ja minkéd vaativan vield harjoitus-
ta. Ryhma nédkee yhdelld vilkaisulla, mitd kehitettdvaa silld vield on ja missd he
omasta mielestddn ovat jo onnistuneet.

Lopuissa tehtdvissd (6/20) on arviointitavaksi ehdotettu liikennevaloarvi-
ointia. Tédssd arviointimuodossa oppilaat merkitsevéat kaavakkeeseen, ovatko he
onnistuneet toiminnassa hyvin, kohtalaisesti vai tarvitsevatko he vield harjoi-
tusta. Tamad arviointimuoto toimii hyvin itsearvioinnissa tai parin kanssa tehta-
vdssd arvioinnissa, mutta suuremman ryhmaén saattaa olla haastavaa arvioida
omaa toimintaansa yhdelld kaavakkeella.

Johnson ym. (1990, 92) ovat jakaneet sosiaaliset taidot neljaan tasoon hel-
pottaakseen ryhmin yhteistyon arviointia. Tutkielman oppimateriaalista arvioi-
tiin, miten hyvid sosiaalisia taitoja harjoitukseen vaaditaan. Kaikki oppimateri-
aalin harjoitukset sijoittuvat Johnsonin ym. (1990) sosiaalisten taitojen tasoilla
kahdelle alimmaiselle tasolle. My6s harjoituksiin nimetyt sosiaalisten taitojen
oppimistavoitteet ovat ndille tasoille sijoittuvia. Taulukossa 7 on esitetty muo-
dostuvien taitojen tason ja toiminnan tason kuvaukset sekd se, miten tehtdvat

sijoittuvat ndille kahdelle tasolle niissad vaadittujen sosiaalisten taitojen mukaan.
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TAULUKKO 7. Johnsonin ym. (1990) sosiaalisten taitojen kahden alimman tason kuvaukset
ja oppimateriaalin tehtdvien sijoittuminen niille tasoille

Sosiaaliset taidot Kuvaus: Tehtadvat:
Muodostuvien taitojen taso Pystytdan toimimaan ryhmas- | 11/20
(forming) sa.

Tarkeimpia kayttaytymisen
muotoja ovat: ryhmiin jarjes-
taytyminen, ryhmissa pysymi-
nen, danen pitdminen hiljaise-
na, ryhman jasenten huomi-
oiminen ja osallistumiseen . Missa nalle on?
rohkaiseminen, katsekontakti . Dublot

puhujan kanssa, jne. 12. Tunnekuvat

16. Kuvasarjasta kertominen
19. Tervehditaan

20. Salainen ystava

. 3 katta ja 2 jalkaa

. Ryhmat riveihin

. Matematiikan sanastoa
. Varitys

. Luottamuskavely

NOoO b wN e

Toiminnan taso (functioning) | Ryhman tydskentelyd osataan | 9/20
ohjata kohti tehtdvan suorit-

tamista: tyoskentelyn suun- 8. Sanojen ryhmittelya
taaminen toistamalla ja uudel- | 9. Semantiikkaparit

leen muotoilemalla tehta- 10. Sanoista lauseita
vdnannon, ajankdyton seu- 11. Lauseista kysymyksia
raaminen, ideoiden esittami- 13. Tunnesanasto

nen tehtavan valmiiksi saami- | 14. Tunne-esitykset
seksi yms. 15. Vilitunti

Jasenten valilla pystytdan pi- 17. Tarinan opetus
tdmaan ylla hyvaa tyoskente- 18. Kouluesittely
lyilmapiiria.

Kayttaytymisen muotoja ovat:
avun ja tarkennuksen pyyta-
minen ja tarjoaminen, toisen
mielipiteiden selventdaminen
tai uudelleen muotoileminen,
tunteiden kuvaileminen, tuen
ja hyvaksynnan ilmaiseminen
sanallisesti ja nonverbaalisti.
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Oppimateriaaliin on tehty ndkyviksi, miten yhteistoiminnallisen oppimi-
sen periaatteet toteutuvat harjoituksissa. Kun eri elementtien toteutuminen on
tehty ndakyvaksi, on opettajan mahdollista painottaa niitd elementtejd, jotka ei-
vit rakenteen puolesta toteudu. Taulukossa 8 on havainnollistettu yhteistoi-
minnallisen oppimisen perusperiaatteiden toteutumista yhdessa oppimateriaa-
lin harjoituksista. Kyseisessd harjoituksessa oppilaat tyoskentelevit pareittain
etsien heille annetuista korteista pareja. Kun kaikista korteista on muodostettu
pareja, oppilaat miettivit, mitd eroa kortin sanoilla on. Lopuksi oppilaat vertai-
levat kotiryhmissd, ovatko parit 16ytdneet samanlaisia perusteluja korttien mer-
kityseroille. Taulukossa 8 on esitetty rinnakkain harjoituksen elementit ja teo-
reettinen ndkokulma, jotta yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden toteu-

tuminen olisi paremmin hahmotettavissa.

TAULUKKO 8 9. Semantiikkaparit -harjoituksen elementit ja teoreettinen ndkokulma

Harjoituksen elementit Teoreettinen ndakdkulma

1. Opettaja ohjeistaaja antaa esimerkkeja. Yhteistoiminnallinen oppinunen:
Opettaja painottaa, ettd parin molempien o positivinen keskidisrippiotes Parilla on
osapuolten on tiedettavd, milla perusteella vain yvhdet kortit kaytdssa, joten tehtévassa on
korteista on muodostettu pareja. materlaahmppuvqus._MyOs vuorot,

2. Oppilas & muodostaa kahdesta kortista parin muodostavat keskinaisrip puvuntta.
ja kertoo, miksi ne ovat pari. o yiwilallinen vastins, Yksilollinen vastuu

3. Oppilas 8 muodostaa kahdesta kortista parin toteutun vuorojen leautta. T ehtav an kotiryhma

vaihe varmistaa myds sen, ettd molempien on
osattava perustella parin tekemat paatolkset

o suora viorovaikutis: Parityoskentelyssa &
luclzasta woi olla aktiivisesti A4nessa
Eotirvhmatyaskentelyssa ¥4 lnokasta voi clla
altiivisesti 4anessa.

o yirdldinen osallistisninen: Rakenne ohjaa
vhtaliiseen osallistumniseen.

o sosiaaliset tnidat Opettajan on hywd kerrata,
riten toisen mielipitest voi ottaa huomicon ja
rmiten siitd wviestitaan. Oppilaille on moyos

ja kertoo, miksi ne ovat pari.
4. Vaiheita 2 ja 3 toistetaan, kunnes kaikki kortit
ovat pareittain.
Opettaja ohjeistaa seuraavan vaiheen: Mita
eroa korttiparien kuvilla on? Opettaja
painottaa, etta kaikkien oppilaiden on
osattava selittad, miten kortit eroavat
toisistaan.
6. Parit keskustelevat, minkdlaisia eroja
korttipareissa loytyy.

ul

7. Opettaja ohjeistaa kotiryhmien toiminnan. annettava esimerkleia siita, miten toiszlle

8.  Oppilas A esittelee toiselle parille yhden ihmiselle viestitaan tukea ja hyvalzsyntaa
korttiparin ja sen korttien erot. o mplmndprosessonrtl Ympyraaryiointi

9. Toisen parin oppilas A kertoo, mita eroja he Kielenoppiminen
ovat loytaneet samalle korttiparille. ¥ Sanojen ryhmittelya pareiksi

10. Oppilas & esittelee toiselle parille yhden » Sanojen merkityserojen miettimista ja
korttiparin ja sen korttien erot. perustelemista

11. Toisen parin oppilas B kertoo, mita eroja he > Neuvottelua ja perustelua

ovat loytaneet samalle korttiparille.

12. Vaiheita 8-11 toistetaan, kunnes kaikki parit
on esitelty.

13. Oppilaat arvioivat kotirghmissa omaa ja
ryhman toimintaa ympyraarvioinnilla.
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Yhteistoiminnallisen oppimisen keskeisten elementtien esittiminen oppi-
materiaalissa on ndhty tdrkedksi, jotta oppimateriaalin kéyttdjien olisi mahdol-
lista kehittdd omaa yhteistoiminnallisen oppimisen osaamistaan. Kun opettaja
sisdistdd yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset elementit, han pystyy késit-
teellisen ymmarryksen avulla suunnittelemaan juuri hdanen oppilasryhmalleen,
oppimistavoitteilleen ja oppimateriaaleilleen sopivia yhteistoiminnallisia harjoi-
tuksia. Yhteistoiminnallista oppimista késitellddn laajemmin tutkielman luvus-

sa 2.

6.3 Oppimateriaalin toisen kielen oppimiselle luomat raamit

Oppimateriaali luo tietyt raamit toiminnalle ja vaikuttaa kasityksiin siitd, mitkd
kielen asiat ovat opetuksessa tdrkeitd. Tehtdvét rajaavat toiminnan tavoitteet ja
vuorovaikutuksen samalla kun ne ohjaavat tietynlaiseen tapaan havainnoida
kieltd ja toimia sen kanssa. (Luukka, ym. 2008, 64.) Koska t&dtd oppimateriaalia
ei ole tarkoitettu opetuskokonaisuudeksi, vaan muuta opetusta tdydentdvéaksi
ideapankiksi, ei oppimateriaalia analysoimalla voida tehda paatelmid siitd, mit-
kd kielen asiat ndhdddn keskeisiksi tai opetuksessa tdrkeiksi. Tehtdvid ana-
lysoimalla voidaan kuitenkin Tarnasen (2003, 146) mukaan ndhda, minké&lainen
kielitaitokédsitys niiden taustalla vaikuttaa. Oppimateriaalia tarkasteltiin kie-
lenoppimisen ndkokulmasta kolmella eri tavalla. Harjoituksista analysoitiin
Cumminsin mallin mukaan niiden kognitiivinen haasteellisuus ja kontekstin
antama tuki. Niistd tarkasteltiin my0s sitd, keskitytdanko pddasiassa merkityk-
seen, kieleen vai kdyttoon ja mitd kielitaidon osa-alueita harjoitusten voidaan

katsoa tukevan.
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KOGNITIVISESTI
HELFPO

Tehtavat, jotka ovat
oppijalle kognitiivisesti
helppoja, mutta joihin
han ei saa apua
oppimistilanteesta

Tehtavat, jotka ovat
oppijalle kognitiivisesti
helppoja ja joihin hén
saa apua
oppimistilanteesta

KONTEKSTI KONTEKSTI

TUKEE EI TUE
Tehtavat, jotka ovat
oppijalle kognitiivisest
haastavia, mutta joihin
han saa apua
oppimistilanteesta

Tehtdvat, jotka ovat
oppijalle kognitiivisesti
haastavia ja joihin han ei saa
apua oppimistilanteesta

KOGNITIVISESTI
HAASTAVA

KUVIO 12 Cumminsin (2000, 66) nelikenttamalli

Cumminsin nelikenttdmallin avulla voidaan arvioida, kuinka kognitiivi-
sesti haastavia oppimateriaalin harjoitukset ovat ja miten niissd kuvatut oppi-
mistilanteet tukevat oppimista. Kuviossa 12 on esitetty Cumminsin nelikenttd,
johon on liitetty yleisluontaiset kuvaukset mallin osa-alueista. Teoreettinen ne-
likenttd muodostuu jatkumosta, joka kuvaa harjoituksen kognitiivista haasteel-
lisuutta ja jatkumosta, jolla havainnollistetaan kontekstin antamaa tukea oppi-
miselle. (Cummins 2000, 66.) Cumminsin mallia on késitelty laajemmin luvussa
3.3.3.

Tutkielman oppimateriaali on pyritty rakentamaan yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteita noudattaen ja kuten aiemmin nostettiin esille, kaikissa
harjoituksissa toteutuu suora vuorovaikutus. Lahes kaikissa harjoituksissa op-
pilailla on siis mahdollisuus kommunikoida keskenddn ja kdyda merkitysneu-

votteluja késitteistd tai toiminnoista, jotka ovat jadneet heille epdselviksi. Useat
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harjoitukset tukevat oppimista my0s visuaalisilla tukimuodoilla, kuten kuvilla
ja véreilld. Harjoituksista on analysoitu tukeeko oppimistilanteen konteksti op-
pimista. Analyysi on kuitenkin vain suuntaa antava, silld opettaja voi omalla
toiminnallaan vaikuttaa opetustilanteen luoman tuen laatuun ja maaraan.

Kaikissa oppimateriaalin harjoituksissa on kontekstin katsottu tukevan
oppimista. Niissd harjoituksissa, joissa oppilaat saavat toimintaansa vertaistu-
kea ja visuaalista tukea, on katsottu kontekstin tukevan oppimista voimakkaasti
(12/20). Harjoituksissa, joissa oppilailla on mahdollisuus neuvotella toistensa
kanssa, mutta joissa ei ole fyysistd materiaalia tai materiaali on vain kirjoitettua
kieltd, on katsottu kontekstin tukevan oppimista jossain médrin (8/20). Kuten
Cumminskin (1984, 13) painottaa, kyseessd on jatkumo, ei joko-tai -tilanne, jo-
ten yksittdisten harjoitusten sijoittuminen jatkumolle voi vaihdella. Analyysin
kannalta on kuitenkin kannattavaa ryhmitelld harjoituksia jossain méérin, jotta
tulokset olisivat helpommin tulkittavia. Heikoimman tuen konteksti antaa sa-
lainen ystdava -harjoituksessa, joka on pddasiassa kirjallista toimintaa. Opettaja
voi kuitenkin vaikuttaa harjoituksen totuttamisvaiheessa tuen médéardan erilaisi-
en esimerkkien ja mallien avulla.

Tehtdvien kognitiivista haasteellisuutta tulisi tarkastella suhteessa kielen-
kéayttdjiin, joille tehtdvd on suunnattu. Sama tehtédva voi olla toiselle oppilaalle
kognitiivisesti hyvin haastava ja samaan aikaan toiselle oppilaalle kognitiivises-
ti todella helppo. (Cummins 1984, 15.) Koska tdimd oppimateriaali on suunnattu
alakoulun valmistavaan opetukseen, on tehtdvien kognitiivista haastavuutta
analysoitu suhteessa kielitaidon A1-A2 -tasojen kuvauksiin. Oppimateriaalia
kdyttdvan on kuitenkin aina arvioitava oppimateriaalin sopivuutta suhteessa
juuri heiddn oppilaisiinsa ja opetusryhmddnsd. Nelikenttdmallissa kognitiivi-
nen haasteellisuus on my6s kuvattu jatkumolla, kuten kontekstin antama tuki-
kin. Analyysin kannalta katsottiin kannattavaksi ryhmitelld analysoituja harjoi-
tuksia, kuten tehtiin kontekstin tuen arvioinnin kohdalla.

Tutkielman oppimateriaalin harjoitukset jaettiin analyysin pohjalta kogni-
tiivisesti helppoihin (3/20), haastaviin (10/20) ja todella haastaviin tehtdviin

(7/20). Kognitiivisesti helpot harjoitukset ovat tehtdvid, jotka eivit vaadi oppi-
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laalta kielen tuottamista, vaan ainoastaan helppojen ohjeiden seuraamista.
Nadissd harjoituksissa kdytetyt kisitteet ovat helppoja ja ne opitaan usein jo kie-
lenoppimisen alkuvaiheessa, kuten numerot, varit ja ruumiinosat. Oppimateri-
aalin harjoituksista suurin osa (10/20) on kognitiivisesti haastavia. Nama tehta-
vdt vaativat oppilaalta kielen tuottamista ja vaikeamman sanaston hallintaa
kuin kognitiivisesti helpot tehtdvit. Erona kognitiivisesti haastavien ja todella
haastavien harjoitusten vililld on kielentuottamisen maara. Kognitiivisesti haas-
tavissa tehtdvissd oppilaat késittelevit ldhinnd pienempid tekstikokonaisuuksia
kuin todella haastavissa tehtavissa.

Kognitiivisesti todella haastaviksi tehtdviksi on arvioitu Kerro kerro ku-
vastin -osion tehtdvét ja semantiikkaparit, tunne-esitykset sekd salainen ystava -
harjoitukset. Kerro kerro kuvastin -osion harjoituksissa oppilaan on tuotettava
tekstid kuvista tai itselleen tutuista teemoista, kuten koulusta. Myo6s tunne-
esityksissd oppilaat tuottavat tekstid ja aihe on tuttu aikaisemmista harjoituksis-
ta. Semantiikkaparit -harjoituksessa oppilas joutuu vertailemaan sanojen merki-
tyksid, mikéd saattaa olla haasteellista jo kieltd didinkielenddn puhuville lapsille-
kin.

Salainen ystdva -harjoitus on jdlleen kerran vaikeasti sijoitettava. Euroop-
palaisen viitekehyksen (2012, 121) mukaan Al-tasolla kielenoppija pystyy kir-
joittamaan lyhyen, yksinkertaisen postikortin ja A2-tasolla hdn pystyy jo kirjoit-
tamaan hyvin yksinkertaisia henkilokohtaisia kirjeitd. Valmistavan opetuksen
pddttovaiheessa olevalle oppilaalle voi kirjeenvaihto olla entuudestaan tuttua ja
siten kognitiivisesti suhteellisen helppoa. Jos kirjeenvaihto ei ole tuttua tai jos
viestit ovat monimutkaisempia se voi edelleen olla kognitiivisesti todella haas-
tavaa. Tdssd analyysissa salainen ystdva -harjoitus on sijoitettu kognitiivisesti
todella haastaviin. Kuviossa 13 on Cumminsin nelikenttdd sijoitettu oppimate-

riaalin harjoitukset numeroina (ks. harjoitusten numeroinnit taulukosta 3).
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KOGNITIIVISESTI
HELPPO
4 1
2
KON- KONTEKSTI
TEKSTI EI TUE
TUKFEE 3 6 7
5 10
8 12 13 11
19
9 15 14
6 1 18 20
KOGNITIIVISES-
TI HAASTAVA

KUVIO 13. Harjoitusten sijoittuminen Cumminsin nelikentélle

Kuten kuviosta 13 voidaan havaita, suurin osa (17/20) oppimateriaalin
harjoituksista sijoittuu kognitiivisesti haastavaan lohkoon, jossa konteksti tukee
oppimista. Kolmessa tehtédvistd kontekstin katsotaan tukevan oppimistilannet-
ta, mutta harjoitus on analysoitu kognitiivisesti helpoksi. On syytd huomioida,
ettd harjoitukset on sijoitettu kuvaajaan suuntaa-antavasti ja aiemmin esitetty-
jen ryhmittelyjen mukaisesti. Jokainen opettaja voi hyodyntdda Cumminsin esit-
tamdd nelikenttdd oman opetuksensa arvioimiseen ja ndin ollen harjoitukset
voivat niiden kédyton perusteella sijoittua nelikentéssé eri tavoin.

Canalen ja Swainin (1980, 27) mukaan, kielen oppijan kommunikatiivisen
kompetenssin kaikkia osa-alueita tulisi pyrkid kehittamadn tasaisesti, eikd min-
kddn niistd tulisi korostua yli muiden. Cummins (2000, 273) taas on esittdnyt,
ettd kielenopetuksessa tulisi keskittya kielen merkitykseen, kielen rakenteeseen

ja kielen kayttoon. Vaikka teoriat kdyttdvat hieman eri termejd, on molemmissa
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ajatuksena, ettd kielen kehitystd tulisi tukea monipuolisesti, eikd ainoastaan jo-
tain tiettyd kielen osa-aluetta (ks. luvut 3.2 ja 3.3). Cummins (2011, 7-8) nostaa
esille my0s erilaisten kielimuotojen ja tekstien piirteiden tarkastelun merkityk-
sen toisen kielen oppijoiden akateemisen kielitaidon kehittymisen kannalta.
Kieltd tulisi siis tarkastella mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja johdonmu-
kaisesti. Sen liséksi, ettd oppimateriaalista analysoitiin sen kognitiivinen haas-
tavuus ja kontekstin antama tuki, on oppimateriaalin harjoituksista analysoitu,
mihin kielen piirteeseen niissd kiinnitetddn huomiota: merkitykseen, rakentee-
seen vai kayttoon.

Cumminsin (2000, 273) mukaan kielellisen sydtoksen ymmartamisessd ei
riitd kirjaimellinen ymmartdminen, vaan kielenoppijan on saavutettava kielessa
syvdllisempi ymmarrys, jotta hdnen akateeminen kielitaitonsa kehittyisi. Kap-
teeni kiskee -osion tehtdvissd keskitytddn kuitenkin kirjaimellisen merkityksen
ymmartamiseen, kun ryhmit pyrkivit toimimaan opettajan antamien ohjeiden
mukaisesti. Naméd harjoitukset eivdt myoskddan ole kognitiivisesti kovinkaan
haastavia.

Syvillisempdd merkityksen tarkastelua 16ytyy kuudesta oppimateriaalin
harjoituksesta. Tunteilua -osion kaikissa harjoituksissa tarkastellaan tun-
nesanaston merkityksid ja ilmaisemista. Harjoituksissa rohkaistaan oppilaita
etsimddn itselleen tuttuja esimerkkeja késiteltavistd tunteista ja heiddn kanssaan
harjoitellaan my®os tunteiden ilmaisua erilaisilla harjoituksilla. Semantiikkaparit
-tehtdvassa tarkastellaan samantyylisten sanojen merkityseroja, kun taas tarinan
opetus -tehtdvéassd mietitddn, mitd kertomuksella yritetddn sanoa kirjaimellisen
merkityksen lisdksi. Kuviossa 14 on kuvaus tarinan opetus -tehtdvéastd. Myos
kouluesittely -harjoituksessa tarkastellaan merkityksid jollain tasolla. Oppilai-
den on mietittdva, mitd heille annettu aihe merkitsee yleiselld tasolla koulussa ja
tarkemmin heille itselleen. Tdssd tehtdvassd, kuten myos tunne-esitykset -
harjoituksessa, ei harjoitusta ole mahdollista sijoittaa puhtaasti vain yhteen ka-

tegoriaan. Ndissd tehtdvissd keskitytddn kielen merkityksen liséksi kielen kayt-
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toon. Kielen kayttoon keskitytddn ndiden kahden harjoituksen lisdksi seitse-

massd harjoituksessa (yht. 9/20).

HARJTOITUS

Cppilaille luetaan (tal he lukevat tai he luuntelev at navhalta) tarina, jossa on
opetus. Luokasta puolet kuuntelee vhden tarinan ja toinen puoli jonkin toisen.
Cppilaat keskustelevat pienryhrmissa tal paretttain kuulemastaan kertomulksesta ja
miettivat sen opetusta. Heilla on kaytossaan kuvasana, joka tukee kertormusta.
Oppilaat miettivat royés, minkalaisia opetulesia on ruissa heidan tuntermissaan
tarinoissa. (Oppilatta rehkaistaan miettimaan, mita omalla aidnkielella kuulboga
tarinoita he muistavat ) Oppilaat muodostavat parit niin, etta parin osapuolet ovat
kuulleet ent tarmat. Parit kertovat toisilleen, mita tapahtui tarinassa, jonka he
lnalivat ja rmiled oli heidan mielestagn sen opetus. Apuna oppilailla on luvasarjat.
Lopuksi part keksit oman tarinan (fai jonkun aternmin kuulemansa tarnan}, jossa
on ryas apetus. Tarina joko kirjoitetaan tai piirretaan ja kerrotaan suullisesti

KUVIO 14. 17. Tarinan opetus -harjoituksen kuvaus

Kielen kadyttoon keskittyvissd harjoituksissa annetaan kielenoppijalle
mahdollisuus ilmaista itseddn kielelld monin eri tavoin. Cummins (2000, 274,
278) nostaa esimerkeiksi kielen kdytostd uuden tiedon muodostamisen, kirjalli-
suuden tai taiteen luomisen sekd sosiaalisen kanssakdynnin. Harjoituksissa,
joissa oppilas ohjeistaa pariaan (Dublot, Luottamuskavely), oppilas kayttda kiel-
td luomaan yhteisymmarrystd parin osapuolten vélille. Toiminta on tavoitteel-
lista ja oppilas joutuu keskittymadn ymmarrettdvan informaation tuottamiseen,
jonka avulla pari rakentaa ymmadrrystddn oppimistehtdvastd. Oppimateriaalin
harjoituksissa, joissa oppilaat kertovat kuvien avulle, kuvailevat kokemuksiaan
tai ymparistoddn, oppilaat kayttavat kieltd luovaan ilmaisuun. Tervehditddn ja
salainen ystdva -tehtdvissd oppilaat kayttavat kieltd sosiaalisen viestinnédn har-
joittelemiseen. Tervehditdan -harjoituksessa oppilaat harjoittelevat sosiaalisten
suhteiden kielellistd osoittamista ja kohtaamistilanteen asiallista kielenkayttoa.
Salainen ystdva -harjoitteessa oppilaat taas harjoittelevat henkilokohtaista vies-
tintdd kirjallisessa muodossa ja samalla kirjeenvaihdon kielisidonnaisia piirteita.
Voidaankin tulkita, ettd harjoituksessa keskitytddn kielen kayton lisdksi kielen
rakenteeseen ja kielimuodon konventioihin.

Kielen rakenteeseen ja kielitietoisuuden lisddmiseen keskitytdan oppima-

teriaalin neljassd harjoituksessa. Sanojenryhmittelyd -tehtdvassd harjoitellaan
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kielen hierarkkisuutta tutkimalla ja kokeilemalla sanojen ryhmittelyé erilaisilla
kriteereilld. Sanoista lauseita ja lauseista kysymyksid -harjoituksissa siirrytdan
tutkimaan kielen piirteitd lauseiden tasolla. My06s ndissd harjoituksissa kieltd
lahestytddn tutkivalla otteella ja oppilaat saavat muodostaa omia késityksidan
kielen sdadannénmukaisuuksista omien havaintojensa pohjalta.

Taulukossa 9 on luokiteltu oppimateriaalin harjoitukset niiden fokuksen
mukaan. Kuviossa 15 on harjoitukset sijoitettu Cumminsin nelikenttdédn ja sii-
hen on merkitty véreilld, onko harjoituksessa keskitytty merkitykseen, kielen
rakenteeseen vai sen kdyttoon. Tilanteissa, joissa harjoitus on sijoitettu kahteen
luokkaan, on toinen luokka kuvattu numeron vérilld toinen taustan varityksel-
la. Kuten tdstd kuviosta ndkee, on sekd merkitykseen, kielen rakenteeseen etta
kielen kdyttoon keskittyvien tehtdvien mahdollista olla kognitiivisesti haastavia

ja kontekstin tukemia.

TAULUKKO 9 Oppimateriaalin harjoitusten fokus

Keskitytaan:

Kuvaus

Tehtavat

KIELEN MERKITYKSEEN

Viestin kirjaimellisen, pinta-
merkityksen, ymmartaminen
ei riita, vaan sita tulee tarkas-
tella syvallisemmin.

1. 3 katta ja 2 jalkaa

2. Ryhmat riveihin

3. Matematiikan sanastoa
4. Varitys

9. Semantiikkaparit

12. Tunnekuvat

13. Tunnesanasto

14. Tunne-esitykset

17. Tarinan opetus

18. Kouluesittely

KIELEN RAKENTEESEEN

Kielitietoisuuden kehittami-
nen ei rajoitu vai kielen raken-
teisiin tutustumiseen, vaan
my0s kielella vaikuttamisen
keinoihin.

8. Sanojen ryhmittelya
10. Sanoista lauseita

11. Lauseista kysymyksia
20. Salainen ystava

KIELEN KAYTTOON

Oppijalla pitada olla mahdolli-
suus ilmaista itsedan kielen
avulla (uuden tiedon raken-
taminen, taiteellinen ilmaisu
ja sosiaalisissa tilanteissa toi-
miminen) ja mieluiten autent-
tiselle yleisolle.

5. Luottamuskavely

6. Missa nalle on?

7. Dublot

14. Tunne-esitykset

15. Valitunti

16. Kuvasarjasta kertominen
18. Kouluesittely

19. Tervehditdén

20. Salainen ystava
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Tutkielman oppimateriaalin harjoituksissa on voimakkaasti painottunut
suullinen vuorovaikutus. Kaikissa muissa harjoituksissa, paitsi salainen ystdvd,
oppilaiden oletetaan kommunikoivan keskenddn harjoituksen aikana. Neljassa
harjoituksessa suullinen viestintd ei ole vélttaméatontd, koska ndissa harjoituk-
sissa painottuu kuullunymmadrtdminen ja niissd vaadittava kommunikointi on
mahdollista toteuttaa nonverbaalisti. Ainoastaan yhdessd harjoituksessa paa-
roolissa on oppijan kirjalliset taidot, vaikka osassa harjoituksista rohkaistaan
kirjoittamaan ryhmén tuloksia ylos (5/20) tai mainitaan sovellusideoissa kirjal-
linen ohjeistus. Tyoskentelyn analysointiin suunnitelluissa lisamateriaaleissa
olevan liikennevalokaavion voidaan katsoa vaativan kaavakkeiden luku- ja kir-
joitustaitoa, mutta toteutuksessa on pyritty ottamaan huomioon myds luku- ja
kirjoitustaidottomat oppilaat. Ainoastaan yhdessd (Tervehditddn) oppimateri-
aalin harjoituksessa pyritddn aktiivisesti kehittamé&an oppilaiden sosiolingivis-
tistd kompetenssia.

Kielellisid tietoja ja taitoja harjoitellaan jossain madrin kaikissa oppimate-
riaalin tehtdvissd samoin kuin pragmaattisia tietoja ja taitoja. Kieltd kdytetdan
harjoituksissa viestintdtarkoituksiin (funktionaalinen kompetenssi) ja harjoitel-
laan vuorovaikutustaitoja sekd parin kanssa ettd pienryhmissd. Erityisesti Kerro
kerro kuvastin -osion tehtdvissd korostuu diskurssikompetenssin kehittiminen,
silld sen harjoituksissa oppilaat pddsevdat muodostamaan aiheeseen liittyvaa
tekstid ja kuvausta. Kielellisistd tiedoista ja taidoista harjoituksissa korostuvat
sanastollinen kompetenssi, kieliopillinen kompetenssi ja semanttinen kompe-
tenssi. Sanastolliseen ja kieliopilliseen kompetenssiin keskitytddn erityisesti sa-
nojenryhmittelyd, sanoista lauseiksi ja lauseista kysymyksiksi -tehtdvissa sekd
missd nalle on? -harjoituksessa. Semanttiseen kompetenssiin keskitytddn erityi-

sesti semantiikkaparit ja sanojenryhmittelya -tehtdvissa.
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KUVIO 15. Oppimateriaalin harjoitusten sijoittuminen Cumminsin nelikenttddn ja niiden
fokus

Tutkielman oppimateriaali muodostuu pddasiassa suullisista harjoituksis-
ta, jotka ovat kognitiivisesti haastavia, mutta kontekstin tukemia. Harjoituksissa
korostuvat kielen kaytto ja merkitys enemmaén kuin kielen rakenne, vaikka kie-
lellinen kompetenssi on ldsnd kaikissa oppimateriaalin tehtdvissd. Oppimateri-

aalissa hyvin vahdiselle huomiolle jaavét luku- ja kirjoitustaidon harjoittelut.
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7 POHDINTA

7.1 Yhteistoiminnallinen oppimateriaali alakoulun valmista-
vaan opetukseen

Ymparoiva kulttuuri vaikuttaa ihmisen kognitiiviseen kehitykseen, silld se
madrittdd mitd ja miten yksilé oppii ympardivastd maailmasta. Koulun toimin-
takulttuurit vaikuttavat siis oppilaiden kognitiiviseen kehitykseen. Kilpailu-
henkinen oppimisympadristo ruokkii lasten kilpailukykyistd osaamista, kun yh-
teistoiminnallinen ja jakamista arvostava kouluyhteiso opettaa lapsille varhain
ndiden taitojen hallintaa. (Woolfolk 2007, 39, 42.) Tamén tutkielman tavoitteena
oli luoda teoriaan pohjaava yhteistoiminnallinen oppimateriaali alakoulun
valmistavaan opetukseen. Oppimateriaali on opettajille suunnattu ideapaketti,
jonka avulla voidaan yhteistoiminnallista oppimista tuoda alakoulun valmista-
vaan opetukseen.

Valmistavassa opetuksessa pyritddn kehittdméadn oppilaiden kielellisia ja
kognitiivisia valmiuksia niin, ettd he pérjdisivit perusopetuksen ryhmissd. Yh-
teistoiminnallinen oppiminen edistdd ndiden tavoitteiden saavuttamista, silld se
kehittdd sekd oppilaiden sosiaalisia ettd tiedollisia taitoja (Kujansivu 2002, 220).
Koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 96) mukaan
suomi toisena kielend -opetuksessa tulee painottaa viestinnallisyyttd, on perus-
teltua valita oppimateriaalin teoreettiseksi taustaksi toisen kielen oppimiseen
kommunikatiivinen ldhestymistapa ja kdyttdd tyoskentelymuotona yhteistoi-
minnallista oppimista.

Kaganin (2006) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen on todistettu li-
sddvan lasten ystavillisyyttd, yhteistyotaitoja ja suvaitsevaisuutta. Han esittad,
ettd yhteistoiminnallinen oppiminen on tehokkain yksittdinen keino parantaa
eri kulttuuritaustoista tulevien oppilaiden vdlisid suhteita, kun opetuksessa
kdytetdan heterogeenisia ryhmid ja kiinnitetddn huomiota my6s ryhméytymi-

seen. (Kagan 2006, 53.) Yhteistoiminnallisten opetusmuotojen tuominen valmis-



119

tavaan opetuksen on myos tdrkedd heterogeenisen oppilasaineksen nakokul-
masta. Oppilailla voi olla hyvinkin erilaisia koulutustaustoja ja Pollarin ja Kop-
pisen (2011, 102) mukaan usein taustalla voi olla kokemus hyvinkin muodolli-
sesta ja autoritaarisesta koulukulttuurista. Yhteistoiminnallisen oppimisen hyo-
dyntdminen jo valmistavassa opetuksessa kehittdd oppilaiden valmiuksia pe-
rusopetuksen ryhmiin siirtymiseen.

Kaikki ryhmissd tapahtuva toiminta ei ole yhteistoiminnallista, vaan sen
on tdytettdvd tietyt kriteerit. Tamdn tutkielman oppimateriaalin tehtdvissa
huomioitiin positiivinen keskindisriippuvuus, yksilollinen vastuu, suora vuo-
rovaikutus, sosiaalisten taitojen oppiminen, yhtéldinen osallistuminen ja ryh-
méprosessin seuraaminen eli ryhméprosessointi. Kaikissa oppimateriaalin har-
joituksissa vallitsee positiivinen keskindisriippuvuus, mutta sen sitovuus vaih-
telee eri harjoitusten vdlilld. Suurimmassa osassa harjoituksista positiivisen
keskindisriippuvuuden sitovuus on tehtdvdn rakenteen luomana vahvaa tai
keskinkertaista ja vain neljdssd harjoituksessa on keskindisriippuvuus heikkoa.
On kuitenkin otettava my6s huomioon, ettd opettaja voi omalla toiminnallaan
vield vahvistaa tyoskentelyn positiivista keskindisriippuvuutta asettamalla
ryhmille lisdd yhteisid tavoitteita tai palkintoja, joiden saavuttamiseksi ryhméan
on tyoskenneltdvad yhdessd. (Ks. luku 6.2.)

Tutkielman oppimateriaalin harjoituksissa toteutuu yksiléllinen vastuu
vaihtelevasti. Harjoitusten rakenne takaa sen toteutumisen ldpi koko tyoskente-
lyn 15 harjoituksessa. Kolmessa harjoituksessa yksilollinen vastuu toteutuu
osassa harjoitusta, kun kahdessa yksilollisen vastuun ei ole katsottu toteutuvan
automaattisesti. Kuten positiivisen keskindisriippuvuuden toteutumisen koh-
dalla, yksilollisen vastuun toteutumiseen vaikuttaa myos paljon opettajan kayt-
tamd tyyli toteuttaa harjoituksia. Jos opettaja tekee oppilaille selviksi, ettd han
seuraa kaikkien yksiloiden tyoskentelyd ryhmén tyoskentelyn rinnalla, on to-
denndkoisempadd, ettd yksilollinen vastuu toteutuu. Ne kaksi harjoitusta, joissa
yksilollisen vastuun ei katsottu toteutuvan harjoituksen rakenteen kautta, ovat

positiiviselta keskindisriippuvuudeltaan voimakkaasti sitovia. Voidaankin esit-
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tdd, ettd tama varmistaa jossain méadrin yksilollisen vastuun toteutumisen teh-
tavassa.

Oppimateriaalin harjoitukset ldhtevét kaikki siitd, ettd oppilaat ovat suo-
rassa vuorovaikutuksessa keskenddn. Cumminsin (2000, 278) mukaan autentti-
nen vastaanottaja vuorovaikutustilanteissa motivoi kielenoppijaa kdyttaméaan
harjoiteltavaa kieltd. Oppimateriaalin harjoituksissa oppilaita rohkaistaan vas-
tavuoroiseen suulliseen ja kirjalliseen kommunikaatioon. Suora vuorovaikutus
mahdollistaa oppilaiden vélillda my0s erilaiset merkitysneuvottelut kasiteltdvis-
td materiaaleista ja itse kielestd, jota kdytetddn kommunikaation vélineend.
Cumminsin (2000, 67-68) mukaan tdllaisissa tilanteissa voidaan katsoa, ettd op-
pimistilanne eli konteksti tukee oppimista.

Kaikissa harjoitteissa toiminta tapahtuu pddasiassa joko pareittain tai
pienryhmissd, eli oppilaista 25-50% voi olla samanaikaisesti aktiivisesti ddnes-
sd. Kaganin (1994, 4:10-4:11) mukaan tama4 ei kuitenkaan riitd, vaan harjoituk-
sen rakenteen tai roolien avulla on varmistettava myos yhtéldisen osallistumi-
sen toteutuminen. Oppimateriaalin 20 tehtdvéastd 13:ssa yhtdldinen osallistumi-
nen varmistuu tehtdvan rakenteen kautta. Viidessd tehtdvéssd tehtdvananto
ohjaa kohti yhtildistd osallistumista ja jossain mddrin myos varmistaa sitd, mut-
ta kahdessa tehtdvassa yhtéldinen osallistuminen ei varmistu. Opettaja voi hel-
posti lisdtd ndihin tehtdviin ohjeistavia rakenteita, jotka varmistavat yhtaildisen
osallistumisen, kuten vastaamisen vuorottain. Tédhdn oppimateriaaliin nditd ra-
kenteita ei kuitenkaan ole lisétty, jotta oppilaiden vilinen aito vuorovaikutus
sdilyisi. Harjoituksissa, joissa oppilaiden toivotaan yhdessd 16ytdvan luovia rat-
kaisuja oppimistehtdviin, voi liiallisten rakenteiden kaytto jopa haitata ryhman
tyoskentelyd. Yhtdldisen osallistumisen varmistavat rakenteet ovat varmasti
tarpeellisia oppilaille, joille yhdessd tyoskentely on uutta ja vierasta, mutta sa-
malla se toimii kommunikaatiota rajoittavana tekijana.

Yhtéldisen osallistumisen varmistaminen ja aidon kommunikaation mah-
dollistaminen ovat molemmat tarkeitd tekijoitd toisen kielen oppimateriaalia
suunniteltaessa. Toisaalta kun harjoitellaan kielenkdytto- ja kuuntelutaitoja on

hyvi valita rakenne, joka tukee samanaikaista kommunikaatiota, jotta mahdol-
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lisimman moni oppilas péddsisi harjoittelemaan kyseisid taitoja (Kagan & Kagan
2002, 28). Kielen oppiminen tapahtuu vain kieltd kayttamallda (Kujansivu 2002,
208), minkd takia yhtidldiset mahdollisuudet kéyttdd kieltd ovat pohjana sille,
ettd kaikki padsevit harjoittelemaan kielenkdyttod saman verran. Kuitenkin on
huomioitava, ettd liialliset rakenteet voivat tehdd oppimistilanteesta vain nden-
ndisesti kommunikatiivisen. Aallon ym. (2009) mukaan oppimistilanne voi olla
ndenndisesti kommunikatiivinen, mutta todellisuudessa vuorovaikutus on vain
toiminnan kehyksend, kun oppija tyostdd kieltd yksin. Tallainen tilanne ei pe-
rustu vuorovaikutukseen, eikd kieltd opita vuorovaikutuksen kautta, vaan op-
pijat suorittavat omaa osuuttaan itsendisesti. (Aalto, ym. 2009, 411.) Jadkin ope-
tuksen toteuttajan arvioitavaksi, miten paljon hdnen opetusryhminséd tarvitsee
ja vaatii yhtéldisen osallistumisen varmistamista.

Sosiaalisten taitojen harjoittelu on nostettu melko ndkyvéadan rooliin oppi-
materiaalissa, kun otetaan huomioon, ettd jokaiselle harjoitukselle on nimetty
sosiaalisten taitojen tavoite. Sosiaalisten taitojen opettamiseen ei kuitenkaan
tutkielmassa ole perehdytty syvillisesti. Tutkielman oppimateriaalin harjoituk-
sista analysoitiin, miten hyvid sosiaalisia taitoja niissd suoriutuminen vaatii ja
kuinka haastavia sosiaalisia tavoitteita harjoituksille on nimetty. Oppimateriaa-
lin harjoitukset sijoittuivat kahdelle alimmalle tasolle Johnsonin ym. (1990, 92)
esittdmassd sosiaalisten taitojen neljan portaan tasokuvauksessa (ks. luku 2.3.4).
Oppimateriaalin harjoitukset jakautuvat ldhes tasan ndille muodostuvien taito-
jen- ja toiminnan tasolle. Harjoitusten analyysin perusteella oppimateriaalin
tehtdvit soveltuvat ryhmille, joiden jdsenten sosiaaliset taidot eivét ole viela
kovinkaan hyvit.. Harjoitukset, joissa vaaditaan hieman parempia sosiaalisia
taitoja, ovat analyysin mukaan myos kognitiivisesti haastavia tai todella haas-
tavia. Oppimateriaalin seitsemdstd kognitiivisesti todella haastavasta tehtdvasta
viidessd on katsottu tarvittavan toiminnan tason sosiaalisia taitoja. Vaikka op-
pimateriaalin harjoituksiin on merkitty sosiaalisille taidoille tavoitteita, on opet-
tajan syytd arvioida, minkd sosiaalisen taidon harjoittelu olisi hyodyllisintd juu-

ri hdanen opetusryhmaélleen. Samalla harjoitukselle voidaan nimetd useita eri
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sosiaalisten taitojen tavoitetta, silld vuorovaikutustilanteissa tarvitaan usein
erilaisia sosiaalisia taitoja samanaikaisesti. Opettajan on tirkedd muistaa esitelld
harjoiteltava taito ja annettava esimerkkejd siitd, miten kyseistd taitoa voidaan
ilmentdd suullisesti ja nonverbaalisti. Sosiaaliset taidot ovat alakouluikiisille
lapsille usein vield haastavia, joten niiden harjoittelemisen tdrkeys ei rajoitu
vain valmistavaan opetukseen.

Sekd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 264) ettd Pe-
rusopetukseen valmistavan opetuksen perusteissa (2009, 12) on esitetty tavoit-
teeksi oppilaan itsearviointitaitojen kehittdminen. Johnsonin ym. (1990, 16) yh-
teistoiminnallisen oppimisen keskeiseksi elementiksi nostama ryhmaéprosessin
seuraaminen edistdd oppilaan itsearviointitaitojen kehittymistd. Ryhmaproses-
soinnin tulisi olla mahdollisimman tarkkaa analyysia ryhmén jasenten tyosken-
telystd ja ryhmén toiminnasta ja tehokkuudesta (Johnson ym. 1994, 11). Tassa
oppimateriaalissa esitellyt tavat analysoida yksilon ja ryhmén toimintaa eivit
sellaisinaan ole kovin yksityiskohtaisia. Oppimateriaaliin liitetyt arviointikaa-
vakkeet ja ideat on tarkoitettu sovellettaviksi oppilasryhmén tarpeiden mu-
kaan. Suunnittelussa pyrittiin mahdollistamaan oman ja ryhmén toiminnan ar-
viointi myos vahdiselld kielitaidolla, minkd takia materiaalissa on kadytetty vire-
jd ja symboleja pelkdn sanallisen informaation sijaan. Halutessaan opettaja voi
omalla toiminnallaan tarkentaa oppilaille niitd tyoskentelyn piirteitd ja muotoja,
joita toivoo oppilaiden analysoivan. Oppimateriaalissa ei myoskddn korostu
positiivinen ja rohkaiseva palaute, johon toivottaisiin kuitenkin pyrittdvan. Jaa
opettajan vastuulle, minkélaiseen palautteenantoon oppilaita ohjataan ja roh-
kaistaan.

Woolfolkin (2007) mukaan kielitaito on vélttaméatontd kognitiiviselle kehi-
tykselle. Ilman kieltd ihmisen on vaikea ilmaista ajatuksiaan tai kysymyksidan.
Kieli luo mahdollisuuden kategorisoida ja késitteellistdd ajattelua ja luoda yhte-
yksid menneen, nykyisyyden ja tulevan vilille. (Woolfolk 2007, 42.) Tamén tut-
kielman oppimateriaalissa on pyritty tukemaan toisen kielen oppimista luomal-
la oppimistilanteita, jotka tukevat sosiaalisten taitojen kehittymistd, kielen kayt-

tod sekd valittavan ilmapiirin muodostumista.
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Cumminsin mukaan toisen kielen opetus on tehokkainta kielen ja sisdlto-
jen oppimisen kannalta kognitiivisesti haastavissa opetustilanteissa, joissa
asiayhteys, kielen kdytto ja oikea-aikainen tuki edistdvat oppimista (Cummins
2000, 71; ks. my0s luku 3.3). Tutkielman oppimateriaalin harjoituksista suurin
osa (17/20) tayttdd Cumminsin edelld esittamat kriteerit. Kaikissa harjoituksissa
oppimistilanne tukee oppimista vahintdan mahdollistamalla oppilaiden vilisen
vuorovaikutuksen, mutta usein my0s visuaalisilla tukimuodoilla. Opettaja voi
my6s omalla toiminnallaan ja kdyttdmillddn esimerkeilld sekd materiaaleilla
tehdd oppimistilanteesta erilaisia oppijoita tukevan.

Cumminsin (1984, 15) mukaan, tehtdvien kognitiivista haasteellisuutta tu-
lisi tarkastella aina suhteessa kielenkdyttdjddn, joka niitd suorittaa. Tdméan op-
pimateriaalin tehtdvien kognitiivista haasteellisuutta arvioitiin suhteessa kieli-
taidon tasojen kuvausasteikon tasoihin A1-A2. Suurin osa oppimateriaalin har-
joituksista on arvioitu kognitiivisesti haastaviksi tai todella haastaviksi kielen-
kayttdjdlle, jonka kielitaito on heikompi kuin A2. Tamé on kuitenkin vain yleis-
luontainen arvio, silld jokainen kielenoppija on yksild. Harjoitusten kognitiivi-
nen haastavuus voi olla yksilollistd oppijoiden taitotasosta riippumatta. Harjoi-
tus voi olla oppijalle kognitiivisesti helppo, jos siind kdytetyt késitteet ja tilan-
teet ovat oppijalle jo entuudestaan tuttuja. Taitavallekin kielenoppijalle harjoi-
tus voi olla kognitiivisesti haastava, jos harjoituksen aiheet ja sanasto ovat hé-
nelle entuudestaan tuntemattomia. Tdssd tehty arvio, on vain suuntaa antava.
On kuitenkin taas muistutettava, ettd oppimateriaali on ideapaketti opettajille ja
sen kdytdnnon toteutukset voivat vaihdella paljon ja siten myos harjoitusten
kognitiiviset vaatimukset. Oppimateriaalia hyodyntdva opettaja voi muokata
harjoituksista omalle opetusryhmadlleen sopivia ja kdyttdd opetuksessaan juuri
hénen oppilailleen sopivia materiaaleja.

Canale ja Swain (1980, 24) mukaan toisen kielen opetuksessa painotetaan
usein litkaa kommunikatiivisia funktioita. My0s tdaméan tutkielman oppimateri-
aalin harjoituksista ldhes puolessa (9/20) keskityttiin voimakkaasti kielen kayt-

toon ja itsensd ilmaisuun. Kielen merkitykseen kiinnitettiin erityisesti huomiota
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10 harjoituksessa, kun kielen rakenteeseen ja kielitietoisuuden kasvattamiseen
kiinnitettiin huomiota vain neljdssd harjoituksessa. Voidaankin kyseenalaistaa,
onko oppimateriaalissa kiinnitetty riittdvdsti huomiota kielen rakenteellisiin
piirteisiin. On syytd kuitenkin huomioida se tosiasia, ettd vaikka harjoitukset on
sijoitettu johonkin kategoriaan sen mukaan, keskitytdanko niissd merkitykseen,
kieleen vai kayttoon, eivit rajaukset ole yksiselitteisid ja tdysin toisiaan poissul-
kevia. Osa harjoituksista sijoitettiin kahteen kategoriaan ja niistdkin harjoituk-
sista, jotka on puhtaasti sijoitettu yhteen kategoriaan, voidaan loytdad piirteitd,
jotka sopisivat myods muihin luokitelluista ryhmistd. Tutkielman oppimateriaa-
lissa painottuu voimakkaasti suullinen vuorovaikutus, ja ainoastaan yhdessd
harjoituksessa on keskeisessa roolissa kirjallinen vuorovaikutus.

Kommunikatiivisen kielitaitomallin mukaan kielenopetuksessa tulisi pai-
nottaa kaikkia kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueita tasapuolisesti (Ca-
nale & Swain 1980, 27; ks. myos luku 3.2.2). Oppimateriaalin kaikissa harjoituk-
sissa on oppijan mahdollista kehittda kielellisid ja pragmaattisia tietojaan ja tai-
tojaan. Harjoituksissa kieltd kaytetddn viestintdtarkoituksiin ja harjoitellaan
vuorovaikutustaitoja sekd parin kanssa ettd pienryhmissa. Diskurssikompetens-
sin kehittdminen korostuu erityisesti oppimateriaalin Kerro kerro kuvastin -
osion tehtdvissd, joissa oppilaat muodostavat aiheeseen liittyvdd tekstid ja ku-
vausta. Harjoituksissa korostuu kielellisestd kompetenssista sanastollinen kom-
petenssi, kieliopillinen kompetenssi ja semanttinen kompetenssi. Tutkielman
oppimateriaalissa ainoastaan yhdessd harjoituksessa pyritddn kehittamé&an op-
pijoiden sosiolingvististd kompetenssia. Tdssd tehtdvdssd harjoitellaan sosiaalis-
ten suhteiden kielellistd osoittamista ja siten asianmukaista viestintaa.

Canale ja Swain (1980) esittdvit, ettd toisen kielen oppimisen alkuvaihees-
sa on perusteltua keskittyd ymmarrettdvadan viestintdan ennemmin kuin viestin
asianmukaisuuteen. Nakemys perustuu oletukseen, ettd yleisimpien kommuni-
katiivisten toimintojen asianmukaisuusehdot vaihtelevat vain vahan eri kielten
valilld. Asianmukaisuusehtoja voidaan pitdd universaalimpina kuin joitain
ymmadrrettdvyydelle valttamattomida kieliopillisen kompetenssin osa-alueita,

jotka eroavat kielestd toiseen. Kielen oppimisen alkuvaiheessa nayttdisikin ole-
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van tarkoituksenmukaista olla erityisesti painottamatta viestinndn asianmukai-
suutta. (Canale & Swain 1980, 15.) Tamd ndkemys ndkyy myos Eurooppalaises-
sa viitekehyksessd. Taitotasojen kuvasasteikon alkupédd siséltdd sosiolingvisti-
sistd tiedoista ja taidoista kielellisid piirteitd ainoastaan sosiaalisiin suhteisiin ja

kohteliaisuussddntoihin liittyen (EVK 2012, 171).

7.2 Luotettavuus

Tdamad pro gradu -tutkielma on teoriaan pohjaava monimuotogradu. Tutkielman
oppimateriaali muodostuu 20 harjoituksesta, joten se ei ole laajuudeltaan ko-
vinkaan kattava. Oppimateriaalin teoriatausta on rakennettu hyédyntden koti-
maista ja kansainvilistd tutkimuskirjallisuutta ja se rakentaa monipuolista ku-
vaa tutkittavasta aiheesta. Teoreettinen viitekehys luo tarpeen valmistavaan
opetukseen suunnatulle yhteistoiminnalliselle oppimateriaalille, mutta tutkiel-
maa varten ei ole kartoitettu opettajien késityksid vastaavanlaisen oppimateri-
aalin tarpeellisuudesta tai hyoddyllisyydestd. Oppimateriaalin taustaksi ei
myoskddn ole selvitetty, mihin kielenoppimisen osa-alueisiin opettajat kaytan-
non tyossd kaipaisivat uutta oppimateriaalia.

Tutkielma on kasvatustieteiden laitokselle ja suomen kielen laitokselle teh-
ty kaksoisgradu, minka takia siind yhdistyvit kielitieteen ja kasvatustieteen né-
kokulmat. Oppimateriaalia koottaessa oli tehtivd paddtoksid kielitieteellisten
termien kdytostd oppimateriaalissa ottaen huomioon opettajat, joille oppimate-
riaali on suunnattu. Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa patevyysvaa-
timuksena on usein luokanopettaja, ei suomen kielen opettaja. Oppimateriaalin
luonnokset naytettiin 11 luokanopettajalle, joiden kommenttien pohjalta oppi-
materiaalin kelitieteellistd sanastoa karsittiin ja selkeytettiin.

Taman tutkielman oppimateriaali on teoriapohjainen, eiki sitd ole kdytan-
nossd testattu. Oppimateriaaliin on kuitenkin pyritty rakentamaan vahva teo-
reettinen tausta ja harjoitusten teoreettisia nikokulmia on pyritty myos teke-

madn ndkyvéaksi. Teoreettisista nakokulmista késin tutkimus osoittaa, ettd yh-
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teistoiminnallisia opetusmuotoja on mahdollista hyodyntad jopa opetusryhméan
kanssa, jossa kielitaitotaso on heikko ja oppilaat ovat vield alakouluikdisid. Jotta
tamd padtelma voitaisiin katsoa yleisemmin paikansapitdvaksi, olisi oppimate-
riaalin toimivuutta kdytannossd testattava. Oppimateriaali voi kuitenkin toimia
alakoulussa toista kieltd opettaville opettajille ideoinnin apuvélineend ja teo-
reettisten ndkokulmien havainnollistajana.

Kun tarkastellaan suomi toisena kielend -oppimateriaalien kenttdd, voi-
daan todeta, ettd tarvetta yhteistoiminnalliselle opetusmateriaalille ndyttdisi
olevan. Yleisesti ottaen, varsinaisesti alakouluun suunnattuja suomi toisena kie-
lend -materiaaleja on melko vdhdn ja ndyttdisi, ettd tarvetta olisi myos funktio-
naalisille oppimateriaaleille. Tama tutkimus rakentaa omalta osaltaan kasvavaa
suomi toisena kielend -oppimateriaali varastoa, ja toivottavasti herdttdd opetta-
jilen ja oppimateriaalien laatijoiden mielenkiintoa yhteistoiminnallisuutta koh-
taan toisen kielen opetuksen kentilla.

Taman oppimateriaalin tieteellistd luotettavuutta voidaan kdytannon tes-
taamattomuuden lisdksi kyseenalaistaa suhteessa tutkijan pdtevyyteen. Kagan
ja Kagan (2002, 37) ovat esittdneet, ettd opettajan tulisi ensin kdyttdd valmiita
rakennemalleja ja tuntisuunnitelmia useita kertoja ennen, kun alkaa niitd sovel-
tamaan ja vasta sovellettuaan jonkin aikaa valmiita rakenteita, han voi muodos-
taa omia rakennemalleja ja tuntisuunnitelmia. Tamédn mdédritelmdn mukaan,
tutkijan ei pitdisi vield suunnitella omia yhteistoiminnallisia harjoituksia. On
kuitenkin huomioitava, ettd yhdessd oppimisen mallissa opettaja kehittelee
alusta asti omalle opetusryhmadlleen soveltuvia yhteistoiminnallisia harjoituksia
yhteistoiminnallisuuden yleisistd ldhtokohdista kdsin (Saloviita 2006, 127).

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on my®os tdrked huomioida se tosi-
asia, ettd sama henkild on luonut oppimateriaalin ja analysoinut sen. Analyysin
luotettavuutta lisdd kuitenkin sen teorialdhtoisyys, mikd ohjaa voimakkaasti
aineiston tulkintaa. Tutkija on kuitenkin pyrkinyt etddnnyttdmaan itsensd op-
pimateriaalista ennen analyysiprosessin aloittamista esimerkiksi pitimalld tau-

koa kirjoitusprosessin ja analyysiprosessin valissa.
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Tutkielman oppimateriaali on tarkoitettu ideapankiksi opettajille, eikd sel-
laisenaan toteutettavaksi opetuskokonaisuudeksi, mikd jdttdd suuren vastuun
opetuksen toteutuksesta opettajan harteille. Moniin opetusta koskeviin pa&atok-
siin on tutkielmassa annettu vain suuntaa-antavia ohjeita, mutta opettaja vii-
mekéddessd paattad, mitkd toimintamallit ovat hénelle ja hdnen opetusryhmal-
leen parhaiten soveltuvia. Oppimateriaalissa tayttyvat kuitenkin hyvin yhteis-
toiminnallisuutta mddrittelevit kriteerit, mikd antaa hyvan ldhtokohdan yhteis-
toiminnallisten harjoitusten toteuttamiselle.

Oppimateriaali on yhteistoiminnallisuutensa liséksi toisen kielen opetta-
misen materiaali. Kielenopetuksen nikokulmasta, oppimateriaalin harjoituksis-
sa on rakennettu kielenoppimista tukevia oppimistilanteita. Oppimateriaalin
avulla voidaan opetukseen tuoda viestintatilanteita, joissa konteksti tukee kie-
lenoppimista ja yhteistoiminnalliset rakenteet varmistavat yhteistyon ja yhtaldi-
sen osallistumisen. Oppimateriaalissa ei kasitelld johdonmukaisesti kieltd tai
jotain sen osa-aluetta, vaan harjoituksissa rohkaistaan oppilaita tutkimaan,
kdyttam&dan ja havainnoimaan kieltd. Oppimateriaalissa ldhdetddn ajatuksesta,
ettd opettaja tukee opetuksellaan kielenoppijan kommunikaatiotarpeita ja ra-
kentaa opetuksensa ryhmin tarpeiden mukaan. Oppimateriaalin soveltuvuu-
desta kdytdntoon jad selvitettdviaksi myos se, miten paljon teoreettista kielitietoa
opettajat toivoisivat suomi toisena kielend -opetusmateriaalilta. Oppimateriaa-
lin etuna kuitenkin on, ettd sitd voidaan soveltaa eri kielen osa-alueiden opette-
luun, koska harjoituksia ei ole suunniteltu tarkasti vain tiettyjen asioiden har-

joittelemiseen.

7.3 Jatkotutkimuslinjauksia

Oppimateriaali on “lapsenkengissd” oleva ideapaketti, jonka kdytdnnon tes-
taaminen ja jatkosoveltaminen jaavét tulevaisuuteen. Oppimateriaalin jatkoke-

hittelyjad ajatellen oppimateriaalin harjoituksia olisi hyva testata erilaisilla ope-



128

tusryhmilld ja eri opettajien toimesta. Opettajien kokemukset opetusmateriaalin
kaytostd ja sen kehitysideat mahdollistaisivat oppimateriaalin jatkokehittelyn.

Oppimateriaalissa on paljon kehiteltdvdd, mutta se luo pohjaa yhteistoi-
minnallisten opetusmuotojen kdyttdmiselle valmistavassa opetuksessa. Jatko-
tutkimuksissa voitaisiin selvittdd, miten yhteistoiminnalliset opetusmenetelmit
kdytannossd toimivat valmistavilla luokilla ja vaikuttaako oppilaiden ikd ope-
tusmuodon toimivuuteen. Opetuspakettia voitaisiin testata esimerkiksi oppilas-
ryhmilld, joiden oppilaat siirtyvit valmistavasta opetuksesta peruskoulun en-
simmadiselle luokalle ja opetusryhmilld, joiden oppilaat siirtyvit valmistavan
opetuksen jdlkeen alakoulun ylemmille luokille.

Tutkielman oppimateriaalin jatkokehittelyn kannalta olisi kannattavaa
selvittdd opettajien mielipiteitd oppimateriaalin toimivuudesta, hyodyllisyydes-
td ja sisdlloistd, ja onko tdhdn oppimateriaaliin sisdllytetty aineistoa, jonka opet-
tajat katsovat tarpeelliseksi ja oman oppilasryhmédnsd kannalta mielekk&aksi.
Olisi hyodyllistd myos selvittdd valmistavien luokkien opettajien kasityksid kie-
lenoppimisesta ja yleisemmin heidédn tarpeitaan oppimateriaalien suhteen. Kai-
paavatko opettajat materiaalia joihinkin tiettyihin kielen osa-alueisiin vai laa-
jempiin oppimiskokonaisuuksiin tai teemoihin liittyen. Olisi my6s hyodyllista
selvittdd, miten paljon opettajat kaipaavat teoreettista tietoa opetuksensa tueksi
ja onko teorian ndkyviksi tekeminen opettajien mielestd tarpeellista ja kannat-
tavaa.

Uuden opetussuunnitelman hengessa (OPS 2014) yhteistoiminnallista op-
pimateriaalia voitaisiin kehitelld osaksi ilmioldhtoistda oppimista ja oppilaiden
kielitietoisuuden kehittymistd tukevaksi. Minkélaiset harjoitukset tukevat oppi-
laan kielitiedon ja kielitaidon kehitystd ja ne on mahdollista yhdistda erilaisiin
opetuskokonaisuuksiin? Mahdollistavatko yhteistoiminnalliset harjoitukset
eriyttdimisen eritasoisten oppilaiden kohdalla niin, ettd opetus on rakennettu
ilmiolahtoisesti? Miten kaikkien oppilaiden kielitietoisuutta voitaisiin tukea
niin, ettd oppilaiden omilla didinkielilld olisi kouluyhteisossd arvostettu asema

ja niitd hyddynnettdisiin osana opetusta? Miten toisen kielen oppimista voidaan
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tukea ilmicldahtoisessd oppimisessa ja minkélaisia materiaaleja tdhdn kaivattai-
siin?

Tédssd oppimateriaalissa on yhteistoiminnallisuuden lisdksi tdrkedssa roo-
lissa suomen kielen oppiminen, mutta maahanmuuttajaoppilaille tarkedd olisi
myds kulttuurikasvatus, johon oppimateriaalissa ei ole juurikaan kiinnitetty
huomiota. Oppimateriaalia voitaisiinkin ldhted kehittamaam kulttuurikasva-
tuksen suuntaan rakentaen kuitenkin samalla my6s oppilaiden suomen kielen
taitoja. Téahéan jatkotutkimuksen suuntaukseen olisi mahdollista sisdllyttaa myos
oppilaiden oman kulttuuri-identiteetin tukemisen tutkimusta. Sekad oppilaan
kulttuuri-identiteetin tukeminen ettd kulttuurikasvatus on nostettu tavoitteiksi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004), mink&d takia niiden
tutkiminen voidaan ndhda tarkeaksi.

Tamd tutkielma on vain pieni lisd kasvavaan suomi toisena kielend -
tutkimuksen kenttddn. Se voi kuitenkin toimia innoittajana jatkotutkimukselle

tai apuna opetuksen kehittamiselle.
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KAPTEENI KASKEE

KUVAUS

siséltoihin sopiviksi.

Taman osion harjoituksissa oppilaat toimivat ryhmissa opettajan antamien ohjeiden
mukaan. Osion kaikki harjoitukset on myds mahdollista toteuttaa ilman oppilaiden
valista kielellistd kommunikaatiota eli niihin osallistuminen ei valttdmatt4 vaadi Kie-
lell& tuottamisen taitoja. Erityisesti osion kaksi ensimmaisté harjoitusta toimivat hy-
vin ryhmaa kiinteyttavina harjoituksina. Osion kahta viimeista harjoitusta voidaan
taas hyodyntéé aiemmin opitun kertaamiseen ja niita on myos helppo soveltaa eri

HYVA HUOMIOIDA

Eurooppalaisen viitekehyksen (2012,
104) mukaan, Al-tasolla oppilas ym-
maértad huolellisesti ja hitaasti kasvok-
kain annettuja neuvoja ja lyhyita, yk-
sinkertaisia ohjeita sek& pystyy noudat-
tamaan niita.

Ohjeistaessa:

e Puhu selkeasti, mutta ei liioitel-
lun hitaasti.

e Al4 aina sano toisin sanoin,
vaan toista sanomasi sellaise-
naan, jos oppilaat eivéat vaikuta
ymmartavan.

e Tarvittaessa tue ohjeistusta vi-
suaalisilla avusteilla:

o kirjoita taululle keskei-
set sanat tai numerot
o nayta kuvia tai vareja
o osoita tai mallinna itse
(ks. esim. Martin 2003, 66.)

SOSIAALISET TAIDOT

Yksi keskeisimpié taitoja yhdessa tyos-
kenneltdessa on ottaa kaikki ryhman jase-
net mukaan toimintaan ja huomioida hei-
dan mielipiteensd. On myos tarkeaa itse
osallistua ryhman toimintaan.

Jotta ryhmaén tydskentely olisi mahdolli-
simman tehokasta, on hyva kiinnittada
huomiota myds ryhmén kiinteyteen. Tama
on erityisen tarkedd ryhmissa, joissa jase-
net ovat taustaltaan hyvin erilaisia. (Kagan
1994, 14:2; Saloviita 2006, 81.) Jos ryhma
on ensimmaisté kertaa koossa, voidaan
tyoskentelyn alkuun kdyttdd muutama mi-
nuutti aikaa esimerkiksi ryhmén nimen
keksimiseen tai kaikkia ryhman jasenia
yhdistavan tekijan I6ytadmiseen.

JOKAINEN OSALLISTUU

TEKEE

Osallistuu keskusteluun

Kertoo oman mielipiteensa

Katsoo kaikkia ryhman jasenia

Kuuntelee kaikkia ryhman ja-
senia

Kysyy muiden mielipidetta

SANOO
"Minun mielestani...”
"Voitaisiinko tehda ndin?”
”"Mitd mielta sina olet?”

”Joo, tehdaan niin kuin Jenny
sanoi.”




SISALLOLLINEN TAVOITE

Lukuméarien ja ruumiinosien kertaaminen ja
ryhmakommunikaation harjoittelu

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Toimitaan ryhmana ja kaikki otetaan mukaan

HARJOITUS

Opettaja kertoo ryhmille, kuinka monella ja milla
raajoilla ryhma saa koskea maahan. Ryhmén on
yritettdva toteuttaa annettu ohje mahdollisimman

nopeasti. (Esim. Ohje: 2 kétt4 ja 5 jalkaa, toteutus:

yksi oppilas on kyykyssé kadet maassa ja ryhmén
kolme muuta jasenta seisovat yhdelld jalalla.)

Esimerkkeja ohjeista:

e 2Kkattd ja 5 jalkaa

o 4 Kkattd, 4 jalkaa

o 2 Kkattd, korva, 7 jalkaa

e 2 peppua, 2 polvea, 2 jalkaa, 3 katta

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa ja ohjaa oppilaat ryhmiin.

2. Opettaja lukee ohjeen siitd, kuinka monta
raajaa ryhméa kohden saa koskettaa maata.

3.  Ryhmat yrittavat toteuttaa ohjeen.

4. Opettaja tarkistaa.

5. Toistetaan vaiheet 2—4 niin monta kertaa kun
halutaan. Ohjeissa on hyvé aloittaa helpoista
ja vaikeutta niita leikin edetessa.

6. Ryhmat arvioivat toimintaansa peukkuarvi-
oinnilla.

RYHMAT

3—4 hengen heterogeeniset ryhmét.
Tama tehtava toimii hyvin kotiryhmén
ryhmahengen luomiseen.

MATERIAALIT

e  Opettajan on hyva miettié etukéteen raa-
jayhdistelmat, joita hén aikoo kayttaa.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e  Opettaja voi kirjoittaa ohjeita myos
nakyville tai havainnollistaa kuvilla tai
nayttamalla

¢  Ryhmien vélille voi muodostaa leikki-
mielisen kilpailun.

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Koko ryh-
man on tehtdva yhdess toitd selviytydkseen
tehtdvésté. Tehtévassa vallitsee positiivinen
tavoiteriippuvuus.

o yksilollinen vastuu: Yksilollinen vastuu ei
varsinaisesti ole sisdén rakennettuna, mutta
toiminnasta on helppo huomata, jos joku ei
osallistu.

e suora vuorovaikutus: Kaikki luokan oppilaat
tydskentelevit yhta aikaa. Adnessi on noin ¥4
oppilaista, jos kommunikaatio tapahtuu yksi
kerrallaan puhuen.

e yhtalainen osallistuminen: toteutuu

e sosiaaliset taidot: Tdma leikki on ryhméhen-
gen kasvattamiseen tarkoitettu harjoite. Opet-
tajan on kuitenkin syyta muistuttaa oppilaita
kaikkien huomioimisesta ja siita, ettd kenell&-
kaan ei ole oikeutta komentaa muita.

e ryhméprosessointi: Peukkuarvioinnilla opetta-
ja ja oppilaat saavat kasityksen oppilaiden
mielipiteistd ryhmén toiminnan suhteen.

Kielenoppiminen
» Leikissé harjoitellaan lukumaéria ja ruu-

miinosia.

» Onnistuakseen tehtdvassa oppilaiden on
kommunikoitava keskendén siité, kuka
laittaa minkakin raajan lattialle.

» Kommunikaatiostrategiat: Heikollakin
kielitaidolla voidaan tata leikkia leikkid.
Mitd heikompi kielitaito ryhmén jasenilla
on, sitd enemman heidan on kaytettava
vaihtoehtoisia kommunikaation keinoja.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Harjoitellaan lukujonotaitoja ja siihen liittyvaa
sanastoa seka vuorovaikutustaitoja ryhmissa

SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Kaikki ryhmén jasenet ovat tasa-arvoisia, joten
ketdédn ei maéarailla. Harjoitellaan toisen ohjeis-
tamista ilman, ettd maaraillaan.

HARJOITUS
Ryhmait jarjestaytyvat opettajan nimedmaan
jarjestykseen mahdollisimman nopeasti.

Esimerkkeja:

vanhin eteen, nuorin taakse (ikajarjestys)
pisin taakse, lyhyin eteen (pituusjarjestys)
kengén koko tai jalan koko

peukalon pituus

sisarusten méaara

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakdkulma

1. Opettaja ohjeistaa ja jakaa oppilaat ryhmiin

2. Opettaja antaa ohjeen, jonka mukaan tulee
jarjestaytya riviin.

3. Oppilaat yrittavét jarjestaytya riviin mahdolli-
simman nopeasti.

4. Kun kaikki ryhmaét ovat valmiita, opettaja
tarkistaa rivit. Opettajan on hyvé kielent&a
ryhman jarjestystd, jolloin saattaa tulla esille
my®s uusia termeja.

5. Toistetaan vaihteet 2—4 niin monta kertaa kun
halutaan.

6. Ryhmat arvioivat toimintaansa esimerkiksi
peukkuarvioinnilla.

MATERIAALIT

e  Opettajan on hyva miettid etukateen ohjeis-
tuksia.

RYHMAT

3—4 hengen heterogeeniset ryhmaét.

Tam4 tehtdva toimii hyvin kotiryhmén ryhmé-
hengen luomiseen.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e  Ryhmien vélinen kilpailu voi toimia innos-
tavana tekijana.

e Leikkid voidaan leikkia myds ilman verbaa-
lista viestintad

o  Konkreettiset késitteet ovat helpompia kuin
abstraktit (peukalon pituus verrattuna ik&an)

e Lukujono on helpompi muodostaa, kuin
jono esimerkiksi sukkien tummuuden mu-
kaan.

e Jonot voidaan muodostaa myds penkilla
seisten, jolloin ryhmé&a yhdistéa fyysinen la-
heisyys.

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Koko ryh-
man on tehtdva yhdessé toita selviytyakseen
tehtdvastd. Teht&vassa vallitsee positiivinen
tavoiteriippuvuus.

o yksildllinen vastuu: Yksildllinen vastuu ei
varsinaisesti ole sisdan rakennettuna, mutta
toiminnasta on helppo huomata, jos joku ei
osallistu.

e suora vuorovaikutus: Kaikki luokan oppilaat
tyGskentelevit yhta aikaa. Adnessi on noin s
oppilaista, jos kommunikointi tapahtuu yksi
kerrallaan puhuen.

o yhtaldinen osallistuminen: Pitdisi toteutua,
koska kaikkien on osallistuttava.

o sosiaaliset taidot: Tama leikki on ryhmahen-
gen kasvattamiseen tarkoitettu harjoite. Opet-
tajan on kuitenkin syytad muistuttaa oppilaita
kaikkien huomioimisesta ja siit4, miten muita
ohjeistetaan ilman, ettd maéaraillaan.

e ryhméprosessointi: Peukkuarvioinnilla opetta-
ja ja oppilaat saavat kasityksen oppilaiden
mielipiteistd ryhman toiminnan suhteen.

Kielenoppiminen
» Teht&va vaatii oppilailta neuvottelua ja

viestintaa.

» Harjoitellaan vertailua (ja vertailumuoto-
ja).

> Jarjestaytymalla erilaisiin muodostelmiin
havainnoidaan asioiden suhteellisuutta.

» Opettaja voi tuoda uusia ylékésitteita

(ikéjarjestys, pituusjarjestys jne.), joita

havainnollistetaan leikilla.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Matemaattinen sanasto

SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Véltet&an toisen nolaamista esim. kaskyilla tai
lyttadmalla toisen vastaus.

Parilla on kaytdssaan kasa rakennuspalikoita. Opettaja antaa ohjeita, mita palikoilla tehdaan (lisaa,
vahennd, jaa). Oppilaat vuorotellen toteuttavat opettajan ohjeita ja samalla molemmat kirjoittavat syn-
tyvat laskutoimitukset omiin vihkoihinsa. Jos oppilaat ovat tottuneita yhteistyéhon, ei tarvitse erikseen
painottaa, etta oppilaat vuorotellen lisdavat tai vahentavat palikoita ohjeiden mukaan. Jos oppilaat eivét
ole tydskennelleet paljon ryhmissé, on hyva ohjeistaa tarkasti, kuka koskee palikoihin milloinkin.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa

2. Opettaja lukee ohjeen ja kirjoittaa taululle
numeroina ja symboleina.

3. Pari yhdistelee palikat ohjeiden mukaan ja
sijoittaa rakennelman poydalle.

4. Oppilaat kirjoittavat laskutoimituksen vih-
koihinsa.

5. Oppilaat laskevat rakennelmasta siind olevien
palikoiden maaran.

6. Toistetaan vaiheet 2—5 niin monta kertaa kun
halutaan.

7. Opettaja tarkistaa kaikkien oppilaiden kirjoit-
tamat laskutoimitukset haluamallaan tavalla.

8. Oman ja ryhman tydskentelyn arviointi lii-
kennevaloarvioinnilla

MATERIAALIT

e Rakennuspalikoita

e Opettajan on hyva miettid etukateen ohjeis-
tukset.

e  Oppilailla vihkot tai paperia

e Arviointikaavake (ks. Arvioinnin apuvéli-
neet: liikennevaloarviointi)

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Materiaali-
riippuvuus syntyy siité, ettd parilla on vain
yhdet rakennuspalikat kaytdssaan.

o yksilollinen vastuu: Jokainen vastaa kirjalli-
sesti omiin papereihinsa tai vihkoihinsa.

e suora vuorovaikutus: Oppilaat tyoskentelevat
pareittain, eli ¥z oppilaista on aktiivisina.

o yhtélainen osallistuminen: Toteutuu siing, etta
kaikki Kirjoittavat omiin vihkoihinsa, mutta
palikoiden kaytdssa opettajan on muistutetta-
va oppilaita yhteistyosté.

e sosiaaliset taidot: Harjoitellaan, miten voi-
daan ilmaista, jos ollaan eri mielt4 toisen
kanssa vastauksesta. Opettaja painottaa, etta
ei saa kaskyttéd, vaan muita tulee rohkaista.

e ryhméprosessointi: Pari arvioi samaan liiken-
nevalokaavakkeeseen omaa ja ryhmén toimin-
taa.

Kielenoppiminen
» Harjoitellaan kuullunymmartamista.

» Harjoitellaan matematiikan sanastoa.
» Tehtdva vaatii parilta keskustelua ja neu-
vottelua.

RYHMAT

Oppilaat tyoskentelevat
pareittain. .

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e  Oppilaat voidaan myds jakaa tasoryhmiin (noin 3 hengen ryh-

maét), joihin jaetaan Kirjalliset ohjeet. Yksi oppilas vuorollaan

lukee ohjeen muille ryhman jésenille. Nin ohjeistuksissa voi-

daan huomioida paremmin oppilaiden erilaiset taitotasot mate-

matiikassa.

Pienemmilld oppilailla voi olla kaytdssé valmis kaavake, mihin

vain lisatddn numerot, mutta jossa on jo +.-, jne. Edistyneem-

mill4 oppilailla taas on vain tyhjé paperi.

e  Opettaja voi kirjoittaa tai olla kirjoittamatta taululle lukuja,
joita ohjeistuksessa mainitsee.




SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Yhdessé paattdminen ja neuvottelu

SISALLOLLINEN TAVOITE

Varien kertaaminen

HARJOITUS

Ryhmalla on yksi kuva, jota heidén tulee varittaa tai tdydentaa annettujen ohjeiden mukaan. Kaikilla
ryhman jasenill4 on vain rajattu maard varikynia kaytossaan, joten kukaan oppilaista ei pysty tehtdvaa
suorittamaan yksin.

Harjoituksen elementit Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa ja jakaa oppilaat pareihin. Y hteistoiminnallinen oppiminen:

2. Opettaja lukee daneen varitysohjeen. e positiivinen keskindisriippuvuus: Positiivinen

3. Pari etsii kuvasta véritettavan alueen. materiaaliriippuvuus syntyy siita, etta pari ja-

4. Oppilas, jolla on ohjeessa nimetty vri varit- kaa y h_den kl{\{an Ja kaytettavat varit on jaettu
t&é silla kuvasta ohjeistetun alueen. oppl!glqen valille. . T

5. Toistetaan kohdat 2—4 niin monta kertaa, kun | yksilollinen vastuu: Oppilas vastaa hanella

halutaan.
6. Pari vertaa kuvaansa kotiryhman toisen parin
kuvaan. (Loytyyko eroja?)

7. Oppilaat arvioivat omaa ja ryhméan toimintaa
peukkuarvioinnilla.

RYHMAT
Oppilaat tyoskentelevét pareittain.

MATERIAALIT

e Kuva: Opettaja voi valita varitettavaksi
kuvan, jossa on erilaisia vaatteita, el&imia
tai vaikka kasveja. Lisdmateriaaleissa on
hyvin yksinkertainen kuva valitunnista (s.
29), jota voidaan tarvittaessa hyddyntéa
t&ssd harjoituksessa.

e  Virikynia
e  Opettajan on hyva miettid ohjeistus etuka-
teen.

olevien vérien kaytosta.
e suora vuorovaikutus: Oppilaiden on tydsken-
neltdva hyvin lahekkain, koska he jakavat pa-
perin. ¥ oppilaista on aktiivisina toimijoina.
o yhtaldinen osallistuminen: Toteutuu, kun
ohjeistukset on tehty niin, ettd molempien op-
pilaiden vareja tulee saman verran.
e sosiaaliset taidot: Harjoitellaan yhdessé pééat-
tdmistd. Oppilaiden kanssa on hyvé kerrata,
miten ilmaistaan oma mielipide niin, ett4 toi-
sen mielipiteelle j&a tilaa.
e ryhméprosessointi: Peukkuarviointi
Kielenoppiminen
» Kerrataan véreja ja kuvassa esiintyvaa
sanastoa. Véritettdvana olevalla kuvalla
voidaan vaikuttaa paljon siihen, mitd sa-
nastoa kerrataan.

» Harjoitellaan kuullunymmértamista.

» Tehtava vaatii parilta keskustelua ja neu-
vottelua.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e  Ohjeistukset voidaan antaa myds kirjallisina, jolloin harjoitellaan kuullunymmartadmisen sijaan

luetunymmartamista.

e  Useissa suomi toisena kielena -oppimateriaaleissa I0ytyy luetun- tai kuullunymmartamiseen liittyva
tehtévd, jossa pitaé varittad tai tdydentdd kuvaa ohjeiden mukaan. Harjoitus on téllaisenaan hyvin
yksilkeskeinen, mutta siitd on helppo tehdd yhteistoiminnallinen sovellus edelld mainitun esimer-

kin mukaan.

e Ryhmaytymistd edistavé tehtava; ryhmén tulee luoda yhdessa heitd edustava lippu tai vaakuna.
Jokaisella jasenell& on vain rajallinen maara varikynia k&ytdssd, joten jokaisen on osallistuttava
toimintaan. Ryhmaélla voi esimerkiksi olla yhteensé neljé eri vérid, jotka on jaettu jasenten kesken.
Luovassa tehtdvassé oppijoiden on viestittdvd huomattavasti enemmén, kuin tassa esitetyssé tehté-
vassd, mutta se myos vaatii parempia yhteistyo- ja viestintataitoja.




MINA OHJAAN - SINA SOUDAT

KUVAUS

Osion harjoituksissa oppilaat tyoskentelevat pareittain. Luottamuskévely ja
Dublot -harjoituksissa toinen parista ohjaa toisen toimintaa, kun Missa nalle
on? -harjoituksessa taas oppilas yrittd4 saada selville parillaan olevan tiedon.
Kaikissa osion harjoituksissa on tilanne, jossa parin toisella osapuolella on
enemman informaatiota kuin toisella, ja tdma tieto tulee valittaa toiselle joko
ohjeistamalla tai vastaamalla kysymyksiin.

HYVA HUOMIOIDA

Eurooppalaisen viitekehyksen (2012,
119) mukaan, tasolla A1, kielenoppi-
ja pystyy kysymaéan yksinkertaisia
kysymyksia ja vastaamaan sellaisiin,
seka pystyy sanomaan lyhyesti jon-
Kin asian ja ymmaértaa samanlaista
puhetta. Oppijalla on tasolla A2 jo
sen verran vuorovaikutusstrategioita,
etta han pystyy ilmaisemaan pysty-
vansa seuraamaan kéaytavaa keskus-
telua tai ettd hanell& on vaikeuksia
ymmartad. Oppija osaa talla tasolla
my0s pyytéa huomiota. (EVK 2012,
125-126).

Opettamalla toisiaan oppilaat joutu-
vat miettimééan kieltd monipuolisesti
ja siten heidan oppimisensa syventyy
(Maritn 2003c, 69—70). Taman osion
harjoituksissa oppilaat joutuvat kéy-
maan paljon merkitysneuvotteluja,
mill& he varmistavat yhteisymmar-
ryksen.

SOSIAALISET TAIDOT

Ryhmatyossé kokemattomien oppi-
laiden voi olla vaikea keskittyd oman
ryhman toimintaan ja pysya paikoil-
laan. Myd6s dédnenvoimakkuuden saa-
tely ja omaan tydskentelyyn keskit-
tyminen voi olla oppilaille haasteel-
lista.

Opettajan on hyva miettia yhteinen
merkki sille, ettd luokan danentaso
on noussut liian korkeaksi. Esimer-
kiksi opettaja voi kayttaa liikenneva-
loja viestiesséan oppilaille, onko
toiminta tarkoituksenmukaista.
Ryhmien toimiessa hyvin ja oppilai-
den puheédénen pysyessa hiljaisena
opettaja osoittaa (tai laittaa merkin)
taululla olevaa vihre&dd ympyraa. Jos
toiminnassa on hieman parannetta-
vaa tai &anitaso tuntuu olevan nou-
sussa, opettaja osoittaa keltaista ym-
pyraa. Kun opettaja kokee, etté toi-
minta ei ole tarkoituksenmukaista ja
tydskentely on pysaytettava hetkeksi,
osoittaa opettaja punaista ympyréaa.

TYORAUHA

TEKEE
hiljaisuusmerkki

koskettaa kadelle, jos aani
nousee liian kovaksi
alentaa omaa &anté, kuiskaa
muistuttaa sanallisesti

SANOO

e “Luulen, ettd voisimme taas
puhua hieman hiljempaa.”
”Jos puhumme hiljempaa,
viereinen ryhmaé ei kuule, mita
sanomme.”



SISALLOLLINEN TAVOITE
Ohjataan paria suullisesti

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Puhutaan hiljaisella aanelld, joka ei hairitse muita
ryhmié. Ei anneta kaverin torméta.

HARJOITUS

Parin toinen osapuoli on silmét sidottuina ja toinen ohjaa paria suullisesti. Pariin ei saa koskea, vaan
ohjeistuksen pitad olla suullista. Tavoitteena on hakea luokan toiselta puolelta opettajan parille osoitta-
ma tavara ja kuljettaa se takaisin omalle paikalle mahdollisimman nopeasti ja ilman torméayksié.

RYHMAT

Oppilaat tydskentelevat pareittain. Mieluiten heterogeeniset parit, mutta ei liian.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa ja jakaa parit.

2. Oppilas A sitoo silmit.

3. Opettaja ndyttad, missé parin haettava tavara
on.

4. Oppilas B ohjeistaa oppilas A:ta lilkkumises-
sa.

5. Oppilas B sitoo silmét.

6. Opettaja ndyttdd, missa parin haettava tavara
on.

7. Oppilas A ohjeistaa oppilas B:té liikkumises-
sa.

8. Oman ja parin toiminnan arviointi lilkenneva-
loarvioinnilla.

MATERIAALIT

e Liinoja, joilla voidaan sitoa oppilaiden
silmét.

o Jokaiselle parille tavara, joka heidén on
haettava omalle poydalleen luokan toisel-
ta puolelta.

e Arviointikaavake (ks. Arvioinnin apuva-
lineet: liikennevaloarviointi)

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Opettaja voi sijoittaa haettavan esineen
helppoon tai vaikeaan paikkaan oppilaan
ja parin taidoista riippuen.

e Luottamusharjoitus voidaan myds toteut-
taa esimerkiksi ulkona tai liikuntasalissa,
johon on asetettu erilaisia esteité.

e Joillekin oppilaille voidaan antaa myds
oikeus ohjata tarvittaessa koskettamalla.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

positiivinen keskinaisriippuvuus: Koska vain
toinen oppilas nakee ja toinen voi hakea tava-
ran, on tehtdvassé resurssiriippuvuus. Tehté-
vassa on myos positiivinen tavoiteriippuvuus.
Ryhma ei voi onnistua tehtdvassé ilman kaik-
kien onnistumista.

yksilllinen vastuu: Kaikilla oppilailla on oma
rooli.

suora vuorovaikutus: ¥ oppilaista antaa suul-
lisia ohjeita ja ¥ oppilaista yrittdd noudattaa
kuulemiaan ohjeita.

yhtél&inen osallistuminen: toteutuu
sosiaaliset taidot: On tarkead, ettd oppilaat
puhuvat riittdvén hiljaisella d&nella, ettd myos
muut parit voivat tydskennelld. Tassa tehtd-
vassa on opettajan my0s painotettava sita, etta
ohjaavalla oppilaalla on vastuu parin turvalli-
suudesta.

ryhméprosessointi: Liikennevaloarvioinnilla

Kielenoppiminen

» Oppilaat harjoittelevat ohjeistamista, jos-
sa esiintyy esimerkiksi suuntiin liittyvaa
sanastoa (oikealle, vasemmalle, eteen
taakse, yl0s, alas, suoraan), varoituksia
(pyséhdy, varo), etdisyytta kuvaavia sa-
noja (vahan, lisad, kauemmas).

»  Kuuntelu on tehtdvassé haastavaa ja in-
tensiivistd, koska ohjattavalta oppilaalta
puuttuu kéytosta nakoaisti.




SISALLOLLINEN TAVOITE

Sijainnin kysyminen

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Omassa ryhmassa tyoskentely ja paikoillaan pysyminen

HARJOITUS

Oppilaat piilottavat vuorotellen jonkin tavaran (esim. nallen) luokkaan ja pari yrittaa selvittdd, mihin se
on piilotettu. Tunnin alussa taululle kirjoitetaan esimerkkejé lauseista, joilla voi kysyé piilotetun tavaran

sijaintia. - -
Esimerkkeja taululle:
” Onko nalle kaapissa?”

”Onko nalle tuolin alla?”

”Onko nalle hyllylld?”
”Onko nalle kaapin paalla?”

”Onko nalle repussa?”
”Onko nalle pulpetissa?”

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

8. Opettaja havainnollistaa harjoituksen piilot-
tamalla “nallen” luokkaan. Opettaja kirjoittaa
nékyville lauseita, joiden avulla ’nallen” si-
jaintia yritetdan selvittaa.

9. Oppilas A piilottaa “nallen” ja oppilas B yrit-
tad selvittéa sen piilon kysymyksien avulla.

10. Oppilas B piilottaa “nallen” ja oppilas A yrit-
tad selvittéa sen piilon kysymyksien avulla.

11. Kootaan taululle, minne kaikkialle ”nalle” oli
piilotettuna. (Minna piilotti nallen kaappiin.
Jukka piilotti nallen hyllylle. Eddy piilotti nal-
len pulpettiin.)

12. Oman toiminnan ja ryhman toiminnan arvi-
ointi litkennevalokaaviolla

RYHMAT
Parit: heterogeeniset, mutta ei liian (ei luokan
edistyneintd ja heikointa oppilasta pariksi).

MATERIAALIT
e Piilotettavat tavarat: “nallet” (voi olla mitd
vain)

e Arviointikaavake (ks. Arvioinnin apuvali-
neet: liikennevaloarviointi)

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Kukaan
oppilas ei pysty harjoitusta tekeméaan yksin,
joten parissa vallitsee positiivinen keskindis-
riippuvuus.

o yksil6llinen vastuu: Pareittain tyoskennellessa
yksil6llinen vastuu toteutuu. Molemmilla on
oma tehtdvé harjoituksessa.

e suora vuorovaikutus: Harjoituksen aikana %2
oppilaista muodostaa aktiivisesti kysymyksia
ja ¥ oppilaista vastaa néihin kysymyksiin ja
aktiivisesti kuuntelee. Opettajajohtoisessa
alustuksessa ja koonnissa vain pieni osa oppi-
laista voi olla &&nessé.

o yhtélainen osallistuminen: Kaikki oppilaat
osallistuvat yhtélailla.

e sosiaaliset taidot: Etenkin pienille oppilaille
voi olla vaikeaa pysya paikallaan (olla lahte-
maéttéd etsimaan nallea) ja keskittyd vain oman
“nallen” etsimiseen (olla kertomatta viereisel-
le parille, missa heidén nallensa on). Opetta-
jan tulee painottaa ndité tavoitteita.

e ryhméprosessointi: Lopussa oppilaat arvioivat
omaa toimintaansa ja ryhmén toimintaa

Kielenoppiminen

Harjoitellaan kysymisté ja vastaamista.

Harjoitellaan kysymysten muodostamista.

Harjoitellaan sanastoa.

Harjoitellaan sanaston taipumista (esim. ines-

siivi, illatiivi, adessiivi, allatiivi).

YVVVYV

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Jos luokkahuone on pieni tai tavaroiden piilottaminen on muuten vaikeaa, voidaan harjoitus tehda

myds paperilla tai ulkona.

» Kaikilla oppilailla on oma kuva esimerkiksi luokkahuoneesta. Oppilas piilottaa ”nallen” toiseen
paperiin ja pari arvailee toisen paperin avulla ”nallen” sijaintia.
» Aamu kuvasanakirjasta 10ytyy esimerkiksi kuva luokkahuoneesta.
e  Oppilaat voivat tarvita avuksi luokassa olevien huonekalujen ja tavaroiden nimid. On myds mahdol-
lista, etté osalle oppilaista annetaan tukimateriaaliksi kuva-sana -lista ja osalle ei.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Vérien ja kokojen kuvailu ja ohjeistaminen

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Puhutaan hiljaisella 4anelld, joka ei héiritse muita

HARJOITUS

Oppilaat tyoskentelevat pareittain: toisella oppilaalla on kuva rakennelmasta ja toisella rakennelman tekoon
tarvittavat rakennuspalikat. Oppilas, jolla on rakennelmasta kuva, ei saa koskea rakennuspalikoihin. Oppi-
las, jolla on rakennuspalikat, ei saa ndhda kuvaa rakennelmasta. Oppilaan on ohjeistettava pariaan raken-
nelman teossa niin, etta valmis lopputulos vastaa kuvan rakennelmaa. Taman jalkeen oppilaat vaihtavat
rooleja. Opettajan on syyta painottaa jo harjoituksen alussa, ettd molemmat paasevét seka rakentamaan etta

ohjeistamaan.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa ja jakaa oppilaat pareihin.

2. Oppilas A katsoo kuvaa ja ohjeistaa.

3. Oppilas B rakentaa pariltaan saamien ohjei-
den mukaan.

4. Opettaja tarkistaa lopputuloksen.

5. Oppilas B katsoo kuvaa ja ohjeistaa.

6. Oppilas A rakentaa pariltaan saamien ohjei-
den mukaan.

7. Opettaja tarkistaa lopputuloksen.

8. Oppilaat arvioivat tydskentelyaan. (Esimer-
kiksi liikennevalokaavakkeella, johon mo-
lemmat merkitsevét samaan kaavakkeeseen.)

RYHMAT

Oppilaat tyoskentelevat pareittain. Parien olisi
hyva olla heterogeeniset, mutta ei liian. (Ei
luokan edistyneintd oppilasta luokan heikoim-
man oppilaan pariksi.)

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Kuvat voivat erota vaikeusasteiltaan oppi-
laasta ja parista riippuen

e Oppilaalla voi olla kdytdssaén vain kuvasta
Ioytyvat rakennuspalikat tai enemmaén pali-
koita, jolloin osa j&& ylimaaraisiksi.

e Harjoitus voidaan toteuttaa myos oppilaiden
omien rakennelmien pohjalta. Kun oppilas
tai pari on tehnyt haluamansa rakennelman,
ottavat he siitd kuvan. Kuvan avulla selite-
t&an sitten parille, joka ei rakennelmaa ole
nahnyt, miten rakennelma tehdaan.

e Harjoitteessa voidaan kayttad myos luokka-
huoneesta l6ytyvia tavaroita tai muita raken-
nuspalikoita kuin tassa esimerkissa.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Parin mo-
lemmilla jasenilla on oma tehtévénsa ja yhtei-
nen tavoite, mutta jaetut resurssit. Positiivinen
keskindisriippuvuus syntyy siis ainakin kol-
mesta eri ndkokulmasta.

e yksilollinen vastuu: Jokainen on vastuussa

omasta roolistaan.

e suora vuorovaikutus: %2 luokan oppilaista on

kerralla danessé ja he tydskentelevat kasvo-
tusten

o yhtélainen osallistuminen: Toteutuu, koska

tydskentely tapahtuu vuorotellen,

o sosiaaliset taidot: On tarkedd, ettd oppilaat

puhuvat riittdvén hiljaisella danella, ettd myds
muut parit voivat tydskennell&. Opettajan on
myds hyvé painottaa, ettd kumpikin oppilas
pysyy paikoillaan, eiké esimerkiksi kurki toi-
selta rakennelman ulkonakda.

e ryhméprosessointi: Oppilaat arvioivat sekd

omaa ettd ryhman toimintaa liikennevalokaa-
vakkeella
Kielenoppiminen

» Harjoitellaan kuvailua (varit, koot, muo-
dot jne.)

» Harjoitellaan ohjeistamista (paélle, alle,
sitten, eteen, taakse, oikealle, vasemmal-
le, yms.)

Harjoitellaan my®ds aktiivista kuuntele-
mista.

Harjoituksessa on mahdollista pyytéa tar-
kennusta ja varmistaa omaa ymmartamis-
ta.

MATERIAALIT

rakennuspalikoita

vahintaan 2 erilaista kuvaa rakennelmista, jois-
sa on kaytetty kyseisid rakennuspalikoita (esim.
lisémateriaalissa: Dublorakennelmia s. 30-34).

Arviointikaavake: Liikennevaloarviointi




SANALEIKKIA

KUVAUS

Osion harjoituksissa tutustutaan suomen kielen sanastoon ja lauseisiin. Oppilaat
pyorittelevat sanoja muodostaen ryhmid ja miettien sanojen merkityksia ja mer-
Kityseroja. Sanastoa lahestytadn kuvien kautta, mika tukee monipuolista ymmar-
rystd. Oppilaat harjoittelevat myos lauseiden muodostamista sanakorttien avulla.
Kun oppilaat ovat muodostaneet sanoista lauseita, mietitdan, miten lauseista saa-

daan muodostettua kysymyksia.

HYVA HUOMIOIDA

Akateemisen kielitaidon kehittymisel-
le keskeisessé asemassa ovat sanaston
ja kasitteiden syvéllinen ymmarrys ja
Kriittiset tekstitaidot (Cummins 2000,
273-274). Opetussuunnitelman perus-
teiden (2004, 96) mukaan suomi toi-
sena kielena -opetuksessa tulee painot-
taa viestinnéllisyytté: sanaston kasvat-
taminen ja kielen rakenteiden harjoit-
teleminen kietoutuvat kielitaidon eri
osa-alueiden kehittdmiseen ja oppijan
kulttuuritiedon lisddmiseen.

Taman osion harjoituksissa oppilaita
rohkaistaan tutkimaan sanoja ja niiden
erilaisia merkityksid. Toimintaa tukee
kuva- ja sanakortit, joiden avulla oppi-
laat paasevét kokeilemaan ja havain-
noimaan kielen monimuotoisuutta.

SOSIAALISET TAIDOT

Taman osion harjoituksissa oppilaat
tyoskentelevét yhdessd samoilla mate-
riaaleilla. Tdma voi olla toisille oppi-
laille haasteellista ja asiaan onkin hyva
Kiinnittdd huomiota ennen tydskente-
lyn aloittamista. Opettajan on hyvé
kerrata, miten toinen otetaan huomi-
oon ja mité yhteisten materiaalien
kaytto tarkoittaa. Olisi ihanteellista,
jos oppilaat osaisivat antaa itse esi-
merkkeja, joita opettaja voi Kirjoittaa
taululle kaikkien n&htavaksi.

Yhdessa kaydaan lapi:
- Miten yhteistd materiaalia kéy-
tetdén?
- Miten huomioit parin mielipi-
teen?

YHTEISEN MATERIAALIN KAYTTO

TEKEE

vuorottelu

toinen on vastuussa osasta mate-
riaalista toinen osasta

toinen sanoo mité liikutetaan ja
toinen liikuttaa

yhdessa paattaminen

SANOO

”Haluatko sind tehdi seuraavan?”
”Voinko mini tehda seuraavan?”

”Tehdddnkd néistd pari?”

”Jos litkutat nuo sanat yhteen?”
”’Onko sinulla ideoita, miten voi-
taisiin tehdi?”




SISALLOLLINEN TAVOITE
Sanojen luokittelu

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Toisen mielipiteiden huomioiminen

HARJOITUS

Pari saa eteenséd kuvakortteja (esimerkiksi erilaisia eldimii tai geometrisia kuvioita eri ko’oissa ja vé-
reissd) ja heidén tulee muodostaa niisté erilaisia rynmié. Kun pari on ryhmitellyt kortit haluamallaan

tavalla, ottavat he ryhmittelysta kuvan ja ryhmittel

evat kortit uudelleen. Seuraavaksi pari antaa ryhmit-

telyistaan ottamat kuvat toiselle parille, joka koettaa keksid, milld perusteella ryhmittelyt on tehty.

RYHMAT
Oppilaat tyoskentelevét pareittain.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakdkulma

1. Opettaja ohjeistaa ja antaa esimerkkeja. Opet-
taja painottaa, ett& parin molempien osapuol-
ten on ymmarrettava, mill& perusteella ryh-
mittely on tehty.

Pari jakaa kuvakortit erilaisiin ryhmiin.

Pari ottaa kuvan korttien ryhmittelysta.

Pari jakaa kuvakortit toisenlaisiin ryhmiin.

Pari ottaa kuvan korttien ryhmittelysta.

Vaiheita 2-5 voidaan toistaa niin kauan, kun

oppilaat keksivét vaihtoehtoisia ryhmittelyja.

7. Opettaja ohjeistaa seuraavan vaiheen ja pai-
nottaa, ettd parin molempien osapuolten on
osattava selittdd, milla perusteella kortit on
ryhmitelty.

8. Pari katsoo toisen parin ryhmittelyja ja yrittaa
keksid, milla kriteerill& toinen pari on Kortit
ryhmitellyt.

9. Luokan kanssa yhteisesti kdydaan lapi, mita
kaikkia ryhmittelyja ryhmat ovat korteista
muodostaneet. Opettaja kysyy vastauksia
kaikkien ryhmien oppilaalta A ja kaikkien
ryhmien oppilaalta B. T&lla varmistetaan, ett4
kaikkien on taytynyt ymmartad, mill& periaat-
teella ryhmittely tehtiin.

10. Oppilaat arvioivat ryhmén toimintaa ympyra-
arvioinnilla.

ok~ wN

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Tehtévassa
on materiaaliriippuvuus, silla parilla on vain
yhdet kuvat kéytdssd, joita heidan tulee ryh-
mitella.

o yksilollinen vastuu: Yksil6llinen vastuu toteu-
tuu ainoastaan lopussa, jossa opettaja kysyy
vuorollaan kaikilta oppilailta vastauksia.

e suora vuorovaikutus: Oppilaat tydskentelevéat
pareittain, joten % oppilaista on aktiivisesti
aanessé.

o yhtéldinen osallistuminen: Yhtaldinen osallis-
tuminen ei varmistu tehtdvan rakenteella
muuta kuin lopussa.

e sosiaaliset taidot: Opettajan on hyvé kerrata,
miten toisen mielipiteet voi ottaa huomioon ja
miten siita viestitaan.

e ryhméprosessointi: Ympyraarviointi

Kielenoppiminen
» sanojen ryhmittelya
> ryhmittelyjen tulkintaa
» neuvottelua ja perustelua

e Pareilla voi olla erilaisia kortteja,
joilla voidaan muutella tehtévén vai-
keusastetta.

e Tehtdva vaikeutuu, jos korteissa on
pelkkid sanoja, joita pitad ryhmitella.

e Tall4 harjoituksella voidaan tutustua
eri oppiaineiden sanastoon, henkil6i-
hin tai tapahtumiin tai tarkastella kie-
len piirteita.

e  Kun luokittelu on tehty, toinen paris-
ta voi sulkea silménsé ja toinen vaih-

MATERIAALIT

Erilaisia kuvakortteja

Suositellaan esimerkiksi erilaisia eldinten kuvia
Ohessa olevat geometriset kuvat toimivat my6s tassa
tehtavéssa (s. 35). Niitd voidaan ryhmitell esim. koon,
varin, viivojen vérin, kolmiulotteisuuden, kuvion muo-
don, kuvion kulmikkuuden tai jonkin muun Kriteerin
mukaan.

Ryhman toiminnan arvioinnissa ympyrakaavio ja pe-
limerkit (ks. Arvioinnin apuvélineet: ympyrdarviointi.)

taa yhden kortin paikkaa. Parin tulee
arvata, mité korttia on siirretty.

11
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SISALLOLLINEN TAVOITE
Sanojen merkitysten yhtalaisyyksia ja eroja

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Tuen ja hyvaksynnén ilmaiseminen / toisen mie-
lipiteen huomioiminen

HARJOITUS
Pari saa itselleen kasan kuvakortteja, joista heiddn on muodostettava pareja. Sanaparien muodostaminen
tapahtuu niin, ettd pyritaan 16ytamaan kaksi korttia, jotka jollain tavalla ovat samanlaisia. Kun pari on
muodostanut korteista sanapareja, tulee heidan miettid, miten sanat eroavat toisistaan.

ESIM.
lyijykyné — kuulakéarkiky-

na

RYHMAT

maksi.

Oppilaat tyoskentelevat pareittain ja .
parit yhdistyvét neljan hengen kotiryh-

MATERIAALIT

Kuvakortit tai sanakortit tai
esineitd (esim. lisamateriaa-
leissa: sanapareja s. 36)

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakdkulma

1.

10.

11.

12.

13.

Opettaja ohjeistaa ja antaa esimerkkeja. Opet-
taja painottaa, ettd parin molempien osapuol-
ten on tiedettava, milld perusteella korteista
on muodostettu pareja.

Oppilas A muodostaa kahdesta kortista parin
ja kertoo, miksi ne ovat pari.

Oppilas B muodostaa kahdesta kortista parin
ja kertoo, miksi ne ovat pari.

Vaiheita 2 ja 3 toistetaan, kunnes kaikki kortit
ovat pareittain.

Opettaja ohjeistaa seuraavan vaiheen: Mita
eroa korttiparien kuvilla on? Opettaja painot-
taa, ettéd kaikkien oppilaiden on osattava selit-
t&8, miten kortit eroavat toisistaan.

Parit keskustelevat, minkélaisia eroja korttipa-
reissa loytyy.

Opettaja ohjeistaa kotiryhmien toiminnan.
Oppilas A esittelee toiselle parille yhden
korttiparin ja sen korttien erot.

Toisen parin oppilas A kertoo, mita eroja he
ovat I6ytdneet samalle korttiparille.

Oppilas B esittelee toiselle parille yhden kort-
tiparin ja sen korttien erot.

Toisen parin oppilas B kertoo, mité eroja he
ovat loyténeet samalle korttiparille.

Vaiheita 8-11 toistetaan, kunnes kaikki parit
on esitelty.

Oppilaat arvioivat kotiryhmissé omaa ja ryh-
man toimintaa ympyréarvioinnilla.

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

positiivinen keskin&isriippuvuus: Parilla on
vain yhdet kortit kdytdssa, joten tehtdvassa on
materiaaliriippuvuus.

yksil6llinen vastuu: Yksiléllinen vastuu toteu-
tuu vuorojen kautta. Tehtavén kotiryhma vai-
he varmistaa myos sen, ettd molempien on
osattava perustella parin tekemat paatokset.
suora vuorovaikutus: Paritydskentelyssa %2
luokasta voi olla aktiivisesti &anessa. Koti-
ryhmatydskentelyssé ¥ luokasta voi olla ak-
tiivisesti 44nessé.

yhtél&inen osallistuminen: Rakenne ohjaa
yhtéldiseen osallistumiseen.

sosiaaliset taidot: Opettajan on hyvé kerrata,
miten toisen mielipiteet voi ottaa huomioon ja
miten siitd viestitdaan. Oppilaille on myds an-
nettava esimerkkeja siitd, miten toiselle ihmi-
selle viestitdédn tukea ja hyvéksyntaa.
ryhméaprosessointi: Ympyraarviointi

Kielenoppiminen

» Sanojen ryhmittelya pareiksi: erilaiset
ylakésitteet ja luokat (kukat: ruusu ja
tulppaani)

> Sanojen merkityserojen miettimista ja pe-
rustelemista

» Harjoituksessa oppilaiden on neuvotelta-
va keskenéén parin tekemista paatoksista
ja harjoiteltava perustelua.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

Tehtévéssa voidaan kayttaa erilaisia sanapareja ja siten muokata sita ryhmaélle sopivaksi.

Tehtévé vaikeutuu, jos kéytetdan pelkkia sanoja kuvien sijaan.

Voidaan hyddyntdd myos luokasta 10ytyvié esineitd: erilaiset kynét, kirja-vihko, oppikirja-romaani, viivoitin-
mittanauha, silmalasit -aurinkolasit, lippalakki-pipo, takki-paita, yms.

Harjoitus voidaan toteuttaa myos niin, ettd kaikilla ryhmilla on erilaisia kuvia, mutta samoista kategorioista
(esim. kaikilla 2 erilaista autoa, 2 erilaista kukkaa jne.). Kun parit ovat etsineet kuvista parit, luokka voi tarkas-
tella eri kategorioihin kuuluvien sanojen eroja yhdessa tai pienryhmissé.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Sanoista muodostetaan lauseita

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Tyoskentelyyn osallistuminen ja toisen huomi-
oiminen

HARJOITUS

Pareille annetaan lapuilla sanoja, joista heidén tulee muodostaa lauseita. Molemmat kirjoittavat muo-
dostetut lauseet omiin vihkoihinsa. Opettaja nostaa kaikilta ryhmilté jonkin lauseen yhteistesti tarkastel-

tavaksi.

RYHMAT
e Oppilaat tydskentelevat pareittain.

MATERIAALIT

Erilaisia sanoja toisistaan irrallisilla korteilla (esim.
lisdmateriaalissa: sanoista lauseita s. 37)

Vihkot, joihin lauseet kirjoitetaan
Arviointikaavake: Liikennevaloarviointi

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa ja antaa esimerkkeja.

2. Pari saa kasan sanoja, joista he voivat muo-
dostaa (kolmen sanan) lauseita.

3. Pari muodostaa lauseen.

4. Oppilas A ja oppilas B kirjoittavat omiin
vihkoihinsa lauseen, jonka he ovat muodosta-
neet.

5. Toistetaan vaiheita 3 ja 4, kunnes kaikista
sanoista on muodostettu lause.

6. Kaéydaan yhteisesti lapi jokaisen ryhmén esi-
merkkejé.

7. Pari tayttaa liikennevaloarvioinnin

ERIYTTAMINEN - soveltaminen

e Jos parin tyoskentely ei suju tai vaikut-
taa siltg, ettd tyonjako on epétasaista,
Voi opettaja ohjeistaa, ettd lauseita on
muodostettava vuorotellen.

e Sanojen valinnalla voidaan tehdd tehté-
vésta helpompi tai vaikeampi. (Kaikki
sanat samassa muodossa, abstrakteja
sanoja, tuttuja sanoja jne.)

e  Sanojen kirjoittaminen samalla varill&
ja samanlaisille lapuille, tekee tehtavas-
t4 haastavan. Lisdmateriaaleissa esi-
merkkin& olevassa sanalistassa sanat on
laitettu kolmella eri varilla helpotta-
maan tyoskentelyé.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

Kielenoppiminen

positiivinen keskinaisriippuvuus: Parilla on
yhteiset sanakortit, joten tehtédvéassé on mate-
riaaliriippuvuus.

yksiléllinen vastuu: Molemmat ryhmén jase-
net kirjoittavat kaikki muodostetut lauseet
omiin vihkoihinsa.

suora vuorovaikutus: Oppilaat tyoskentelevat
pareittain, eli ¥z oppilaista voi olla yht& aikaa
aanessé.

yhtél&inen osallistuminen: Jos yhtéldinen
osallistuminen ei toteudu itsestdén, voi opetta-
ja ohjeistaa, ettd oppilaiden on muodostettava
lauseita vuorotellen. T&ma kuitenkin véhen-
téisi oppilaiden vélistd neuvottelua ja vuoro-
vaikutusta.

sosiaaliset taidot: Opettajan on syyta kdyda
I4pi, miten toinen otetaan huomioon.
ryhméprosessointi: Liikennevaloarviointi

» Harjoitellaan lauseiden muodostamista.

» Tutkitaan sanojen muotoja ja merkityksi
ja sitd, miten ne vaikuttavat lauseen muo-
dostamiseen.

> Parin kanssa neuvottelua
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SISALLOLLINEN TAVOITE
Lauseista muodostetaan kysymyksié

SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Tuen ilmaiseminen ja toisen rohkaiseminen

HARJOITUS
Oppilaat tarkastelevat aiemmassa harjoituksessa muodostamiaan lauseita ja miettivét, miten niista voi-
daan muodostaa kysymyksid. Oppilaat voivat k&yttaa tassé tehtdvassa samoja lappuja, kuin toisessa teh-
tévéssé ja -ko/-ko -lappuja kysymyksien muodostamisessa. Laput helpottavat sanajérjestyksen muuttami-
sen havainnointia.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakékulma

Opettaja ohjeistaa ja antaa esimerkkejd. Opet-
taja painottaa, ettd vaikka toinen oppilaista
muodostaa kysymyksen, on yhdessé paatetta-
va miten kysymys muodostetaan.

Pari saa samat sanat, joista he ovat muodosta-
neet aiemmin lauseita ja heidan tulee muodos-
taa lauseet uudelleen pdydaélle.

Oppilas A muodostaa yhdesté lauseesta ky-
symyksen muuttamalla sanajarjestysta ja li-
saamall tarvittavan péétteen.

Oppilas B muodostaa yhdesta lauseesta ky-
symyksen muuttamalla sanajarjestysté ja li-
saamélla tarvittavan péatteen.

Toistetaan vaiheita 3 ja 4 niin monta kertaa,
ettd kaikista lauseista on muodostettu kysy-
mys (tai kysymyksid).

Oppilas A ja oppilas B kirjoittavat omiin
vihkoihinsa muodostetut kysymykset.
Opettaja nostaa esille kaikilta ryhmilta esi-
merkkejd, joita tarkastellaan [ahemmin.
Arvioidaan omaa tyoskentelyd ryhman yhtei-
sellda ympyrdaarvioinnilla

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

Oppilailla voi olla erilaisia sanoja, kuten
aikaisemmassa tehtévassékin mainittiin.
Toisilta pareilta voidaan pyytaa useampaa
kysymysté jokaisesta lauseesta.

Jos oppilaat osaavat jo tyoskennelld hyvin
yhdessd, voidaan oppilaiden antaa muodostaa
kysymyksid vapaammin (ei vuorotellen). T&-
ma mahdollistaa paremman kommunikaation
ryhmén jasenten valille, kuin vuorotellen vas-
taaminen.

Lauseiden (tai sanalappujen) avulla voidaan
myds miettid, millaisia mit4, missé ja milloin
-kysymyksié voidaan muodostaa.

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

positiivinen keskin&isriippuvuus: Parilla on
yhteiset materiaalit, joita kdytetaan.
yksil6llinen vastuu: Jokainen joutuu muodos-
tamaan kysymyksié ja Kirjoittamaan kaikKi
omaan vihkoonsa.

suora vuorovaikutus: ¥z oppilaista voi olla
aanessd, kun tydskennelldén pareittain.
yhtalainen osallistuminen: Oppilaat muodos-
tavat kysymyksia vuorotellen, joten molem-
mat osallistuvat yht& paljon.

sosiaaliset taidot: On syyt4 muistuttaa oppi-
laita siitd, miten toista rohkaistaan ja miten
ilmaistaan tukea ja hyvaksyntéa.
ryhméaprosessointi: Yksiléarviointi ryhmén
yhteiselld ympyrdaarvioinnilla

Kielenoppiminen

» Harjoitellaan lauseen muuntamista kysy-
mykseksi.

» Kieltd havainnoidaan ja siihen tutustutaan
kokeilemisen kautta.

RYHMAT
e Oppilaat tydskentelevat pareittain.

MATERIAALIT

Erilaisia sanoja toisistaan irrallisilla korteilla
(ks. Lisdmateriaali: Sanoista lauseita s. 37)
Kortit joissa on —ko ja —ko seka ?

Vihkot, joihin lauseet kirjoitetaan
Arviointiin: Ympyraarviointikaavio ja peli-
merkit




TUNTEILUA

KUVAUS

Taman osion harjoitukset ovat toisiinsa liittyvié ja muodostavat yhdessa kokonai-
suuden. Harjoituksissa tutustutaan erilaisiin tunnesanoihin monilla eri tavoilla ja
pyritdédn myos I6ytdmaén keinoja ilmaista tunteita. Harjoitukset etenevat helposta
vaikeampaan, ja helpommat luovat pohjan ja tuen vaikeammalle harjoitukselle.
Opettaja voi valita késiteltdvaksi tunteita, jotka ovat juuri hédnen oppilailleen
ajankohtaisia ja kayttaa esimerkkejd, jotka ovat nousseet oppilaiden omasta elé-

masta.

HYVA HUOMIOIDA

Kielet ja kielitaito ovat kulttuurisidon-
naisia. Tutkittaessa kielié yli kulttuuri-
rajojen voidaan huomata, ettd eri kult-
tuurit tarvitsevat ja kayttavat erilaisia
kielitaitoja. Ympéroivé kulttuuri vai-
kuttaa myds yhteison kielen kehityk-
seen ja sen sanastoon. Y leistettyna
voidaan sanoa, ettd kulttuurissa nime-
t&én niitd asioita, jotka ovat tarkeita
kyseisessé kulttuurissa. Kulttuureissa,
joissa tunteista vélittdminen ja niista
puhuminen on keskeista, on kielessa
usein myos laaja tunnesanasto. (Wool-
folk 2007, 42.) Tunnesanaston opetta-
minen jo valmistavassa opetuksessa on
tarkedd, jotta oppilas pystyy nimea-
maan omia ja toisissa ndkemidan tun-
teita (Pollari & Koppinen 2011, 29).

Opettaja voi myo6s rohkaista oppilaita
miettim&an, miten heidan kotikulttuu-
rissaan puhutaan tunteista tai ilmais-
taan tunteita. Entd, onko oppilaiden
aidinkielessé sanoja kuvaamaan tuntei-
ta, joita tunnilla on kasitelty.

SOSIOAALISET TAIDOT

Tydskenneltdessa ryhmissé on tarkeéda
oppia, miten ryhman jasenia rohkais-
taan osallistumaan.

Yhdessé on hyva kayda l&pi:
e Miten voin rohkaista kaveria?
e Miten ohjaan ilman, ettd maa-
réilen?
e Ensin varmistan, ettd mina
ymmarrén, sitten varmistan, et
ta muut ymmartavat.

Etenkin yhteistoiminnallisen tydsken-
telyn alkuvaiheessa voi oppilaille olla
vaikeaa varmistaa, etta kaikki ryhmén
jasenet ovat oppineet opiskeltavan
asian. Tdman osion harjoituksissa
opettajan on hyva muistuttaa oppilaita
kaytannosta: Varmista, ettd itse osaat
ja sitten varmista, etta kaikki muut
ryhmaén jasenet osaavat.

KAVERIN ROHKAISEMINEN

TEKEE
nyokkaa

hymyilee
katsoo silmiin
rohkaisee sanallisesti

SANOO

”Joo”

”Mitd mieltd si olet?”
”Olisiko tdma sun mielestd hy-
va?”’

”Toi on tosi hyva.”

”Oletko samaa mieltd?”

15



16

SISALLOLLINEN TAVOITE

Tunteiden tunnistaminen, nimedminen ja ilmaisu

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Parin rohkaisu

HARJOITUS

Harjoituksessa pyritaan kartuttamaan oppilaiden tunnesanastoa ja antamaan heille valineitd omien tun-
teiden nimedmiseen ja perustelemiseen. Oppilaat ottavat pareittain kuvat, jotka ilmentavét annettua tun-
netta. Toisella oppitunnilla kuvien ottamisen jalkeen oppilaat palaavat kotiryhmiin, jossa kaikkien oppi-
laiden ottamat kuvat pyritéén liittdmé&&n tunnesanoihin ja niihin keksitadn uusia tilanne-esimerkkejé.
Opettaja kay kaikki kuvat 1api pyytdmalla vastausta jokaisen kotiryhmén edustajalta. (Esim. jokaisen
ryhmén oppilas A vastaa kuvaan 1 ja jokaisen ryhmén oppilas C vastaa kuvaan 2 jne.).

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Luokan kanssa kayd&an I&pi tunnesanoja:
Opettaja esittelee sanan ja antaa esimerkin.

2. Jokainen oppilas vuorollaan antaa esimerkin
késiteltdvastd sanasta. Opettaja rohkaisee
miettim&&n, milloin on itse kokenut kasitelta-
vaa tunnetta.

3. Vaiheita 1 ja 2 toistetaan niin monta Kkertaa,
ettd kaikki sanat on kéyty lapi.

4. Opettaja ohjeistaa tydskentelyn.

5. Pari saa tyostettdvaksi kaksi tunnetta kuvaa-
vaa sanaa ja tunteita kuvaavat esimerkkilau-
seet.

6. Oppilas A ottaa parista kuvan, joka ilmaisee
annettua tunnetta.

7. Oppilas B ottaa parista kuvan, joka ilmaisee
annettua tunnetta.

8. Kuvat tallennetaan yhteiseen tietokantaan tai
lahetetdén opettajan sahkdpostiin.

9. Oppilaat arvioivat tydskentelyddn ja yhteis-
tyota peukkuarvioinnilla.

MATERIAALIT

e Paria kohden yksi kuvaukseen soveltuva
laite (kamera, puhelin, tabletti)

e Tunnesanastoa ja esimerkkilauseita (Esi-
merkiksi liitteen materiaali s. 38)

e Laite kuvien nayttdmiseen (kaikilla ryh-
milla tabletit, &lytaulu, videotykki tai ku-
vien tulostaminen paperisena)

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

Kielenoppiminen

positiivinen keskin&isriippuvuus: Parin mo-
lempien osapuolien on osallistuttava toimin-
taa, jotta tehtdva saadaan suoritettua. Mo-
lemmilla on rooli (kuvaaja, kuvattava).
yksil6llinen vastuu: Jokainen oppilas ottaa
kuvan ja ilmaisee tunnetta.

suora vuorovaikutus: Kuvia otettaessa kaikilla
oppilaista on aktiivinen rooli, mutta tunnin
alussa vain yksi kerrallaan voi olla &8nessa.
yhtéldinen osallistuminen: Yhtaldinen osallis-
tuminen toteutuu.

sosiaaliset taidot: Opettajan tulee painottaa
tunnin sosiaalisten taitojen tavoitetta. Opetta-
jan olisi hyvd myds antaa esimerkkejé ilma-
uksista, joilla rohkaista toista.
ryhméaprosessointi: Oppilaat arvioivat omaa
oppimistaan ja ryhmén tydskentelya harjoi-
tuksen lopussa peukkuarvioinnilla.

» Harjoitellaan tunnesanastoa: tunteiden
tunnistaminen, nime&dminen, esimerkkien
antaminen ja omiin kokemuksiin liittdmi-
nen.

» Harjoitus vaatii parin kanssa keskustelua
ja neuvottelua.

» Kuvanottamisvaiheessa oppilas voi jou-
tua my0s ohjeistamaan paria.

RYHMA

Kotiryhma: 3-4 henked, heterogeeninen

P

arit: eri kotiryhmistd, lukutaidottomat laitetaan

lukutaitoisten pariksi, ei lilan heterogeeniset parit
(luokan edistyneinté oppilasta ei heikoimman
kanssa, vaan jonkun keskitasoisen oppilaan)

ERIYTTAMINEN - soveltaminen

Annetut tunnesanat voivat olla eritasoisia
oppilaista riippuen. Niit4 voidaan myds
helpottaa esimerkiksi havainnollistamis-
kuvilla.

Alussa voidaan kayda tunteita 1api kuvien
kautta: Opettaja ndyttad kuvaa tilanteesta
tai ilmeesté ja oppilaiden tulee kertoa, mi-
k& tunnetila kuvaan liittyy.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Tunteiden tunnistaminen, nimedminen ja ilmaisu

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Kaikki ryhman jasenet osallistuvat ja tietavat,
mita on paatetty ja miksi.

HARJOITUS
Harjoituksessa pyritdan kartuttamaan oppilaiden tunnesanastoa ja antamaan heille vélineitd omien tun-
teiden nimedmiseen ja perustelemiseen. Edelliselld oppitunnilla otettiin pareittain kuvia erilaisista tun-
teista. Tall& kerralla oppilaat tydskentelevét kotiryhmissd, joissa kaikkien oppilaiden ottamat kuvat
pyritéén liittdm&an tunnesanoihin ja niihin keksitdan uusia tilanne-esimerkkeja. Opettaja kdy kaikki
kuvat 1api pyytdmalld vastausta jokaisen kotiryhman edustajalta. (Esim. jokaisen ryhman oppilas A
vastaa kuvaan 1 ja jokaisen ryhman oppilas C vastaa kuvaan 2 jne.).

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakdkulma

13.
14.

15.
16.

17.

18.

19.

20.

21,

22,

23.

Oppilaat ovat kotiryhmisséan.

Kaikkien ryhmien néhtdvéksi tulevat erikseen
kuvat ja tunnesanat.

Ryhma yhdistda kuvat ja tunnesanat toisiinsa.
Ryhmaé keksii vaihtoehtoisen tilanteen, missa
tunne voi ilmeté jokaiselle tunne-kuva-parille.
Ryhma kirjoittaa esimerkkitilanteen kuvan ja
tunnesanan viereen. Jokainen ryhman jésen
kirjoittaa vuorollaan.

Ryhmd varmistaa, ettd kaikki sen jésenet
osaavat perustella, miksi tietty kuva ja tunne
on yhdistetty.

Opettaja ottaa esille kuvan ja kysyy jokaisen
kotiryhmén yhdeltd jaseneltd, mihin tuntee-
seen kuva on yhdistetty ja mink& vaihtoehtoi-
sen tilanteen ryhmé on keksinyt.

Jos kotiryhmien vastaukset eroavat, vastannut
oppilas perustelee ryhmansé péaatoksen.
Kaikki kuvat kdydaan lapi edelld osoitetulla
tavalla.

Lopuksi, kaikki kuvat ja niihin yhdistetyt
lauseet kootaan tunnekirjastoksi”.

Oppilaat arvioivat omaa oppimistaan ja ryh-
mansé tydskentelya litkennevaloarvioinnilla.

RYHMA
Kotiryhmé: 3-4 henked, heterogeeninen

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

positiivinen keskindisriippuvuus: yhteinen
materiaali, jokainen jasen tietdd ainakin kaksi
kuva-sana-paria edellisen tunnin perusteella,
yhteinen tavoite

yksiléllinen vastuu: kaikkien on oltava valmii-
ta vastaamaan, jokainen vuorollaan kirjoittaa
suora vuorovaikutus: kotiryhmissa ja kuvia
lapikaytaessa ¥4 oppilaista on aktiivisia
yhtéldinen osallistuminen: Jokainen oppilas
vastaa vuorollaan ja kirjoittaa vuorollaan.
Keskustelussa yhtaldinen osallistuminen ei
automaattisesti toteudu.

sosiaaliset taidot: Opettajan tulee painottaa
tunnin sosiaalisten taitojen tavoitetta ja muis-
tuttaa siitd kotiryhmiin siirryttdessa. Miten
varmistetaan, ettd kaikki ovat ymmartaneet?
ryhméaprosessointi: Oppilaat arvioivat omaa
oppimistaan ja ryhmén tyoskentelyé liikenne-
valoarvioinnilla.

Kielenoppiminen

» Kerrataan tunnesanastoa: tunnistaminen,
ilmaiseminen, esimerkkitilanteet.

» Harjoitellaan oikeinkirjoitusta.

» Tehtava vaatii ryhmilta keskustelua ja
neuvottelua.

» Harjoitellaan vastaamista ja perustelemis-
ta.

MATERIAALIT
e Tunnesanastoa ja esimerkkilau- °
seita (esimerkiksi liitteen mate-
riaali s. 38) .
o Laite kuvien nayttdmiseen (kai-
killa ryhmilla tabletit, alytaulu, .

videotykki tai kuvien tulostami-

Arviointiin kaavakkeet: Lisdma- .
teriaali: Liikennevaloarviointi

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

Uusien esimerkkitilanteiden sijaan voidaan Kirjoittaa

ylds ilmauksia, jotka ilmentévat kasiteltavad tunnetta.

Erilaisten ilmausten tai lauseiden keksiminen voi olla

myds yksilotyo tai kotilaksy.

Esimerkkien keksiminen voidaan myds jattaa pois, jos

aikaa on liian vahén tai jos se on oppilaille liian haasta-

nen paperisena) vaa.

Oppilaita voidaan rohkaista kertomaan tilanteita, joissa

he ovat kohdanneet kyseisté tunnetta.

e Ryhmien vdlille voidaan jérjestéa pienimuotoista kilpai-
lua, miké lisa& ryhmien sisdista keskindisriippuvuutta.
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SISALLOLLINEN TAVOITE
Tunnesanojen ilmaisemisen harjoittelua

SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Rohkaistaan ja ohjataan toista ilman, ettd maéa-
réillaan.

HARJOITUS
Pari saa tunnesanan, josta heidén on tehtéva esitys. Luokan muut oppilaat arvaavat, mité tunnetta esityk-
sessa pyritddn havainnollistamaan. Opettaja havainnollistaa tehtvad nayttaméalla esimerkkeja. Opettaja
ohjeistaa oppilaita miettimaan, missa tilanteissa he ovat kohdanneet esitettavia tunteita.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

Opettaja ohjeistaa ja havainnollistaa tehtavéaa
(itse esittdminen, sarjakuvat yms.).

Parit saavat tunnesanan ja siihen liittyvén
kuvan (tehty aiemmalla oppitunnilla)

Heidén tulee keksia tilanne, jossa tunne voisi
esiintyd. (Misté tunne tulee? Miten se menee
pois? Miten ihminen kayttaytyy, kun hénella
on se tunne? Milloin olen itse kokenut tai
néhnyt muilla tat4 tunnetta?)

Jokainen pari esittdd vuorollaan oman esityk-
Sensa.

Muut parit arvaavat, mita tunnetta esityksessa
kuvattiin.

Oman ja ryhman tydskentelyn arviointi peuk-
kuarvioinnilla

MATERIAALIT

Jokaista paria kohden tunnesana
Harjoituksessa voidaan hyddyntaa aikai-
semmin koottua tunnesanastoa

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

Tunnesanoja jaettaessa voidaan ottaa
oppilaiden taitotasot huomioon.
Tarvittaessa opettaja voi jollekin ryh-
malle antaa valmiin tilanteen, johon
oppilaat vain keksivét vuorosanat.
Harjoitus voidaan tehdd myds piirté-
malla tai valokuvaamalla niin, etta parit
tekevat tunnesanasta sarjakuvan.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

positiivinen keskinaisriippuvuus: ryhman
jasenill& on yhteinen tavoite ja yhteinen aihe
sek& molemmilla oma tehtéva

yksil6llinen vastuu: koska tydskentely tapah-
tuu pareittain, on yksil6llinen vastuu melko
suuri

suora vuorovaikutus: Oppilaiden tydskennel-
lessé pareittain %2 oppilaista on d&nessd, mutta
esitystilanteessa vain pieni osa oppilaista.
yhtéldinen osallistuminen: Teht&vé ei itses-
s&én varmista yhtalaista osallistumista muuten
kun, etté jokainen pari vuorollaan esiintyy.
sosiaaliset taidot: On syyta kayda oppilaiden
kanssa l&pi, miten toista rohkaistaan ja ohja-
taan ilman, ettd maéaraillaan.
ryhméprosessointi: Arvioidaan omaa ja ryh-
man tydskentelyd peukkuarvioinnilla.

Kielenoppiminen

» Kerrataan tunnesanastoa: Mista tunne tu-
lee? Miten se menee pois? Miten ihminen
kayttaytyy, kun hénelld on se tunne? Mil-
loin olen itse kokenut tai néhnyt muilla
t&td tunnetta?)

» Harjoitellaan tunteiden tunnistamista ja
ilmaisemista.

» Harjoitellaan erilaisten vuorosanojen tai
ilmausten muodostamista.

» Tehtavé vaatii pareilta keskustelua ja
neuvottelua.

RYHMAT
Oppilaat tydskentelevat pareittain




KERRO KERRO KUVASTIN

KUVAUS

Taman osion harjoituksissa harjoitellaan kerrontaa ja toisen aktiivista kuuntelua.
Harjoituksissa tarkastellaan erilaisia tarinoita ja muodostetaan omia kertomuksia
itselle tutuista asioista tai kuvien avulla. Oppilaita voidaan rohkaista kayttamaan
heidan omaa didinkieltaan tehtdvien suunnitteluvaiheissa.

HYVA HUOMIOIDA

Diskurssikompetenssilla tarkoitetaan oppi-
laan kykya jarjestaa perakkaiset lauseen
johdonmukaisesti etenevaksi tekstijaksok-
si (EVK 2011, 173). Oppilaiden kanssa
voi olla hyvé kayda lapi esimerkiksi seu-
raavia kielen piirteita:

- looginen jarjestys: aikajarjestys

- Syy —seuraus -suhde

- sidossanoja, esimerkiksi: ja, mutta,

koska

Eurooppalaisen viitekehyksen (2011) mu-
kaan, tasolla A1, oppilas pystyy liittdméaan
yleisimpien sidossanojen (esim. “’ja” tai
’sitten”) avulla sanoja tai sanaryhmia toi-
siinsa. A2-tasolla oppilas pystyy kerto-
maan tarinan tai kuvaamaan jotain yksin-
kertaisena asialuettelona. Han pystyy
muodostamaan yksinkertaisia muutaman
sanan kokonaisuuksia tavanomaisimmilla
sidesanoilla, kuten ja”, "mutta” ja "kos-
ka”.

SOSIAALISET TAIDOT

Toisen ihmisen kuunteleminen on
toisinaan hyvin vaikeaa. T&man osion
harjoituksissa kiinnitetaan erityista
huomiota toisen kuuntelemiseen.

Oppilaiden kanssa on hyva kayda
lapi etukéateen:
- Milta tuntuu, kun muut eivat
kuuntele, mité sanot?
- Mité tapahtuu, jos kukaan ei
kuuntele toisiaan?
- Miten osoitat, ettd kuuntelet
toista?

Opettajan on syyta kiinnittaa oppilai-
den huomio kuuntelemiseen l&pi har-
joitusten. Opettajan on hyva nostaa
kuuntelu merkittavaan rooliin myos
ryhmén toimintaa arvioitaessa.

AKTIHVINEN KUUNTELEMINEN

TEKEE

On hiljaa

Katsekontakti
Nyokkays
Hymy

SANOO

”’j00’0”

“totta”

el kai?”’

’mité sitten tapahtu?”
voisitko toistaa?”

- toisto
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SISALLOLLINEN TAVOITE
Menneestd ja tulevasta puhuminen

SOSIAALINEN TAVOITE (tydskentelyyn)
Osoittaa toiselle, ettd kuuntelee ja on kiinnostu-
nut hdnen kokemuksestaan

HARJOITUS

aikovat tehda.

Oppilaat nimeévét ja/tai tdydentavat kuvaan, mitd vélitunnilla tapahtui. Yhteisesti kootaan, mita vali-
tunnilla voi tehdd, minka jalkeen oppilaat miettivat, mita seuraavalla valitunnilla tapahtuu tai mité he

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakdkulma

=

Opettaja ohjeistaa ja jakaa oppilaat pareihin.

2. Pari katsoo kuvaa ja miettii, mitad he nakivat
viime vélitunnilla tapahtuvan.

3. Oppilas A kirjoittaa kuvaan, parin nimedmia
asioita.

4. Opettaja muistuttaa, ettd molempien pitéa
osata vastata, mitéd pari on kirjoittanut pape-
riin.

5.  Opettaja kokoaa taululle ”miti vilitunnilla
voidaan tehdd” kysymaélld satunnaisesti jokai-
selta parilta vastauksia.

6. Parit miettivat asioita, joita he tekevét seuraa-
valla valitunnilla.

7. Oppilas B kirjoittaa ylos, parin nimedmia
asioita.

8. Opettaja muistuttaa, ettd molempien pitaa

osata vastata, mitéd pari on kirjoittanut pape-

riin.

9. Kotiryhmadssa tehdaén yksildarviointi ympy-
raarvioinnilla.

RYHMAT

e  Oppilaat tyoskentele-
vét pareittain.

e Arviointi tehdéén 4
hengen kotiryhmisséa.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Jos oppilaat eivét osaa kirjoittaa, voidaan
tehtavé toteuttaa piirtdmalla tai valokuvilla.
Oppilaat voivat kuvata, mité valitunnilla
tapahtuu ja kertoa sitten kuvien pohjalta.

e Haasteellisuutta voidaan lisatd poistamalla
harjoituksesta kuva, jonka avulla oppilaat
miettivat valitunnin tapahtumia.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Jaetut re-
surssit luovat keskindisriippuvuuden. Opetta-
jan olisi hyva myos painottaa, ettd yhdessa on
mahdollista keksid enemman asioita kun yk-
sin.

o yksil6llinen vastuu: Parin molemmat osapuo-
let ovat vastuussa yhdesta kirjoitustehtavasta.

e suora vuorovaikutus: Oppilaat tydskentelevat
kasvokkain parin kanssa ja %2 oppilaista on
kerrallaan dénessé. Opettajajohtoisissa hetkis-
sé vain pieni osa oppilaista on aktiivisia.

o yhtaldinen osallistuminen: Toteutuu

e sosiaaliset taidot: Opettajan on hyvé kayda
1api keinoja, joilla osoittaa, ettd kuuntelee
toista (esim. katsekontakti, nyokkaykset, ky-
symykset, toisen vastaukseen lisaédminen).

e ryhméprosessointi: ympyréarviointi

Kielenoppiminen
» Puhuminen ja kuunteleminen seka kirjoit-

taminen
» Menneesté ja tulevasta kertomisen har-
joitteleminen.
» Kobhteliaisuus saannét
= positiivinen kohteliaisuus: osoit-
taa kiinnostusta toisen henkilén
hyvinvointia kohtaan
» Harjoitus on kognitiivisesti haastava, silla
se vaatii monenlaista osaamista: sanastoa,
lauseiden muodostamista, ajan ilmaisua,
yms.

MATERIAALIT

e  Kuva valitunnista tai koulun pihasta
(esim. lisamateriaalissa: valitunnilla —
kuva s. 39)

e Arvioinnissa: ympyréakaavio ja peli-
merkit




SISALLOLLINEN TAVOITE
Harjoitellaan kuvista kertomista

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Tarkkaavainen kuuntelu

HARJOITUS

Oppilaat ovat neljdn hengen kotiryhmissa, jotka jaetaan kahdeksi pariksi. Parin osapuolet saavat erilai-
set kuvasarjat, joista heidén tulee kertoa parille. Harjoituksessa on erityisesti keskityttava parin kuunte-
lemiseen, koska oppilas joutuu toistamaan kuulemansa tarinan kotiryhmassa. Kun parit ovat kertoneet
toisilleen kuvasarjoistaan, palaavat parit yhteen ja muodostavat taas kotiryhman. Kotiryhmassa oppilaat
kertovat vuorotellen, mitad heidén parinsa on kertonut kuvasarjasta. Ryhmét voivat mietti&, onko sama
kuvasarja herattanyt samanlaisia ajatuksia molemmissa pareissa.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakékulma

1. Opettaja ohjeistaa tehtavan ja jakaa oppilaille
materiaalit. Opettajan on syyta painottaa
tarkkaa kuuntelua.

2. Oppilas tarkastelee saamaansa kuvasarjaa ja

tekee halutessaan muistiinpanoja.

Oppilas A kertoo kuvasarjasta 1.

Oppilas B kertoo kuvasarjasta 2.

Opettaja ohjeistaa tehtévén seuraavan vai-

heen.

6. Oppilas A kertoo kotiryhmalle, mita oppilas
B oli kertonut kuvasta 2.

7. Kotiryhman toinen oppilas A kertoo, mita
toinen oppilas B oli kertonut kuvasta 2.

8. Oppilas B kertoo kotiryhmaélle, mit4 oppilas
A oli kertonut kuvasta 1.

9. Kaotiryhmén toinen oppilas B kertoo, mité
toinen oppilas A oli kertonut kuvasta 1.

10. Oppilaat arvioivat omaa ja ryhmén toimintaa
ympyraarvioinnilla.

11. Yhteisesti kdydaan lapi, oliko kotiryhmissa
syntynyt samanlaisia kertomuksia kuvista.

ok w

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Jos mahdollista, tavoitteena on péésta
tilanteeseen, jossa oppilaat voivat ker-
toa kuvien pohjalta juonellisen tarinan.

e  Oppilaat voivat kertoa kuvista myos
irrallisilla yksinkertaisilla lauseilla.

e Jos oppilailla on riittdvan hyvé kirjoi-
tustaito, voidaan viimeinen vaihe teh-
tavasta toteuttaa kirjallisena. (Oppilas
kirjoittaa, mité pari on héanelle kerto-
nut.)

e Toinen vaihe voidaan toteuttaa myos
teknologiaa hyddyntéen: Kertomus tal-
lennetaan esimerkiksi videona.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Tehtévassa
on jaetut resurssit ja oppilailla tietyt tehtévét,
jotka muodostavat ryhméaan keskindisriippu-
vuutta. Opettajan on kuitenkin hyvé vield
painottaa, ettd ryhmén yhteisena tavoitteena
on tarkastella kuvia mahdollisimman moni-
puolisesti.

o yksil6llinen vastuu: Oppilas on vastuussa
sekd kuvasta kertomisesta ettd parin kuunte-
lemisesta ja kuulemansa toistamisesta.

e suora vuorovaikutus: Oppilaiden tydskennel-
lessé pareittain on suora vuorovaikutus voi-
makkainta, %2 oppilaista voi olla danessa.
Kun oppilaat tygskentelevat kotiryhmissé, on
Y4 oppilaista aktiivisina.

e yhtaldinen osallistuminen: toteutuu

e sosiaaliset taidot: Harjoitellaan muiden oppi-
laiden kuuntelemista. On hyva myos kerrata,
miten toiselle viestitadn, ettd heitd kuunnel-
laan (katsekontakti, nyokkailyt, jne.).

e ryhméprosessointi: Oppilaat arvioivat ryh-
man toimintaa yhteisell4 ympyrdaarvioinnilla.

Kielenoppiminen
» Oppilas harjoittelee seka ilmaisua ettd

kuuntelua ja aktiivisen kuuntelemisen
viestimista.

» Harjoituksella pyritdan rakentamaan op-
pilaan késitysté juonellisista kertomuk-
sista (alku-keskikohta-loppu).

» Harjoitus on kognitiivisesti haastava, sil-
18 kuvista kertominen vaatii monenlaista
osaamista: sanastoa, lauseiden muodos-
tamista, lauseiden liittdmisté toisiinsa
luontevasti, ajan ilmaisua, yms.

» Oppilas voi hyddyntéd omaa aidinkiel-
taan suunnitellessaan, mita han kuvista
kertoo ja tehdessadan muistiinpanoja siité,

RYHMAT

Neljan hengen heterogeeniset kotiryhmat, jotka
jaetaan kahdeksi pariksi. Pareja muodostettaessa on
hyvé, jos pari ei ole liian heterogeeninen.

mitd pari hanelle kertoo.

MATERIAALIT

e  2erilaista kuvasarjaa, joissa on jonkinlainen tapahtu-
ma. (esim. Lisamateriaali: Kuvasarjoja s. 40, 42, 43)

e Arviointiin: ympyrakaavio ja pelimerkit
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SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Kuunnellaan toista (sekd tarinaa ettd mielipiteitd)

Oppilaille luetaan (tai he lukevat tai kuuntelevat nauhalta) tarina, jossa on opetus. Luokasta puolet
kuuntelee yhden tarinan ja toinen puoli jonkin toisen. Oppilaat keskustelevat pienryhmissé tai pareittain
kuulemastaan kertomuksesta ja miettivét sen opetusta. Heilld on kdytosséan kuvasarja, joka tukee ker-
tomusta. Oppilaat miettivat myds, minkalaisia opetuksia on muissa heidén tuntemissaan tarinoissa.
(Oppilaita rohkaistaan miettimaén, mita omalla &idinkielell& kuultuja tarinoita he muistavat.) Oppilaat
muodostavat parit niin, ettd parin osapuolet ovat kuulleet eri tarinat. Parit kertovat toisilleen, mita tapah-
tui tarinassa, jonka he kuulivat ja mika oli heidédn mielestdén sen opetus. Apuna oppilailla on kuvasarjat.
Lopuksi pari keksii oman tarinan (tai jonkun aiemmin kuulemansa tarinan), jossa on mygs opetus. Tari-

Teoreettinen nakdkulma

Y hteistoiminnallinen oppiminen:
e positiivinen keskindisriippuvuus: Tehtévassa
on jaetut resurssit, sill& parin osapuolet kuule-
vat eri tarinat. Parilla on myds yhteinen tavoi-
te tarinan suunnittelussa.
o yksilollinen vastuu: Oppilas kantaa vastuun
ensimmaisen tarinan kuuntelemisesta ja tois-
tamisesta. Jokainen oppilas joutuu mydés do-
kumentoimaan yhdessa suunnitellun tarinan.
e suora vuorovaikutus: Paritydskentelyssé %2
oppilaista on kerrallaan &&nessé.
o yhtaldinen osallistuminen: Rakenne takaa
yhtélaisen osallistumisen l&hes koko harjoi-
tuksessa.
e sosiaaliset taidot: Opettajan tulee painottaa
aktiivisen kuuntelun merkitystd. On myds hy-
va kerrata, miten toiselle viestitadn, ettd heita
kuunnellaan.
e ryhméprosessointi: Ympyraarviointi
Kielenoppiminen
» Harjoitellaan kertomuksen kuuntelemista
ja uudelleen kertomista.

» Harjoitellaan kertomuksen syvallisten
merkitysten tunnistamista.

» Tehtava vaatii keskustelua ja neuvottelua
parin kanssa.

SISALLOLLINEN TAVOITE

Tarinan merkityksen ja opetuksen tarkastelu

HARJOITUS

na joko kirjoitetaan tai piirretdén ia kerrotaan suullisesti.

Harjoituksen elementit

1. Ryhmit 1 ja 2 kuuntelevat (tai lukevat) tarinat
ja katsovat samalla tarinan kuvia.

2. Opettaja ohjeistaa ja antaa esimerkkeji siité,
mitd tarkoittaa tarinan opetus.

3. Ryhmé 1 ja ryhma 2 jakautuvat pareihin, jotka
kertaavat kuullun tarinan ja keskustelevat siitd
sekd miettivat, mika on tarinan opetus.

4. Jokainen oppilas miettii, mita muita tarinoita
han muistaa ja minkalaisia opetuksia niissa
on.

5. Muodostetaan pareja, joissa toinen tulee ryh-
mésté 1 ja toinen ryhmésté 2.

6. Oppilas A kertoo kuvien avulla, mita hinen
kuulemassaan tarinassa tapahtui.

7. Oppilas B kertoo kuvien avulla, mita hinen
kuulemassaan tarinassa tapahtui.

8. Pari keskustelee tarinoiden opetuksista.

9. Pari suunnittelee yhdessa opetuksellisen tari-
nan.

10. Molemmat oppilaat kirjoittavat (tai piirtavat)
yhdessé suunnitellun tarinan omaan vihkoon-
sa.

11. Oppilaat arvioivat omaa tydskentelyaan koti-
ryhman yhteiselld ympyréarvioinnilla.

MATERIAALIT
e 2 tarinaa, joihin on myds kuvitukset (esim. s.
40-43)
e  Oppilaille omat vihkot
e  Arviointiin: ympyrékaavio ja pelimerkit
RYHMAT

Tyoskentelyssa voidaan hyddyntéé kotiryhmia
niin, ett4 kotiryhma jaetaan pareiksi, jotka kuu-
levat eri tarinat. Saman tarinan kuullut pari
tydskentelee ensin yhdessd ja sitten parit sekoi-
tetaan niin, ettd parin muodostavat eri tarinat
kuulleet. (Ensin parit A ja B / C ja D jasitten
paritAjaC/BjaD.)

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Harjoitus voidaan jakaa kahdelle eri
oppitunnille esimerkiksi kohdasta 5 tai
kohdan 10 voi antaa oppilaille kotona
tehtavaksi.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Kuvata, miten oppilaat nakevat oman koulunsa

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)

Tavoitteena on, ettd jokainen osallistuu, mutta
kukaan ei komenna muita.

HARJOITUS
Luokka tekee videon, jossa esitelladn koulua ja oppilaiden arkipaivaa. Oppilaat jaetaan 3—4 hengen

ryhmiin ja ryhmille annetaan teema. Jokainen ryhma tekee lyhyen videon ja lopuksi videot muokataan
kokonaisuudeksi. Video voidaan haluttaessa rakentaa uutislahetyksen muotoon niin, ettd jokaisen ryh-
man video on yksi uutisten aihe.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakdkulma

Ea

No

9

Opettaja kertoo ideasta ja havainnollistaa
tehtdvad. Aiemmin on harjoiteltu jo videoin-
tia. Téassa voidaan myos katsoa esimerkkivi-
deoita kouluesittelyistd, joita l0ytyy interne-
tista.

Ryhma saa aiheen (luokkahuone, ruokala,
piha jne.).

Jokainen oppilas miettii, mitd oma aihe tuo
heille mieleen.

Ryhma ideoi videotaan.

Ryhmad péattaa jasenten roolit (kuvaaja, haas-
tattelija, haastateltava, ohjaaja, yms.).
Ryhma videoi.

Ryhma tai opettaja editoi videon.

Ryhma arvioi oppimistaan ja toimintaansa
ryhman ympyraarviointikaavakkeella.
Luokka katsoo videot.

10. Ryhmat arvioivat lopputuloksen.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

Harjoituksen toteuttamiseen voidaan
kayttad useampia oppitunteja. Harjoi-
tuksen voi jakaa osiin esimerkiksi koh-
dista 3,4,6,7 ja 9.

Jokainen ryhmad voi tehdd myds taysin
oman videon esimerkiksi aiheella ”"Mi-
nun koulupéivini”.

Videota/videoita voidaan hyodyntaa
myos kodin ja koulun yhteistydssa. Vi-
deoiden avulla voidaan huoltajille antaa
tietoa suomalaisesta koulusta. (kts.
VOPS 2009, 10.)

RYHMAT

Oppilaat tyoskentelevat 3—4 hengen
heterogeenisissa ryhmissa.

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Ryhmalla on
yhteinen tavoite ja kaikilla ryhman jasenilla
oma tehtdva videon teossa.

o yksilollinen vastuu: Oppilaille jaetaan roolit
videon tekoon, joten jokainen on vastuussa
omasta roolistaan.

e suora vuorovaikutus: Oppilaat tydskentelevét
yhdessé ryhmissd, jolloin ainakin ¥ oppilaista
on aktiivisia.

o yhtaldinen osallistuminen: Yhtéldisen osallis-
tumisen toteutumiseen opettajan on kiinnitet-
tava erityistd huomiota. Harjoituksen rakenne
ei takaa yhtaldista osallistumista.

e sosiaaliset taidot: Tehtava vaatii paljon itse-
ohjautuvuutta ja sosiaalisia taitoja. Opettajan
on ohjeistettava hyvin, miten tydskentelyn tu-
lisi sujua ja miten osallistutaan ilman, etta
muita maaraillaan.

e ryhméprosessointi: ympyréarviointi

Kielenoppiminen
» Harjoitellaan tutusta asiasta kertomista

formaalissa muodossa.
» Tehtava vaatii ryhmilta keskustelua, neu-
vottelua ja paatdksentekoa.

MATERIAALIT

e  (Esimerkkivideo)

e Vaélineet videointiin (esim. videokamerat
tai tabletit)

e Vilineet videon editoimiseen (esim. tie-
tokone, tabletit)

e Vilineet videon katsomiseen (esim. tieto-
kone, videotykki, &lytaulu)

e Arviointiin: ympyrékaavio ja pelimerkit
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KOKO LUOKKA LEIKKII

KUVAUS

Osion harjoituksissa kaikki luokan oppilaat ovat toiminnassa samanaikaisesti
mukana ja luokka toimii yhtend isona ryhména. Vaikka toiminta tapahtuu yhte-
na isona ryhméné, ovat harjoitusten kommunikaatiotilanteet kahdenkeskeisia ja
henkil6kohtaisia. Ensimmaisessa harjoituksessa kaikki luokan oppilaat liikkuvat
luokassa ja kohdatessaan toisensa he tervehtivat tarkoituksenmukaisella tavalla.
Toisessa harjoituksessa oppilaat harjoittelevat kirjeenvaihtoa.

HYVA HUOMIOIDA

Eurooppalaisen viitekehyksen (2012)
mukaan, taitotasoilla Al ja A2, kie-
lenoppija pystyy kayttdmaan yksin-
kertaisia jokapéaivaisia kohteliaisuus-
muotoja, kuten tervehtimiseen ja hy-
vastelemiseen. Taitotasolla A2 oppija
pystyy kayttdméaan myos tavanomai-
sia puhuttelumuotoja. (EVK 2012,
171.)
Yhteisesti voidaan k&yda esimerkiksi
lapi:
- Miten tervehdit kaveria?
- Miten tervehdit opettajaa?
- Miten tervehdit isovanhem-
piasi?
- Miten tervehdit vierasta ai-
kuista?
- Miten tervehdit vierasta van-
husta?
- Miten tervehdit vierasta lasta?

Eurooppalaisen viitekehyksen (2012)
mukaan, taitotasolla Al opiskelija
pystyy kirjoittamaan lyhyen, yksin-
kertaisen postikortin ja ymmartaa
Iyhyita yksinkertaisia viesteja, kuten
postikortteja tai tekstiviesteja. Tasolla
A2 opiskelija pystyy kirjoittamaan
yksinkertaisia henkilokohtaisia kirjei-
t4 ja pystyy lukemaan niitd. (EVK
2012, 106, 121.)

SOSIAALISET TAIDOT

Harjoitukset, jotka vaativat oppilaiden
liilkkumista luokassa voivat olla haas-
teellisia oppilaille, joille tallainen
toiminta on vierasta. Oppilaiden kans-
sa on hyva kayda lapi, miten luokassa
litkutaan ja miten véltetddn mahdolli-
set tormaykset. Jos opettajalla on kay-
t0ssé esimerkiksi liikennevalot luokan
toiminnan tarkoituksenmukaisuuden
havainnollistamiseen, voi hén antaa
oppilaille palautetta toiminnan aikana
ilman, ettd keskeyttad oppilaiden
tyoskentelya.

Etenkin pienten oppilaiden voi olla
vaikea pitaa salaisuuksia, minka takia
Salainen ystavé -harjoituksessa voi-
daan tavoitteellisesti harjoitella salai-
suuden pitamista. Voi olla kannatta-
vaa kdydéa oppilaiden kanssa lapi en-
nen leikin aloittamista, milta heist4
tuntuisi, jos joku paljastaisi heille
heidan salaisen ystavansé ja siten pi-
laisi heiltd mahdollisuuden arvuutella
viestien l&hettajan henkilollisyytta.
Tai olisiko oppilaista kiva lahettaa
postia, jos heidén salainen henkilolli-
syytensa olisi paljastettu jo heti leikin
alussa.




SISALLOLLINEN TAVOITE
Tervehtiminen

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Liikkuminen ja toiminta on rauhallista ja terveh-
timinen tehdéaan asiallisesti

HARJOITUS

Oppilaille jaetaan erivarisia lappuja, joita pidetdan nakyvilla koko leikin ajan. Jos kahdella oppilaalla on
samanvarinen lappu, tarkoittaa se, ettd he “tuntevat toisensa”. Jos kahdella oppilaalla on eriviriset laput,

tarkoittaa se, etti he eivit tunne toisiaan”.

Luokkaan on sijoitettu tuoleja sinne tdnne aina kaksi rinnakkain. Musiikki laitetaan soimaan ja musiikin
soidessa oppilaiden tulee kavella ympéri huonetta. Kun musiikki lakkaa, oppilaiden on istuttava alas
l1ahimmalle tuolille. Oppilaat tervehtivat viereensd istunutta luokkakaveria, sen mukaan, onko vieruska-
verilla samanvérinen vai erivérinen lappu. Musiikki laitetaan taas soimaan ja oppilaat lahtevét liikkeel-
le. Kun musiikki lakkaa, oppilaat hakeutuvat taas istumaan, mutta saman henkilon viereen ei saa istua,

jonka vieressa istui edellisella kerralla.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen nakokulma

1. Opettaja ohjeistaa leikin ja antaa esimerkkeja
siitd, miten tervehditdén tuntematonta henki-
164 ja miten tervehditéén entuudestaan tuttua
tai vaikkapa kaveria.

2. Musiikki soi ja oppilaat kdvelevat ympari
luokkaa.

3. Musiikki loppuu ja oppilaat istuvat l&himmal-
le tuolille.

4. Oppilas tervehtii viereensa istunutta sen mu-
kaan, minka variset laput heill& on.

5. Toinen oppilas tervehtii viereensd istunutta,
joka on hénté juuri tervehtinyt.

6. Toistetaan vaiheita 2-5 niin monta kertaa kun
opettaja katsoo jarkevéksi.

7.  Oman toiminnan arviointi peukkuarvioinnilla

RYHMAT
Koko luokka on mukana toiminnassa.

MATERIAALIT

o  Erivdrisia lappuja (esim. 3 lappua samaa
Varia)

e Lapuissa voi olla vastauksia tai kysymyk-
sid, joita harjoituksessa voidaan hyddyn-
tad.

Y hteistoiminnallinen oppiminen:

e positiivinen keskindisriippuvuus: Toisensa
kohtaavilla oppilailla on yhteinen tavoite ja
ilman toisen osallistumista, ei toinenkaan voi
oikein harjoitusta suorittaa.

o yksildllinen vastuu: Opettaja pystyy seuraa-
maan ja arvioimaan myds yksittdisten oppi-
laiden toimintaa, joten yksiléllinen vastuu to-
teutuu, jos opettaja painottaa sité.

e suora vuorovaikutus: Oppilaat kohtaavat
toisen oppilaan kasvotusten ja aina %2 oppi-
laista kerrallaan on dénessa.

e yhtaldinen osallistuminen: Toteutuu, sill&
kaikki oppilaat toimivat yht& aikaa.

e sosiaaliset taidot: Harjoitellaan seka toisen
ihmisen kohtaamista ettd luokassa liikkumista
muut huomioon ottaen. Opettajan on hyva an-
taa esimerkkeja seké verbaalisesta ettd non-
verbaalisesta viestinnéstd kohtaamistilanteis-
sa.

e ryhméprosessointi: Peukkuarviointi

Kielenoppiminen

» Harjoitellaan tervehdyksia ja sosiaalisten
suhteiden (tuttu/tuntematon) kielellista osoit-
tamista sekd kohteliasta puhuttelua.

SOVELLUSEHDOTUKSIA

e  Tervehtimisen liséksi oppilailla voi olla tehtdvana kysyé jotain. Kysyttdessa on huomioitava, onko

Vastaaja “tuttu” vai ’tuntematon”.

e Tavoitteena voi olla myds aloittaa ja lopettaa keskustelu tarkoituksenmukaisesti.

e Lappuihin on voitu kirjoittaa myds esimerkiksi kellonaikoja. Oppilaiden tulee 16yt4a se ihminen
luokasta, jolla on lapussaan sama kellonaika, mutta lappuja ei saa nayttaa toisille ja ei saa kysya
”mitd sun lapussa lukee?”. Tatd voidaan kdyttdd myos ryhmiin jakauduttaessa. (Etsi kaikki, joilla on
sama kellonaika kortissa ja muodostakaa ryhma.)

e  Erituoleille voidaan sopia my6s kuvitteellisia paikkoja tai tilanteita, jossa kohtaaminen tapahtuu.
Esimerkiksi koulu, bussipysékki, kauppa, leikkipaikka, urheilukenttd, kirjasto, jne.

o Leikkid voidaan vaikeuttaa lisdédmalla sd&nto, ettd saman ihmisen vieressa ei saa istua kahta kertaa,
mutta jokaisen vieressa on istuttava ainakin kerran.

25



26

SISALLOLLINEN TAVOITE
Kirjeenvaihdon harjoittelu

SOSIAALINEN TAVOITE (tyoskentelyyn)
Ottaa muut huomioon ja pité4 salaisuus

HARJOITUS

Opettaja arpoo jokaiselle oppilaalle salaisen ystavan. Salainen ystava voi lahettéd postia, joka jaetaan
aina péivan paatteeksi tai kahdesti péivassa. Oppilailla tulee olla aikaa kirjoittaa salaiselle ystavalle ja
opettajan on hyva havainnollistaa kirjeiden sisaltda. Salainen ystdva voi allekirjoittaa kirjeen salanimel-
14 ja hénelle tarkoitetut vastaukset voidaan jéttdd “avoimeen” postilaatikkoon, mistad ne voi hakea mil-
loin vain. Tavoitteena on, ettd salaisen ystavan henkil6llisyys ei paljastu. Leikkié voidaan jatkaa parista
paivasta viikkoon ja opettaja voi antaa kirjeisiin erilaisia tehtévia.

Harjoituksen elementit

Teoreettinen ndkokulma

1. Opettaja ohjeistaa ja jakaa salaiset ystavat.

2. Oppilaille annetaan aikaa kirjoittaa salaiselle
ystaville.

3. Ystdvaposti jaetaan pdivan lopussa (tai ennen
ruokailua).

4. Oppilaille annetaan aikaa kirjoittaa salaiselle

ystavalle. Opettaja voi myds antaa lisdohjeita

tai tarkkoja tehtavia, kirjeiden sisaltoon liitty-
en.

Ystavaposti jaetaan.

6. Vaiheita 2-5 voidaan toistaa niin monta ker-
taa kun halutaan.

7. Salaiset ystavat paljastetaan halauspiirilla.
Ensimmainen ihminen l&htee liikkeelle piirin
keskeltd ja menee halaamaan oppilasta, jonka
salainen ystava hén oli. Ystava kertoo, arvasi-
ko salaisen ystavéansa henkil6llisyyden. Ta-
man jalkeen salainen ystéva ottaa halaamansa
oppilaan paikan ja tdma taas siirtyy piirin
keskelle.

8. Peukkuianestykselld voidaan kayda lapi, kuka
sai selville oman salaisen ystavansa, kuka sai
postia ja kuka onnistui ilahduttamaan ysta-
vénsé mielta jne.

o

RYHMAT
Koko luokan toiminta

MATERIAALIT

e  Suljettupostilaatikko, johon laitetaan
postia aina oppilaan nimelld. Ndm4 postit
jaetaan yhteisesti.

e Avoinpostilaatikko, johon laitetaan salais-
tenystévien vastauspostit, jotka osoitetaan
salanimelld. Jokainen voi hakea omat pos-
tinsa laatikosta, kun kukaan muu ei née.

Yhteistoiminnallinen oppiminen:

e  positiivinen keskindisriippuvuus: Positiivinen
keskindisriippuvuus on heikko, jos opettaja ei
painota yhteisté tavoitetta. On tarkead, etta
oppilaat ymmartavat, ettd kaikkien on osallis-
tuttava tai muuten jollain tulee pahamieli.

o yksildllinen vastuu: Jokaisella oppilaalla on
suuri yksiléllinen vastuu

e suora vuorovaikutus: Kaikkien oppilaiden on
mahdollista tydskennelld aktiivisesti samaan
aikaan. Oppilas kirjoittaa jollekin tietylle hen-
kilolle ja viestin vastaanottaja saa henkilokoh-
taisesti hanelle suunnatun viestin, joten vuo-
rovaikutus on suoraa kirjallista viestintaa.

o yhtélainen osallistuminen: Tavoitteena on
yhtélainen osallistuminen, mutta aina kaikki
eivét osallistu yhta aktiivisesti.

e sosiaaliset taidot: Tarkeda on painottaa, kaik-
kien osallistumista ja salaisuuden pitdmista.
Jotta leikki toimisi, kaikkien on luvattava olla
paljastamatta salaisien ystévien henkil6lli-
syyksié ja sitouduttava kirjoittamaan omalle

ystavélleen.
e ryhméprosessointi: peukkuarviointi
Kielenoppiminen

» Harjoitellaan kirjeenvaihtoa ja siihen liit-
tyvid kielen piirteita.
» Harjoitellaan oikeinkirjoitusta.

ERIYTTAMINEN — soveltaminen

e Halutessaan, opettaja voi asettaa erilaisia tavoit-
teita eri paivien kirjeille: kerro itsestasi jotain
uutta, kysy ystavan lemmikeistd, selvitd ystavén
lempiruoka, jne.

e Jos kaikki eivat osaa lukea tai kirjoittaa, voivat
opettaja ja avustaja auttaa luku- ja kirjoitustai-
dottomia.
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LISAMATERIAALIT

Tahan osioon on koottu materiaaleja, joita voidaan hyddyntaa oppimateriaalin harjoi-
tuksissa. Harjoituksissa on kuitenkin suositeltavaa kayttaa ensisijaisesti autenttisia mate-
riaaleja tai materiaaleja, jotka ovat juuri sille opetusryhmalle suunnattuja. Tdman osion
materiaalit toimivat my6s ideoina opettajille, jotka haluavat itse tuottaa omat opetusma-
teriaalinsa. Tutkielmaan tuotetut materiaalit ovat vapaassa kéyttssa ja niissa on kéaytetty
kuvia, joiden kayttd opetuksessa ei riko tekijanoikeuksia.

Oppimateriaalin kayttaja voi hyddyntaa oppimateriaalin harjoituksia parhaaksi katso-
mallaan tavalla. Lisdmateriaalien ensimmaéinen materiaali on mustavalkoinen kuva, jota
voidaan hyodyntéa esimerkiksi oppimateriaalin 4. Vritys -harjoituksessa. Kuva on kui-
tenkin melko yksinkertainen, minka takia, etenkin edistyneiden ryhmien kanssa, voi olla
kannattavaa kayttaa jostain muusta lahteesta 10ydettyé kuvaa.

Lisdmateriaalin seuraavassa materiaalissa on kuvia erilaisista dublo-rakennelmista ja
niissa kaytetyista palikoista. Taman materiaalin kaytto edellyttaa, ettd oppilailla on kéy-
t0sséan vastaavanlaisia dublo-palikoita. Oppimateriaalin 7. Dublot -harjoitus on helppo
toteuttaa myos luokasta 16ytyvilla materiaaleilla, jos kaytdssé ei ole dubloja.

Oppimateriaalin 8. Sanojen ryhmittelya -harjoitukseen on tehty lisamateriaali geometri-
silla kuvioilla. Kuviot ovat erimuotoisia, erikokoisia, erivérisia ja niissé on erivarisia
reunoja. Sanojen ryhmittely -harjoitusta voidaan kuitenkin hyddynt&d my®os erilaisiin
teemoihin tutustumisessa, jolloin opettaja voi luoda kuvakortteja juuri luokan tarpeiden
mukaan.

Lisamateriaalin sanapareja -materiaali on melko haastava valmistavaan opetukseen,
mutta se antaa opettajalle idean siitd, miten vastaavanlainen materiaali voitaisiin luoda.
Oppimateriaalin 9. Semantiikka parit -harjoituksessa materiaalina voidaan kayttaa mita
tahansa kuvia tai tavaroita, jotka jollain tavalla muistuttavat toisiaan, mutta joilla on
kuitenkin myos eroja.

Sanoista lauseita -materiaaliin on yksinkertaisesti koottu sanoja, joista voidaan muodos-
taa erilaisia lauseita. Opettaja voi hyddyntaa tata materiaalia oppimateriaalin 10. Sanois-
ta lauseita ja 11. Lauseista sanoja -harjoituksissa.

Lisdmateriaalin tunnesanoja -materiaalissa on erilaisia tunteita ja niihin liittyvia esi-
merkkilauseita. Naita tunteita voidaan hyddyntaa oppimateriaalin Tunteilua osiossa.
Opettaja voi tietenkin halutessaan nostaa harjoitukseen tunnesanoja, jotka han kokee
opetusryhmaélleen tarkeiksi. Opettaja voi myds muokata esimerkkilauseita hanen opetus-
ryhmalleen merkityksellisemmiksi tuomalla lauseisiin koulussa tapahtuneita tilanteita ja
kaikille tuttuja henkiloita.

Vélitunnilla -kuvaa voidaan hyddynt&é oppimateriaalin 15. Vlitunti -harjoituksessa
mietinnén ja kerronnan tukena.
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Lisdmateriaaliin siséltyvét kuvasarjat ovat hyodyllisia apuvélineitd oppilaiden oman
kerronnan tueksi. Oppimateriaalin 16. Kuvasarjasta kertominen -harjoituksessa voidaan
hyodyntéé néitd kuvasarjoja, jos opettajalla ei ole mielessé tai helposti saatavilla sopi-
vampia. Kolme erilaista kuvasarjaa mahdollistaa sen, ettd kolmen hengen ryhmaéssa kai-
killa oppilailla on eri kuvasarja, jos téllaista tydskentelymallia halutaan kayttaa.

Kuvasarjoja osiossa on kuviin liitettyn& lyhyt ja yksinkertainen tarina, jota voidaan
hyodyntéé joko kuvien kanssa tydskenneltéessa tai kuvista irrallaan. Tarinoita voidaan
hyodyntéa esimerkiksi oppimateriaalin harjoituksessa 17. Tarinan opetus.
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Sanoista lauseita

TYTTO
POIKA
KISSA
AUTO

LOHI-
KAARME

SUKKA
KIRJA
KOIRA
HEVONEN
KAVERI
SISKO
OPETTAJA
LAULAJA
POLIISI

KUNINGAS

KARHU

JUOKSI
LOYTYI
LOJUU
PYSAHTYI
KARJUI
HAJOSI

ON

OLlI

KHSI
LAULOI
SOITTAA
KIRJOITTAA
AIVASTAA
HYPPASI
MAARAA
SYO

ULOS
KOTONA
METSASTA
AKKIA
HILJAA
ULKONA
POYDALLA
ILOINEN
PELLOLLA
KOVAA
HIENOSTI
LAULUA
YLLATTAEN
POYDALTA
TAALLA
METSASSA
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iloinen

Lapsi on iloinen, koska aiti on os-
tanut jaateloa.

surullinen

Lapsi on surullinen, koska hanen
reppunsa hajosi.

vasynyt

Tyttd on vasynyt, koska ei mennyt
ajoissa nukkumaan.

innoissaan

Tyttd on innoissaan, koska he me-
nevat perheen kanssa eldintarhaan.

vihainen

Poika on vihainen, koska pik-
kusisko rikkoi hanen lelunsa.

onnellinen

Poika on onnellinen, koska isoveli
lupasi pelata hdnen kanssaan jal-
kapalloa.

peloissaan

Poika on peloissaan, koska hanté
kiusataan koulumatkaoilla.

nalkainen

Tytt6 on nalkainen, koska hén ei
syonyt koulussa ruokaa.

ylpead

Lapsi on ylped itsestadn, koska sai
kokeesta hyvan numeron.

pettynyt

Lapsi on pettynyt, koska koulun
retki peruttiin.




Valitunnilla -kuva
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Kuvasarjoja

Koirankoppi

Olipa kerran pieni hiiri. Hiirell4 oli kylma. Han halusi p&asta suojaan sateelta.
Pihalla oli lammin ja mukava koirankoppi. Koira nukkui kopissa. Hiiri pyysi
paastd koppiin koiran viereen. Koira murisi vihaisesti hiirelle. ”Mene pois téil-
td”, se murisi. Kun koira meni sisélle taloon syomaéén, hiiri Kipitti nopeasti koi-
rankoppiin. Kopissa oli lamminta ja kuivaa. Kun koira tuli takaisin ulos, hiiri
paasti koiran viereensa koppiin. Hiiri nukkui mielellaan koiran vieressa. Hiirta
ei haitannut, ettd koira oli sille aikaisesmmin ilke&. Hiirest4 ja koirasta tuli kave-
reita. Sen pituinen se.
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Olipa kerran kaukana t44lta Satumetsa. Tuolla metsassa oli koulu. Kaikki koulun oppi-
laat kéyttivat aina sinista pipoa. My6s Pertulla oli sininen pipo, koska kaikilla hanen
kavereillaankin oli sininen pipo. Pertun mummi oli ostanut Pertulle syntymapéivélah-
jaksi ihanan punaisen pipon. Perttu piti kovasti punaisesta piposta. Han ei kuitenkaan
kayttanyt pipoa, koska pelkasi, etta hanelle naurettaisiin. Kaikki koulussa kayttivat si-
nista pipoa. Erdana paivana Perttu paatti kuitenkin laittaa punaisen pipon. Han meni
kouluun. Koulun pihalla kaikki katsoivat Perttua. Pertun kaveri Liisa sanoi, etta han piti
Pertun piposta kovasti. Kukaan ei nauranut Pertulle. Seuraavana paivana koulun pihalla
nakyi paljon erivérisia pipoja. Pertulla oli punainen pipo. Liisa oli uskaltanut laittaa
kauniin keltaisen pipon ja siihen sopivan keltaisen kaulaliinankin. Keinussa jollain oli
paassé raidallinen pipo. Koska Perttu uskalsi olla erilainen, uskalsivat kaikki muutkin.
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ARVIOINNIN APUVALINEET

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) ja Perusopetukseen valmistavan
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2009) on nostettu keskeiseksi tavoitteeksi
oppilaan itsearvioinnin kehittdminen. On téarkead, etté jo valmistavan opetuksen aikana
oppilas voi ilmaista ajatuksiaan, tunteitaan ja ndkemyksiaan seka mielipiteitaan, vaikka
hanen suomen kielen taitonsa olisikin vield vahainen (Karanko & Korpela 1995, 25).
Johnson ja Johnson (ks. esim. 1991;2002) ovat taas nostaneet ryhman tydskentelyn seu-
raamisen ja arvioinnin yhteistoiminnallista oppimista maarittelevéksi elementiksi. Oppi-
laiden ja ryhmien itsearvioinnin helpottamiseksi téssé osiossa esitelladn muutamia mal-
leja arviointiin.

Tahan osioon kootut arvioinnin apuvélineet on suunniteltu helpottamaan oppilaiden
itsearivointia. Mallit on pyritty rakentamaan niin, ett4 oppilas voi arvioida omaa ja ryh-
man toimintaa, vaikka hanen kielelliset tuottamistaitonsa olisivat viel& véhéaiset. Peuk-
kuarvioinnissa ei tarvita mitén erityisia materiaaleja, vaan oppilaat ilmaisevat mielipi-
teensd peukaloaan nayttamalla. Ympyrdarvioinnissa kdytetdan toistuvasti samaa pohjaa,
johon sijoitetaan pelimerkit kuvaamaan oppitunnin toimintaa. Liikennevaloarvioinnissa
taas kaytetdan tunneilla taytettavia kaavakkeita.

Oppilaiden itsearvioinnin tuominen osaksi oppitunteja on tavoiteltavaa. Kaytettiinpa
arvioinnissa minkélaista toimintamallia tahansa, on arviointiin aina muistettava varata
aikaa. Jos opetuksessa kédytetdén toistuvasti samaa arviointitapaa, nopeutuu oppilaiden
toiminta heidén opittuaan arvioinnin kdytanteet.
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Peukkuarviointi on nopea keino antaa palautetta ja arvioida omaa ja ryhmén toimintaa.
Opettaja kysyy kysymyksen, johon kaikki oppilaat vastaavat ndyttamalla peukalolla
joko yldspéin, sivulle tai alaspain. Kysyessaan opettaja voi havainnollistaa vastausvaih-
toehtoja, mika saattaa helpottaa oppilaiden vastaamista. On suositeltavaa, ettd opettaja
kysyy useamman kuin yhden kysymyksen.

Kysymys esimerkkeja:

- Onnistuitko tdnaan tydskentelyssé: hyvin (peukku yl6s), melko hyvin (peukku
sivulle) vai heikosti (peukku alas)?

- Ymmarsitkd, mitd luettiin: hyvin (peukku yl6s), melko hyvin (peukku sivulle)
vai heikosti (peukku alas)?

- Tekiko teidan ryhma yhteistyota: hyvin (peukku ylés), melko hyvin (peukku si-
vulle) vai heikosti (peukku alas)?

- Kuunneltiinko teidan ryhmaéssa kaikkia: hyvin (peukku yl6s), melko hyvin
(peukku sivulle) vai heikosti (peukku alas)?

Vaikka esimerkkikysymykset ovat tassa melko laajoja, olisi suositeltavaa, ettd kysy-
mykset olisivat aina mahdollisimman konkreettisia ja arvioitavaan toimintaan liittyvia.
Peukkuarviointia k&yttdessa on hyvé pitdd mielessa seuraavat kéytanteet:

o Esitd kysymys tyoskentelyyn liittyen.

o Esitd kysymys yhteistydhon liittyen (onnistuiko).

o Esitd kysymys yhteistyotaitoihin liittyen (kuuntelitko, puhuitko hiljaisella danel-
la jne.).

e Anna vastausvaihtoehdot.

e Varaa aikaa arvioinnille!
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Ympyréarvioinnissa ryhmaé saa eteensa lohkoihin jaetun ympyréan. Jokainen ympyran
lohkoista vastaa jotain arvioitavaa toimintaa (tyoskentelyd, muiden huomioimista, kuun-
telua, osallistumista jne.). Jokaisella oppilaalla on kaksi pelimerkkid tai nappulaa (esi-
merkiksi vihred ja punainen). Oppilas sijoittaa toisen nappulan (esim. vihred) siihen
lohkoon, jossa on kokenut onnistuneensa tai kokenut ryhman onnistuneen hyvin juuri
talla oppitunnilla. Toisen nappulan (esim. punaisen) oppilas sijoittaa siihen ympyran
lohkoon, jossa hén tai ryhma voisi vield parantaa toimintaansa.

Suositeltavaa on, ettd arvioinnissa kéytettéisiin aina samaa ympyrépohjaa, mutta oppi-
laille tarkennettaisiin, mité eri toiminnoilla juuri tall& tunnilla on tarkoitettu. Esimerkik-
si, jos ympyra on jaettu lohkoihin seuraavasti:

YKSILOARVIOINTI:
) Jokainen oppilas sijoittaa ympyralla pelimerkkinsa ku-
Tyoskentely Kuuntele- L. . e . . .
minen vaamaan omaa toimintaansa. H&n sijoittaa toisen peli-
merkin siihen lohkoon, jossa kokee onnistuneensa ja
toisen siihen, jossa tarvitsee vield harjoitusta.

Opettaja voi ohjeistaa esimerkiksi 15. Valitunti -
harjoituksen arvioinnin seuraavasti: Mieti miten itse

toimit tdndén tunnilla.

o Kuuntelitko tan&é&n hyvin, kun pari kertoi sinulle valitunnista? Osoititko parille,
ettd kuuntelet esimerkiksi nyokkayksilla tai katsekontaktilla? Ymmarsitkd, mitéa
pari sinulle kertoi? Muistitko, mita pari sinulle kertoi?

e Autoitko kaveria tdndan? Kun kaveri ei muistanut jotain sanaa, yrititkd auttaa
sen keksimisessa? Jos kaveri ei osannut Kirjoittaa jotain sanaa, yrititké ohjata pa-
ria oikeaan suuntaan? Tai autoitko jotenkin muuten?

e Osallistuitko tdn&én keskusteluun? Kerroitko oman mielipiteesi? Osasitko kaikki
sanat, mitd halusit kayttdd? Ymmarsiko kaveri, mité yritit sanoa? Yrititko pu-
hua?

o Keskityitkd oman ryhmén tydskentelyyn? Puhuitko hiljaisella d4&nelld? Teitkod
tehtavaa?

RYHMAN ARVIOINTI:

Jokainen oppilas sijoittaa ympyrélla pelimerkkinsa kuvaamaan ryhméan toimintaa. Han
sijoittaa toisen merkin sithen lohkoon, jossa kokee ryhméan onnistuneen ja toisen siihen,
jossa ryhmé ei tdndan taysin onnistunut. Opettaja esittdd samanlaisia kysymyksid, kuin
edellisessa esimerkissd, mutta suuntaa ne ryhmén toimintaa: Kuunneltiinko kaikkia?
Saivatko kaikki puhua? jne.
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Opettaja voi halutessaan my6s kayttéa erilaista pohjaa yksildarvioinnissa ja ryhmén
arvioinnissa. Ryhmaén arvioinnissa pohja voi olla esimerkiksi seuraavanlainen:

Tamékin pohja vaatii kuitenkin aina tarkennusta siihen,
mité lohkoilla tarkoitetaan. Opettaja voi tietysti kéyttaa
myos tyhjaa ympyrad, johon aina erikseen maaritel-
144n, mitd t&ll& kertaa analysoidaan. Opettaja voi tayt-
taa taululle yhteen ympyréaan, mité eri lohkot sillé tun-
nilla edustavat, ja oppilaat vain sijoittavat merkkinsa
tyhjalle ympyralle. Tdma toimintamalli ei kuitenkaan
anna oppilaille mahdollisuutta oppia seuraamaan oman
toimintansa kehittymista pidemmalla aikavalilla. Jos
aina kéaytetdan samoja késitteitd, oppilaat myos alkavat
hahmottaa monipuolisesti, mink&laista toimintaa nama kasitteet tarkoittavat.

Kaikki
osallistui-
vat tyos-

kentelyyn

Kaikkia
kuunneltiin

Kaikkia
autettiin

Ympyréarvioinnilla on paljon hyvia puolia: oppilaat arvioivat seka onnistumisiaan etta
kehittdmiskohteitaan, ryhma nakee kaikkien jasentensa mielipiteet, tydskentelya tarkas-
tellaan ainakin neljasté eri ndkokulmasta ja sen avulla voidaan toiminnan arviointiin
tuoda jatkuvuutta. Ympyrdarvioinnin kaytto vaatii kuitenkin harjoitusta ja etenkin alus-
sa sen kayttd voi viedd melko paljon aikaa. Opettajan on osattava selittdd ympyran eri
lohkojen tarkoitukset oppilaille niin, ettd he ymmartavat ne. Tama tydskentelymuoto
vaatii myds materiaalia: ryhmille ympyrakaaviot ja kaikille oppilaille pelimerkit.
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Liikennevaloarvioinnissa oppilaalle tai parille annetaan kaavake, johon heidén tulee
arvioida, miten hyvin tyoskentely on oppitunnilla sujunut. Oppilas merkitsee rastin vih-
reddn ympyraéan, jos on mielestaén onnistunut tydskentelysséa, keltaiseen, jos ei tehnyt
parastaan ja punaiseen, jos tydskentely ei talla kerralla onnistunut. Ideaa soveltamalla
voidaan erilaisia arviointikaavakkeita tehda loputtomasti, mutta etenkin aluksi voi olla
kannattavaa kayttaa vain yhta tai kahta erilaista kaavaketta.

YKSILON LIIKENNEVALOKAAVIO:

Jokaiselle oppilaalle jaetaan oma arviointipaperi, johon he merkitsevat oman ndkemyk-
sensa tunnin tydskentelystd. Liikennevalokaaviossa arvioidaan seka yksilon ettd ryhman
tyoskentelyd. Tamé arviointimuoto pakottaa kaikki oppilaat miettiméan omaa mielipi-
dettd&n tunnin onnistumisesta. Kun oppilas vastaa omalle paperilleen, ei han voi ottaa
mallia muiden mielipiteistd ja vastauksista. T&ma arviointimuoto rajoittaa kuitenkin
ryhmien siséista arviointia, silla tieto ryhman jasenten mielipiteistd ei ole koko ryhman
nahtavissa.

PARIN LIIKENNEVALOKAAVIO:

Pari saa yhden arviointikaavion, johon molemmat merkitsevat omat ndkemyksensa tun-
nin tydskentelysta vierekkaisiin sarakkeisiin. Oppilaiden vastaukset ovat paperissa rin-
nakkain niin, ettd heidén on helppo verrata vastauksia keskenaan. Oppilaiden on myos
mahdollista keskustella siitd, miten he ymmartavat paperin kysymykset ja siitd, miksi
heillda mahdollisesti on erilaisia vastauksia.

Suositeltavaa on, ettd arvioinnissa kéaytettéisiin aina samaa pohjaa, mutta oppilaille tar-
kennettaisiin, mité eri toiminnoilla juuri talla tunnilla on tarkoitettu. Kuten ympyraarvi-
oinnissakin, on moni kasite liikennevaloarvioinnissa kasitteena vaikea. Jos kaytetaan
aina samaa kaaviopohjaa, oppilaat oppivat ymmartamaan mita erilaisilla kasitteilla tar-
koitetaan. Tassa esitellyt pohjat ovat l&hinnd esimerkkeja ja opettajan toivotaan muok-
kaavan niista itselleen toimivia.

Liikennevaloarvioinnin vahvuuksia on se, ettd toimintaa ei luokitella ainoastaan hyvaksi
tai huonoksi, vaan oppilailla on mahdollisuus sijoittaa se myos niiden keskivalille. Op-
pilaiden arvioinnista jad myos paperinen dokumentti, joten tyoskentelyn kehittymista
voidaan seurata ja tarkastella myds myohédisempéna ajankohtana. Jos pari merkitsee
omat arvionsa samaan kaavakkeeseen, on kaavakkeesta helppo vertailla parin molempi-
en jasenten nakemyksia. Tama arviointimuoto vaatii kuitenkin aina arviointikaavakkeet,
joihin mielipiteet merkitddn ja paikan, jossa arviointeja séilytetaan.
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