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Tutkimuksen tarkoituksena oli sosiokulttuurisesta viitekehyksesté késin tutkia opettajan ja oppilai-
den toimintaa luokkahuoneessa, kun se kohdistuu kieleen. Tarkastelimme, millaista kieli on luok-
kahuoneessa kolmen eri tutkimusongelman kautta: 1) Kielta kaytetdan merkitysten valittémiseen.
Kéytetdanko englannin kieltd merkitysten vélittdjana vieraan kielen luokassa? 2) Kielen tunti koos-
tuu erilaisista kommunikatiivisista jaksoista. Mitkéa ovat ndiden jaksojen aiheet eli mista kielen
tunnilla puhutaan? 3) Loytyyko otoksesta ”luonnollista’, kommunikatiivista kieltd? Jos " luonnol-
lista’ kielenkayttoa loytyy, millaista se on ja missa tilantei ssa sité ilmenee?

6-luokille opetusta tarjoavasta koulusta. Tutkimus oli osa Jyvaskylan yliopiston soveltavan kielen-
tutkimuksen keskuksen tutkimushanketta, jossa tutkitaan oppijoiden kasityksid suomen ja englan-
nin kielestd ja niiden oppimisesta. Videokuvaamalla kerétysta aineistosta poimittiin satunnaisesti
yksi oppitunti, jonka opetusryhméssa oli yhteensa viisitoista oppilasta, seitseman tyttda ja kahdek-
san poikaa.

Videoitu aineisto litteroitiin, jonka jalkeen aineisto koodattiin Gordon Wellsin
(1999) luokkahuonetoiminnan analyysimenetelméan pohjalta. Aineiston analyysissa keskityttiin
kielen rooliin luokkahuonetoiminnan aikana. Aineisto jaettiin episodeihin keskusteluaiheiden mu-
kaan, jonka jalkeen episodeista méariteltiin oliko toiminnan kohteena kieli (kielta kasiteltiin irralli-
sena kieliopillisena yksikkond) vai sisalto (kielta kaytettiin merkitysten valittamiseen).

Aineiston perusteella havaittiin, ettd puhuttu kieli on térkein toiminnan valittaja
vieraan kielen luokkahuoneessa. Puhuttua kieltéa kaytettiin jokaisessa 11 episodissa. Kieli vaihteli
tunnin aikana didinkielen ja englannin kielen valilla. Englantia kaytettiin suurimmalta osin merki-
tysten valittdmiseen, mutta agjallisesti ndma jaksot olivat huomattavasti lyhyempié kuin suomenkie-
liset jaksot tunnilla. Episodeja, joissa toiminnan kohteena oli kieli, 16ytyi aineistosta yhta monta
kuin episodegja joissa toiminnan kohteena oli sisalto. Ajallisesti kielta kasittelevét jaksot kuitenkin
veivét tunnista suurimman osan aikaa. Talldin opettajan ja oppilaiden puhe ja toiminta esineellisti-
vét kielen di kieli e toiminut luonnollisena kommunikoinnin valineena vaan sita kaytettiin kon-
tekstistairrallisten kielellisten rakenteiden opetteluun.
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1 Johdanto

Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa vieraan kielen opiskelu nahdéddn osana yleissivis-
tysta ja kulttuuripddomaa. Opetussuunnitelma korostaa kielen ja kulttuurin yhteytta,
mutta kielen viestinndlinen puoli mainitaan vain kansainvalisten kontaktien lisdanty-
misen yhteydessa. Erityisesti vieraan kielen opiskelussa olisi kuitenkin térkedd ymmar-
ta& opetussuunnitelmassa mainittujen kielten ja kulttuurin liséksi myos kielen opiske-
lun perimméinen tavoite eli kommunikaatio vieraalla kielella. Vieraan kielen kommu-
nikatiivisuuden tavoitetta el téten konkretisoitais ainoastaan opetussuunnitelman maa
rittelemaks nékyvéaks tuotteeks tai tulokseksi. Se voitaisiin nahda myds dia ogisuute-
na opettajan ja oppilaiden vélilla.

Omiin havaintoihimme perustuen vieraan kielen tunneilla voidaan usein
havaita oppijoiden kayttédvan suuren osan agjastaan tekemalla oppikirjojen kirjalisia
harjoituksia ja tehtavid. Tehtavét ovat tietysti olennainen osa kielen oppimista, mutta
ne tuntuvat ylittavan maarallddn kommunikatiivisuuden harjoittamiseen téhtadvét teh
tavét, joita el useinkaan ole samassa suhteessa. Kommunikatiivisuudella tarkoitamme
Gordon Wellsin M.A.K Hallidayn kirjoituksiin nojautunutta kasitysta merkitysten ra-
kentamisesta (meaning making), jonka Wells toteaa tapahtuvan sosiokulttuurisissa yh
teisdissa joihin puhuja kuuluu (Wells 1999, 46). Yrjo Engestrom (1983) kritisoi peda
gogista perinnettd, jossa oppimisen padmaarien ja niihin pdasemiseks kaytettéavien
tyokalujen, essmerkiksi koulukirjojen, roolit ovat k&antyneet paélaelleen. Kirjat, joiden
tarkoituksena on valittéé tietoa tarkeiks katsotuista aiheista, ovat tulleet itse opiskelun
kohteiksi. Oppilaiden toiminnan tuloksena on opiskellun tekstin uudelleentuottaminen
ja muotoileminen suullisessa tai kirjoitetussa muodossa. (ks. Wells 2002, 44.) Koulut
eivat Engestromin mielestd vamista oppilaitaan oikeaa elaméa varten, vaan jakavat
tietoja itsestéan selvana omaksumisena. Siina missa koulun pitéisi olla oppilaiden op-
pimistoiminnan vaine maailman ja eldman kasittamiseksi, on oppilaista tullut koulun
vélineita (Engestrom 1983, 17.)

Omassa koulutuksessamme, opettajankoulutuslaitoksen pedagogisissa
opinNoissa, painottuu usein kognitiivinen oppimiskasitys, jossa oppiminen kasitetéan
yksilon sisdiseks tapahtumaksi. Oppilas rakentaa téman oppimiskasityksen mukaan

omiin kokemuksiinsa pohjautuen kuvaa maailmasta eiké hanen ulkoisen ympéristonsa



merkitysta korosteta. Samaan asiaan ovat tarttuneet myds Brown, Collins seka Dugui
(1989), joiden mukaan tieto ja se tilanne, jossa tietoa opitaan ja tullaan myéhemmin
kéyttamaan, eritellédn monissa kasvatustieteen didaktiikan metodeissa kahdeksi erilli-
seks asiaksi. Painotus on itse tiedossa ja sen oppimisessa. Uusimmat tutkimukset kui-
tenkin osoittavat, ettd ihmisen toiminta ja se tilanne, jossa tama toiminta tapahtuu, ovat
erottumaton osa koko oppimisprosessia. Jattamalla itse tilanne, jossa oppiminen tapah
tuu, véhemmalle huomiolle, koulu epdonnistuu tarkoituksessaan tarjota hyodyllisté tie-
toa oppilalleen (Brown ym. 1989). Kahdenkymmenen vuoden takaiseen kritiikkiin
vastaaminen nakyy tana péivana uudessa opetussuunnitelmaehdotuksessa (Perusope-
tuksen opetuskokeilussa lukuvuonna 2003—-2004 noudatettavat opetussuunnitelman pe-
rusteet 2002, 90), jonka ensimmaéi sessa | auseessa todetaan:

Vieraan kielen opetuksen tulee antaa oppilaalle valmiuksia toimia erikie-
lisissa viestintétilanteissa... Oppilaan tulee oppia ymméartamaan, etta tai-
toaineena ja kommunikaation valineena kieli edellyttda pitkganteista ja
monipuolista viestinndllista harjoittelua.

Vieraan kielen (L2) opiskeluun perustuvat tutkimukset pohjautuvat pitkalti &idinkieles-
ta (L1) tehtyihin tutkimuksiin, joissa kielen oppimisen ei nahda olevan opetuksen tu-
los. Oma adinkieli omaksutaan sitéa helpommin, mitd enemman laps altistuu kielelle
jamitd enemman han on vuorovaikutuksessa muiden kanssa (van Lier 1994, 78). Tut-
kijat ovatkin useaan otteeseen kyseenalaistaneet formaalin opetuksen tehokkuuden vie-
raan kielen opiskelussa ja nékevét ettd luokkahuoneen tulisi olla mahdollisimman " ei-
luokan omainen”. (van Lier 1994, 20.)

On totta, etté luokkahuone asettaa tiettyja rgjoituksia vieraan kielen qo-
pimiselle, jotka eivét vastaa todellista eldmaa. Ne tulee kuitenkin jossain maérin hy-
vaksya ja nahda luokkahuone vain erilaisena ympéristona kielen opiskelulle. Taloin
kielenk&yton ohella opeteltaisiin myds tarkastelemaan kieltéd metalingvistisesti €li itse
kieleen kohdistuvina pohdintoina. Luokkahuoneessa tapahtuvaa kielenkayttoa ja inter-
aktiota tutkimalla voidaan kehittéa niita kielenkayton puolia, joissa luokkahuonetoi-
minnassa on kehittdmisen varaa, jotta sen avulla voitaisiin toimia my6s luokan ulko-
puolisessa maailmassa.

Tutkimuksemme on osa Jyvaskylan yliopiston soveltavan kielentutki-
muksen keskuksen suurempaa tutkimushanketta, joka on ollut kdynnissd vuodesta

1998. Tassa laadullisessa tutkimushankkeessa pddpaino on lasten kielellisessa tietoi-



suudessa, joka hankkeen ldhtokohdan mukaan ilmenee lasten puheena kielestd ja lasten
kielen kaytosta. Tutkimushankkeessa tarkastellaan joukkoa nuoria suomenkielisia eng-
lannin oppijoita ja heidan kielellisen tietoisuutensa kehittymista luokkahuoneympéris-
tOssA.

Omassa tutkimuksessamme tutustuimme tarkemmin yhteen englannin
kielen tuntiin ja sielld kéytettyyn kieleen sosiokulttuurisen viitekehyksen avulla. Ana-
lyysimme avulla tarkastelimme englannin kielen roolia kommunikoinnin valineena ja
merkitysten rakentgana. Muun muassa Willis (1992) on tutkimuksissaan kasittelyt
luokkahuonekielen kahtigjakoisuutta, jonka mukaan luokassa kaytetty kieli voidaan ja-
kaa ukoiseen ja sisdiseen kieleen sen perusteella mihin tarkoitukseen tunnilla kielta
kaytetaén. Omassa tutkimuksessamme pyrimmekin selvittdmdan minkélaisissa tilan
teissa englannin kielta kaytetéén normaalin kommunikoinnin tavoin, jolloin oppilas tai
opettaja rakentaa merkityksia tietyssé tilanteessa kielen avulla kommunikoimalla. Toi-
saalta olemme kiinnostuneita siitd, milloin englannin kieli konkretisoidaan gpiskelun
kohteeksi. Nahdaankd englanninkielen opiskelu osana suurempaa sosiadlista ja kult-
tuurista ympéristdg, jossa sita tullaan tulevaisuudessa kdyttamaan vai onko luokassa
ilmeneva englanninkieli omanlaistaan ”luokkahuone-englantia’ ?



2 Sosiokulttuurisuus

Sosiokulttuurisuutta voidaan pitda vastareaktiona kognitivismille ja sen pyrkimykselle
sdittdd oppiminen léhes yksinomaan oppijan sisdisilla maleilla ja mekanismeilla
(Mercer 1995, 66.) Kognitivismia edustaa kehityspsykologian puolella mm. Piaggt,
joka ndki ihmisen puheen kehittyvan ensin yksilon sisdisend puheena, josta se myo-
hemmin muotoutui ulkoiseksi (Feldman 1999, 260). Tarkastellessaan ihmisen toimin-
taa, niin fyysista kuin dyllistékin, sosiokulttuurinen nékemys kuitenkin pitéa olennai-
sena ndiden toiminnan prosessien seka kulttuurisen, historiallisen etta institutionaali-
sen ympariston erottamatonta suhdetta toisiinsa (Wertsch 1991, 6). Sosiokulttuurisuus
toisin sanoen nakee ihmisen sosiaalisen ympériston ja kanssakaymisen vaikuttavan
yksilon sisdisiin prosesseihin, ja yksilon puolestaan vaikuttavan ympérdivaan sosiaali-
sen todellisuuteen sitd muokkaamalla (Alanen 2000, 105.) Sosiokulttuurinen nako-
kulma oppimiseen léhteekin gjatuksesta, ettd varsinaista oppimista tapahtuu kaikissa
vuorovaikutiksellisissa arkipéivan tilanteissa. (Saljo 2001, 19.)

Sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan ihminen oppii kokemuksesta ja
kéyttéa oppimaansa tulevissa yhteyksissa (Saljo 2001, 11). Oppiminen on kuitenkin
erilaista eri alkakausina ja erilaisissa kulttuureissa. Eri kulttuureissa arvostetaan eri
asioita, mika taas vaikuttaa siihen, mita opitaan ja miten opitaan. lhmisen oppimisen e
siis voida gjatella olevan biologisesti méaraytyva tapahtuma, vaan siihen vaikuttaa aina
se ympéristo, jossa toimitaan. Néin ollen sosiokulttuurisuutta voitaisiin pitda vastare-
aktiona myos nativismille, synnynndisten ominaisuuksien korostukselle yksilon kehi-
tyksessa. (Alanen 2000, 105.) Nativistista suuntausta kielentutkimuksessa edustaa mm.
Chomsky, joka naki ihmisen kielen olevan kuin "kielielin”. Tama "kielielin” kehittyy
kuin mika tahansa muu ihmisen din riippumattomana ihmisen sosiaalisesta ympéris-
tosta (Yule 1996, 177.) Sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan ihminen siis omaksuu
kulttuuriinsa ja ymparistoonsa kuuluvan gjattelun niithin osallistumalla ja niiden tarjo-
amiavdineita hyvaksikayttamalla. Téllaiset tiedot jataidot eivét ole biologisia ilmidi-
ta vaan syntyvéat niistd malleista, joita yhteiskunnassa aikojen my6ta on muotoutunut,
jajoista tulemme osallisiksi vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. (S8lj6 2001,
19))



L &htokohtana ihmisen toiminnalle on sosiokulttuurisuuden mukaan bio-
loginen ihminen lgjityypillisine fyysisine ja henkisine voimavaroineen, jolla on my6s
rgjoituksia. Rgjoituksemme ovat kuitenkin motivoineet meita kehittamaan apuvalineita
ja tyokauja, kielellisia ja fyysisi, jotka auttavat meité irrottautumaan néista biolog-
sista kahleista (Sdlj6 2001, 15). Naihin valineisiin ja toimintoihin sisdlityvat aiempien
sukupolvien kokemukset ja tiedot, joita me kéytdmme hyvaksemme. Vaineiden, kuten
kielen, avulla kykenemme toimimaan fyysisessa todel lisuudessa ja ratkomaan sen esil-
le tuomia ongelmia. (Saljo 2001, 20.) Nama sosiokulttuuriset keinot ymmartaa ja toi-
mia maailmassa luodaan ja vélitetédan eteenpain viestinnan avulla

Omassa tutkimuksessamme kasittelemme luokkahuoneessa kaytettavaa
kieltd sosiokulttuurisesta viitekehyksesté kasin. Ndemme luokkahuoneen omana kult-
tuurisena ymparistoénaan, jossa oppijat luovat kulttuuria yhdessa sosiaalisessa ympéris-
tossa kieltdan kayttéen. Taman ndkemyksen perustamme Vygotskin, Hallidayn ja Bah
tinin gatuksiin. Sosiokulttuurisen teorian isdna pidetéén vendéista Lev Vygotskia
(1896-1934), joka nékee ihmisen ja ympériston valisen suhteen olevan erilaisten vdli-
neiden valittamaa. Sosiokulttuurisessa gjattelussa on hyédynnetty M.A.K. Hallidayn
gatuksia, joka on pohtinut kielen tilannesidonnaista ja sosiaadlista luonnetta. Han tar-
kastelee erityisesti kielen ja merkityksen suhdetta seka kielen sosiaalista rakentumista.
Didogisen kielikasityksen merkittavan edustgjan Mihail Bahtinin (1895-1975) ajatuk-
siin pohjautuen tarkastelemme luokkahuonekeskustel ujen diskur ssista luonnetta.

2.1 Kidi toiminnan valineena

Vendainen psykologi Lev Vygotski oli kiinnostunut ihmisen gattelun ja puheen kehi-
tyksesté. Vygotsky (1979,19) n&ki gjattelun ja puheen kehityksen olevan kaikilta muo-
doiltaan sosiadlista ja yhteydessa toisiinsa. Hanen mukaansa kaikki korkeammat alylli-
set toiminnot sisdistyvét niiden sosiaalisten suhteiden kautta, joissa ihminen toimii
syntymastaan lahtien (Luria 1982, 6). Korkeammat alylliset toiminnot omaksutaan in-
teraktiossa muiden kanssa ja téta sosiaalista ympéristda Vygotski piti gjattelun ja pu-
heen kehityksen selittdmisen kannalta valttaméttomana.

Vygotsky ndki ihmisen ja ympériston valisen suhteen olevan kuitenkin
erilaisten valineiden véittamada Ihminen e monen eldmen tavoin ole suorassa yhtey-

dessa toimintansa kohteeseen, vaan pyrkii valittdmaan sité joko teknisten tai psykolo-
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gisten vdineiden avulla (Wertsch 1991, 28). Tarkeimpéana nadista valineista Vygotski
piti kuitenkin kieltd, jota han kutsui "vélineiden vélineeks” (tool of tools). Han e ai-
noastaan kasitellyt kielta lingvistisend yksikkdng, jona sité oli monissa aikai semmissa
tutkimuksissa kasitelty, vaan toimintojen ja ajatusten vaittgana Vygotskyn (1978, 28)
mukaan ihmiset erottaakin eldimista juuri tdma kyky kayttaa kielta seké toiminnan etta
gattelun vaineena. Kieli on ihmisten kehittama véline, jota kaytetddn kommunikoin-
tiin ja ennen kaikkea sosiaalisessa ympéristdssa tavoitteiden saavuttamiseen (Wells
1999, 6).

Puheen p&allimméinen tarkoitus on Vygotskin mukaan kommunikointi,
sosiaaliseen kontaktiin pyrkiminen. Lapsen kehityksessékin sanat ja kieli palvelevat
aluks hanta vain paasiassa keinona péasta kontaktiin muiden ihmisten kanssa. Kielen
kehitys johtaa gjattelun kehittymiseen, kun lapsella on nyt véline, jolla véittéa ja vas-
taanottaa merkityksia Kehityspsykologiassa kognitivismin edustgjana ansioitunut Pia-
get jakoikin ihmisen puheen sisdiseen ja ulkoiseen puheeseen, jotka myds kehittyvét
hénen mukaansa tassa jarjestyksessa. Vaikka Vygotskikin ndkee puheen jakautuvan
Piaget’ n luokittelemaan sisdiseen ja ulkoiseen puheeseen, on Vygotskin kéasitys ndiden
kehityksesta kuitenkin erilainen. Vygotski (1979, 19) korosti puheen ja gjattelun kehit-
tymisen sosiaalista prosessia ja néki sisdisen puheen kehittyvan ulkoisesta puheesta,
kun laps siirtéa sosiaalisessa ympéristosséan oppimiaan malleja omaan sisdiseen maa-
ilmansa. Yksil6 siis tiedostaa ensin itsensa suhteessa toisiin ja ymmartaa itsensa yksi-
|6n& vasta taman sosiaalisen interaktion kautta (Alanen 2000, 97-98).

Vygotskia kiinnosti erityisesti siséinen puhe ja sen synty sosiaalisen pu-
heen kautta. Hanen uransa pééttyi traagisesti jo 37-vuotiaana eika han ehka juuri téman
vuoksi kasitellyt juurikaan kielen roolia sitd ympardivassa yhteiskunnassa. Vygotskilla
ei ollut paljon sanottavaa kielen roolista kulttuurin luojana ja muotoilijana. Tété puolta
kielen merkityksesté tarkastelemme seuraavassa kidlitietellija M. A. K Hallidayn ré
kemyksell& kielestd merkitysten valittg ana.

2.2 Kidi merkitysten vélittgjana
Kidlitieteilija M.A.K. Halliday (1978) on tutkimuksissaan paneutunut kielen ja kult-

tuurin suhteeseen. Halliday nékee Vygotskin tavoin kielen diskurssiksi, vuorovak u-

tuksessa tapahtuvaksi toiminnaks kahden tai useamman osanottgjan kesken, jota
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minen kayttad toimintansa tavoitteiden asettamiseen seka saavuttamiseen. Kielta kay-
tetdan niin kommunikatiiviseen vuorovaikutukseen kuin kokemusten tulkitsemiseen
kin. (Wells 2002, 173-174.)

Hallidayn mukaan kielen merkitys on olennainen jo heti lapsen synty-
masta lahtien. Kieli syntyy yksilon el@dméassa merkitysten vaihdon kautta eri ihmisten
valilla Vuorovaikutuksessa tapahtuvassa merkitysten vaihdossa kuulija e ainoastaan
vastaanota kuulemaansa, vaan luo sille merkityksen tuomalla tapahtumaan mukaan
omat kokemuksensa, asenteensa ja tuntemuksensa (Fiske 2000, 62.) Merkitykset elvat
ole ehdottomia, lukkoonly6tyja kasitteitd, vaan ne ovat tulosta merkin, tulkitsimen ja
kohteen dynaamisesta vuorovaikutuksesta. Kielesta puhuttaessa merkitysten luominen
voitaisiin siis néhda kielen, puhujan ja kohteen dynaamisena vuorovaikutiksena. Tama
merkityksen luominen taas on historiasidonnaista ja saattaa hyvinkin muuttua ajan mit-
taan (Fiske 2000, 69). Kielen luominen on Hallidayn mukaan lapsen ja aikuisen véali-
nen yhteinen tapahtuma, jossa lapsi luo ensin oman lapsenkielensa ja mydhemmin &i-
dinkielensd vuorovaikutuksessa niiden ihmisten kanssa, jotka muodostavat héanen mer-
kitysryhméansa (Halliday 1978, 1). Esimerkkina yhteisesta kielen luomisesta Halliday
(1978) mainitsee 0.3-0.5 -vuotiaille lapsille tyypillisen tavan kurkotella kohti esineita,
minkd vanhemmat tai hoitgjat tulkitsevat pyynnoks selittdd mistd on kyse. Toki van
hemmat ovat ailkaisemminkin keskustelleet lapsensa kanssa, mutta enssmmaisté kertaa
elamassi se on nyt molemminpuolista ja yleensa lapsen alkuun panemaa verbaalia tai
nonverbaalia kommunikointia. Y mpariston tapahtumat saavat lapsen kiinnostumaan
jostain asiasta, esimerkiks danen suuntaan padta kaantamalla, johon aikuinen vastaa
selittdmalla mista éénessa oli kysymys. Taman vuoksi kielen voidaan sanoa olevan so-
siaalisen prosessin tulos (Halliday 1978, 1).

Samanlaiseen tulokseen kielen sosiaalisesta roolista on pédtynyt myos
Kaisa Jakkula (2002) véitoskirjassaan, jossa han empiirisella tutkimuksella selvitti esi-
neiden antamisen suhdetta lapsen alkavaan kielelliseen kehitykseen. Tutkimuksensa
Jakkula oli perustanut Vygotskyn kulttuurihistorialliseen ndkemykseen kehityksen so-
Siadlisesta alkuperéstd, jossa lapsen ollessa emotionaalisessa vuorovaikutuksessa toi-
seen ihmiseen han samalla kehittda esineen kasittelyn sosiaalisia toimintamallga. Ta
ma toimintamalli on valittynytté toimintaa ja yks vaihe kehityksessa kohti kielen hal-
lintaa. Tutkimuksen tulokset tukivat niin Vygotskin kuin Hallidaynkin teoriaa tuomal-

laesiin aikuisen keskeisen merkityksen lapsen kehityksen ké&nnekohdissa.



Kielen oppimisensa ohella lapsi rakentaa samalla myds kuvaa ympérdi-
vastéa todellisuudestaan. Kulttuuri on itsessdan Hallidayn mukaan semioottinen raken-
nelma eli rakennelma merkityksia Kieli taas on yks niista semioottisista systeemeista,
jotka muodostavat kulttuurin. (Halliday 1978, 2.) Tai kuten Fiske asian ilmaisee: [...]
[M]erkkien kéayttd on puolestaan perusteena kulttuurin itsensa olemassaololle ja muo-
dolle” (Fiske 2000, 61.) Kieli on Hallidayn mukaan se pddkanava, jonka kautta elami-
sen ja kulttuurin mallit vélittyvét lapselle ja jonka kautta han oppii kdyttdytymaan yh
teiskunnan jasenena. Erilaisten sosiaalisten ryhmien, kuten perheen ja ystévien katta,
lapsi omaksuu kulttuurinsa gjattelumallit, uskomukset ja arvot. Tama ei tapahdu ope-
tuksen kautta, vaan monien pienten epasuorasti kasautuvien tapahtumien kautta kotona
vanhempien kanssa toimittaessa, pihalla kavereiden kanssa leikittéessa tai vaikka bus-
sissa matkustettaessa. Kalken tdman vdittgana toimii kieli, e oikeudaitos tai koulu.
(Halliday 1978, 9.) Téarkeda el |apsen oppimisen kannalta kuitenkaan ole se kielen kie-
liopillinen muoto, jonka hén kuulee, vaan se miten kuultu on toiminnallisesti yhtey-
dessa tilanteen havainnoitavissa oleviin piirteisiin. Kielestd muodostuu lapselle keino
ymmartaa fyysista ymparistodan ja omia kykyjaan toimia ja kontrolloida sité (Halliday
1978, 30).

Kielelle on Halidayn mukaan siis tarkedd, etta se luodaan aina jossain
sosiaalisessa tilanteessa. Koska jokainen tilanne on kuitenkin erityislaatuinen, taytyy
yksilon tulkita kukin tilanne joksikin tilanne-tyypiksi (situation-type), ja toimia (pu-
hua) sen edellyttdmalla tavalla. Taman tulkinnan yksilo tekee rekisterin (register) pe-
rusteella, jonka Halliday nékee muistuttavan ennustamista. Tietyssa tilanteessa tietyilla
semanttisilla piirteill& on suurempi todennakdisyys tulla valituiksi kdyttéon kuin toisil-
la. Téhan valintaan vaikuttaa se sosiaalinen tilanne, joka on kyseessa; ne henkil6t, joita
asia koskee ja heidan suhde toisiinsa seka itse kielen rooli tilanteessa. Y hdessa nédma
piirteet ennustavat niitd semanttisia muotoja joita yksilo tulee todennakdisesti kaytté
maan kyseisessa tilanteessa. (Halliday 1978, 31.)

2.3 Kidli dialogisena prosessina
Edella mainittujen Vygotskin ja Hallidayn kieleen kohdistuvien nédkemysten vuoks

kasittelemme kielta tutkimuksessamme dialogisena prosessing, jonka avulla ihminen

kykenee ohjaamaan toimintaansa sen tilanteen mukaan, jossa toimitaan. Taman dialo-
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gisen kielikasityksen yhtena suurimmista alkuunpanijoista pidetéén Mihail Bahtinia
(1895-1975), jonka tutkimukset kielesta sosiaalisena ilmitné syntyivét luonnollisena
strukturalismia ja formalismia vastaan. Kyseisissa suuntauksissa kielta tarkasteltiin
kéyttoyhteydesta irrotettuna abstraktina systeemina. Bahtin seka hénen kollegansa Va
lentin Voloshinov (1895-1936) tarkastelivat kieltd konkreettina sosiaalisena ilmiona
sen toiminnallisuuden nakokulmasta kasin. (Lahteenméki 2002, 180.) Myds Martin
Buber (1993) on kasitellyt teoksessaan dialogista suhdetta, ja hdnen mukaansa itse i
minen & Sjaitsekaan yksiloissa vaan ndiden valisissa suhteissa. Suomessa dialogismia
on tarkastelut esimerkikss Rauno Huttunen opetuksen dialogisuuden nakokulmasta
(1999). Omassa tutkimuksessamme nojaudumme Lahteenméen (2002) seka Wellsin
(1999, 2002) tulkintoihin Bahtinista.

Niin Bahtin kuin Volosinovkin ndkivat yksittdisen kielen kielten moni-
naisuutena, joka koostui erilaisista ideologisista kielista kuten ammattikielistd, sosiaa-
listen ryhmien kielistd, murteista ja muista vastaavista. Dialogisen ndkemyksen mu
kaan kansallinen kieli el sis ole yhtendinen vaan jatkuvassa muutoksessa oleva ja eri-
laisista kielimuodoista koostuva kokonaisuus. Yhteista kielille kuitenkin on, etta ne
ovat aina tiettyja ndkokulmia maailmaan, joiden avulla ihminen sanallisesti jasentda
ympéristéaan. Kielimuodot ovatkin Kiintedsti sidoksissa kayttgjiinsg, silla ne lisdévéat
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Toisaalta eri kielimuodot voivat myos erottaa kéyttg ansa
toisista, kun samojen sanojen merkitykset vaihtelevat heljastaen kunkin ryhman ideo-
logisia arvoja. (Lahteenméki 2002, 186-187.) Y htendinen kieli el siis ole puhujalle an
nettu, vaan tarjoaa ihmiselle joukon ideologisia kidlid, jotka ilmaisevat tiettya nako-
kulmaa ja joista hénen tulee valita yks omaks nakokulmakseen (Lahteenmaki 2002,
187).

Bahtin itse kaytti kielifilosofiastaan termié metalingvistiikka, jossa kielen
gjatellaan olevan erottamaton osa sosiaalista toimintaa, eika sitd voida tarkastellairral-
laan siita kontekstista, jossa se tapahtuu. Dialogisuudessa kiinnostuksen kohteena on
kin se, miten kielta kéytetédan kielellisen kanssakéymisen ja sosiaalisen vuorovai kutik-
sen vélineena (Lahteenmdki, 2002, 188). Sanaa e taman vuoks metalingvistiikassa
tarkastella ainoastaan konkreettisesta elamasté irrotettuna abstraktina rakenteena, vaan
niiden muodostamina lausumina, jotka syntyvét ilmaisemaan puhujan tiettyd nako-

kulmaa. Bahtin e kuitenkaan vahétellyt lingvistiikan merkitystd, vaan lahinna Kritisoi
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metalingvististen ja lingvististen kasitteiden sekoittamista eli tapaa pyrkia selittamaan
kommunikaatiota ainoastaan sen rakenteel lisesta kuvauksesta kasin. Bahtin myos kriti-
soi kommunikaatioprosessin nakemista yksisuuntaiseks ilmioksi, jossa ”puhuja ne-
kaanisesti koodaa gjatuksensa sanomaksi, jonka passiivinen kuulija purkaa automaatti-
sesti” (Lahteenmaki 2002, 189.)

Bahtin puhuukin kirjoituksissaan lauseen sijasta lausumasta. Lausuma ei
ole lauseen katainen lingvistinen yksikkd, joka koostuu erilaisista kielellisistd ainek-
dsta, kuten foneemeista ja morfeemeista. Tullakseen lausumaks kielen erilaiset &
kennusaineet, kuten sanat ja jopa lauseet, tulee myds kohdistaa jollekin kuulijalle tie-
tyssd sosiaalisessa kontekstissa. Nain ollen lausuma on aina ainutkertainen eika toistu
samana, vaikka sen rakennusaineet samoina pysyisivétkin. (Clark & Holquist 1984,
10). "Saisinko leipaa?’ pyyntd ruokapOydassa esimerkikss muodostaa lausuman, joka
toisen kerran sanottaessa onkin jo eri lausuma, vaikkakin sama lause, silla se tapahtuu
eri tilanteessa ja on mahdollisesti suunnattu jopa eri henkilélle.

L &hteenmaki (2002) esittelee Bahtinin maéritelméan lausuman kolmesta
eri piirteesta (ks. Bahtin 1979, 255, teoksessa L ahteenmaki 2002):

1) Selvét rgjat.

Lausuman alku ja loppu rajoittuu puhujan vaihtumiseen. Lausuma siis
alkaa henkilon kannanoton alkaessa ja loppuu, kun kannanoton kuuli-
javastaa siihen. Lausuman rajaaminen e kuitenkaan aina ole niin
helppoa, silla keskusteluissaihmisilléa on tapana puhua paéllekkain ja
jopa tydent&é toistensa lauseita.

2) Loppuunsaatettavuus.

Lausuma sisdltéd kaiken olennaisen, mita puhuja haluaailmaista ja
mita kuulija tarvitsee ymmartaakseen puhujaa ja vastatakseen siihen.

3) Lajityypilliset muodot.

Muodostaessaan lausumaa puhuja valitsee tietyn puheenlajin, johon
vaikuttavat mm. kyseisen kielenkayttoal ueen erityispiirteet, lausu-

man sisdlto, tilanne seka kuulijat.

Lausuman avulla ihminen méérittéd oman suhteensa ympardivaén maailmaan. Lau
sumat eivét ole irrallisia yksikoita vaan liittyvét aina tilanteeseen ja edelliseen lausu-

maan, joilla puhuja ilmaisee omaa suhtautumistaan edellisiin lausumiin (esim. hyvak-
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syntd, ironia). Taten lausuma on aktiivinen kommunikaatioprosessi, jossa vastaanotta-
jala on olennainen merkitys. Hanesta riippuu se, miten puhuja muotoilee ja esittda
lausumansa, ja toisaalta hanen reaktiostaan riippuu seuraavan lausuman sisdto. (Lah
teenmaki 2002, 190-193). Lausuman ymmartaminen on selkeé osoitus dial ogisuuden
teoriasta. Kun ihminen vastaanottaa lausuman, han yritté&a ensin sijoittaa sen ympérilla
vallitsevaan kontekstiin, sillé lausumaa el voi ymmartéé ilman tietoa sen sosiaalisesta
ja historiallisesta ympéristosta. Jokaista lausuman sanaa vastaanottaja kasittelee dialo-
gisesti, ei pyrkii ymmartdmaan, mita juuri silla hetkella lausuman |8hettgja on silla
pyrkinyt viestimaan. Mitd tarkempi ja syvdlisempi tama lausuman purkuprosessi on,

Voloshinov (1973, 102) toteaakin, ettéa kaikki todellinen ymmarrys on dialogista.

3 Toiminnan teoria

3.1 Vygotskin *vélittynyt toimintal

Sosiokulttuurisen teorian mukaan toiminta ndhdéan kaiken tiedon perustana. Psykolo-
gisen kasitteen 'vdlittynyt toiminta’ (mediated action) téarkein kehittgjd on A. N.
Leortjev. Jo pitkaén vallala oli ollut behavioristinen toiminnan skeeman, jossa la
vaintoa seuraa valiton reaktio. Taman tilalle Leontjev esitti uuden kolmijésenisen
skeeman (kuvio 1), jossa nimenomaan yksilon toiminta on tekijan ja kohteen vélittava
tekij&

Subjekti =7~ Toiminta™~~~ Objekti

KUVIO 1. Leontjevin kolmijéseninen kaava ihmisen toiminnasta (Engestrém 1983,
90)
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Leontjevin sanoin, "vdlijasen (toiminta) sisaltdd subjektin toiminnan ja sen ehdot,
padmaarét ja valineet seka valittéd naiden keskinéiset yhteydet” (Engestrém 1983, 90).
Tata gatusta ihmisen toiminnan vélittyneesté luonteesta kehitti edelleen Vygotsky

(1979), jonka mallissa ihmisen toiminta on eri tyokaluin valittynytta (kuvio 2).

Tyokalu

Subjekti Objeki

KUVIO 2. Vygotskin vélittyneen teon malli (Engestdm 1983, 91)

lhmisen toiminta on Vygotskin mielesta aituista liiketté objektin, tydkalun ja subjek-
tin valillg, jossa objekti muuttuu havainnoks ja toiminta siirtyy objektiivisiin tuloksiin
eli tuotteisiin (Engestrom 1983, 97). Vélittyneen teon malli on Vygotskin mukaan tyy-
pillinen kaikille korkeammille psykologisille prosesseille, eilka siis mahdollinen elai-
mille (Engestrdm 1983, 90). Siind missa muut lgjit ovat suorassa yhteydessa toimin-
tansa kohteeseen, on ihmisen toiminta valittynyttd. |hminen toisin sanoen pyrkii valit-
tamaan toimintaansa erilaisten vélineiden avulla, joiden kayttd tehostaa itse toimintaa.
Vygotskin mallissa toiminnan véalittavana tekijana toimivat niin tekniset tyokalut kuin
psykologiset véalineetkin, kuten kieli ja merkit. (Engestrém, 1983, 92.) Vélineet edus-
tavat ihmisyhteiskunnalle tyypillistd kasautuvaa tietoa, jota Siirretéan seuraavalle
kupolvelle. Selityksen télle toiminnan vélittyneelle mallille tarjoaa Sdljo (2001, 15),
joka nékee ihmisen biologisten edellytysten asettavan melille rgoituksia. Nama ragoi-
tukset ovat motivoineet ihmista kehittamadan apuvélineitd, niin kielellisia kuin fyy-
sisidkin, jotka auttavat irrottautumaan naista biologisista kahleista. Kielellisia tyovali-
neita voivat olla esimerkiks erilaiset muistisddnnét joita muodostamme kokeisiin -

kiessamme neutralisoimaan muistikapasiteettimme rgjoituk sia. Fyysisista tyévaineista
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esimerkkind vois olla tietokoneen tekstinkasittelyohjelma, joka helpottaa kirjoitetun

kielen korjaamista ja sééstéd néin aikaa kirjoittgjalta paneutua itse sisaltoon.

3.2 Engestrémin lagjennettu toiminnan teoria

Vygotskin kolmiomalli, jossa yksil6 kuvataan vélittyneen toiminnan kautta toimivana
tekijand, on perusyksikkd kuvattaessa ihmisen toimintaa. Vygotskin vélittyneen teori-
an kolmiomallista puuttuu kuitenkin se kulttuurinen ja historiallinen konteksti, jossa
toiminta tapahtuu. Vygotskin toiminnan teoria e kykene selittdméaén ihmisen toimin-
nan sosiadlista ja interaktiivista puolta (Engestrém 1990, 264). Toiminta on Engestro-
min mukaan usein monimutkainen kollektiivinen tapahtuma, johtuen sen sisdlla toimi-
vien ihmisten toiminnan erilaisista motiiveista ja tarkoituksista. My6s Leontjev naki
Vygotskin mallin puutteellisuuden, jota hén kuvas esimerkill& muinaisten ihmisten
kollektiivisesta eléinten metsastyksestd. Muinaisten ihmisten metsastys oli yhteisty6ta,
jossa yksi ryhman jasenista pelotteli eldmen ryhmén muiden jasenten suuntaan jotka
puolestaan ottivat eldmen kiinni ja tappoivat sen. Jos toiminnan motiivi olis ollut ai-
noastaan yksilon muodostama, se tuntuis jarjettomatd eldimen tappamisen sijasta
han, yksil6 ajoi sen pois. Kun toimintaa gjatellaan kuitenkin kollektiivisena tapaht -
mana, jossa tyo jakautuu, yksilon toiminta on tdysin selitettavissa ja jarkeva. (Enge-
strom 1990, 265.) Toimintaa e siis voida ndhda irrallisena tapahtumana vaan osana
ymparoivaa todellisuutta. Toiminnan tilannesidonnaisen puolen tuokin esille Yrj6é En
gestromin malli (Wells 2002, 47), jossa Vygotskin alkuperaista toiminnan kolmiomal-
lia on lagjennettu (kuvio 3).
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Véaineet

Subjekti Objekti

Arvot, sadnnot Y hteiso Tyo6n jakautuminen

KUVIO 3. Engestromin lagjennettu toiminnan malli (Engestrom 1990, 266)

Engestromin mallissa yksilon toiminta néhddan osana suurempaa kokonaisuutta, johon
vaikuttavat muut ympdrilla olevat ihmiset, séannét ja téiden jakautuminen. Subjektilla
Engestrom tarkoittaa yksiloa tai ryhmad, jonka nakokulmasta toimitaan. Objekti taas
on se ongelma, johon toiminta suunnataan ja jota pyritéén ratkaisemaan. Y hteison, jos-
sa toiminta tapahtuu, Engestrom nakee erilaisina yksildina sekd'tai alaryhming, joilla
kaikilla on sama tavoite, johon he toimintansa avulla pyrkivét. Tyon jakautumisella
Engestrém viittaa seka tehtavien jakautumiseen yhteison jasenien kesken, etta vallan
ja statuksen jakautumiseen. S88nndilla Engestrom viittaa sisdisiin ja ulkoisiin saantoi-
hin, normeihin ja kaytanteisiin, jotka saételevéat toimintaa ja interaktiota systeemin
sisalla.(Wells 2002, 47.)

Koska myos jokainen oppitunti on osa lagjempaa yhteiskunnallista, kult-
tuurista ja historialista kokonaisuutta (Wertsch 1991, 121), patevat kyseiset tilan
nesidonnaiset tekijdt myos luokkahuoneessa. Luokkahuonetoimintaa sdételee usein
séanto, jonka mukaan vuoroaan ja mielipiteen kertomista tulee odottaa, kunnes opetta-
ja siihen antaa luvan. Statuksen jakautuminen luokkahuoneessa taas voidaan ndhda ta-

vassa, jossa juuri opettaja valitsee yleensa tunnilla kasitel tévan aiheen.
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3.3 Leontjevin toiminnan rakenne

My®ds Leontjev nékee ihmisen toiminnan olevan sen kulttuurisen ja historiallisen tilan
teen motivoimaa, jossa toiminta tapahtuu. Ihmisen toiminta ilmenee niiden operaati-
oiden kautta, jotka yksilo valitsee sopiviks tietyssa tilanteessa. (Wells 2002, 46.)
L eontjevin kasitys toiminnasta koostuu kolmesta osasta: toiminta, teko seké operaatio,
jotka ovat hierarkkisesti jarjestyneitd toiminnasta alkaen. Ne edustavat samaa tapah
tumaa eri ndkokulmista katsottuna (Wells 1999, 169). Siind missa toiminnot ovat no-
tivaation ohjaamia, ovat teot pd@maaran ohjaamia ja operaatiot niita rutinoituneita kei-

nojajoillateko toteutuu (kuvio 4).

Motiivi  ---------- Toiminte
Tavoite ---------- Teko
Ehdot ~~°°77777C Operaatio

KUVIO 4. Toiminnan rakenteen kaksirivinen malli (Engestrom 1983, 112)

Suurin osa luokkahuoneen toiminnasta voidaankin Wellsin mukaan nahda Leontjevin
toiminnan rakenteen mukaisena tavoitteellisena toimintana, joilla usein on hierarkki-
sesti jarjestéytyneita alatekoja, joita oppilaat ja opettgjat pyrkivét erilaisin operaatioin
saavuttamaan. Kuvaamalla luokkahuonetoimintaa erilaisten toimintojen kautta saa
daankin Wellsin (1999) mukaan hyva kuva siitd, minka opettaja ndkee tunnin tavoit-
teeks jamillaisin keinoin hén kuvittel ee tavoitteeseen paastavan. Wells nékee luokka
huoneen toiminnan kasittavan kaikki ne opetussuunnitelman motivoimat tapahtumat,
jotka opettaja on suunnitellut omasta opetusteoriastaan kasin ja sen miten han pyrkii
Saamaan oppilaat ottamaan osaa opetustapahtumaan. Tekoina Wells pitda niita tavoit-
teiden ohjaamia tilanteita, joiden saavuttamiseks tarvitaan usein pienempia alatehtd
via Operaatioina Wells ndkee ne keinot, joilla teon tavoite pyritddn saavuttamaan.
Operaatioissa asetetaan painoa sille kanssakaymiselle, jota tapahtuu niin toimintaan
osallistuvien ihmisten kesken kuin toiminnassa mukana olevien ihmisten ja siina kay-
tettavien valineidenkin vailla (Wells 2002, 171.) Tekoa ja operaatiota on usein vaikea

erottaa toisistaan. Teko on tavoitteen ohjaama, intentionaalinen, ja tietoinen tapaht u-
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ma, kun taas operaatio on hyvin harjoiteltu rutiini. Tietoisuuden alapuolella olevalla
operaation tasolla yksilo sis valitsee valikoimastaan rutinoituneita kayttaytymismalle-
jane, jotka tietyssa tilanteessa tuntuvat sopivimmilta. (Wells 1999, 233.)

Vaikka toiminta luokkahuoneessa on tilanteen motivoimaa, voidaan ta-
voitteista olla eri mieltd. Voihan olla, ettei toiminnan tavoitetta ole asetettu tésmallises-
ti, ja oppilaat tulkitsevat sen tdmén vuoks eri tavoin. Oppilaat elvat myds valttamétta
ole syventyneet opettgjan esittamdan ongelmaan tai keskusteltavaan aiheeseen, tai
tydskentelevan ryhman sisdlla on erimielisyyksia tehtavan toteutuksesta. Kaikki ndma
tekijat vaikuttavat toiminnan tavoitteen méaérittelemiseen. Opettajalla ja oppilailla voi-
daankin téten nBhda olevan erilaiset tavoitteet tunnin toiminnoissa. Y htei stydssa tapah-
tuvassa toiminnassa yksilo on koko gjan avoinna muiden osanottajien panoksille, joi-
den mukaan tavoite muokkaantuu. Kuten Lemke toteaa, tavoite voidaan méarittéd vas-
ta, kun se on saavutettu (Wells 1999, 251-252). Mitd alemmas toiminnan tasoilla
mennaan, sitd suurempi todennakdisyys on, etta tavoite muokkaantuu. Wells sanookin,
ettd my0s tavoitteet ovat hierarkkisesti jérjestaytyneitd. Opettgjan asettamat tavoitteet
tunnin alussa luovat kuitenkin kehykset tunnin sisdlla syntyville muille tavoitteille,
jotka usein muotoutuvat juuri tehtévien ja alatehtévien tasolla, kun oppilaat tyoskente-

levét ryhmissa jajoutuvat jakamaan ideoitaan. (Wells 1999, 252.)

4 Vieraskidi luokkahuonekielena

Tutkimuksessamme kielté kasitellaén vieraan kielen ndkokulmasta. Vieraan kielen
opetus tapahtuu kulttuurissa, jonka oppijoiden L1 kieli eli oma didinkieli on valtavées
ton ja kulttuurin kieli. Vieras kieli on siis niin sanottu luokkahuonekieli, joka myds
paikkana on kielen kayton pédasiallinen ympéristd. Vieraalla kielella tapahtuva toi-
minta ragjoittuu 18hinnd luokkaan ja opettgjan tarjoamiin materiaaleihin. (Papaefthy-
miou-Lytra 1990, 6.) Vieraskieli (L2) ercaa d@idinkielesta silla, ettd se el ole ainoastaan
opetuksen aihe, vaan myds véline, jonka kautta opetuksen odotetaan tulevan saavute-
tuks. L2-luokissa oppilaiden odotetaan oppivan ja kayttévan kieltd samaan aikaan,

kun heidan L2 kielen taitonsa ovat hyvin rgalliset. Vaikka L2 kieli on luokkahuoneen
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sisdlla tapahtuva keinotekoinen tapa oppia uusi kieli, sen e kuitenkaan oleteta jdavan
ainoastaan luokkahuonekieleksi. Painvastoin, vieraan kielen opiskelun pdatavoitteena
nahdaan kielen kayttdminen mychemmin luokkahuoneen ulkopuoléella tilanteissa, joita
el etukdteen voida ndhda. (Papaefthymiou-Lytra 1990, 25.)

4.1 Tutkimusaiheen aikaisempi késittely kirjallisuudessa

Kielta vieraan kielen tunnilla @ ole juuri alkaisemmin tutkittu sosiokulttuurisesta ré
kokulmasta kasin ja tdman vuoksi on ollut erittéin vaikea |0ytéa aikai sempia tutkimuk-
Sia, jotka kasittelisivat samaa aihetta kuin oma tutkimuksemme. Tutkimuksia ja pro
gradu - tutkimuksia etsimme sosiokulttuurisuuden, vieraan kielen opettamisen, luok-
kahuonekielen seka opettajan ja oppilaiden valisen kommunikaation perusteella. Koh-
distimme hakumme suomalaisiin luokkahuonetutkimuksiin, jossa englantia puhuttiin
vieraana kielend ja, jotka jollain tavoin liittyivét kielen kdyttémiseen kommunikaation
valineend. Kieleen kohdistuvia luokkahuonetutkimuksia sindlldan on kylla tehty pal-

jonkin, mutta suoraa vastaavuutta omaan aiheeseemme sosiokulttuurisessa viitekehyk-
sessa emme ole |Gytaneet

4.1.1 Aikaisemmat tutkimukset

PapaefthymiouLytra (1990) tutki kreikkalaisten englantia vieraana kielena opiskel evi-
en luokkien luokkahuoneinteraktiota, luokan hallintaa, luokkahuonetoimintojen seka
opettgjan ja oppilaiden puheen luonnetta. Han myaés arvioi niiden vaikutuksia vieraan
kielen oppimiseen ja kielen kehitykseen ohjatussa ympéristossa. Tutkimuksessaan Pa-
paefthymiouLytra tarkasteli vieraan kielen opetuksen tavoitteita ja erilaisia analyysi-
menetelmid, joilla analysoida tunnilla kaytettéavaa kielta. Itse han kaytti Sinclairin ja
Coulthardin (1975) malliin perustuvaa analyysia vieraan kielen kommunikaatiosta, jo-
ka parhaiten soveltuu kasvotusten tapahtuvan kommunikaation kuvaamiseen. Ana-
lyysimallin avulla PapaefthymiouLytra kasitteli aineistonsa pohjalta muita vieraan
kielen opiskelulle olennaisia asioita kuten konfliktin selvittmistd, kielen vaihtoa seka
oppilaiden kayttamaa kieltd. Tutkimiensa luokkahuonetoimintojen kautta Papaefthy-
miou-Lytra ndki vieraan kielen kdytén palvelevan kahta tarkoitusta luokkahuonedis-
kurssissa: pedagogista ja interaktiivista. Opettgjan valinnasta riippuu, miten nama kak-



s puolta toimivat omassa luokassa. Interaktiivista puolta painottavan opettajan tulee
néhda itsensd vieraan kielen kayttgana ja diskurssiin osallistuvana osapuolena, eika
ainoastaan organisoijana ja mallina. Oman tutkimuksemme kannalta Papaefthymiou
Lytran tutkimus osoittautui hyddylliseksi varsinkin tutkimuksemme teon alkuvaihees-
sa, silla se antoi peruskuvauksen vieraan kielen luokassa kaytetysta kielestd.  Analyy-
siin pohjautunut kuvaus luokkahuonekielesta vaikutti my6s asettamaamme hypoteesiin
luokkahuonekielen pedagogisen kielen hallitsevuudesta ja motivoi tutkimaan kyseista
puolta suomalai sessa englannin kielen luokassa.

Tulevan tutkimuksensa kirjallisuuskatsauksessa Tella ja Mononen
Adtonen (1998) kuvasivat ja analysoivat diaogin, dialogismin ja dialogisen viestintad:
kulttuurin kasvavaa merkitystd mediakasvatuksessa, erityiskohteena vieraiden kielten
didaktiikka ja kulttuurienvélinen viestintd. Dialogin kasitetta tarkasteltiin suhteessa
ihmistenvéliseen viestintédan ja tietokonevdlitteiseen ihmistenvaliseen viestintdan. Toi-
nen keskeinen tavoite oli analysoida modernin tieto- ja viestintdtekniikan roolia dialo-
gisen viestinnan keskeisesti kasvavana osana. Vélineitd ja viestimia tarkasteltiin kult-
tuurisina artifakteina, jotka nahtiin kasitteend, joka integroi dialogismia ja tekniikkaa.
Oman tutkimuksemme kannalta tama teoreettinen ndkemys kuitenkin osoittautui Kiin-
nostavaks, silla se pohjautui omassakin tutkimuksessamme ké&siteltyihin Bahtinin gja
tuksiin kielen dialogisuudesta ja Vygotskin gjatuksiin kognitiivista kehitysta valittavis-
ta apuvalineistg, kuten kulttuuristaja kielesta.

Kaisa Jakkula (2002) kaytti véitoskirjassaan sosiokulttuurista viitekehys-
tg, jonka takia tutkimus on kannaltamme mielenkiintoinen. Tutkimuksessa selvitettiin
esineiden antamista suhteessa lapsen alkavaan kielelliseen kehitykseen. Tutkimuksen
teoreettisen perustan muodosti Vygotskin kulttuurihistoriallinen ndkemys kehityksen
sosiadlisesta alkuperésta ja kehityksen vaiheittaisuudesta. Tutkimuksen empiirinen
vaihe toteutettiin kuuden é&iti-lapsiparin pitk&aikaisseurantana laboratoriossa. Tutki-
muksen alussa lapset olivat puolivuoctiaita ja sen paéttyessa kolmivuotiaita. Aiti-
lapsiparien avulla selvitettiin, miten esineiden antaminen etenee ja miten kehitysmuu-
tos voidaan tunnistaa. My0s esineiden antamisen suhde osoittavaan eleeseen ja aka
vaan puheeseen oli kiinnostuksen kohteena. Huomion keskidssa oli aiti- lapsiparin kes-
kindiset toimintagpisodit, joita analysoitiin mikroanalyyttisesti. Tulosten mukaan esi-
neiden antamisen kehityksessa aikuinen on aluksi aktiivinen osapuwli, myéhemmin al-

kaa lapsen omaehtoinen esineiden antaminen, joka kay lavitse erilaisia kehitysvaiheita.
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Aluks lapsen huomio on esineiden merkityksissg, sitten huomion kohteena ovat sosi-
aaliset suhteet. Jakkulan tutkimus tukee hyvin tutkimuksemme teoreettista viitekehysta
eli sosiokulttuurisuutta, jossa ympéristolla ja sen kanssa vuorovaikutusta kéymalla on
suuri merkitys ihmisen kokonaisvaltaisessa kehityksessd. Tutkimushan kasittelee éiti-
lapsiparien kommunikatiivista toimintaa, joka voidaan rinnastaa orman tutkimuksemme
opettaja-oppilas vuorovaikutustoimintaan, jossa opettaja pyrkii paremmilla kommuni-
kointitaidoillaan tukemaan oppilaan kehitysté kyseisen kielen alueella.

Kristiina Kumpulaisen ja Mika Mutasen (1999) tutkimus vaikutti myds
meidan kannaltamme hyddylliseltd. Tutkimus esittelee kuvailevan analyysimenetel-
man (a descriptive method of analysis) samanikaisten interaktiivisuudesta (peer inter-
action) yhteisty6ta vaativissa oppimistilanteissa. Keskittymalla yksilon ja toisaalta taas
ryhman tapoihin tydskennelld, tutkimus pyrki tarkastelemaan erilaisia tapoja, miten
lapset toimivat ryhmissa ja millaisa mahdollisuuksia namé tavat loivat oppimisen
kannalta. Metodissa samanikéisten tapaa toimia ryhmana tarkasteltiin diskurssin, kog-
nitiivisten prosessien s=ka sosiaalisten prosessien tasoilla. Tutkimus osoitti, etta oppi-
laiden diskurssit toimivat eri lailla erilaisissa tilanteissa; joissain tilanteissa oppilaiden
vélinen keskustelu oli olennainen osa kyseistd oppimistilannetta, kun taas joissain ti-
lanteissa se kertoi tuskin mitdan oppilaiden kognitiivisista toiminnoista tai yhteistoi-
minnallisuudesta. Aina el siks tulisikaan keskittya ainoastaan verbaaliin toimintaan,
jos tutkimuksen tarkoitus on tutkia oppilaiden interaktiivisuutta ja oppimista, silla op-
pilaat kayttavat myos muita tyokaluja apunaan rakentaessaan ymmarrystéan. Kumpu-
laisen ja Mutasen mukaan (1999) viime aikoina tutkimukset oppimisen ja oppimisen
ohjaamisen tiimoilta ovat keskittyneet siihen, kuinka sosiaalinen interaktio, erityisesti
diskurssi, vélittéa tiedon rakentumista luokkahuoneessa. Tutkijat viittaavat mm. Well-
sin ja Sdljon tekemiin tutkimuksiin, jotka tarkastelevat oppimista sosiokulttuurisesta
nakokulmasta kasin. Tutkimus méaritteli hyvin myds opettaja-oppilas ja oppilas-
oppilas véisia suhteita kommunikaation kannalta ja sen mité tarvitaan onnistuneeseen
luokkahuonekeskustel uun.

4.1.2 Aikaisemmat pro gradu -tutkimukset

Pro gradu -tutkimuksia on tehty paljon luokkahuoneessa tapahtuvasta toiminnasta ja

vieraan kielen luokkahuoneistakin. Usein tutkimusten padpainona ovat kuitenkin olleet
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oppimistulokset tai opettajan ja oppilaan toimet oppitunnin aikana. Vaikka opettajan ja
oppilaan vélisestd kommunikaatiosta 10ytyy tutkimuksia, e niissa ole keskitytty tutki-
maan kieltd, jota luokassa kaytetéén. Omaa tutkimustamme vastaavaa pro gradu -
tutkimusta emme |0ytaneet, mutta ohessa on esitelty muita aihetta sivuavia ja meita
eteenpéin auttaneita tutkimuksia.

Salosen ja Ylisen (1983) pro gradu -tutkimus ké&sitteli englannin kielen
tunnilla kaytettyd kielta erityisesti kommunikatiivisuuden ndkokulmasta. Tama nako-
kulma tarjos myds omaan tutkimukseemme aineksia, silla myds me tutkimme vieraan
kielen tunnilla kdytettya kieltd ja sen sisdltéa. Tutkimus tarjosi perustietoa siitd, kuinka
sesta kielestd. Nauhoitetun ja litteroidun aineiston pohjalta Salonen ja Ylinen totesivat
opettajan dominoivan oppituntia ja oppilaiden osallistumisen rgjoittuvan lahinna ky-
symyksiin vastaamiseen. He huomauttavat myos oppitunnin kielen vaihtelun olevan
huomattavaa ja vaihtelun tapahtuvan pédasiassa opiskeltavasta kielesta éidinkieleen
pain. Salonen ja Ylinen pé&ittelivat luonnollisen kommunikaation puutteen luokassa
johtuvan paéasiassa luokkahuoneesta oppimisympéristona ja sen erityisasemasta

Kommunikointia englannin tunnilla seka opettajan ja oppilaiden vuoro-
vakutussuhteen sisdltoa olivat keskittyneet kuvaamaan my0s Martikainen ja Renko
(1981) pro gradu -tutkimuksessaan. He tutustuivat myds siihen, mihin kielta tunneilla
kaytettiin. Tutkimus tehtiin observoimalla englannin kielen tuntgja. Martikainen ja
Renko havaitsivat yleissmman interaktionmuodon luokassa olevan opettgjan esittama
kysymys, johon oppilas vastasi. Opettagja oli useimmiten doitteen tekij& luokassa ja
oppilaan spontaania kielté oli |0ydettavissa hyvin vahan. Kielta luokassa kéasiteltiin tie-
tona, jota opettaja kysyi ja johon oppilaat vastasivat. Painoarvo oli enemman muodos-
sa kuin sisdll6ssa. Martikainen ja Renko huomasivat saman asian kuin Salonen ja Yli-
nen omassa tutkimuksessaan kielen vaihtelusta tunnilla. Kielta vaihdettiin usein ja op-
pilaat suosivat suomea englantia useammin. Martikainen ja Renko pééttelivat tunnilla
tehtavien tehtévien ehkaisevan usein luonnollisen kommunikaation syntymista.

Omalta kannaltamme erityisen kiinnostava oli Tiina ja Liisa Hakaan
(1986) pro gradu -tutkimus. Tutkimus oli kvalitatiivinen tutkimus, jossa opettajan
kommunikointia pyrittiin selittéméaén elka laskemaan. Hakala ja Hakala pyrkivét sel-
vittamaan, millainen englannin kielen tunti on kommunikatiivisuuden nékdkulmasta ja

voitaisiinko luokassa liséatd luonnollista kommunikatiivisuutta. Tutkimuskohteena oli
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yhdeksasluokkal aisia kolmesta eri koulusta, joiden jokaisessa luokassa oli 16—-24 oppi-
lasta. My0s he havaitsivat opettgjan dominoivan luokkatilannetta ja kieltd. He kuiten
kin huomasivat, etta opettaja yritti saada oppilaat puhumaan tunnin aikana. Opettajan
puhe perustui oppikirjojen antamiin malleihin ja oli harvoin luonnollista. Syyna luon
nollisen kielen puuttumiseen Hakala ja Hakala nakivét oppitunnin lyhyyden seka
luokkahuoneen oppimisymparistond, joka el ollut luonnollinen kielen kéyttd ympéris-
to.

Hakamé&en ja Longan (2000) pro gradu -tutkimus liittyi omaan tutkimuk-
seemme heidan kayttdmansa vitekehyksen vuoksi. Hakamaki ja Lonka kayttivét tu-
kimuksessaan sosiokulttuurista viitekehysta ja talta osalta tutkimus tarjosi tietoa sosio-
kulttuurisesta teoriasta ja sen toteuttgjista. Varsinainen tutkimus oli toteutukseltaan
melko kvantitatiivinen, ja keskittyi tutkimaan opettajan tarjoamia oppimista ohjaavia
jatukevia verbaalisia funktioita englannin tunnin aikana. Tutkittavina olivat 17 satun-
naisesti valittua kahdeksasluokkalaista. Videokuvatun materiaalin ja observoinnin
avulla Hakaméki ja Lonka analysoivat oppituntien sisdlttja kieliopinopetuksen jak-
soissa. Jaksot analysoitiin suuremmista yksikoistd pienempiin kayttden Sinclairin ja
Coulthardin (1992) menetelméé. Hakamaki ja Lonka havaitsivat tutkimuksessaan, etta
opettgja kykeni mukauttamaan kayttamansa opetusstrategiat vastaamaan oppilaiden
tietotasoa. Opettgan ohjauksen havaittiin myds olevan asteittain muuttuvaa, moti-
voivaajakaikille oppilaille suunnattua.

Opetussuunnitelmassa asetettujen englannin kielen kommunikatiivisuu
den tavoitteiden toteutumista olivat tutkineet Ahlroos ja Muilu (1989). Aineisto kerét-
tiin 159 lukion kolmasluokkalaiselta ja heidan kuudelta opettgjaltaan. Heidan faktori-
analyysiinsa pohjautuneet tulokset osoittivat, ettd vaikka seké opettajat etté oppilaat
nékevét kielen kommunikatiivisuuden sen téarkeimméksi piirteeksi, dominoi opetik-
sessa kirjallinen puoli. Opettgjat tuntuivat seuraavan piilo-opetussuunnitelmaa, joka
riippui ylioppilaskokeen siséllostd, jossa keskustelutaitoja el mitata. Ahlroos ja Muilu
ehdottavatkin, etté jos OPS:n mukaan halutaan testata my6s oppilaan keskustel utaitoja,

tulis téllainen osio lisdta ylioppil askokeeseen.
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4.2 Ki€li luokkahuoneen toiminnan ja merkitysten valittg ana

Gordon Wells (1999) on kasitellyt kielen roolia Leontjevin vélittyneen toiminnan teo-
rian viitekehyksessa Leontjevin alkuperdisessa toiminnan teoriassa toimintana pide-
tédn kuitenkin lahinna kaikkea aineellista toimintaa, jonka tulokset ovat myos aineelli-
sa Leontjev itse otti yhdeks esmerkiksi tavoitteellisesta toiminnasta esihistoriallisen
metsastyksen, jota mahdollisesti motivoi ndlké ja jonka tuloksena oli ravinnon tarpeen
tyydyttaminen (Engestrom 1983, 94-95). Samoin ne vélineet joiden avulla ihminen
vdlitti toimintaansa, kuten esimerkiks &skeisen esimerkin metsastysta, olivat Leontje-
vin teoriassa lahinna ainedllisia tyokaluja, kuten miekkoja ja keihaita. Suullisen ja kir-
joitetun kielenkdyton roolia toimintaa valittavana tekijana ei kuitenkaan ole juuri tu-
kittu.

Wellsin mukaan Leontjevin teoriaa e ole juurikaan kasitelty puhuttaessa
luokkahuoneessa tapahtuvasta oppimisesta ja opettamisesta, joiden sisdlitamét toimin-
nat voidaan ndhda hieman lagiemmasta ndkokulmasta. Wells ndkee luokkahuonetoi-
minnan koostuvan kahdesta erilaisesta olomuodosta. Ne ovat joko aineellisesti tai se-
mioottisesti, eli merkkien kautta, vélittyneita. Suurin osa tunnilla tapahtuvasta toimin-
nasta koostuu kuitenkin opettajan ja oppilaiden vélisesta dialogista, jossa tdméan toi-
minnan (dialogin) pd@méaéra on se aihe jota kasitelléén, elvatka ne kanssapuhujat, joille
lausuma kohdistetaan. Luokkahuonetoiminnassa tekemisen kohde on usein tapahtumi-
en, kasitteiden ja teoreettisten suhteiden ymmartéaminen, toisin sanoen subjekti itse.
Toimintaa valittavia tekijoita taas ovat kuvaukset ja selitykset, niin puhe kuin kirjoitet-
tu tekstikin, jonka kautta tama ymmarrys saavutetaan. (Wells 2002, 43.) My6s W-
gotskin (1979) mukaan merkeill& ja tyokaluilla on se ero, etté siind missa merkit oh-
jaavat subjektin oman toiminnan hallintaa, ohjaavat tekniset tytkalut ihmisen vaik -
tusta ulkoisiin objekteihin.

WEells toteaa dialogin eroavan fyysisesta valineesta toiminnan valittg ana.
Vaikka molempia vélineitd kdytetédn toiminnassa jonkin tavoitteen saavuttamiseks,
niiden kayttd eroaa hieman toisistaan. Dialogia voidaan kayttéa fyysisen valineen ta
voin tuottamaan jokin konkreettinen tulos. Tama tulos voi olla esimerkiks vastauksen
tuottaminen esitettyyn kysymykseen tai késkya seurannut toiminta. Toisaalta dialogia
e aina kayteta jonkin konkreetin tuotoksen saavuttamiseksi, vaan tarkoituksena on

usein ainoastaan keskusteluun osallistuminen jonkin asian ymmartamiseksi tai ongel-
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man ratkaisemiseksi. (Wells 2002, 50.) Diaogin vélittama toiminta eroaakin Wellsin
mukaan fyysisen vélineen vdlittamasta toiminnasta kolmella eri tavalla Ensinnakin,
dialogin valittama toiminta on materiaalista vain niiden lausumien kautta, joilla toi-
minta pyritddn suorittamaan. Itse dialogin tarkoituksena el ole vattamatta tuottaa m-
td8n konkreettia, vaan luoda merkityksig, jotka taas madraytyvét yhteisdn semanttisten
(sanojen merkitykseen liittyvien) k&ytanteiden kautta. Toiseksi, lausuman kohde e ole
se kuulija, jolle subjekti kohdistaa lausumansa, vaan kohteena on se ongelmatai aihe,
jota yhteisesti kasitelldan. Kolmanneksi, kdydyn dialogin tuloksena el aina valttamétta
ole konkreetti tulos, vaan tulos saattaa yksinkertaisesti olla yhteinen ymmarrys késitel-
lysté kohteesta tai ongelmasta. (Wells 2002, 50.) Semanttiset merkit eivét siis eroa
konkreeteista vélineista sillg, ettei niilla olis mitédn kosketuspintaa materiaaliseen
maailmaan. Suurin osa dialogeista kasittelee reaalimaailmaa, joko siina toteutettavia

toimintoja suunnitellen tai jo toteutettuja toimintoja reflektoiden.
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5 Tutkimustehtava ja —ongelmat

Tutustumiimme aiempiin tutkimuksiin ja omaan kokemukseemme pohjaten oletamme,
etta suurin osa vieraan kielen tunnilla tapahtuvasta puheesta ja toiminnasta kohdistuu
kieleen. Edelleen oletamme, etté opettgjan ja oppilaiden puhe ja toiminta esineellisté
vét kielen eli kieli e toimi luonnollisena kommunikoinnin valineend, vaan sita kayte-
téadn kontekstista irralisten kielellisten rakenteiden opetteluun. Tutkimme opettajan ja
oppilaiden toimintaa luokkahuoneessa, kun se kohdistuu kieleen ja sitd, millaista eng-
lanti on luokkahuoneessa. Haemme vastauksia seuraaviin kysymyksiin:
1. Kielta kaytetédn merkitysten vélittamiseen. Kéytetddnkd englannin
kielta merkitysten rakentgjina vieraan kielen luokassa?
2. Kielen tunti koostuu erilaisista kommunikatiivisista jaksoista. Mitka
ovat ndiden jaksojen aiheet €li mista kielen tunnilla puhutaan?
3. Loytyykd otoksesta ”luonnollista’, kommunikatiivista kieltd? Jos
"luonnollista’ kielenkayttoa |oytyy, millaista se on ja missé tilanteissa

sita ilmenee?
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6 Tutkimuksen toteutus

6.1 Tutkimuksen metodol ogiset |&htokohdat ja menetelmén valinta

Tutkimuksemme on kvalitatiivinen luokkahuonetutkimus, joka pohjaa ethografiseen
tutkimustraditioon. Analyysimenetelmaks valittiin diskurssianalyysi, jonka ndkemys
kielen tilannesidonnaisuudesta tukee omaa sosiokulttuurisuuteen pohjautuvaa néke-
mystdmme oppimisesta. Diskurssianalyysi tarjoaa mahdollisuuden tarkastella oppitun
nilla kaytettavaa kielta ei-lingvistisesta nékokulmasta késin, jossa kiinnostuksen koh-

teena on kielen kayttotarkoitus.

6.1.1 Vieraan kielen luokkahuonetutkimus

Luokkahuonetutkimus sai alkunsa 1950-luvulla, yrityksend antaa opettajaharjoitteli-
joille palautetta heidan pitdmistédn tunneista. Harjoittelijat huomasivat, etta tullakseen
tehokkaiks opettgiiks heidan piti tiedostaa mistd aineksista hyva oppitunti koostui.
L uokkahuonetutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa hyvan oppitunnin elementteja ja
tuoda tama tutkimustieto opettajankoulutuksen kéyttdon. Tama alkuperdinen gatus
opettajakoulutuksen kehittdmisestd on kuitenkin nykyisessé luokkahuonetutkimukses-
sa jdanyt taka-alalle ja kiinnostuksen kohteeksi on muodostunut itse opetustapahtuma.
(Allwright & Bailey 1991, 6).

L uokkahuonetutkimuksesta omaksi erityisalakseen on kehittynyt vieraan
kielen luokkahuonetutkimus (language classroom research). Vieraan kielen luokka-
huonetutkimuksen tarkoituksena on sen lagjimmassa maéritelmassa yksinkertaisesti
tutkia sit, mita vieraan kielen luokkahuoneessa tapahtuu (Allwright & Bailey 1991,2).
Allwright ndkeekin vieraan kielen luokkahuonetutkimuksen muistuttavan hieman art-
ropologiaa tutkijoiden pyrkiessa ymmartdmaan, mita tietyssi sosiaalisessa tilanteessa
tal kulttuurissa tapahtuu. Y ksityiskohtaisemman méaaritelman tarjoaa Papaefthymiou
Lytra (1990), joka ndkee tutkimuksen tarkoituksena kielen oppimiseen liittyvien teki-
j6iden tunnistamisen oppitunnin kaltaisessa ohjatussa tilanteessa. Vieraan kielen luok-

kahuonetutkimus tuo yleiseen kasvatustieteelliseen tutkimukseen uuden nakokulman,



jossa kieli nahdaén sekd opetuksen kohteena etta valineena tilanteissa, joissa usein
kaytetaén useampaa kuin yhta kielta (Allwright & Bailey 1991, 1).

L uokkahuonetutkimus pohjautuu pitkdti luonnollisessa tilanteessa nau-
hoitettuun tai videoituun aineistoon. Aineiston tarkoituksena on nostaa esille erilaisia
tekijoita ja tilanteita, joista luokkahuonediskurssi koostuu ja jotka toimivat samalla to-
disteena siitd, etteivét diskurssista tehdyt paddtelméat perustu pelkkdan intuitioon, huo-
miokyvyn selektiivisyyteen tai jakikéteen tapahtuvaan muistelemiseen. Papaefthy-
miouwLytra (1990, 1) mukaan luokkahuonetutkimuksen tavoitteena on:

1. luoda teoria vieraan kielen oppimisesta, joka tapahtuu opettajajohtoi-

sen ohjeistuksen kautta

2. tehda padtelmia ja luoda yleisia suuntaviivoja, jotka tulee ottaa huo-

mioon opetussuunnitelmaa laadittaessa ja opetusmateriaalgja kehitet-
téessa

3. sisdlyttéd tehdysta tutkimuksesta mahdollisesti saadut nakokulmat

opettaj akoul utukseen.

Chaudron (1988, 13-15) jakaa vieraan kielen opetukseen kohdistuneen tutkimuksen
neljdan osaan: psykometriseen (psychometric), interaktioanalyysiin (interaction are-
lysis), diskurssianalyysiin (discourse analysis) sekd etnografiseen lahestymistapaan
(ethnographic approach). Psykometrinen traditio oli 60-luvulla kiinnostunut eri ryhmi-
en vdlisiin tasotesteihin perustuvien tulosten vertailusta, josta kiinnostus 70-luvulla
sirtyi eri luokkahuoneiden vélisten aktiviteettien, kayttaytymisen ja kielen kehityksen
piirteiden kvantitatiiviseen vertailuun. Interaktioanalyysin myétéa kehittyivét systeemit
observoida ja analysoida luokkahuoneinteraktiota. Analyysi pyrki bisin sanoen ku-
vaamaan opettgjan ja oppilaiden valista interaktiota. Chaudronin mééritelméan mukaan
diskurssianalyysi katsoo luokkahuonetta lingvistisesta nékokulmasta, joskin sen kéytto
on lagientunut nykyisin huomattavasti. Etnografinen lahestymistapa taas nékee luok-
kahuoneen sosiologisesta ja antropologisesta nékokulmasta kasin. Se kéyttda etnogra-
fisa metodeita vieraan kielen luokkahuonetutkimuksissaan ja uskoo systemaattisen ja
yksityiskohtaisen dokumentoinnin luokkahuoneinteraktiosta auttavan keréttyyn aineis-
toon pohjautuvan oppimisteorian kehittémisessa. (PapaefthymiouLytra 1990, 17.)

Eri metodein kerétyn aineiston tarkoituksena on Gaiesin (1983) mukaan

tutkia luokkahuoneopetuksen eri puolia. Gaies jakaakin luokkahuonetutkimuksen kol-
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meen osa-alueeseen (ks. PapaefthymiouLytra 1990, 2): a) luokkahuoneopetuksen kie-
lellinen ympaéristod, b) oppijoiden osallistumisen mallit seka c) virheisiin suhtautumi-
nen. Oma tutkimuksemme kohdistuu Gaiesin kategorioista ensimméaiseen, €li luokka-
huoneen kielellisen ympariston tarkasteluun. Uskomme luokkahuoneen verbaalisen in-
teraktion liittyvan oleellisesti oppimisprosesseihin, joten siita saatu tieto hyodyttaé taa-

tusti vieraan kielen opettamista.

6.1.2 Etnografinen tutkimus

Tutkimuksemme oli léhestymistavaltaan etnografinen tutkimus, jolle on ominaista tu-
kia ihmisryhm&3, jotka muodostavat kayttaytymis- ja gattelumalleiltaan yhtendisen
kulttuurin (Patton 1990, 68). Tutkimuksessamme keskityimme tutkimaan koulun |uo-
maa luokkahuonekulttuuria vieraan kielen tunnilla eli miten tunnilla k&ytetéén englan-
nin kieltéd? Etnografiselle tutkimukselle ominaisesti emme pyrkineet testaamaan tutki-
muksellamme ennalta asetettua oppimisteoriaan pohjautuvaa hypoteesia, vaan tutki-
maan luokassa tapahtuvan englannin kielen opiskelun luonnetta aineistosta esiin nou-
sevien piirteiden kautta. Tutkimuksen hypoteesittomuus ndkyi myds siing, ettei tutkit-
tavasta kohteesta saatavasta aineistosta luotu ennakkondkemysta. Aineiston kerdga ei
hakenut vastausta ennalta asetettuun hypoteesiin, vaan pyrki tarkkailemaan tunnillata-
pahtuvaa toimintaa tasapuolisesti. Aineistoa ei tdman vuoks koodattu suoraan aineis-
ton keruun yhteydessa tiettyihin kategorioihin, vaan vasta mythemmin sopivan [uokit-
telumenetelman 10ydyttya.

Allwright ja Bailey (1991, 37) ndkevét aineistosta |ahtevan teorian muo-
dostuksen luokkahuonetutkimuksen kannalta hyddylliseksi. Syind he pitavéat kahta
luokkahuonekielen tutkimukselle ominaista piirrettd, joista ensimméinen on kielen op-
pimisen teorioiden testattavuuden vaikeus. Esimerkkind Allwright ja Bailey mainitse-
vat Krashenin (1985) teorian kielen omaksumisesta tiedostamattomana tapahtumana,
jota on kritisoitu siksi, etta sita ef voida testata klassisen kokeellisen tutkimuksen pe-
rinteen mukaisesti. Teoriaa on monien mielestd mahdoton testata, sillé emme voi mé&
ritelld ' tiedostamatonta prosessointia . Emme siis voi verrata yhta ryhmag, joka oppii
kieltd tiedostamattomasti, toiseen ryhmaan, joka koostuu samanlaisista oppijoista,
mutta jotka ovat tietoisesti oppineet samat asiat kielestd. Toiseks luokkahuonekielen

tutkimuksen ominaiseks piirteeks Allwright ja Bailey mainitsevat oppituntien moni-
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muotoisuuden, jonka vuoks on |dhes mahdotonta kontrolloida kaikkia erilaisia muut-
tujia, jotka voisivat vaaristaa tutkimuksen tuloksia. Muuttujien kontrolloimiseks luok-
kahuonetutkimusta e kuitenkaan voi vieda laboratorio-olosuhteisin, silld se vaaristéis
luokkahuoneinteraktion kokonai suudessaan (Stubbs 1983, 94).

Etnografisuus luokkahuonetutkimuksessa tulee esiin tutkijan yrityksessa
tulkita valitsemansa interaktiivisen tapahtuman sisddnrakennettuja sosiaalisia normeja.
Etnografisen tutkimuksen tuloksena on tutkijalla usein yksityiskohtainen kuvaus tu-
kimustilanteesta ja selvitys niistd toiminnan s88nndistd, jotka ohjasivat osanottajien
toimintaa ja tulkintaa muiden toiminnasta ja lausumista (Chaudron 1988, 46). Havait-
tujen sdannonmukaisuuksien 16ytyminen luokkahuonetapahtumista tai diskurssisek-
vensseista tukee tutkijan tekemid paatelmid interaktion sd8nndnmukaisuuksista
(Chaudron 1988, 48).

Etnografisen L2 kieleen kohdistuvan tutkimuksen tarkoituksena el ole
kuitenkaan kuvata kaikkea sita toimintaa, jota luokkahuoneessa tapahtuu, vaan keskit-
tya kuvaamaan ja analysoimaan tiettya kiinnostavaks koettua interaktion muotoa, ku-
ten esimerkiks englannin kielen k&yton luonnetta oppitunnilla. Vaikka luokkahuore-
keskustel ujen voidaankin sanoa olevan opettgj g ohtoi suudessaan kovin muodollisia, on
niin verbaalinen kuin nonverbaalinenkin vuorovaikutus niin moninaista ja monitasois-
ta, ettd sen kuvauksessa joudutaan aina keskittymaan johonkin aspektiin (Leiwo, Kuuw-
sinen, Nykanen, & Pdyhonen 1987, 44). My0s diskurssianalyysin mukaan p&étos siita
mista verbaalinen tapahtuma koostuu ja missa muodossa se tulee kirjoittaa puhtaaksi,
on tutkijan paétettavissa (Brown & Yule 1984, 9). Se tekee analyysin tekemisen sib-
jektiiviseksi, silla eri henkil6t kiinnostuvat kuullun diskurssin eri aspekteista. Kuullun
diskurssin sisdllosta tehdyt pddtelmét kun riippuvat usein kuulijan aikaisemmista ko-
kemuksista (Brown & Yule 1984, 11).

Tutkimuksen kohteena etnografisessa tutkimuksessa on usein hyvinkin
pieni mé&aré tapauksia. Myos oma tutkimuksemme kohdistuu yhteen vieraan kielen op-
pituntiin, josta saadun aineiston analyysilla tutkitaan etnografiselle tutkimukselle omi-
naisesti ihmisen toiminnan tarkoituksia ja muotoja, jossa tilastollinen analyysi on sivu-
asemassa. (Atkisson & Hammersley 1994, 248.) Etnografinen tutkimustraditio e katso
aiheelliseks pyrkia kvantitatiiviseen kuvaukseen vaan kokonaisvaltaiseen ja tilanne-
kohtaiseen vuorovaikutustilanteiden kartoittamiseen (Leiwo ym. 1987, 46). Tama el

kuitenkaan estd etnografia jatkamasta tutkimustaan kvantitatiivisilla metodeilla, kuten



esimerkiks luokkahuoneessa tapahtuvien puheenvuorojen jakautumisen laskemisella
(Chaudron 1988, 47). Omassa tutkimuksessamme pyrimme itsekin |dhestymaan a-
neistoamme mydos lopuksi kvantitatiivisin keinoin ja selvittamaan, kuinka suuri osa
oppitunnilla kaytettavasta englannin kielestd oli varsinaista kielelld toimimista. Tulos-
ten kvantifioiminen onkin usein tarpeellistajos tuloksia halutaan yleistda muihin luok-
kahuonetapahtumiin (Chaudron 1988, 49).

6.1.3 Diskurssianalyysi

Etnografinen tutkimustraditio on vaikuttanut suuresti luokkahuonediskurssin tutkimi-
seen (Chaudron 1988, 44). Luokkahuonediskurssia tutkitaankin useasti diskurssiarne-
lyysin avulla, joka analysointimenetelmand on hyvin lagaaainen. Lagjimmillaan
Suoranta & Eskola (1998) méarittelevat diskurssianalyysin tarkoittavan kaikkea kielen
sosiaalista ja kognitiivista tutkimusta. Tekstid, puhetta tai kielen kéyttéa voidaan dis-
kurssianalyysissa tutkia kaikista mahdollisista nékokulmista kdsin. Brownin ja Yulen
(1984) mukaan diskurssianalyysi ei pyri analysoimaan puhetta kuvailemalla ainoastaan
sen lingvistisia muotoja, vaan pyrkii tarkastelemaan sita niista tarkoitusperista kasin,
jonka vuoks kielta kaytetdan (Brown & Yule 1984, 1). Diskurssianalyys pyrkii toisin
sanoen tutkimaan sitd, miten ihminen rakentaa diskurssia suoriutuakseen sosiaalisista
toiminnoista ja kuvaamaan tété diskurssia (Potter & Wetherell 1995, 81). Aiheet, joita
diskurssianalyys kasittelee, voidaankin taten ndhda pikemminkin sosiaalipsykologisi-
na tai sosiologisina kuin lingvistisind. Luokkahuonetutkimuksessa diskurssianayysi
analysoi tavallisesti puhetta, jota opettaja ja oppilaat kayttavét.

Diskurssianalyysin aineisto koostuu yleensa nauhoituksista ja niiden s-
sdltdmista lausumista. Siind missa lauseet ovat kirjoitettuja, ovat lausumat puhuttuja.
Lausumat elvét sis ole lauseen kaltaisia siistgd, loppuun asti hiottuja kokonai suuksia,
vaan ne sisdltavét niin ihmisten tekemié lipsahduksia, epardinteja kuin huokauksiakin
(Brown & Yule 1984, 19-20). Sanat ja lauseet ndhdaén todisteena puhujan yrityksesta
kommunikoida viestinsa kuulijalle. Diskurssianalyys onkin erityisen kiinnostunut sii-
t&, miten viestin vastaanottaja ymmartaa tarkoitetun viestin tietyssa tilanteessa ja miten
diskurssiin osalistuvien ndkemykset tilanteesta vaikuttavat tuotetun diskurssin jarjes-
taytymiseen. Tama lahestymistapa kieleen painottaa kielen kommunikatiivisuutta elka

pyri kuvaamaan kaytettya kielta lingvistisna muotoina ja staattisina rakenteina, vaan



dynaamisina prosesseina, joiden avulla puhuja kykenee ilmaisemaan tahtonsa. Dis-
kurssianalyysissa on tarkedd nahda lausuma osana diskurssia, ja osana sita tilannetta,
jossa diskurssi tapahtuu eika irrallisena kieliopillisena rakenteena. Lausuman ymméar-
tdmiseks kuulijan tulee olla selvilla puhujan &nenpainoista, intonaatiosta seka non-
verbaalisista piirteista ja siité kontekstista, jossa puhutaan. (Brown 1987, 205).

Diskurssinanalyysin ensmmaisid varsinaisia kehittgjia olivat L1 kieleen
kohdistuvien luokkahuonetutkimusten alkuunpanijat Sinclair ja Coulthard (1975), jot-
ka tyoskentelivét brittilaisten véhemmistoryhmiin kuuluvien lasten parissa (Chaudron
1988, 40). Sinclair ja Coulthard kehittivat analyysimallin puhutun kielen analysointiin,
joka pohjautuu luokkahuoneessa esiintyvaan diskurssiin. Tama diskurssianalyysimere-
telmé on kuitenkin kehitetty é@dinkielen tuntien pohjalta eika siten taysin vastaa vie-
raan kielen tuntien diskurssin analysoinnin tarpeita. Toisaalta voidaan olettaa sen kay-
tettdvyyden olevan hyvg, silla se perustuu juuri luokkahuoneessa kaytéavaan diskurs-
siin. Luokkahuonediskurssi eroaa muusta puhutusta kielestéa merkittéavasti esimerkiksi
ging, ettd se on muodollisesti rakennettua ja etta sité kontrolloi yks henkild, tassa ta-
pauksessa opettgja. Koska vieraan kielen tuntien analysointi kuitenkin seuraa kehityk-
sessdan didinkielen tuntien analysoinnin jalanjaljissa, on Sinclairin ja Coulthardin are-
lyysimenetelmada kaytetty usein pohjana myos vieraan kielentuntien analysoinnissa.

Aineistomme analyysimenetelma pohjautuu Gordon Wellsin luokkahuo-
nekielen luokittelujarjestelméaén, jonka han on kehittanyt Sinclairin ja Coulthardin
(1992) diskurssianalyysimalliin pohjalta. Sinclair ja Coulthard lahtevét gatuksesta,
jossa he pyrkivét selvittamaén kuinka suuri osa tunnin rakenteesta on pedagogista ja
kuinka suuri osa lingvististé. Heidan kehittaméassaan analyysimallissa kieli voidaan ja-
kaa kolmeen eri tasoon: e-kielelliseen jérjestykseen, diskurssiin seké kielioppiin. N&-
ta tasoja luokittelemalla ja vertaamalla pyritédn analysoimaan oppitunnin sisaltéa.
(Sinclair & Coulthard 1992, 1.)



6.2 Aineisto

6.2.1 Tutkimuskohde

Tutkimuskohteena oli yksi englannin kielen oppitunti Jyvaskyléléisesta perusopetik-
sen 1-6-luokille opetusta tarjoavasta koulusta. Aineisto on kerétty osana Jyvaskylan
yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tutkimusprojektia, jossa tutkitaan
oppijoiden kielellista tietoisuutta, kasityksia suomen ja englannin kielesta ja niiden
oppimisesta. Aineistosta on poimittu satunnaisesti yksi opetusryhma tahan tutkimuk-
seen. Opetusryhméssa on yhteensa viisitoista oppilasta, seitseman tyttoa ja kahdeksan
poikaa. Oppilaiden didinkieli on suomi ja he ovat aoittaneet englanninkielen opiskelun

Al-kidlena kolmannella luokalla.

6.2.2 Aineiston keruu

Aineisto on kuvattu videonauhalle yhdessa Jyvaskylan kaupungin perusopetuksen ala-
luokassa syksylla 2001 seké kevaala 2002. Aineiston kuvaus on suoritettu Soveltavan
kielentutkimuksen keskuksen toimesta osana hanketta, jossa tutkitaan lasten tietoi suut-
ta kielesta tilanteisena, sosiokulttuurisen ja dialogisena ilmiona siten kuten se nakyy
koulussa, erityisesti vieraan kielen luokkahuoneessa. L uokkahuoneaineiston tarkoi-
tuksena hankkeessa on kerdta tietoa niista toiminta ja tehtévéatyypeista, joissa oppijat
kéayttavat kieltd. Oman tutkimuksemme painopiste oli opetustapahtumassa, jossa tar-
kasteltiin opettajan ja oppilaan vuorovaikutusta, el mitattavia oppimis- tai opettamistu-
loksia. Taman vuoks emme ottaneet tutkimukseen vertailtavia ryhmia

Videonauhaa tunneilta oli kéytettavissa yhteensa 15 tunnin verran. Tut-
kimukseemme valits mme kéytettévaks satunnaisesti yhden neljannen luokan ryhman,
jonka tuntgja oli yhteensa kuus tuntia. Naista tunneista tarkempaan tarkasteluun valit-
simme satunnaisesti syyslukukauden oppitunnin 4.9.01. Tutkimuksen analysointime-
netelmana kaytetdan diskurssianalyysia. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan diskurs-
sianalyysissa on jarkevaa kayttda pienia aineistoja. Tutkimuksen onnistumista el takaa

suuri aineisto, silla se saattaa vain liséta tydmaarad, mutta e anna sen enempaa tulok-



sia. Omassa tutkimuksessamme keskitymmekin yhden oppitunnin (45 min) materiaa-
lin.

Aineisto oli saatavissa videonauhoina, jotka oli litteroitu toisen tutkijan
toimesta. Tarkastimme ja tarkensimme litterointia lisdksi itse liséten ja korjaten puut-
tuvia kohtia keskustel uista

6.2.3 Ei-osdllistuva havainnointi

Aineisto on kerdtty ei-osallistuvan havainnoinnin kautta. Tunti kuvattiin videolle So-
veltavassa kielentutkimuskeskuksessa tydskentelevan tutkijan toimesta. Oppitunti ku-
vattiin kasivaralta eiké aineiston kerédja osallistunut itse tunnin kulkuun, vaan pyrki
kuvaamaan mahdollismman autenttista materiaalia. Videomateriaai oli kuvattu eri
puolilta luokkahuonetta. Suurin osa kuvauksesta oli kuitenkin toteutettu luokan taka-
osasta kasin, jottei tunnin kulku héiriintyisi. Kuvauksen kohteena oli niin opettgja kuin
oppilaatkin riippuen sité tavasta, jolla opeteltavaa aihetta kasiteltiin. Koska tunti oli
suurimmaksi osaksi opettajajohtoista, koostui suurin osa videon materiaalista opettajan
jayksittéisen oppilaan valisestd kommunikaatiosta. Yks videonauhoituksen tuoma etu
olikin luokkahuonekeskusteluun osallistuvien ndkeminen, joka on diskurssianalyysille
vattaméaton tieto. Kuvan ja danen laatu olivat myos tarkeita tekijoita aineiston kasitte-
lyssa ja aiheuttivat muutamissa kohdissa pienida ymmartamisenvaikeuksia. (Borg &
Gall 1989, 485-486.) Osittain juuri siksi, etté oppilaat puhuivat hyvin hiljaisella &&nel-
l& ja koska kuvaaminen tapahtui paéasiassa luokan takaosasta, ei oppilaiden suunliik-

keista voinut tehda tarkempia paételmia

6.2.4 Litterointi

Videolta nahty toiminta purettiin litteroimalla (liite 1). Litteroinnit ovat asiakirjoja in
teraktiosta, josta tutkija merkitsee ylos osanottgjien lausumat (Allwright & Bailey
1991, 62). Videointiin pohjautuvassa litteroinnissamme nakyivéat |uokkahuonetoimin-
taan osallistuneet henkil6t ja heidan suhteet toisiinsa, sanattoman viestinnan kaytto se-
k& kaikki se puhe jota osanottajat kayttivét tavoittaakseen tunnille asetetut tavoitteet.
Nama elementit ovat Gordon Wellsin (2002) mukaan tarkeitd, silla ne kuvaavat parhai-

ten sen kasvatuksellisen toiminnan luonnetta, jonka opettaja haluaa oppilaidensa koke-
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van. (Wells 2002, 172.) Litterointi, jossa luokkahuonekieltd kuvataan niin tarkasti kuin
mahdollista, puhujien epéardintejd, taukoja ja puheen paéllekkaisyyksida myoten, antaa
hyvan kuvan siita miten luokkahuoneinteraktio kehittyy dynaamisena ilmiona. Tahan
eivét kykene litteroinnit, jotka jo aineiston kerayksen yhteydessa koodataan tutkijan
valitsemiin kategorioihin. Vamiiks koodatussa aineistossa opettgjan ja oppilaiden
kayttdma luonnollinen kieli katoaa (Stubbs 1983, 92). Puhdas kuvaus ja lainaukset
ovatkin kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillista tyostettavaa raakamateriaalia. Kuva
uksen tarkoituksena on vieda lukija tapahtumapaikalle, eika arvioida tapahtumien tar-

koituksenmukaisuutta. Se kuvaa yksinkertaisesti sitd mité tapahtuu. (Patton 1990, 31.)

6.3 Aineiston analysointi

6.3.1 Analyysimenetelman |8htokohdat

Painvastoin kuin koulussa, arkipéivan toiminnoissa oppimista el eroteta erilliseks toi-
minnaksi, vaan sité tapahtuu arkipéivan tilanteissa yhteistydssa muiden kanssa. Oppi-
minen e myoskaén koostu pelkastéan verbaalisesta toiminnasta. Puhetta e arkiela
méssa arvioida sen kielellisen oikedllisuuden mukaan, vaan sen mukaan miten hyvin
sen avulla saavutetaan asetettu tavoite. Luokkahuonekieltda ymmartédkseen meidan tu-
leekin tarkastella kielenk&yton eri tarkoitusperia. Millaisen toiminnan vaittgana kieli
koulussatoimii? (Wells 1999, 231-232.)

Analysoidaksemme videolla olevaa luokkahuonekeskustelua tasta nako-
kulmasta oli tarpeellistal6ytéd analyysimalli, joka el perustuisi ainoastaan Sinclairin ja
Coulthardin diskurssianalyysin tapaisille tavoille katsoa kielta puheenvuorojen raken
tumisen kautta. Analysointimallissamme tulis kieli nahda niiden erilaisten kayttotar-
koitusten kautta joihin kielta kaytetdan ja joka mahdollistaa, tulkitsee ja arvioi yhtels-
tyossa tapahtuvaa toimintaa. (Wells 1999, 232.) Kuten Wells (1999, 232) mainitsee,
tamankaltainen kasitteenmuodostus luokkahuonekielesta pystyy edistdmaén ymmaér-
rystamme koulussa oppimisesta ja opettamisesta ja auttaa opettgjia kayttamaan dis-
kurssia tehokkaammin yhtend opetusmenetel mista.

Gordon Wells on kehittényt luokkahuonediskurssin analyysimallin, jossa
kielta tarkastellaan toiminnan valineend. Lahtékohtana Wellsin analyysimenetelmélle

toimii Vygotskin alullepanema ja Leontjevin siita edelleen kehittdma toiminnan teoria



(Engestrom 1983). Wellsin mukaan toimintaa el kuitenkaan voida nahda irrallisena te-
kona, joten anayysimenetelméddnsa Wells on sisdlyttanyt Engestromin lagennetun
toiminnan teorian mallin (Wells 2002, 47). Engestromin mallissa kaikki toiminta s-

joittuu kulttuuriseen ja historialliseen kontekstiin.

6.3.2 Analyysimenetelméa

Analyysimenetelmdmme on muokattu Gordon Wellsin (1999) kehittdméasta luokka
huonediskurssin analyysimallista, jonka avulla hén tarkastelee |luokkahuonetoimintaa
erilaisista toiminnoista ja niiden aatehtavista koostuvina episodeina. Poistimme Well-
sin mallista muutamia oman tutkimuksemme kannalta tarpeettomia analyysiyksikoita,
jotka ilmoittavat toiminnan tai tehtévan sijoittumisesta suurempaan kokonaisuuteen.
Toiminnan tasolta poistimme kategorian stage in curricular unit jatehtavan tasolta ka-
tegorian preceeding task. Lisaks lisassimme Wellsin malliin yksikon, jolla kiinnitimme
huomiota vieraan kielen tunnin opetuskielen valintaan ja kayttoon. Tata yksikkoa ku-
suimme nimella kieli. Aineiston analysointi aoitettiin jakamalla oppitunti tunnilla k&
siteltéavien alheiden perusteella episodeihin. Episodiks méaariteltiin kaikki tiettyyn a-
heeseen liittyva puhe, joka esiintyi tietyn toiminnan ja siité koostuvien tehtévien aika-
na (Wells 1999, 237). Alla olevassa taulukossa (taulukko 1) esitell&8n Wellsin luokka-
huonediskurssin analyysimallista kehittelemamme oma anayysimalli, jonka avulla

tarkastelemamme tunti tullaan analysoimaan.



EPISODI X

Aihe (Topic)
Opettgjan tavoitteet
Toiminta (Activity)
Opettajan tavoite
Padmaara
Vélineet
Kidli
Teht&va (Task)
Opettgjan tavoite
Oppilaiden tavoite
Vélineet
Y hteiso
Saannot
Tyo6n jakautuminen
Kidli

TAULUKKO 1. Episodin amalysointikategoriat. (Wellsia 1999, 250 mukaellen)

Taulukossa esiintyvét episodin kategoriat - aihe, toiminta ja tehtdva - jarjestyvét hie-
rarkkisesti. Aiheet jakautuvat toimintoihin, jotka taas puolestaan jakautuvat tehtaviin.
Aihe on oppitunnilla késiteltava asia, jonka gettaja on valinnut opetussuunnitelman
jaltal itse laatimansa vuosisuunnitelman pohjalta. Aihetta kasiteltiin erilaisten toimin-
tojen kautta, joiden tuloksena opettaja uskoi padsevansa aiheelle asettamaansa tavoit-
teeseen. Toiminnasta méariteltiin opettgjan asettama tavoite, toiminnan pdamaara ja
kaytetyt vélineet, joista keskityimme toiminnan kielen rooliin. Jokainen toiminta je-
kautui pienempiin yksikaihin, tehtaviin. Tehtavista méariteltiin opettajan ja oppilaiden
tavoitteet, kaytetyt vélineet, tehtavdan osallistunut yhteisd, yhteison sdannot, tyon ja-
kautuminen seka kaytetty kieli.

6.3.3 Anayysin toteutus

Aloitimme aineistomme analysoinnin méaarittelemalld tutkimastamme oppitunnista
episodit litteroituun aineistoon. Episodit maérittelimme niiden aiheiden perusteella,
joita oppitunnilla kéasiteltiin. Taman jalkeen kustakin episodista méériteltiin toiminnat
seka toimintojen alaiset tehtavét, joiden avulla episodin aihetta luokassa pyrittiin kasit-
telemaén. Toiminnat olivat yl&kasitteité niille pienemmille tehtéville, joissa episodin

aiheen kasittely konkretisoitui havainnoitavaks toiminnaksi. Jokaisesta toiminnasta



méadrittelimme opettgan asettaman tavoitteen, toiminnan kohteen, ne vélineet jolla
kohdetta kéasiteltiin seka sen kielen tai kielet joita mehdollisesti yhtend véalineista kay-
tettiin. Taman jalkeen méarittelimme liséks jokaisesta tehtavasta seka opettgjan etta
oppilaiden asettaman tavoitteen tehtévalle; ne vaineet joilla asetettuun tavoitteeseen
yritettiin pdastd; sen yhteison jossa tehtéva tapahtui; seka ne sdannét ja tyon jakaut u-
minen, jotka tehtavan toteutumista saatelivét. Viimeisimpana kategoriana kasittelimme
vidla tarkemmin sité kielté tai kielig, joita tehtdvassa kaytettiin (taulukko 1).

Toiminnan ja tehtavien tavoitteiden arvioiminen perustui tunnin kulusta
tehtyyn pddtelmaan, sillé opettgjalta itseltddn tai oppilailta el asiaa kysytty. Véaineina
ndimme ne konkreettiset tai psykologiset valineet, joilla toiminnan kohdetta kasiteltiin.
Erityisen mielenkiintoisena valineena tutkimuksemme kannalta pidimme kuitenkin
kieltd. Sen sisdlla tarkastelimme milloin tehtévassa kaytetty kieli oli suomea jamilloin
taas englantia seka sita oliko kieli puhuttua val kirjoitettua. Y hteisobn méaérittelimme
sen perusteella muodostuiko luokkahuonetoiminta ryhmétydskentelysta tai opetta a-
johtoisesta tyoskentelystd, joka taas vaikutti séantdihin ja tyon jakautumiseen. Teht&
van sisdlla toimivat sdannot ja tyon jakautuminen maérittelivat sen miten puheenvuo-
rot jakaantuivat oppilaiden ja opettgjan kesken jakukatai ketka paéttivét keskustelujen
ja toimintojen aiheista. Tunnin episodit, toimintoineen ja tehtavineen kirjattiin erilli-
seks dokumentiksi, josta episodien jakautumista ja niiden sisdltda oli helpompi tarkas-
tellajatutkia (liite 2). Tama dokumentti toimi myos pohjana kielen kayttotarkoituksen
tarkemmassa tarkastel ussa.

Lopuksi, tunnin jaottelun jalkeen, tarkastelimme jokaisen tehtavan sisélla
valineend kaytettya kielta viela tarkemmin. Tehtévien toteutumisessa kaytettya kielta
tarkastelemalla halusimme néhda missa tilanteissa vieraan kielen tunnilla toimittiin
englanniks ja missa tilanteissa taas suomeksi. Lisaks kielen tarkastelun avulla fa
lusimme selvittdd milloin kielen kohteena tunnilla oli sisélto, kielen avulla kasiteltava
asia, kuten esimerkiksi my6hastyminen tunnilta, ja milloin taas kidli itse, konkreettise-

nakieliopillisena rakenteena.
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7 Tutkimuksen tulokset

7.1 Englannin tunnin rakenne

Analysoimamme oppitunti oli 45 minuutin pituinen. Se koostui yhdestétoista episodis-
ta, joiden aiheet vaihtelivat tervehtimisesta kieliopin opettamiseen. Episodit jakautui-
vat 14 toimintaan ja edelleen 26 aatehtavaan. Tutkimuksen tulokset keskittyvét naiden
26 tehtavan tarkempaan analysointiin. Oppitunnin jakautumine episodeihin, toimintoi-
hin ja tehtaviin l0ytyvét liitteesta 2.

7.1.1 Episodi

Englannin tunti koostui yhdestétoista episodista. Episodit olivat kestoltaan hyvin eripi-
tuisa. Lyhimmill&an yks episodi oli vain muutaman sekunnin pituinen keskustelupét-
k&, jossa oppilas pyys opettgata anteekss myohastymistéddn. Pisimmilléén episodi

taas oli kahdesta toiminnasta ja seitsemasta tehtavasta koostuva kieliopillista rakennet-
ta, kuten verbid, kasitteleva gjanjakso. Vaikka vain kolme yhdestétoista episodista k&
sitteli kielen kieliopillisia rakenteita, muodostivat naméa episodit kuitenkin gjallisesti

suurimman osan tunnin kulusta, monine toimintoineen ja tehtévineen. Episodien aiheet
myotéilivét hyvin perinteista tunnin kulkua, jota rikkoivat ainoastaan muutamat myo6-
hastymiset. Tunnin enssimmaisen episodin aihe oli tervehtiminen, jonka jakeinen
episodi koostui opettgjan kerddmista kirjeistd, joita muutamat oppilaat toivat hanelle.
Kirjeen keruun jélkeen kerrattiin verbi-kasitettd, jonka jalkeen vanhoja ja uusia verbga
harjoitetiin. Verbien harjoittelun jalkeen otettiin uusi kieliopillinen asia esille ja har-
joiteltiin myonteisen ja kielteisen lauseen muodostamista. Kielioppi-episodien jalkeen
oppilaat kertasivat kirjan tekstikappaletta, kunnes opettgja viimein antoi kotitehtavan
ja hyvasteli oppilaat.

7.1.2 Toiminta

Oppitunnin episodien sisdlta 16ytyi yhteensd neljétoista toimintaa. Toiminnat jakautui-

vat neljan eri teeman kesken. Nama teemat olivat verbit, myonteinen ja kielteinen lau-
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se, luokkatilanteen hallinta ja ohjaaminen seka @éneen lukeminen. Verbi-késitetta ker-
rattiin pelin avulla, jossa oppilaiden piti kolmen tai neljan hengen ryhmissa keksia
mahdollisimman monta verbia englanniksi tietyn gjan sisdlla. Vanhoja ja uusia verbeja
kerrattiin verbi-korttien avulla, jossa opettajan luokan edessa esittdman kortin verbi pi-
ti sanoa englanniksi &neen ja mydhemmin esittéé luokan edessa pantomiimina. Myon
teista ja kielteista lausetta harjoiteltiin perinteisen opetustuokion seka pelin avulla, jos-
sa oppilaiden tuli muodostaa myonteisia ja kielteisia lauseita punaisten ja vihreiden
verbi-korttien avulla, joita opettga esitteli luokan edessd. Luokkatilannetta opettgja oh-
jasi osoittamalla oppilaille oman paikkansa, rohkaisemalla heitd pyytamaan anteeksi
myohastymistéén seka tervehtimalla ja hyvastelemalla oppilaat tunnin alussa ja lopus-
sa. Adneen lukemista kasiteltiin esityksen avulla, jossa oppilaat lukivat kirjansa teksti-
kappal een pareittain &éneen luokalle.

Toimintojen kohde oli useimmiten abstrakti kieliopillinen kéasite. Kol-
messa toiminnassa toiminnan kohteena oli verbi, kolmessa muussa toiminnassa kiel-
teinen ja myonteinen lause ja viidessa opettgjan ja oppilaiden vainen luonnollinen
viestintd, esimerkiks tunnilta myohastyttéessa tai tunnin alussa tervehdittdessa. Kaht
dessa toiminnassa kohteena oli englanniksi dantaminen. Ajallisesti suurimman osan

tunnista veivét kuitenkin kieliopin harjoittamista k&sittelevét toiminnat.

7.1.3 Tehtava

Toiminnat koostuivat yhteensa 26 tehtavasté. Tehtaveat jakautuivat suhteellisen tasai-
sesti toimintojen kesken. Yksi toiminta koostui usein kolmesta tehtévasta, joista et
simmaéi send opettaja esitteli tehtévan sdanntt. Taman jalkeen tehtava tehtiin, jonka jal-
keen opettaja antoi toiminnasta palautteen. Ajallisesti suurin osa tehtévista jakautui tal-
laisin kolmiosaisiin ohjeet-tehtéva-palaute -jaksoihin, joiden aheita olivat verbien
opettelu ja kertaus sekd myonteisen ja kielteisen lauseen opettelu.

L uokkatydskentelylle ominaisesti puhuttu kieli oli téarkein vaine toimin-
nan kohteen kasittelyssa. Kahdestakymmenestékuudesta tehtévasta jokai sessa puhuttua
kielta kaytettiin toiminnan valittgjana, kun taas kirjoitettua kielta kaytettiin puhutun li-
séks vain kahdeksassa tehtavassa (ks. kuvio 5). Muita, eri aistien kautta toimivia véli-
neitg, kaytettiin myos verrattain véhan verrattuna puhuttuun kieleen. Erilaisia visuaali-

sa vdinetsd, kuten tehtéavakortteja ja kalvoa, kaytettiin vain kuudessa tehtévéssa.



Kuuntelemista ja konkreettista toimimista, joka vaati oppilaita nousemaan paikaltaan,
taas kaytettiin valineend vain kerran. Alla olevaan taulukoon on jaoteltu tunnilla kdyte-
tyt valineet niiden kayttokertojen mukaan. Valineilla tarkoitetaan niita oppimisen vélit-
t§i4, joiden avulla aihetta kasiteltiin. Y hdessa tehtdvassa saatettiin kéyttéd useampaa:
kin vélinettd, esimerkiks seka puhuttua etta kirjoitettua kieltd, jolloin molemmat vali-

neet laskettiin omiin pylvaisiinsa.

}
}

Puhuttu kieli
Visuaaliset
valineet
Kirjoitettu Kieli
Kuunteleminen
Toiminta

KUVIO 5. Oppitunnilla kaytettyjen vélineiden jakautuminen.

7.2 Sisdlto jakieli toiminnan kohteina

Tarkastelemamme oppitunti koostui 26 analysoidusta tehtévasta. Tehtavat jaettiin kah
teen luokkaan sen mukaan oliko toiminnan kohteena sisélto vai kieli. Analysoiduista

teht&vista 13 toiminnan kohteena oli sisélto ja 13 toiminnan kohteena oli kieli.

7.2.1 SisAto jakieli

Toiminnan kohteet méériteltiin katsomalla toiminnan aikana esiintynyttd puhetta.
Toiminnan kohteeksi méériteltiin sisaltd, kun toiminnassa esiintyvien lausumien koh
de oli toiminnan aikana esiintyneen puheen ja kommunikaation paétarkoitus. Toimin-
taan osallistuvat henkil6t siis puhuivat kohteesta juuri itse kohteen vuoksi, eivétka

esimerkiksi yrittaneet selittda ja opettaa kohdetta viestinténsa avulla. Kielta kaytettiin



néissa tehtévissa kommunikaation vélineena ja silla pyrittiin valittamaan merkityksia.
Kieltd el kaytetty puhumaan kielesta irrallisena asiana.
Toiminnan kohteeksi maariteltiin kieli, kun toiminnassa esiintyvét lau-

sumat kasittelivéat kielté itseddn. Kieli nahtiin ndissa tehtavissa irrallisena opeteltavana,

7.2.2 Toiminnan kohteet englannin tunnilla

Episodi 1. Opettgja tervehti luokkaa rutinoituneella fraasilla, johon oppilaat vastasivat
oppimallaan fraasilla Good morning Miss Lehtola (nayte 1). Vaikka kieli téllaisessa ti-
lanteessa oli hyvin rutinoitunutta, voidaan silti sanoa, etta se oli sisdllollisesti p&déosas-
sa tassa tilanteessa, silla opettajaja oppilaat kommunikoivat englannin vélityksella toi-
silleen tilanteeseen sopivia asioita. Opettaja @ tietoisesti ottanut opetuksen kohteeksi
tinoitunut tiedostamattomaksi tavaks toimia tunnin alussa. Kieli toisin sanoen toimi

pikemminkin toiminnan eli tervehtimisen valittdjana kuin itse opiskelun kohteena.

Néayte 1.

Opettagjaz Good morning everyone.

Oppilaat nousevat ylos.
Luokka: Good morning Miss Lehtola.
Opettagjac  Sit down, please Oppilaat istuvat.

Episodi 2. Episodi koostui oppilaan tekemasta aloitteesta (ndyte 2). Oppilas itse e pu-
hunut, mutta teki kirjeen tuomisella opettgjalle aloitteen, johon opettaja vastasi eng-
lanniksi. Oppilas ojensi opettajale kirjekuoren, josta opettga kiitti englanniksi ja jat-
koi kysymédlla samasta aiheesta koko luokalta englanniksi. Opettgjan keskustelu a-
heesta oli hyvin luonnollista, tilanteessa syntyvaa kieltg, jota el kéénnetty eika selitetty
suomeksi. Tallainen pieni toiminnallinen small talk antoi hyvan mahdollisuuden eng-
lanninkieliseen jutusteluun, siihen ettd oppilaat saivat kuulla kieltéa luonnollisessa toi-
minnallisessa ympéristossa. Toiminnan kohteena oli jélleen sisdltd, silld opettgjan pu-
he syntyi tilanteessa, jossa kieli toimi oikeasti merkityksen vélittgana. Opettgan eng-
lanninkielisalla kysymyksella oli oikeasti merkitystd, eiké sita oltu kehitetty jonkin

kieliopillisen rakenteen harjoittel uun.



Nayte 2.
Opettgjac  Thank you. Eras poikatuo opettajalle kirjekuoren.
Opettagjac Hereyou are. Opettajatuo kirjekuoren kuvagjalle.

Kamera liikkuu seinda pitkin, kuvaaja ilmeisesti
laittaa kirjekuoren pois. Kamera opettajaan, joka
ojentaa kadessaén olevaa astiaa kohti mustapai-
taista poikaa, joka ottaa siita lapun. Opettaja
hymyilee.

Opettajac = Anybody else? You had theletter?  Opettajalaittaa astian hyllyn paélle.

Opettaja: | think you had one. Opettaja osoittaa sormeaan kenelle puhuu (ei
nay).

Episodi 3. Episodi kolme oli hieman pidempikestoinen episodi, joka koostui yhdesta
toiminnasta ja sen kolmesta aatehtévasta. Toiminnan kohteena oli peli, jossa oppilai-
den tuli ryhmissd keksia niin monta verbid kuin he kahdessa minuutissa ehtivét. B
simmaéiseksi opettaja antoi luokalle ohjeita pelin kulusta. Han aloitti ohjeiden annon
englanniksi, jonka jalkeen han sanoi saman lauseen suomeks (ndyte 3). Ohjeiden anto
keskeytyi, kun yks oppilaista tuli tunnille myohéssa ja toisen kerran, kun toinen oppi-
las kertoi opettgjalle asiaansa. Keskeytysten jdlkeen opettgja jatkoi ohjeiden antoa ja
aloitti aina englanniksi, jonka jalkeen han kdansi lauseensa suomeks jajatkoi loppujen
ohjeiden antoa suomeks (nayte 4). Vakka kieli vaihtelikin suomen ja englannin valil-
14, oli toiminnan kohteena ensimmai sessa tehtavassa sisaltd. Opettaja pyrki selittémaan
pelin kulun idean oppilaille kielen avulla, tassa tapauksessa seka suomen etta englan-

nin kielen avulla.

Nayte 3.

Opettajac ~ Okay, today we start with a, competi-  Opettaja ottaa ison kirjekuoren ja tulee seisomaan
tion, taulun eteen, kameran kuva seuraa. Opettaja
katselee ympéri luokkaa.
Pieni kilpailu tdhan alkuun.
Stan, could you go there? So we could  Opettagja katsoo Staniin ja osoittaa hénta ja osoit-
have three-, taa sitten luokan oikealle puolelle.



Nayte 4.
Opettaja:

I will giveyou this piece of paper, and
one of you or al of you can write,

eli kaikki tai yksvoi kirjoittaa tahan.
téhan paperille, NIIN MONTA SA-
NAA KUIN MAHDOLLISTA kahdes-
saminuutissa ja, nyt marajotan mi -
mi- minkélaisia ne sanat saa olla.
Kuuntele tarkasti minkéaisia ENG-
LANNIN kielisia sanoja keraatte tdhan
paperille. Puhu aika hiljaa, (*) ettei
naapuriryhma kuule sun sanoja.

Opettaja heilauttaa toista kattaan ja padtaan,
korostaakseen sanaaall.

Opettaja jakaa papereita oppilaille, kamera seuraa
opettajaa. (*) Ovelta kuuluu koputus, opettaja
menee luokan eteen.

Toisessa tehtdvéassa oppilaat toimivat pienryhmissa kilpailun aikana. He keskustelivat

keskenddn suomeks ja yrittivat keksié paperille niin monta verbia kuin ehtivét (ndyte

5). Osdle ryhmistéa e ollut aivan selvaa, mika verbi oli ja heidan voitiinkin nahda nau-

halla kirjoittavan listaansa verbga ja substantiiveja sekaisin. Oppilaiden toiminnan
kohteena oli selvasti kidli, jota he kasittelivét irrallisena yksikkond. Verbit eivét liitty-

neet tilanteeseen muulla lailla, kuin ettéa niiden avulla oppilaat kykenivét voittamaan

opettgjan asettaman kilpailun.

Néyte 5.

O-P:
Susanna:

O-P:

joku:

Susanna:
joku:
Opettaja:
joku:
joku:

(Katsoen Susannaan) Susannan vuoro,
Ei 00. M&asanoin jo.

Miten sanotaan lukea verbi?
XXX

XX tama onni stuu xx

Samuli mitéa séa pelleilet?
Voi vits.

Ten seconds

Ten seconds

Miten se kirjotetaan?

Mick kirjoittaa vélillajotain.

Susannanauraa, O-P ilvehtii, kamera kohdistuu
Mickin Kirjoitukseen, kaikki pdydéssa nauraa.
Paperissa lukee mm. car, run, skateboard.

Mick pyyhkii pois sanan book,
kirjoittaatilalle sanan bike.

Naurua.

Supinaa.

Kamerakuva laajenee koko pdytaan, siirtyy sitten
opettajaan joka seisoo taulun edessa tussi kadessa.

Kukaan ei vastaa.

Kolmannessa tehtavassa tarkastettiin kilpailun tulokset (néyte 6). Tehtavan paétarkoi-

tuksena néytti siis olevan voittgjan [6ytaminen. Oppilaiden vastauksia e tarkistettu,

vain sanojen maarét laskettiin yhteen ja voittgja maéraytyi tdman perusteella. Ainakin
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yhdessa ryhméssa verbin kéasite jai hieman epasalvaks, silla heidan listaltaan hyvak-
syttiin kilpailun tuloksiin myds substantiivit. Tarkastus eteni opettajan johdolla suurel-
ta osin englanniksi, oppilaat tekivat muutamia tarkistavia kysymyksia suomeksi, joihin
opettaja kuitenkin vastasi englanniksi. Tehtdvéan toiminnan kohteena oli sisdlto, eli Kil-

pailun voittajan 16ytaminen.

Nayte 6.
Opettgjac STOP Kamerakuva vilkaisee taas Samuli poytéa,
Opettagjac Okay and count. Count how many have siirtyy takaisin opettajaan. Opettaja katsoo Peter
you got? poytaan.
Sinipaitainen tummatukkainen poika kysyy
opettgjata.

Opettajac  Okay, Will, Peter and Kristen. How
many have you got?
Oppilas: Ai miten monta xxx?
Opettgjaa  HOW MANY VERBSHAVE YOU Opettaja kirjoittaa luvun taululle. Kamera ottaa
GOT? lahikuvaa taulusta. Taulullalukee VERBS ja
luokan pdydat nimettyna aakkosilla, joiden alle
opettaja kirjoittaa verbien lukumaaran. Peter
poytaonA.
Opettaja puhuu Samulin piirtoheittimelle.
Sama Five.
oppilas:
Opettgja: ~ Okay, five.
Opettgjakirjoittaaluvun B:n ale.
Opettgjaz And..?
Oppilas: Five Opettajakatsoo javiittaa tussilla seinan puolei-
seen nurkkapoytaan.
Opettgjac ~ Five good,

Opettagjaz and how many have you? Opettaja kaantyy kirjoittamaan luvun C:n alle.

Episodi 4. Edellisen, episodi kolmen, sisdlta 10ytyi viela kolme erillista episodia, jotka
olemme erottaneet omiks episodeikseen. Episodissa nelja oppilas myohastyi tunnilta
ja pyys anteeksi suomeks (néyte 7). Opettgja pyys oppilasta sanomaan saman at
teeksipyynnon englanniksi, jonka oppilas heti tekikin. Nén suomenkielinen vuoropu-
helu oli opettgan kehotuksesta kééntynyt englanninkieliseksi. Alkuperdinen luonnolli-
nen kielenkayttétilanne, jossa toiminnan kohteena oli sisdlto, oli kdantynyt luokkahuo-
neelle tyypilliseksi opetustilanteeksi, jossa toiminnan kohteena oli kieli. Kyseisessa ti-
lanteessa korostui ensimmaisessa episodissa ilmennyt fraasien kéytto ja niiden opettelu

luonnollisissa tilanteissa.



Nayte 7.
Cindy: Anteeksi myohastys. Kamerasiirtyy ovelle. Cindy on tullut siséan.
Opettgjac (Cindylle) Could you say it in English
please?
Cindy: Sorry, sorry I'm late. Opettaja nyokayttaa paataan.
Opettgja It'sall right. Cindy menee paikalleen istumaan.

Episodi 5. Episodi viisi oli episodi neljan kaltainen tapahtuma, jossa toinen oppilas tuli
tunnille myohéssa. Episodi eros kuitenkin edellisesté episodista siing, ettd oppilas
pyys jo aun perin anteeks myohastymistdan englanniksi oppimallaan fraasilla, johon
opettgja vastas asiaankuuluvasti (ndyte 8). Toiminnan kohteena oli sisdlto eli anteek-
sipyytaminen tunnilta myohéstyttéessa. Opettajan toiminnan tarkoituksena oli ainoas-
taan vastata oppilaansa anteeksi pyyntdon englannin kielelld, eikéa opettaa kuten saman-

sisdltbisessa episodissa nelja

Néyte 8.
oP Sorry I'm late. Puhuu ovelta, ei ndy kuvassa.
Opettajac ~ (O-Pille) All right. Opettaja nyokkaa O-Pille.

O-P menee paikalleen.

Episodi 6. Episodissa kuus opettgja ohjasi oppilaan takaisin omalle paikalleen tyo-
rauhan sdilyttdmiseksi (ndyte 9). Toiminnan kohteena oli siis sisdltd, €li oppilaan oh

jaaminen. Ohjaaminen tapahtui sutomeksi, yhta yes -sanaa lukuun ottamatta.

Néayte 9.

Opettajac ~ Samuli voit tullatakasin tdnne, omalle  Opettaja nyokayttadd paataan, ei hymyile, katsoo
paikalle. takaisin etummaista ovenpuol eista poytaa.

Samuli: Min&? Opettaja kirjoittaa luvun D:n alapuolelle. Samuli

tulee takaisin omalle paikalle. Opettajaviittaa
tussilla seinén nurkkapdytaan.

Opettgjac  Yessing, tuu omaan ryhmaan.
Opettaja nyokkaa paétéan.
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Episodi 7. Episodi seitseméan oli jélleen pidempi jakso, jossa harjoiteltiin ja kerrattiin
verbgla kahden toiminnan ja seitseman alatehtavan avulla. Ensimmaisessa tehtavassa
opettgja ndytti kuvakortteja, joiden osoittaman verbin hén halus oppilaiden sanovan
englanniksi. Opettaja antoi ohjeet englanniks ja auttoi sanomalla kortissa olevan ver-
bin suomeksi, johon oppilaat vastasivat verbien nimet englanniksi (ndyte 10). Ensim:
maisen tehtavan kohteena oli selvasti kieli. Toiminnan tarkoituksena oli harjoitella eri-
laisia verbg g, jotka eivét kuitenkaan tuota yhta essimerkkia lukuun ottamatta olleet yh-

teydessi itse tilanteeseen.

Nayte 10.
Opettaja: | have got twenty one verbs here. Let's Opettaja kohottaa kortin jossa on kuva hypp&a-
see how many of you-, or how many of vasta pojasta. Kamera ottaa |l dhikuvaa kortista.
them you know, already. What isthis?
Opettagjac Hypéata Opettgjalaittaa kortin pdydalle ja ndyttéd uuden
kuvakortin.
Luokasta:  Jump. Useammat oppilaat kuin asken.
Opettajac ~ Very good, Opettgja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttda
uuden kuvakortin.
juosta.
Luokka: Run. Opettgja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttda

uuden kuvakortin.

Opettgja:  Good,

kéavella Opettgja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttda

uuden kuvakortin.

Luokka: Walk.

Opettgjac ~ Walk. Istua

Luokka: Sit.

Opettajaz~ Very good.

Toisessa tehtévassa oli kyseessa oppilaiden dantamisen korjaaminen verbin think koh
dalla (nayte 11). Opettaja antoi dantdmisohjeita suomeksi, jonka jalkeen oppilaat tois-
tivat verbin uudelleen ohjeiden mukaan. Toiminnan kohteena oli jélleen kieli. Itse &n-
tamisen harjoitteluhan el valittanyt oppilaille merkitysta verbistd ja sen kéyttoympéris-

tosta

Nayte 11.
Luokka: (muutama luokasta) Tink
Opettaja: ~ (*)Think. Nyt laitat (*) kielen taas (*)Opettaja nyokayttaa pastaan. (*)Opettaja

sinne hampaitten valiin. /think./ osoittaa pikkurillilla suuhunsa.
Luokka: [THink./



Kolmannessa tehtévéassa kaytiin [8pi samat verbit kuin enssmméisesss, silla erolla etta
opettaja kehotti oppilaita muistelemaan erityisesti niita verbegjd, jotka olivat unohtuneet
edellisdla kerralla (ndyte 12). Tdman ohjeen hén antoi suomeksi. Itse tehtéava eteni
kuitenkin tédysin englanniksi. Opettaja ndytti kortteja ja oppilaat vastasivat kuorossa
verbin englanniksi. Opettaja antoi kaiken palautteen tehtdvan aikana englanniks ja t&
ten kannusti oppilaita jatkamaan. Toiminnan kohteena oli jélleen kieli. Verbgja el kasi-
telty niiden kayttotarkoituksen yhteydessd, vaan konkreettisina paperilapuille kirjoitet-

tuina yksikoina

Nayte 12.

Opettajaz Okay. ONE MORE TIME.
Kokeillaan muistatteko nekin mitéette  Opettaja ottaa kortit piirtoheittimelta kateensa.
&sken muistanu.

Luokka: Eat. Opettaja kohottaa kortin.
Opettagjac  Eat, (*)mmm. (*)Opettaja nyokayttaa padtaan.

Opettaja laittaa kortin pois muiden korttien alle
Luokka: Sleep. ja kohottaa uuden kortin.

Opettajac~ Good.
Opettaja laittaa kortin pois muiden korttien alle

Luokka: (smile.) ja kohottaa uuden kortin.
Opettaja:  Yes. Opettaja nyokayttaa paataan.

Opettaja laittaa kortin pois muiden korttien alle
Luokka: XX ja kohottaa uuden kortin.

Opettajaz  Laugh.

Luokka: Laugh.

Opettajac Good. Opettaja laittaa kortin pois muiden korttien alle
ja kohottaa uuden kortin.

Seitseménnen episodin viimeisessa tehtdvassa opettaja antoi palautetta koko tehtévan
suorittamisesta (ndyte 13). Han aoitti palautteen antamisen englanninkielisella fraasil-
la ja sen jdkeen kommentoi oppilaiden toimintaa suomeks positiivisesti. Opettajan
toiminnan kohteena oli sisdlto, eli opettgjan halu palkita oppilaat kiitoksella hyvin teh-
dysté harjoituksesta.

Néyte 13,

Opettagja:  Yes, melkein sama. No siindneoliki.  Opettaja kével ee pdydan taakse.
TOSI HYVIN muistitte ja tés tuli
paljon uusiaki.



51

Malaskin ettéa viime vuonnaoli viis-
toistaverbid opeteltaviajatassaoli jo
kakskyt yks eli, osasitte jo paljon noita
uusia. Jasiellateidan listoissaoli
varmaan viela muitaki verbeja.

Seitsemannen episodin toisessa toiminnassa jatkettiin verbien harjoittelua ja kertausta
verbikorttien avulla. Oppilaat esittivéat verbeja korteista koko luokalle ja muu luokka
pyrki arvaamaan mita oppilas esitti. Enssimmaéisessa tehtévassa opettaja antoi ohjeet
harjoitukseen tekemisesta (ndyte 14). Han aloitti jalleen englanniksi, ja muutaman lau-
seen jalkeen vaihtoi suomeen, kdantéen juuri sanomansa lauseet ja antoi liséohjeet
suomeksi. Opettgjan toiminnan kohteena oli sisalto, eli se mitéa oppilaiden tulis sew

raavan harjoituk sen aikana tehda.

Nayte 14.

Opettaja: Okay, can you see the verbs here? Uusi tehtéava, noin 11 minuuttia tunnin alusta.
Opettajalaittaa piirtoheittimen péalle ja ndyttaa
kalvoa.

| will giveyou these cards, and you Kamera fokusoituu kalvoon, sanoja kalvolla:
will have to come here and act out. For  stand sit walk run jump / drink eat sleep smile
example, laugh / count read write draw think / swim play
dancefly talk.
mulletuli tdadrink. Mun pitédesittdd  Kuvakulma laajenee. Opettaja tekee hymyillen
setadlla, (pieni tauko) sit tearvaatteet  eleen luokkaan péin. Opettaja seisoo poytansa
mitd se on mitd ma esitan. takana.
Opettajac ~ Sovitaan niin etté a8nia saa paastella Kello soi.
mutta El sanoja.
(tauko) Opettaja kulkee ovelle péin kortit kaddesséan ja
rupeaa jakamaan kortteja oppilaille.
Opettajac ~ Ja saat kayttédd myods apuvalineita jos
tarviit siihen omaan esitykseen. ALA
NAYTA kaverille tata.
Jos et muista sita verbi& heti niin katso
tuo listalépi ja mieti, ettd jos pystyisit
paéttelemaan sen omanverbin nimen tai
sen oman verbin. xx haluaako joku
esittéa kaks?
Kortteja on enemman kuin oppilaita. Moni viittaa.
Opettajajakaatoiset kortit.
Opettagjaz ~ Okay, who can start? Al4 néyta kave-
rille.

Varsinaisessa harjoituksessa oppilaat tulivat luokan eteen yksitellen opettgan kehotuk-

sesta ja esittivét lapulla olevan verbin (ndyte 15). Oppilaan tehtavaan kuului kysyajol-
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takin toiselta oppilaalta vastausta esitettyyn verbiin. Vastaukset tuli antaa englanniksi,
mutta opettagjankin kieli vaihteli koko gjan suomen ja englannin vailla Toiminnan
kohteena oli jélleen kieli. Opettgja halusi oppilaidensa oppivan mahdollisimman monta

verbi& ja osaavan &antéa ne oikein.

Néyte 15.

Oppilas: (eiks se 00 se sy -verbi)
Opettajac Joo. Mee véhan sivumpaan niin nakyy.

Opettajac Nyt han tekee sita. Will kévelee ovelle pain.

Will: XX

Oppilas: Stand Will seisahtuu ja katsoo ympérilleen luokassa ja
valitsee jonkun vastaamaan, nimi ei kuulu.

Will: No

Opettaja: Teesitakoko gan ni. Will Iéhtee uudestaan kévelemaan.

Will: XX Will valitsee vastaajan.

Oppilas: (walk) Kuuluu rasahdus.

Opettagjaz Walk. Mmm and the other one. Opettgja nayttaa kortteja Willille ja he keskuste-
levat,

Okay, méaa teen tan sun toisen. Will 18htee paikalleen ja opettaja tulee pdydan

taakse.

Laura: Dance Opettgja tanssahtel ee luokan edessa. Jotkut
nauravat vahan. Opettaja hymyilee ja osoittaa
Lauraa vastaamaan.

Opettaja: Dance.

Right. Okay, Laura, you do the next. Opettaja menee poytansi taakse. Lauratulee
luokan eteen ja antaa kortit opettgjalle. Laura
painaa paansa kasiinsa. Laura antaa vastausvuo-
ron jollekulle, joka vastaa vaarin, en kuule mita.
Opettaja sanoo jotain.

Lopuks opettaja kysyi palautetta tehtavasta luokalta (ndyte 16). Tama palautekeskus-
telu tapahtui suomeksi, jotta opettgjan olisi helpompi saada tietéd, kuinka vaikeina op-
pilaat pitivat ndita verbgjd Vain yks oppilas vastas kysymykseen. Toiminnan kohtee-
naoli jalleen kieli. Kieltd, tassa tapauksessa verbej g, tarkasteltiin yksikding, jotka tulee

oppiajajotkavoivat siten olla vaikeita tai helppoja

Néyte 16.

Opettajaz =~ Mikaon vaikein ndista?
Oppilas: Ainakaan mitd ma en oo koskaan
kuullukaan oli toi laugh.

Opettagja:  Laugh, joo-o. Oliko muita vaikeita? Opettaja katsoo muita.



(tauko) No hyvajosei ollut muita Opettgja vilkaisee kalvoon ja sammuttaa sitten
vaikeita. Naa on nimittdin, naa on piirtoheittimen.

kaikki aikayleisiaverbejg, ettajoste

Na& osaatte niin péasette jo aika pitkal -

le. Okei.

Episodi 8. Episodi kahdeksan koostui kolmesta toiminnasta ja viidesté pienemmasta
tehtavastd, joissa myonteista ja kielteista lausetta opeteltiin ja harjoiteltiin. Ensimmai-
nen tehtava oli opetustuokio, jossa opettaja kaytti suomea kommunikoinnin kielena ja
opetti oppilaille myonteisen ja kielteisen lauseen méaéritelméaa taululta (néyte 17). Ope-
tustuokio oli melko nopea ja oppilaiden oletettiin omaksuvan asian ilman suurempia
selityksid tai he olivat jo aikaisemmin kasitelleet sitd. Toiminnan kohteena tehtévassa

oli kieli. Kielta tarkasteltiin kaavana ilmaista, mité tekee tai mita e tee.

Néyte 17.

Opettajac ~ Naista verbeista voi tehda, viime Opettaja menee taulun eteen tussi kadesss, katsoo
kerrallametehtiin sellasia do kysy- oppilaisiin. Opettaja kirjoittaa taululle MY ON-
myksia. Eli verbeistavoi tehdakysy-  TEINEN LAUSE ilmoittaa MITA TEET. Opetta-
myksi&. Sit ndista voi tehda myonteisia jakirjoittaataululle | run fast. Osoittaataululle
lauseita. Myonteinen lause, ilmoittaa kirjoittamaansa lausetta. Kirjoittaataululle KIEL-
mitateet. Esimerkiksvoisollal run, ja TEINEN LAUSE ilmoittaa. Kéantyy ja katsoo
sit sinnevoi liséta néitd, sanoja. Mina  luokkaa. Osoittaa tussilla myonteista lausetta.
juoksen nopeasti eli tamailmoittaa
jotakin mitd mina teen. No sitten
voidaan tehda myoskin kielteisia
lauseita. No mitas se ilmoittaa?

Opettagjac  Se on vastakohtatolle, niin mita se

ilmoittaa?
Paula. Katsoo Paulaan ja nydkkaa.
Paula: (mitéaentee)
Opettgja:  Joo, mita ET tee. Opettaja kaantyy kirjoittamaan taululle MITA ET

TEE.

Toiminnan toisessa tehtévassa asiaa pyrittiin konkretisoimaan ja oppilas kééns esi-
merkin kielteisesta lauseesta englanniksi opettgjan kehotuksesta (ndyte 18). Opettaja
haki oikeaa vastausta oppilailta. Hanen esittémaansa suomenkieliseen lauseeseen tuli
oppilaan vastata englanniksi. Toiminnan kohteena oli kieli, silla opettgjan esittamalla
lauseella el ollut merkitysta itse tilanteen kannalta. Lause e ollut noussut opettajan he-
lusta ilmoittaa omista kyvyistéén oppilaille, vaan halusta opettaa oppilaille miten ky-

seinen lause muodostetaan.



Néayte 18.
Opettaja:

Opettga
Mick:
Opettaja:

Oppilas:
Opettaja:
Oppilas:
Opettaja:

Osaisko joku kéantaa tdmén ki eltei sek-
si lauseeksi? Mina EN juokse kovaa.

Mick,

| not run fast,

Mmm, sa oot oikeillajaljilla, mut sa
laitoit sinne kieltosanan not, nyt pitaa
kayttéa sitda DO apuverbia.

| don't,

Joo.

run fast.

Just, (*) I don’'t run fast,

eli kielteisessi lauseessa sun pitéa

lisétéd don’t, ja taa tul ee sanoista do not.

Osoittaa myonteistéa lause-esimerkkié taululta.

Tekee eleitd kadellaan: " sinne pain mutta’.

Opettaja osoittaa jota kuta.

Opettaja nyokkaa ja kaantyy kirjoittamaan.
(*) puhuu kirjoittaessaan.
kirjoittaataululle® do not.

Kahdeksannen episodin toisessa toiminnassa myonteista ja kielteisté lausetta harjoitel-

tiin muodostamalla lauseita verbikorttien avulla (néyte 19). Opettaja antoi ohjeet teh-

tavan suorittamiseen suomeksi. Toiminnan kohteena oli sisalto.

Nayte 19.
Opettaja:

Okei, harjotellaan vahan.

VIHREAT, néyttéa vihresa valoa eli
nama ovat myonteisia.

Ja punaiset ndyttaa punaistavaloaeli
nama kieltavat.

Ma otan taadltd kummastakin pinosta
yhden, ja sun pitas sanoa néistéa ku m-
mastakin lause. (*)Eli vihredt myontei-
sidjapunaiset kielteisia Keksi myon-
teinen lause tésté kortista.

Uusi tehtava, tunnin alusta kulunut noin 24
minuuttia.
Opettgja ottaa kuvakortteja poydal taan.

Nayttaa vihredpohjaisia kuvakortteja.

Nayttaa punapohjaisia kuvakortteja. Menee
seisomaan television taakse jajarjestel ee kortteja
sen padlla (*) opettgjavilkaisee taululle. Opettaja
ojentaa kortin nahtavaksi.

Varsinaisessa tehtavéssa oppilaat vastasivat englanniks ja opettagja kommentoi heidan

vastauksiaan seka suomeks ettd englanniksi (ndyte 20). Oppilailla oli monissa kohdin

selvia vaikeuksia muodostaa lauseita ja ndissi kohdissa opettgja auttoi ja kannusti heita

suomeksi. Toiminnan kohteena oli kieli. Lauseet eivat nousseet oppilaiden halusta ker-

toa muille taidoistaan, vaan halusta vastata opettajan asettamaan kysymykseen.



Néyte 20.

joku poika: I, don’t smile.
Opettaja:  Yes. Kristen keksi tasté.
(tauko) Min& hyppaan. Opettaja nayttda uuden kuvan.

(tauko) Min& hyppéaan. Patrick try. K&det nousevat viittaamaan.
(pieni tauko) (*)Taa sopii suhun, sa
osaat hypéta silla skeittilaudalla.

Oppilas: (kuiskaa)(en osaa.) (*) Opettaja heiluttaa korttia ja vilkaisee siihen.
Opettajac~ Saosaat kyllatén lauseen sanoa. Ming, Opettaja hymyilee.
jahypéta
Hannah.
Hannah: I jump.
Opettajac | jump. N&in yksinkertasta. Muttamind Opettaja kysyy joltain muulta.
EN, seiso.
Mick,
Mick: | don’t (tauko) jump. Opettaja ndyttda uuden kortin. hymyilee.

Stand, | don’t stand.
Opettgjac  Saatko yhdistettya ndisté. Minalasken, Opettaja ndyttééa kaksi korttia.
mutta min& en lenné. (Will,)

Will: | count but I’ m not flying.

Opettajaa 1d-,

Will: | do count.

Opettaja:  Yes, very good. Kokeillaasviela Opettaja laittaa kortit pois ja katsoo luokkaa.

yhdistelmaa. Téa on vaikeeta, mutta Opettaja ndyttad taas kahta korttia.
yrittékaa joka kerta keskittya. Te

osaatte tdman varmasti, mina puhun

mutta miné en laske.

Toiminnan kolmannessa tehtdvassa opettaja antoi palautetta oppilaiden toiminnasta
myonteisten ja kielteisten lauseiden harjoituk sen aikana (ndyte 21). Tama palau-
teenanto tapahtui suomeksi. Toiminnan tarkoituksena oli aidosti kannustaa ja rohkaista

oppilaita kielen oppimisessa, joten toiminnan kohteena oli sisdlto.

Nayte 21.

Opettaja: ~ Very good. Opettgjalaittaakortit pois. Tehtava paattyy.
Taavoi tuntuavahan vaikealtaasialta  Opettaja kével ee poytansa taakse. Opettaja katsoo
mutta, harjottelemallatéman kuitenki  taulua.
oppii. Kun te teette noita puheharjotuk-
mutta te ette ehka ajattel e etté toinen
niistd on MY ONTEINEN jatoinen on
KIELTEINEN.



Kahdeksannen episodin kolmas toiminta siséls kotitehtdvéan antamisen (ndyte 22).

Opettaja doitti kotitehtavan antamisen englanniksi, mutta vaihtoi yhden lauseen jal-

keen suomeen ja jatkoi kotitehtéavan opastusta suomeksi. Sivunnumeron opettaja I-

moitti oppilaille jélleen englanniks ja kirjoitti sen samalla taululle. Toiminnan kohtee-

na oli sisato, eli opettgjan tarve saada oppilaille tiedoks mité heidan tulis tehda koti-

tehtavanddn ens tuntia varten.

Néayte 22.
Opettaja:

myoénteisia ja kielteisia

(puhuu samalla kuin kirjoittaa) Horre-
work ismy own book page one hun-
dred and thirty four. Koko sivu, mer-
kitse se.

Okay, | give you your homework now.

Opettaja kavel ee poytansé taakse. Opettaja katsoo
taulua.

Kamera kuvaa taulua. Opettgja pyyhkii tauluaja
kirjoittaa sitten. Homework: MOB 134. Oppilaat
rapistelevat Kirjojensa papereita.

Episodi 9. Episodissa yhdeksén kasiteltiin kirjan tekstikappaletta. Ensimmai sessa teh-

tavassa kuunneltiin kappale ja toistettiin siind esiintyvét sanat (nayte 23). Kappale ja

sanat olivat englanniks ja oppilaat pyrkivét toistamaan ne mahdollisimman samanlai-

sesti kuin olivat juuri nauhalta kuulleet. Ohjeet kuuntelua varten opettaja antoi suo-

meksi. Toiminnan kohteena oli kieli, sanat ja kappale, jotka tuli toistaa mahdollisim-

man tarkasti nauhan perassa.

Nayte 23.

Opettajac  Jasitten meilla on vielé pikkusen
aikaa. Viime kerrallaei ollut oikein
innostuneita esiintyji&, niin kuunnel-
laan vielé kappal e uudestaan ja saatte
uudestaan kokeilla esiintyé. Onko
kaikki merkinneet kotitehtavan nyt?

Oppilas: Yes,

Opettgjac Ootko O-P merkinny kotitehtéavan?

O-P: (jooh)

Opettajac~ Okay, open your stories books, page

fifty and fifty one.

Kamera kuvaa opettajaa, opettaja on ikkunan
vierella kasettinauhurin luona. Opettaja katselee
oppilaita kysyvasti.

Opettaja katsoo O-P:ta

Opettaja kohottaa stories kirjan ja avaa sen
esimerkiksi, laittaa kirjan alas. Michael tulee
opettajan luokse keskustelemaan. Opettajavilkai-
see takanaan olevaa | ehtipinoa ja osoittaa sitten
luokan taakse ja sanoo jotain pojalle. Michael
|8htee ja opettaja laittaa nauhurin péélle. Opettaja
pysayttéda nauhurin hetkeksi antaakseen oppilaille
ohjeita.
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Opettajac~ Okay let’slisten. Oppilaat kuuntelevat nauhaa ja seuraavat Kirjois-

ta. Kamera kuvaa eri oppilaita vuoron peréan.
Kuvagja vaihtaa paikkaa luokan perélté oven
suulle jakuvaa luokka vaihteeksi sielta.

Nyt keskity niihin sanoihin mité sun oli

kotonavaikea éntéa. Ja opettele nyt

sanomaan ne.
Nauhaloppuu.

Toisessa tehtdvassi opettaja antoi ohjeet oppilaille lukea kappaletta yhdessa parin
kanssa englanniks (nayte 24). Saman ohjeen han toisti myds suomeksi. Toiminnan
kohteena oli kidli, silla kappaletta lukemalla e vélitetty omia merkityksia Lukiessaan
oppilaat toistivat vain kirjantekijan valmiikss muodostamaa vuoropuhelua, jonka vélit-

témét merkitykset kirjantekija oli luonut.

Néyte 24.

Opettajac  Now practice this with your partner Oppilaat harjoittelevat. Opettaja menee kuuntele-
one time, an then xx. maan O-P:n poytaan. Susanna vaihtaa Samulin
poytaan ja puhuu tyttdjen kanssa, sitten lukee
Samulin kanssa. Lauran pdydéassa pojat ovat
paéttaneet olla parit ja Lauraja Hannah ovat parit.
Kerta harjotellaan ja sitten esitetéan.

Kolmannessa tehtévassa oppilaat esittivét kappaletta koko luokalle parin kanssa. Opet-
tgja jakoi esiintymisvuorot aluks englanniks ja oppilaat esittivét kappaleen englan
niksi. Oppilaat saavat |ukea kappaletta rauhassa, elkd opettga puutu heidan lukemi-
seensa juurikaan (ndyte 25). Toisen parin esittéessa kappal etta opettaja keskeytti heidat
useaan kertaan suomeks, silla oppilaille oli epaselvaa mista kohdasta kappal etta hei-
déan pitéis lukea (ndyte 26). Toiminnan kohteena oli kieli i kirjantekijan valmiiksi
kehittelema vuoropuhelu, jonka tarkoituksena oli saada oppilaat omaksumaan englan

nin kielelle ominaisia asioita kuten uusia sanoja, lauseenmuodostusta ja &ntamista.

Néyte 25.

Opettajac  Alright, no nyt varmaan on harjoteltu
niin paljon etté uskallatte esiintya.
So who wants to start? Rick and his
partner, okay.

Rick: I know a khuud story about a[kuush],

Andy: [piig] tell me.



Rick: Ai gramili ad a[kuush] it was special
kuush

Andy: Why?

Rick: It eggs were golden

Andy: Amazing.

Rick: [wat xxx] [it killt then kuush xx kold
then unsite]

Andy: What happened?.

Rick: They killed the [koosh].

Andy: Terrible.

Rick: But, there was no [a koold] in the
[insite].

opettaja: Inside

Rick: Inside

Andy: | don’'t likethat [stoori].

Rick: Why not?.

Andy: They [Kkilled] the [guush].

Rick: Do duu xxx it’s only astory.

opettagja: Okay, thank you, who wantsto con- Luokka taputtaa, Lauren ja Hanna viittaa.

tinue? Lauren and Hannah.

Nayte 26.
Hannah: | [nou] agood story.
Laura: Please tell me.

Opettajac  Hei(*), anteeks kun ma keskeytan koko (*)Laurakatsoo yl&s kirjasta opettajaan.
gjan, muttaoli tarkoituksena jatkaa se
toinen osuus. Eli meil on vielaloppu-
osatarinasta kuulematta. Otetaan se,

( pieni tauko)
siistdma osaviela on kuulematta. Jos  Hannah vilkai see opettajaan néhdakseen missa
seurasitte asken. ollaan menossa.
Hannah: | know a good story.
(pieni tauko)
Opettajac~ What about, Hannah katsoo Lauraan, han ei tiedd missa ollaan
menossa.
Opettgja: (kuiskaa) Tama osa. Opettajatulee ndyttdmaan Hannahille oikeaa
kohtaa. Opettgja menee pois.
Hannah:  Pleasetell me.

Episodi 10. Episodissa kymmenen opettgja antoi kotitehtdvan kappaleen daneen luke-
misesta ja kannusti oppilaita lukemaan enemman d8neen englanniksi (nayte 27). Tama
ohjeiden anto tapahtui suomeksi. Toiminnan kohteena oli sisdlto. Kotildksyjen tekemi-
sen tarkoituksena oli lisété rohkeutta lukemiseen ja opettgja valitti tata tietoa oppilail-
leen antamalla heille kotilédksyn asiasta.



Nayte 27.

Opettaja:  Okay, nyt, ottakaa joka kertavaikkatdd Opettajalaittaakirjan pois.
ei oliskaan laksyks taa kulloinkin
késiteltava kappale ni, ottakaa omaks
laksyksi eli lueskelkaa néité itseksenne.
Niin sitte uskallette t&all& tunnillaki
puhuakovalla danella
Alright, do you know your homework
now?
Oppilas: Yes Kuvaaja menee luokan taakse.

Episodi 11. Viimeisessa episodissa opettaja ja oppilaat hyvastelivét toisensa englan
niksi (nayte 28). Tama hyvastely akoi opettaan aloitteesta, johon oppilaat reagoivat
englanniksi. Toiminnan kohde oli sisélto eli opettajan halu toivottaa oppilailleen hyvaa

loppupéivaa ja ilmoittaa tunnin olevan ohitse.

Nayte 28.
Opettaja:  (nyokkad) Yes, okay, youcango, and Oppilaat 1&htevat tunti loppuu. Muutama oppilas
have a nice lunch. jda luokkaan juttelemaan opettajalle. Punapaitai-
nen poika selvittaa kirja-asi aa opettajan kanssa.
Hekin |ahtevét.
Oppilas: Bye.

Opettajac = Byebye.

7.3 Luokkahuonekidli

L uokkahuoneopetus oli suurelta osin kielella toimimista. Kaikki kielentunnilla suorite-
tuista toiminnoista valitettiin ainakin osaksi puhutun kielen avulla (ks. kuvio 5). Puhut-
tu kieli oli gis erityisen térked osa vieraan kielen tuntia, ja sit kannatti tutkia osana
onnistuneen tunnin kulkua.

Kielen rooli vieraan kielen tunnilla on kuitenkin erilainen kuin normaa-
lissa luokkahuoneen ulkopuolisessa keskustelussa. Kieli tuntuu jakautuvan niin sanot-
tuun normaalin keskusteluun, jossa gatuksia todella vaihdellaan ja merkityksia luo-
daan seka kieleen, jonka kohteena on kieli. Tilanteet, joissa luokkahuoneessa todella
vélitettiin merkityksig, tapahtuivat 1&hinna silloin, kun opettgja antoi ohjeita seuraavaa
tehtavad koskien tai yll&piti jarjestysta ja ohjasi oppilaita toimimaan tehtévan edellyt-
tamalla tavalla. Jane Willis (1992,162) ndkeekin monissa luokkahuoneissa kielta kay-



tettdvan kahteen tarkoitukseen; seké opiskelun kohteena etté toiminnan ohjeita annet-
taessa. Opiskelun kohteena oleva kieli on mm. oikeiden kieliopillisten rakenteiden
opiskelua, kun taas toiminnan kieli on mm. opettajan ohjeiden antoa tehtavien suorit-
tamisesta. Koulussa opiskeltava vieras kieli leimataan usein epatodelliseks kieleks,
silla se ndhdaén useammin opiskelun kohteena kuin merkitysten rakentgjana. Ndemme
seka Willisin etta Wellsin (1999) ndkemysten merkitysten rakentumisesta luokkahuo-
neessa pohjautuvan Hallidayn (1978) gatuksiin. Tata merkitysten rakentamista ovat
seka Willis etta Wells tutkineet omien luokkahuonekeskustelun aralyysimalliensa
avulla.

Willis (1992) on luonut opiskelun kohteena olevan kielen ja toiminnan
kielen eri kayton tutkimiseks luokkahuoneessa mallin, jossa han erottaa nama kielen
kaks puoltakéasitteiksi Ulkoinen ja Ssainen (Outer and Inner language). Ulkoinen kie-
li luo kehyksen tunnille, jolloin opettaja kielen avulla organisoi, selittéda ja tarkistaa,
toisin sanoen luo pedagogiset edellytykset kielen opiskelulle. Monissa luokissa tama
kielellinen aines tapahtuu oppilaiden didinkielella. Ssdinen kieli taas on tavoitteellista
kieltd jonka opettaja on valinnut opiskeltavaks ainekseksi. Nama ovat tavallisesti
fraasga ja lauseita joita esimerkkien ja kertaamisen avulla harjoitellaan kerta kerran
jakeen. (Willis 1992,163.) Tdlaista kielenkayttta ilmeni tarkkailemamme oppitunnin
aikana esmerkiks verbien kertausharjoituksen yhteydesss, jossa verbga toistettiin
toinen toisensa jalkeen (ks. nayte 13). Tdle kielelle on ominaista se, ettel se tavoita
kielen normaalia kommunikatiivisuutta vaan néhddan léhinn& esimerkillisind lauseina
tal sanoina.

Ulkoinen kieli voi kuitenkin luoda kehyksen sisdisen kielen kaytdlle luo-
den luokkahuoneen kielestd luonnollisesti etenevan interaktiivisen tapahtuman, jossa
opettaja esimerkiksi ohjaa ulkoisella kielelléan oppilaat oikean sivun &reen, tarkistaa
etta kaikki ovat sen |10ytaneet ja ottaa sen jalkeen esille tunnin opiskeltavan aineksen
eli sisdisen kielen (Willis 1992, 164.) Alla olevassa naytteessa (ndyte 29) opettgja oh
jasi oppilaat oikealle sivulle ulkoisen kielen avulla, jonka jalkeen siirryttiin toistamaan
harjoituksessa kasiteltavaa sisdista kieltd, eli tassi tapauksessa toistamaan sanoja nau-

han perassa.
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Néyte 29.

Opettajac ~ Okay, open your stories books, page Opettaja kohottaa stories kirjan ja avaa sen
fifty, and fifty one. esimerkiksi, laittaa kirjan alas. Opettgja laittaa
nauhurin péélle. Opettaja pysayttéa nauhurin
hetkeksi antaakseen oppilaille ohjeita.

Opettajac~ Okay let'slisten Oppilaat kuuntelevat nauhaa ja seuraavat Kirjois-
ta. Kamera kuvaa eri oppilaita vuoron peraan.
Kuvaaja vaihtaa paikkaa |luokan perédlta oven
suulle jakuvaa luokka vaihteeksi sieltéa.
Nyt keskity niihin sanoihin mitéa sun oli Oppilaat toistavat sanoja nauhan peréssa.
kotona vaikea &antéa ja opettel e nyt
sanomaan ne.

Ongelmana téssa kielen kahtiajakoisuudessa Willis kuitenkin ndkee sen, mista oppilas
tietdd, onko opettajan esittama kysymys siséinen vai ulkoinen? Haluaako opettaja esi-
merkiksi tunnilla harjoitettavan kieliopillisen rakenteen mukaisen vastauksen va to-
tuudellisen, joka saattaa olla eri kuin harjoiteltava késite? Oppilas saattaa Siis vadata
kielellisesti oikein, mutta el opettajan haluaman kasitteen harjoittamista vastaavalla ta-
valla. Samankaltainen tilanne ilmeni myds omassa aineistossamme (ndyte 30), jossa
opettgja pyys oppilasta sanomaan englanniks lauseen: ”Mina lasken, mutta mina en
lennd’.

Néyte 30.

Opettaja:  Saatko yhdistettya néista. Minalasken Opettaja nayttda kaksi korttia.
mutta mina en lenna. (Will,)

Will: I count but I'm not flying.

Opettgjac  1d-,

Will: | do count.

Opettaja:  yes, very good.. Opettajalaittaa kortit poisjakatsoo luokkaa.

opettaja ndyttéa taas kahta korttia.

Oppilas siis kdansi kieliopillisesti lauseen aivan oikein, mutta opettgja e sitd hyvaksy-
nyt vaan halusi kuulla harjoiteltavan asanmukaisen lauseen. Opettgja & toki sanonut
oppilaalle taman olevan vaarassa, mutta antoi lisskommentillaan ”I'd-" ymmartaa, etta

haki jotain muuta vastausta.
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7.3.1 Merkitysten valittaminen

Omassa tutkimuksessamme kasittelemme Jane Willisin mééritteleméaa ulkoista ja s-
sdista kielta termeilla kidli ja sisdltd. Oma termimme kieli vastas Willisin kasitetta si-
sdinen kieli. Tarkastelimme tehtévakohtaisesti oliko luokkahuonetoiminnan kohde kie-
li kieliopillisena rakenteena, jota harjoiteltiin. Ssalto taas oli 1ahinnd Willisin kasitetta
ulkoinen kieli. Tarkastelimme oliko luokkahuonetoiminnan kohteena se asia jota kie-
len avulla ké&siteltiin. Kielta ja sisaltod koskevat tehtévat menivét tasan tunnin aikana.
Tehtavista 13 késitteli sisdltoa ja 13 kieltd. Koska tehtévét gjallisesti kuitenkin koos-
tuivat hyvin eripituisista jpksoista, voidaan nahdé, etta sisaltoa kasittelevéat tehtavéat
muodostivat gallisesti huomattavasti lyhyemméan gan. Tunnilla keskusteltiin siis
enimmakseen kielesta kieliopillisena rakenteena, jolloin kielella el valitetty oppilaille
sindlldan merkityksia Kidli toimi harvoin tilanteen motivoimana merkitysten valittg &

na

Néyte 31.

Opettgjac | have got twenty one verbs here. Let's Opettaja kohottaa kortin jossa on kuva hyppé&a-
see how many of you-, or how many of vasté pojasta. Kamera ottaa lahikuvaa korttista.
them you know, already. What is this?

Opettagjac ~ Hypéata Opettajalaittaa kortin pdydéalle ja ndytté4 uuden
kuvakortin.
Luokasta:  Jump. Useammat oppilaat kuin asken.
Opettajac~ Very good, Opettaja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttaa
uuden kuvakortin.
juosta.
Luokka: Run. Opettaja laittaa kortin piirtoheittimelle ja néyttda

uuden kuvakortin.
Opettajaz~ Good,
kavella Opettaja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttaa
uuden kuvakortin.
Luokka: Walk.

Y114 oleva ote aineistosta (nayte 31) on esimerkkina tilanteesta, jossa toiminnan koh
teena tunnilla oli kieli. Kyseessa oli peli, jossa opettga pyysi oppilaita sasnomaan &
neen englanniksi lapuille piirrettyja verbgja. Lappujen avulla saadut vastaukset kork-
retisoivat kielen lapuilla oleviksi sanoiks, joilla e kuitenkaan ollut mitéan merkitysta
oppilaille. Kaytdmmehan oman &idinkielemmekin verbeja ilmaistaksemme itsedmme

ja omaa tekemistamme. Kyseisessa tehtévassa lapun sana oli sana kuitenkin vain lau



seen rakenteellisena yksikkond. Tehtéva ei rohkaissut kdyttdmaén sanaa omien gjatus-
ten valittdmisessd tai antanut esimerkkeja millaisissa tilanteissa sité voitaisiin kayttaa.

Hyvana esimerkkina tilanteesta, jossa kielen tilannesidonnai suuden ym-
martaminen merkitysten valittdjana tulee kuitenkin hyvin esille edella mainitun pelin-
kin tapauksessa, on kohta jossa opettgja kysyy oppilailtaan verbia seistéa englanniksi
(néyte 32).

Néyte 32.

Opettgja:  Seista.
Luokasta kuuluu supinaa, ei tule yhtéén vastausta.
Opettagjac  Sanon yleensa tunnin alussa ettéa nouse

sei somaan.
Oppilas: Stand. jotkut luokasta
Luokka: Stand.
Opettgja:  Stand, yes. Opettaja nyokayttaa padtédan. Opettajalaittaa
kortin piirtoheittimelle ja ndyttéa uuden kuvakor-
tin.

Oppilaat siis muistavat sanan, kun heitd neuvotaan yhdistamaan sana tilanteeseen, jos-
sa he ovat sitéa kayttaneet. [Iman tilannesidonnaisuutta oppilaat eivét sanaa kuitenkaan
mui staneet.

Tilanteet, joissa merkityksia todella valitettiin, olivat usein suunnittele-
mattomia tilanteita, jotka nousivat aidosta tarpeesta saada jokin asia valitetyksi muille.
Tamankaltaiset luonnolliset tilanteet kasautuivat |&hinnd tunnin akuun ja loppuun,
joissa opettaja toivotti oppilailleen huomenet, vastasi oppilaiden pahoitteluihin tunnilta
myohastymiseen (ndyte 8), Kiitti oppilaan ojentamasta kirjeesta (ndyte 2), antoi koti-
laksyt ja hyvasteli oppilaat.

Néayte 8.
oP Sorry I'm late. Puhuu ovelta, ei ndy kuvassa.
Opettajac  (O-P:lle) All right. Opettagja nydkkaa O-Pille.
O-P menee paikalleen.
Nayte 2.
Opettagjaz = Thank you. Oppilas poika tuo opettajalle kirjekuoren.

Opettagja:  Hereyou are. Opettajatuo kirjekuoren kuvagjalle.



Kamera liikkuu seinéa pitkin, kuvaaja ilmeisesti
laittaa kirjekuoren pois. Kamera opettajaan, joka
ojentaa kadessaan ol evaa astiaa kohti mustapai-
taista poikaa, joka ottaa siita lapun. Opettaja
hymyilee.

Opettajaz ~ Anybody else? You had theletter?  Opettajalaittaa astian hyllyn paélle.

Opettaja: | think you had one. Opettaja osoittaa sormeaan kenelle puhuu (ei

nay).
Toisaalta merkitysta valittava kieli e aina ollut edella mainittujen tapausten kaltaista
spontaania toimintaa, vaan perustui muutamassa tapauksessa my6s suunniteltuun fraa-
sien kayttoon. Esimerkkina tamankaltaisesta kielenkdyttstd on esimerkiks opettgjan

tunninaloitus (reyte 1).

Néyte 1.

Opettajaz = Good morning everyone.

Oppilaat nousevat ylos.
Luokka: Good morning Miss Lehtola.
Opettgja:  Sit down, please. Oppilaat istuvat.

PapaefthymiouLytra (1990, 102-103) esittelee Nunanin (1989) ndkemyksen luokka
huonetehtévien jakautumisesta kahteen eri kategoriaan sen mukaan miten ne palvele-
vat luokan ulkopuolisia tilanteita. Oikean el@méan tehtavét (real world tasks) ovat teh
tavid, jotka tilanteina vastaavat |ahinn& luokan ulkopuolisessa maailmassa mahdolli-
sesti kohdattavia tilanteita. Pedagogiset tehtavét (pedagogic tasks) taas ovat tehtévi,
ulkopuolisessa maailmassa. Pedagogisten tehtévien tarkeytta perustellaan sillg, etta
vaikka itse tehtévada ei voisikaan sindléan siirtéa oikeaan elamaan, niin siind harjoitet-
tavat taidot ovat tarkeitd Siind missd myohastymisen pahoittelun harjoituttaminen
englanniksi on esimerkki oikean elaman tehtdvéasta, on tekstikappaleen lukeminen
esimerkki pedagogisesta tehtévastéd. Essmerkiks aamun sanomalehden lukemisen jal-
keen e kukaan luokan ulkopuolisessa el@méassa yleensa tule tekemaan sisdllon ymmar-

rysta tarkistavia kysymyksia (PapaefthymiouLytra 1990,103).



7.3.2 Metalingvistinen tietoisuus

Oppitunnin aikana 15 analysoidun tehtévan toiminnan kohteena oli kieli. Suurin osa
tunnista kaytettiin kielestd puhumiseen, ja tdma lienee hyvin yleista vieraan kielen op-
pitunneilla. Kielta kasittelevissa tehtavissa kielta tarkasteltiin irrallisena kieliopillisena
yksikkdng, jonka lainalaisuuksia, muodostamista tai séanttja opeteltiin. Nama tehtavat
olivat myds hyvin opettajgohtoisia, silla aiheisiin sirryttiin opettajan paatdksen mu
kaan ja ailheessa edettiin opettajan valitsemaa tahtia.

Kielitieteen termi metakieli tarkoittaa kaikkea sita kieltd, jolla puhutaan
kielestd (Jaakkola 1997, 27). Téata kielta ilmenee vieraan kielen oppitunneilla, kun
opettaja ja oppilaat keskustelevat esimerkiksi kieliopista opetellessaan sita. Yleisim
min metakielta kaytettiin tarkastelemallamme tunnilla juuri kieliopin opetustuokioissa.
Alla olevassa néytteessd (nayte 17) tarkastelemaltamme tunnilta opettga selittda

mydnteisen ja kielteisen lauseen rakentumista, jolloin han kayttéa metakielta.

Néyte 17.

Opettajac Naista verbeistavoi tehda, viime Opettaja menee taulun eteen tussi kédessa, katsoo
kerrallame tehtiin sellasia do kysy- oppilaisiin. Opettaja kirjoittaa taululle MY ON-
myksi& Eli verbeistavoi tehdakysy-  TEINEN LAUSE ilmoittaa MITA TEET. Opetta-
myksi4, sit ndista voi tehda myonteisida jakirjoittaataululle | run fast. Osoittaa taululle
lauseita. Myonteinen lause, ilmoittaa kirjoittamaansalausetta. Kirjoittaataululle KIEL-
mité teet. Esimerkiksvoisollal run, ja TEINEN LAUSE ilmoittaa . Kéantyy ja katsoo
sit sinnevoi lisdtanéitd, sanoja. Mind  luokkaa. Osoittaa tussilla myonteisté lausetta.
juoksen nopeasti eli téméilmoittaa
jotakin mitd minateen. No sitten
voidaan tehda mydskin kielteisia
lauseita. No mités se ilmoittaa?

Opettajac  Se on vastakohtartolle, niin mita se

ilmoittaa?
Paula. Katsoo Paulaan ja nyokkaa.
Paula: (mitaentee)
Opettgjaz  Joo, mita ET tee. Opettaja kaéntyy kirjoittamaan taululle MITA ET

TEE.

Jaakkola (1997, 27) esittelee myds termin metakielellinen tietoisuus, sen perinteisen

ndkemyksen mukaan, jolla tarkoitetaan kykya pohtia ja kasitella kielen piirteita irral-

lingvistista tietoisuutta voidaan kuitenkin hahmottaa monella eri tavalla ja Jaakkolan
esittelema tietoisuus edustaa sen perinteisempad mallia. Hankkeessa, jonka osa gra-

dumme on, kielellinen tietoisuus néhdaén téta perinteista kasitysta lagjempana kasit-



teend. Kielitietoisuus nékyy myos kielen kaytossa, el pelkastdan pohdintoinaja ajatuk-
sina kielestd. Kielellinen tietoisuus kehkeytyy kielenkayttétilanteissa ja sitéa voidaan
tarkastella myos kiel enkayttoa tutkimalla.

Tarkastelemallamme tunnilla metalingvistista kykya tarkastella kielta r-
rallisena yksikkona vaadittiin oppilailta kaikissa kielioppiharjoituksissa, esimerkiksi
heidan kerratessaan verbga kuvakorttien avulla (nayte 33). Tassa tilanteessa verbit
nahtiin kortista heijastuvina sanoina, ilman minkdanlaista ympéristéa. Verbea toistet-

tiin toinen toisensa jalkeen ja niiden merkitys tulkittiin kortissa esintyvasta kuvasta.

Néyte 33,

Opettaja:  Yes, nukkua. Opettaja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttaa
uuden kuvakortin.
Luokka: Sleep.

Opettaja: ~ Very good, Opettaja laittaa kortin piirtoheittimelle ja néyttda
uuden kuvakortin.
sydda
L uokka: Eat.
Opettajac~ Very good. Opettaja laittaa kortin piirtoheittimelle ja nayttaa

uuden kuvakortin.

Kielta puhuttaessa metalingvistista tietoisuutta e juurikaan tarvita, mutta se on vélttéa
métonta, kun opetellaan lukemaan ja kirjoittamaan. Van Lier (1996, 74) toteaakin, etté
metalingvistinen tietoisuus tarjoaa oppijalle mahdollisuuden néhda kieli opittavana
asiana. Kyetessdan kasittelemaan kieltd metalingvistisella tasolla oppija ymmartas, etta
kieli on jotain, jota hadn voi kontrolloida, jarjestellda ja muokata tarpeidensa mukaan.
Tama kyky nahda kieli metalingvistisend kokonaisuutena tarjoaa oppijalle mahdolli-
suuden kayttaa hyvakseen saamaansa opetusta kielesté rakenteena ja ndin han kykenee
ké&yttamaén opeteltavaa kielta hyvakseen tehokkaammin.

Luonnollisessa tilanteessa kieli toimii kommunikaation valineend, merki-
tysten véittgana. Emmehan omaa didinkieltd puhuessamme mieti, minka kielioppi-
muodon seuraavaksi sanomme, vaan kieli toimii meilla automaattisesti ja huomiomme
on Kiinnittynyt merkitysten valittamiseen ja sisaltoon. Vieraan kielen opiskelu eroaa
tasta kyvysta kayttda kielta kommunikaation valineena automaattisesti. Kieli on ensin
opeteltava, ettd sitd vois tulla kommunikaation véline. Van Lier huomauttaa (1996,
75) etta huomiokykymme on siind méarin ragjallinen, etta kykenemme kiinnittdmaan

huomiomme tehokkaasti yhdell& kerralla vain joko kieleen tai siséltoon. Jos viestimme
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vieraalla kielella merkityksia vaittéen, on huomiomme kiinnittynyt kielen sisdltéon ja
merkityksiin. Kun téssé viestinnéssa tapahtuu ongelmia, esimerkiksi kun vastaanottaja
e ymmarra viestiamme, joudumme vaihtamaan huomion kohteemme sisdllosta kie-
leen. Kielté on ryhdyttava tarkastelemaan metatasolla, jotta ongelmat viestinnéssa voi-
daan korjata ja viestimme menisi perille. Tasta syystad on vieraan kielen opetuksessa
perusteltua opettaa kielioppia teknisena ja irralisenakin ilmiong, jotta kykenisimme
myShemmin ottamaan sen kéyttéon helpottamaan viestintédmme. Myos Jaakkola
(1997, 178) perustelee kieliopin opetuksen téarkeytta samanlaisilla kommenteilla. Han
on tutkimuksessaan todennut kielioppia pidettavéan tarkeand, silld ilman kielen muoto-
jen ja rakenteiden riittévad hallintaa viestinta vaikeutuu ja tama kielen kayton perus-
tarkoitus jé& saavuttamatta.

Aidinkielen ja vieraan kielen opettelu & varsinaisesti eroa juuri toisis-
taan. Molemmissa on opittava kielen rakenteen muodot ja sdannot, tdmé oppiminen
vain usein tapahtuu eri tavalla (Rivers 1983, 87). Aidinkielen oppiminen on usein tie-
dostamatonta, sill& se tapahtuu niin nuorena. Metalingvistiset taidot kehittyvét van Lie-
rin mukaan (1996, 74) vasta noin neljan ja kuuden ik&vuoden vdlillg, joten pieni laps
e didinkieltddn oppiessaan kykene kayttdmaan téta taitoa tarkastella kielta kielena
Vieraan kielen opiskelussa nama taidot ovat jo kdytdssd, ja on todettu ettd niiden hy-
vaksikdyttaminen nopeuttaa kielen oppimisprosessia. Rod Ellis (1991, 165) on tutus-
tuttuaan moniin vieraan kielen luokkahuonetutkimuksiin todennut, ettd opettaminen
auttaa vieraan kielen oppimista. Opettaminen auttaa oppijoita oppimaan térkeita kielen
rakenteita ja mallga seka auttaa ymmartamaan ja hyvaks kéyttdmaén jo opittuja mal-
lgja tehokkaammin. Han kuitenkin toteaa (1991, 132) etta tehokkainta kielen oppimi-
nen on tilanteessa, jossa oppija saa seka opetusta luokkahuoneessa etté atistuu ja kuu-

lee kieltd my6s sen luonnollisessa ympari stossa.

7.3.3 Puheenvuorojen jakautuminen ja kommunikatiivisuus

Luokkahuonekieli on itsesséén hyvin omanlaatuistaan kielté ja luokkahuoneen sosiaa-
liset rakenteet ohjaavat kielen kayttoa tietyn kaavan mukaan. Luokkahuoneessa valit-
sevat sanattomat sdannét, joiden mukaan opettgjalla on valta paéttda keskusteltavista
aiheista, jakaa puheenvuoroja, hyvaksya tai hylétéa vastauksia ja jakaa tietoa (Johnson



ndhdéén kuuluvan osaksi koulun luokkahuonekeskustelun kulttuuria. N&i st séanndista
johtuen opettaja ja oppilaat eivét ole luokkahuonekeskusteluissa tasa-arvoisessa ase-
massa, kuten normaalissa keskustelussa luokkahuoneen ulkopuolella. Opettaja on nai-
den keskustelun sdantdjen yll&pitég & luokassa, jonka vuoks oppilas e voi ilmaista kes-
kustelun aikana esiinnousseita gjatuksiaan tai ideoitaan kuten normaalissa keskustel us-
sa olis mahdollista. Oppilas joutuu odottamaan vuoroaan tai lupaa opettgjalta ja téten
oppilaan spontaanien kommenttien merkitys laskee.

Episodien aiheita kasiteltiin hyvin opettgjgjohtoisesti. Ainoastaan kah
dessa tehtavassa kahdestakymmenesta kuudesta oppilaat toimivat pienemmissa ryh
missa tai pareittain ilman opettajan jatkuvaa kontrollia. Opettaja oli kuitenkin myo6s
néissa kahdessa tehtévassa viime kédessa se, joka paétti kasiteltéavasta aiheesta ja sen
harjoituttamisen toteutumisesta. Esimerkiksi tehtdvésss, jossa oppilaan tuli esittéa b
pulla oleva verbi muille luokkakavereilleen ja paéttéd kuka saa vastata, oli opettgjan
kontrolli koko gjan ilmeinen (ndyte 34) Opettgja ohjasi oppilasta hanen valitsemaan
seuraavan verbin esittgan seka vastasi usein oppilaan puolesta tai tulkits oppilaan s
natonta viestintéd siitd, oliko luokkakaveri arvannut esitetyn verbin oikein vai vaarin.

Alla olevassa ndytteessd Stanley on luokan edessé esittdméssa verbia ja valitsee Jackin

vastaamaan.

Nayte 34.

Stan: Jake

Jake: Jump.

Opettajac  Isitjump? Stan el tee mitaan.
No, Stan pudistaa paataan.
nayta viel& uudestaan.

Stan: Jake

Jake: Fly. Stan esittéd uudel leen.

Opettagjac Yes. Right, Jake?
Opettajahymyilee.

Opettajalla on luokkahuoneessa suuri valta, jota viela vahvistaa opettajien useimmiten
ké&yttama kysymys- vastaus — opetustyyli. Sinclairin ja Coulthardin (1975, 26) esittele-
ma luokkahuonekeskustelun malli | (Initiate), R (Response) ja F (Feedback) oli ylei-
simmin esiintyva kysymysten malli myds tarkastelemallamme tunnilla. Naytteessa 36

IRF —jakso ndhdaan selvana kol mijakoisena keskusteluna, jossa opettaja esittéd kysy-



myksen ja johon oppilas vastaa. Taman jalkeen opettgja antaa oppilaalle palautteen

toistamalla tdéman vastalksen.

Nayte 35.

Opettajac And how many have you? Opettaja kaantyy kirjoittamaan luvun C:n alle.
oppilas Eleven.

nurkasta:

opettaja: ELEVEN? WAU. Opettaja katsoo etummaista oven | dhella olevaa

poytad. Oppilaat supisevat mutta eivét vastaa,
ilmeisesti laskevat verbeja. Opettaja hymyilee.

IRF-mallia kdyttamalla opettaja voi helposti yllgpitéa kontrollia tunnilla, silla han te-
kee aoitteen keskusteltavasta asiasta ja myos paéttéd keskustelun antamalla palaut-
teen. Tama kontrolli vaikeuttaa luokassa kommunikatiivisyyden kohoamista kovin
korkeaksi, sillé oppilailla el ole useinkaan mahdollisuutta tehdé aloitteita. Tarkastele-
mallamme tunnillakin 26 analysoidusta tehtavasta vain kolmessa al oitteen teki oppilas.
Nama tehtavat olivat kaks tunnilta myohastymista seka oppilas, joka toi opettgalle
kirjeen tunnin alussa. Leiwo ym. (1987, 45) toteaa oppilaiden tekemien aoitteiden joh
tuvan yleensa vain joko siitd, etté oppilas e ole kuullut opettajan kysymystéa tai el ole
ymmartanyt sité.

Mehan (1979, 55) ndkee IRF rakenteen levittaytyvan myos lagjemmalle
vieraan kielen luokkahuoneessa. Oppitunti koostuu vastaavista rakenteista, kun opetta-
jaensin antaa ohjeita tehtévan tekemiseksi tai opettaa uutta asiaa. Toisessa vaiheessa
opettaja ja oppilaat yhdessa tekevét tehtavia ja lopuks opettaja antaa pal autetta oppi-
laiden toiminnasta tai kokoaa juuri opitun asian. Tama rakenne jalleen korostaa opetta-
jan vata-asemaa luokassa ja jéttéa oppilaiden roolin vain tehtévien suorittajiks toi-
minnan toisessa vaiheessa. Analysoimallamme tunnilla vastaavaa rakennetta esiintyi
l&hes kaikissa toiminnoissa ja erityisesti kielioppia harjoitusten aikana. Alla olevassa
ndytteessé 37 on kuvattuna toiminta, joka jakautuu IRF-mallin mukaiseen kolmeen
jaksoon: opettajan antamat ohjeet, oppilaiden suorittama tehtéva ja opettgjan ohjaama
tarkastaminen.

Nayte 36.
Toiminta: Peli: kuinka monta verbiakeksit?
Tehtéva: Ohjeiden anto (opettaja)
Tehtava Varsinainen kilpailu (oppilaat)
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Tehtava Tarkastaminen (opettaja)

Kommunikatiivisuutta héiritsee luokkahuonetilanteessa myos se, etta luokassa on niin
paljon osalistujia paikalla. Opettgjan on luotava sdantdja ja kontrolloitava keskustelua
kaksikymmenta mahdollista keskustelukumppania (Edwards ym. 1994, 47). Edwards
ja Westgate (1994, 125) toteavatkin, ettéa luokkahuone ndhddan luokkahuonekeskuste-
luissa yhtena yksikkona ja keskustelut opettgjan ja luokan véilla rakentuvat kuin kah
den osapuolen valinen keskustelu. Yks oppilas edustaa koko luokkaa kerrallaan ja

opettgjatoimii keskustelun toi sena osapuolena.

7.3.4 Tunnilla kaytetyn kielen jakautuminen

Vaikka vieraan kielen tunnilla oltiinkin, e |8hesk&an kaikki toiminta tapahtunut eng-
lannin kielella. Tama olisi itse asiassa ollut mahdotonkin kun gjatellaan, etta oppilaat
olivat opiskelleet englantia vasta vuoden verran. Aineistoa tarkastelemalla huomasim-
me kuitenkin, ettd suomen ja englannin kielen kéyttd luokkahuonekielena oli tasapai-
nossa keskendan ja molempia kielia kaytettiin merkitysten valittémisesss, joskin eng-
lannin kielen maéraé olis voinut muutamissa tilanteissa myos lisata.
Tarkkailemallamme tunnilla 26 tehtavasta 7 suoritettiin puhtaasti englan-
nilla, 9 suomella, 3 tapauksessa tehtava aloitettiin toisella kielella ja alun jakeen toi-
minta kéannettiin toiselle kielelle seké 7 tapauksessa suomen ja englannin kielta kay-
tettiin sekaisin (kuvio 6). Toisin sanoen kielta el vaihdettu systemaattisesti aina ohjei-
den annon yhteydessd, vaan opettaja saattoi reagoida joko suomeks tai englanniksi
oppilaan vastaukseen. Oppilaiden kieli perustui pitkalti siihen, millaiset ohjeet he sai-
vat kielella toimimisesta. Luultavimmin, vield heikoista kielellisista kyvyista johtuen

oppilaat mieluusti turvautuivat omaan didinkieleen, jos kieltd el ollut selkeésti maari-

telty.
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O Englanti

B Suomi
OEnglanti? suomi
O Suomi+englanti

KUVIO 6. Kaytetyn kielen jakautuminen oppitunnin sisdltémien tehtavien aikana

Englantia kaytettiin merkitysten valittgana luonnollisen kommunikaation tilanteissa,
kuten tunnin alussa tervehdittéessa, kiitettéessa tai tunnilla myohastyttéessa. Opettaja
osas kayttéd kyseisia tilanteita hyvakseen ja englannin kielta kaytettiin normaalin
kommunikoinnin tapaan. Ajalisesti ndma jaksot elva muodostaneet kovin pitk&a
gjanjaksoa tunnista. Suomea taas kaytettiin merkitysten valittdana muissa kuin luon-
nollisissa tilanteissa, kuten toiminnan ohjeita annettaessa ja tehtavia tarkastettaessa.
Toisin sanoen tilanteissa, jotka olivat hyvin tyypillisiéa vain luokkahuoneelle eika vas-
taavia tilanteita tule eteen useinkaan luokan ulkopuolisessa el @méassd. Nama jaksot kui-
tenkin muodostivat galisesti englantia merkitysten valittgjéna suuremman ajanjak son.

Itse kieleen kohdistuva puhe ilmeni enimmakseen tunnin aikana pelattu-
jen pelien kautta, jossa englannin kielta kasiteltiin usein suomeksi. Opettajalla saattoi
olla kielenopetuksessa vallalla ol lut kasitys, etté kielioppi on hyva opettaa oppilaiden
aidinkielella, joka mahdollistaa sen, ettd oppilas voi tarkastella kielta irrallaan tilan
teesta, metakielend. Myds Jaakkola (1997) on tutkimuksissaan huomioinut didinkielen
opetuksen tapahtuvan enimmakseen oppilaiden d@dinkielella. Zimmermann (1984, te-
oksessa Jaakkola 1997) seka Tonshoff (1995, teoksessa Jaakkola 1997) jotka ovat tu-
kineet Saksassa tapahtuvaa vieraan kielen opetusta, suosittelevatkin didinkielta kie-
liopillisten séé&nndnmukai suuksien selvittel yssa, jotta oppilaat pystyvét paremmin osal-
listumaan saénndnmukaisuuksien etsimiseen ja ymmartavat kasiteltavat asiat. Aidin
kielen kayttoa kieliopin opetuksessa toivoi Zimmermannin tutkimuksissa my6s oppi-
laiden enemmisto. (Jaakkola 1997, 179).

Ohjeiden annossa opettaja vaihteli kieltd melko usein yhden tehtavan ai-
kana. Opettgjalla oli taipumus aloittaa ohjeiden anto englanniksi, mutta kdantda ohjeet

heti tdman jalkeen suomeksi, kuten néyte 38 osoittaa
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Néyte 37.

Opettaja: | will give you this piece of paper, and Opettaja heil auttaa toista kéttéan ja paataan,
one of you or al of you can write. korostaakseen sanaaall.

Eli kaikki tai yksvoi kirjoittaa téhan.

My®s positiivinen palaute tehtévien teon jalkeen annettiin herkésti suomeksi. Nain ta-

pahtui esimerkiksi verbiharjoituksen jalkeen (ndyte 13).

Néyte 13,

Opettaja:  Yes, melkein sama. No siindneoliki.  Opettaja kével ee pdydan taakse.
TOSI HYVIN muistitte ja tés tuli
paljon uusiaki.
Malaskin etta viimevuonnaoli viis-
toistaverbia opeteltaviajatassaoli jo
kakskyt yks eli, osasitte jo paljon noita
uusia. Jasiellateidan listoissaoli
varmaan viela muitaki verbeja.

Suurin osa oppilaiden kayttamasta kielesta oli suomea, jollei toisin maarétty. Ryhmé:
t6issa oppilaat toimivat suomeksi, vaikka kasittelivétkin englannin kielen verbeja. Op-
pilaat myos tarkastivat ymmarrystdan opettgjan englanninkielisista ohjeista kysymalla
suomeksi. Alla olevassa naytteessa oppilas toistaa opettajan kysymyksen suomeks,

tarkistaen ymmarrystdan opettgjan esittdmasta kysymyksesta.

Nayte 6.
Opettaja:  Okay, Will, Peter and Kristen. How
many have you got?
Oppilas: Ai miten monta xxx?
Opettgjaa HOW MANY VERBSHAVE YOU Opettaja kirjoittaa luvun taululle. Kamera ottaa
GOT? 1&hi kuvaataulusta. Taulullalukee VERBS ja
luokan poydat nimettyné aakkosilla, joiden alle
opettaja kirjoittaa verbien lukuméaaran. Peterin
poytaonA.

Lisdks kiditaidon niukkuuden takia oppilailla oli véilla vaikeuksia ilmaista mielipi-
teitddn englanniksi, jolloin he sanoivat asian suomeksi. Oppilaan kielitaito ei riittényt

esittdmaan alla olevaa kysymysté englanniksi, jolloin han esitti sen suomeks.

Néyte 38,

Opettajac =~ Mikatasson vaikeeta? Will.
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Will: M&osaan sanoavain sen| TALK. Opettaja katsoo ikkunan puoleista luokkaa.
(opettaja nyokkad), mutta laskea ma
en.

Suomen ja englannin kielen vdlilla tapahtuvaa vaihtamista luokkahuonetilanteissa ku-
sutaan englanniks kasitteella language switch eli kielen vaihtaminen tai code swit-
ching joka on yleisempi nimi. Kielen vaihtaminen L1 kielestd L2 kieleen tai panvas
toin on yleinen ja tutkittu asia vieraan kielen luokkahuonetoiminnassa (ks. Faerch &
Kasper 1983, Tarone 1988, Cheng 2003). PapaefthymiouLytra (1990) jakaa kielen
vaihdon neljéan tekijéan joissa sita tapahtuu. Naita tekijoita ovat lingvistiset, affektii-
viset, sosiaaliset ja pedagogiset tekijét.

Kielen vaihtamiseen liittyvat edella mainitut tekijét heijastuvat myo6s
omassa aineistossamme. Lingvistiset tekijét liittyivat luokkatoiminnan ohjaamiseen tai
taja saattoi kayttéd vieraan kielen vaihtamista oppilaiden &idinkieleen myos saastéak-
seen aikaa seké taatakseen vaittdman ymmarryksen metakielesta seka annetuista dr
jeista. Oppilaat vuorostaan vaihtoivat L1 kieleen kun he itse huomasivat ettd heidan
kidlitaitonsa e ollut tarpeeks hyva ilmaisemaan juuri sitd mita he tunsivat tai gjatteli-
vat. (Papaefthymiou-Lytra 1990, 171.)

Affektiiviset tekijat kielen vaihtamisen tekijét liittyivét oppilaan tai opet-
tgjan haluun keventéd huumorilla tunnelmaatai oppilaan haluun ilmaista tunnetta, mie-
lipidetta tai mielihalua tyostettavaa tehtévaa tai tyota kohtaan. Tarkastelemallamme
tunnilla opettga kaytti huumorilla keventamisen tekijéa myonteisen ja kielteisen law-

seen opettelun harjoituksessa.

Nayte 39.
Will: | don't sing nice.
Opettajac  (*)Nicely, mind en, en laula kauniisti (*)Opettaja nyokkaa, laittaa kortin pois.

*)- (*)Nyokkaa uudelleen jahymyilee. (*)Nayttaa
itsedan sormella.
(*)Sopis minuun. Okei.

Sosiaaliset kielen vaihtamisen tekijét liittyivét luokanhallintaan, joka oli helpompaa
oppilaiden adinkielella. Pedagogiset kielen vaihtamisen tekijat liittyivét toimintaan,
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jossa opettgja halusi tietoisesti opettaa jonkin asian kieltéa vaihtamalla ja mahdollisesti
taman kauta lagentaa oppilaiden ymmarrystd asiasta. (Papaefthymiou-Lytra 1990,
171-177.) Vaikka kielen vaihdolla saattaa olla hyvétkin puolensa, tulisi sen ylikayttoa
kuitenkin ragjoittaa (Atkinson 1987,242.) Atkinson ehdottaakin jakautumista, jossa 5 %
kaytetysta kielesta koostuisi é@idinkielestaja 95 % opiskeltavasta kiel esta.
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8 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksemme reliabiliteetti ja validius pohjautuvat Goetzin & LeCompten (1984)
kasityksiin etnografisen tutkimuksen luotettavuudesta. He ovat késitelleet etnografis-
ten tutkimusten tulosten luotettavuutta ulkoisen ja siséisen reliabiliteetin ja validiuden

kautta.

8.1 Reliabiliteetti

Pyrimme aoittamaan tutkimuksemme méarittelemalla tutkimuksemme kannalta tér-
keimmét teoriat sosiokulttuurisuuden ja vieraan kielen opetuksen tutkimuksissa ja pyr-
kimalla kayttdmaén niiden luomaa terminologiaa my6s omassa tutkimuksessamme.
Nain ollen oman tutkimuksemme tietoja oli helpompaa verrata aikaisempien tutkimus-
ten tuloksiin sek& mahdollisesti tuleviin samantapaisiin jatkotutkimuksiin.

Ulkoisen reliabiliteetin kannalta meidan tuli ottaa huomioon oma ase-
mamme tutkijoina. Oma henkilkohtainen eldma@mme ja vanhat koulukokemuksemme
eivdt saaneet vaikuttaa analyysimme tai analyysista tekemiimme johtopdéatoksiin ja
tulkintoihin luokkahuonetoiminnasta. Erityisen tarkkana meidan tuli olla tarkastelles-
samme oppilaiden ja opettajan valistda kommunikatiivisuutta. Mahdolliset omat antipa-
tiat opettagjohtoisuutta ja suurta suomenkielen kayttéa kohtaan tuli tiedostaa ja sivuut-
taa jo heti tutkimuksen alussa. Tutkimuksen kohteenahan ei ollut opettajan pedagogis-
ten valintojen arvostelu, vaan redlistinen kuvaus luokkahuonetoiminnasta ja sen mah-
dollissmman hyva ymmartaminen.

Analysoinnin kohteiden valinta reliabiliteetin kannalta e muodostunut
ongelmaks omassa tutkimuksessamme. Luokkahuonetta oli videokuvattu hyvin moni-
puolisesti, ja jokainen oppilas ja opettaja paasivét hyvin esille. Kuvauksen térkein ta-
voite oli ollut saada kokonaiskuva luokan toiminnasta. Emme siis tiedostamattomasti-
kaan voineet keskittyd ainoastaan omien mieltymystemme mukaisten oppilaiden tar-
kasteluun tai luokkahuonetoimintoihin. Toki valitssmme oppilaiden ja opettgjien vali-
sistéd keskusteluista ne jotka parhaiten kuvasivat tunnin toimintaa. Muutenkin tutki-
musol osuhteet olivat hyvin luonnolliset ja taten kykenivét tuottamaan aitoa materiaalia

luokkahuoneen tilanteiden kuvauksessa. Kuvaagja e ollut puuttunut tunnin kulkuun,
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vaan pysytteli taustalla ja oli kuvannut mahdollisimman autenttista materiaalia tunnin
kulusta.

Aineistonkeruun ja analyysin osalta tutkimuksen luotettavuutta varmis-
tettiin seikkaperéisella raportoinnilla luokkahuonetoiminnasta ja siella kaytetysta kie-
lestd. Luokkahuonekeskusteluista tehdyt litteroinnit tarkastettiin ja ne pyrittiin avaa-
maan mahdollismman tarkkaan tutkimusongelmamme kannalta. Lisaksi ne tilanteet,
joissa kielta kaytettiin, pyrittiin kuvamaan mahdollisimman tarkasti, jotta lukijalle jaisi
kuva millaisissa yhteyksissa kielella toimittiin.

Tutkimuksemme siséista reliabiliteettia  tuki my6s eri tutkijoiden vali-
nen yhteistyd, jossa aineisto keréttiin yhden tutkijan toimesta, litteroitiin toisen ja ana-

lysoitiin vielé kolmannen ja neljannen tutkijan toimesta.

8.2 Vdidius

Videointi nosti aineistomme validiutta, silla se mahdollisti samanaikaisesti tapahtuvien
tapahtumien havainnoinnin, jotka ilman videointia ja jalkikéteistarkastelua oliss muu-
ten voitu sivuuttaa. Myos mahdollinen yhden ihmisen tulkinnan aiheuttama harha
poistui, ja aineistoa voitiin nauhan avulla kéyda yhdessa 1&pi. Nauha voitiin aina tarvit-
taessa kuunnella ja katsella useaan kertaan ja korjata mahdollisesti v&&rin ymmarretyt
tai merkityt puheenvuorot. Aineistosta nous my6s alussa esille piirteitg, joita e tutki-
muksen alkuvaiheessa ollut otettu huomioon ja jotka muuttivat tutkimuksemme luon
netta. Alun perin tarkoituksenamme oli tutkia luokkahuonetilanteita opettgjan tarjoa-
man tukemisen, scaffolding, kautta. Aineistoista esille nousevien englannin kielen
kayttoon liittyvien piirteiden mya6ta kiinnostuimme kuitenkin itse tunnilla kéytettavasta
kielestd ja sen merkityksestd. Taman kaltainen aineiston koodaaminen, jossa tutkija on
valmis tarttumaan aineistosta esiin nousemiin piirteisiin, onkin Potterin ja Wetherellin
(1995) mukaan ominaista juuri kayttdmallemme anayysimenetelmadlle, eli diskurssi-
analyysille. Sen tarkoituksena on tehda analyyttinen tehtéva yksinkertaisemmaks kes-

kittymall& aiheelle relevanttiin aineistoon.



8.3 Yleistettavyys

Piddmme omassa tutkimuksessamme yleistettéavyyden kriteerind luonnollista yleistad
mistq, jota on pidetty keskeisena kriteerina etnografisia tutkimuksia arvioitaessa.
Luonnollisessa yleistamisessd jokaiselle lukijalle annetaan mahdollisuus yleistéa tut-
kimustuloksia omaan tilanteeseensa. Lukija voi diis itse arvioida tulostensa soveltu-
vuutta ja kayttokelposuutta. (Syrjada, Ahonen, Syrjdénen & Saari 1994,102). My6s
Lincoln ja Guba (1985) kasittelevét yleistettdvyyden kasitetta korvaamalla sen kuiten-
kin siirrettavyydella. Jotta yleistaminen toiseen kontekstiin olisi kuitenkin mahdollista,
tulee raportoinnin Lincolnin ja Guban mukaan ollariittdvan tarkkaa. Lukijan aktiivisen
roolin vuoksi tutkimustulosten soveltamista koskevien gjatusten suhteen pyrimme ku-
vaamaan omaa aineistoamme ja tutkimuksemme kulun mahdollismman selvasti ja
tarkasti. Tutkimusta lukeva vieraan kielen opettaja voi siis peilata omaa toimintaansa
mahdollisia eroavaisuuksia oman toimintansa ja tutkimuksen opettajan toiminnassa
hén on itse vastuussa ja voi itse valita ne puolet tutkimuksesta, jotka parhaiten auttavat

hanta kehittymaan vieraan kielen opettajana.
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9 Pohdinta

9.1 Tutkimusongel mien tarkastelu

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittda ja kuvata yhden englanninkielen oppitur-
nin kulkua kielen ja merkitysten valittdmisen nékokulmasta. Halusimme néhda, mihin
tarkoituksiin kielté luokkahuoneessa kéytetéan ja kumpaa kieltd, suomeavai englantia,
kussakin tilanteessa kaytetddn. Oletuksena ennen tutkimuksen aloittamista oli, etta
suurin osa vieraan kielen tunnilla tapahtuvasta puheesta ja toiminnasta kohdistuu kie-
leen.

Halusmme ensiks selvittdd, kaytettiinkd englanninkielta luokkahuo-
neessa merkitysten valittdmiseen. Tutkimuksessa méérittelemamme tehtavien jaottelu-
perusteet, kieli ja sisaltd, menivét tutkimuksen kohteena olleella oppitunnilla tasan.
Molempiajaksoja loytyi 13 kappaletta. Voidaan tiivistéen sanoa, etté tehtévan kohteen
ollessa kieli tehtavassa e vélitetty merkityksia kielen avulla ja tehtdvan kohteen olles-
sa sisdltd merkityksia puolestaan vélitettiin kielen avulla. Kielenkdyton jakautuminen
tunnin aikana on maaritelty kuviossa 6 (ks. s. 71). Seitsemassa tehtavassa kielend oli
pelkastéén englanti ja yhdeksdssa pelkastddn siomi. Muissa tehtavissa kieli vaihteli
nadiden kahden vdilla Seitsemésta tdysin englanniks suoritetusta tehtévasta viiden
kohteena oli sisdlto ja tdten my6s merkitysten valittdminen. Voidaan siis huomata, etta
suurimmassa osassa taysin englanniks tapahtuvista tehtévista toiminnan kohteena oli
merkitysten valittdminen. Englantia k&ytettiin luonnollisissa kommunikaatiotilantei ssa,
joita opettaja osas kayttéa hyvin hyvakseen ja kykeni pysyttelemaan englanninkiel essa
naissatilanteissa. On kuitenkin huomattava, etté gjallisesti naméa merkityksia valittavat
tehtéavat muodostivat vain muutaman minuutin pituisen gjanjakson 45 minuutin pitui-
sesta tunnista ja kasautuivat tunnin alkuun ja loppuun. Englannin kieltd, jolla todella
valitettiin merkityksig, kaytettiin csana ohjeiden antoa seka tunnin alussa tervehditt&
essa ja lopussa hyvésteltdessd. Nama englannin kielen kayttotilanteet muodostuivat
useimmiten fraaseista, joihin oppilaat olivat tottuneet vastaamaan tietylla tavalla tai
toimimaan tietyllatavalla. Merkityksia el valitetty spontaanisti, jonkin idean noustessa
mieleen, kuten luokan ulkopuolisessa eldméssa on tapana, vaan ne tuntuivat pikem:

minkin suunnitelluilta tavoilta toimia ja puhua.
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Toiseks pyrimme selvittdmadn englannintunnin rakennetta ja kuvaile-
maan kommunikatiivisia jaksoja, joista oppitunti koostui. Tarkoituksena oli myds sel-
vittéa mitka néiden jaksojen aiheita olivat, €li misté englannin tunnilla puhuttiin. Ana-
lyyssimme perusteella huomasimme, ettd tehtavien kohteet, kieli ja sisdltd, menivét
tunnin aikana tasan. Molempia jaksoja 10ytyi siis 13 kappaletta. Ajallisesti suuri osa
oppitunnista kuitenkin kaytettiin kasiteltdessa tehtavid, joiden kohteena oli kieli. Teh
tévan kohteen ollessa kieli tehtavassa kasiteltiin kielta irralisena yksikkong, jota tar-
kasteltiin opetustuokiossa, puhuttujen, esitettyjen tai luettujen harjoitusten avulla. Eng-
lannin kielen tunnilla puhuttiin kielesté |&hinnd siihen metatasolla kohdistuvina poh-
dintoina. Kyseiset pohdinnat keskittyivét tutkimallamme tunnilla verbeihin, mydntei-
seen ja kielteiseen lauseeseen sekd @éntamiseen. Tehtdvan kohteen taas ollessa siséltod
tehtéavassa kommunikoitiin luonnollisessa tilanteessa ja kasiteltiin aiheita, kuten tunnil-
ta myohastymista, tervehtimista tai tehtavien ja ohjeiden jakamista. Tarkempi kuvaus
jokaisen episodin ja tehtavan sisdllosta ja ol etetuista tavoitteista 10ytyy liitteesta 2 (ks.
s 91)

Kolmanneks tarkastelimme erityisesti kielen kdyttda tunnilla. Halusim-
me salvittda 16ytyyko tunnilta niin sanottua luonnollista kielenkayttéa ja minkalaisissa
tilanteissa sitd ilmenee. Nama luonnolliset, kommunikatiiviset kielenkayttttilanteet
merkitysten valittdjana eli kielenkdyttdja on kayttényt kieltd saadakseen viestitettya
jonkun haluamansa asian toiselle osapuolelle ja kieli on nain ollut viestinnan véline.
Néita sisdllollisia tehtévidhan aineistosta [6ytyi 13 kappaletta, mutta ajallisesti ne oli-
vat vahemmistona verrattuna tehtéviin, joiden kohteena oli kieli. Sisdlldlliset tehtavét
olivat usein myds hyvin lyhyitd, vain muutaman puheenvuoron mittaisia ja ne sjoit-
tuivat suurimmaksi osin tunnin alkuun ja loppuun. Luonnollisten kommunikaatiojak-
sojen aiheita olivat hyvan huomenen toivotus aamulla, kiittdminen, anteeksipyytami-
nen, ohjeiden antaminen, palautteen antaminen seka hyvasteleminen. Nama luonnolli-
sen kommunikaation tilanteet, jotka nousivat esiin aineistostamme, ovat tilanteita, joita
oppilas kohtaa my6s luokkahuoneen ulkopuolella. Ne tuovat ”oikeaa elamad’ luokka-
kommunikaation tilanteita tulisi pyrkia kdyttamaan myds englannin kielen opiskelussa,
jolloin oppilaala olisi mahdollisuus oppia kielimallgja luokkahuoneen ulkopuolisia ti-

lanteita varten.



9.2 Ajatuksia luokkahuonekielesta

Koulun opetusta on jo pitk&an kritisoitu sen liiallisesta opettajajohtoisuudesta seké sii-
t4, etté se turvautuu turhan usein oppikirjan tarjoamiin materiaaleihin ja ettéa opettaja
itsekin muodostaa luokkansa opetussuunnitelman ndiden oppimateriaalien mukaisesti.
Kyseiset ongelmat ilmenivét nyt jo parinkymmenen vuoden takaisissa tutkimuksissa
(ks. 4.2 ), seka Engestromin (1983) kritiikista koulun tydskentelya kohtaan, joka ete-
nee melko usein kirjan tehtévia tehden ja niita tarkastaen. Erityisesti vieraan kielen
tunnilla tdma nakyy spontaanittomassa kielenkaytdssa, joka perustuu usein ainoastaan
kirjan tarjoamiin malleihin. Vieraan kielen tunnilla témén kaltaiseen opiskeluun koh-
distuva kritiikki on aihedllista, silla kilen perimmainen tarkoitus on kommunikoimi-
nen muiden ihmisten kanssa eikéa suinkaan tehtavien oikeiden vastausten |0ytaminen,
jokaon vain yks osa kielen opiskelua.

Valitsemamme oppitunnin tarkkailun jélkeen oli ilo huomata, ettel oppi-
kirjaan turvauduttu tekstikappaleen lukemista lukuun ottamatta, ja etté itse kielella oli
suuri rooli tunnin kulussa. Jokaisessa tunnin aikana suoritetussa 26 tehtdvassa kaytet-
tiin paasaantdisesti kielté toiminnan ja gjatusten véittgand. Huomattavaa el ollutkaan
se, ettel tunnilla olis ollut kommunikaatiota, vaan pikemminkin se millaista tdméa
kommunikaatio oli. Kommunikaatio luokassa & suurelta osin vastannut luokkahuo-
neen ulkopuolista kielenkayttéa. Sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan koulu nah-
dédn omana sosiaalisena ympéristondan, jossa oppilaat rakentavat omaa yhteisodan
yhdessd muiden kanssa kieltéan kayttéen (Wells 1999, 137). Tutkimuksessamme ha-
vaitsmme, ettd luokkahuoneessa e tapahdu kovin paljoa niin sanottua luonnollista
kommunikaatiota vieraalla kielella. Luokkahuonekommunikaatiossa on omat s&anton-
s, joita kaikki siihen osallistujat noudattavat ja tésta syystd kommunikaatio e usein
kaan vastaa kommunikaeatiota luokkahuoneen ulkopuolella

Suurimpia syita luonnollisen kommunikaation puuttumiselle luokkahuo-
neesta olivat perinteinen kéasitys luokkahuoneen toiminnasta, jossa opettaja kontrolloi
viime kadessa puheenvuorojen jakautumista, oppilaiden oma édinkieli, jolla he ovat
tottuneet toimimaan seka tarve tarkastella kieltd myos metatasolla, kieleen kohdistuvi-
na pohdintoina. Opettajan rooli oli hyvin vahvasti esill§, silla luokassa toimittiin hanen

etukateen asettamiensa tavoitteiden mukaisesti. Opettgja Siis esitteli useimmiten tyos-
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kenneltéavan asian, essimerkiks kieliopillisen rakenteen, jota harjoiteltiin opettajan joh
dolla ja josta toiminnan jélkeen annettiin palaute. Oppilaat itse olivat hyvin harvoin
toiminnan aloitteen tekijoina. Opettajan piti liséksi hyvaksya kaikki heidan toimintansa
jasanomansa. Toiseks oppilailla oli jo oma &idinkieli, jonka avulla he tiesivét pysty-
vansa selviytymadn. Koska luokkahuone e liséksi tarjonnut tilanteita, joissa heidan
olis oikeasti pitanyt selviytya vieraan kielen avulla, turvautuivat oppilaat useasti
omaan aidinkieleensd. My0s opettgjan valinta opettaa osa asioista oppilaiden &idinkie-
lella vaikutti siihen, ettel todellista merkitysten vaihtoa aina esiintynyt siellakdan, mis-
sd sille olisi ollut mahdollisuus. Kolmas syy luokkahuonemaiselle kommunikaatiolle
oli se, ettd kielta tarkasteltiin useissa oppitunnin aikana tehdyissa tehtéavissa metakielen
tasolla, jota ihminen harvoin tekee puhuessaan omaa éidinkieltaan.

Dickson (1982, 136) ehdottaa vieraan kielen puhumisentaitojen harjoit-
tamiseen kahta tapaa, joita hdnen mukaansa opettajan tulisi luokassa kayttaa. Oppilail-
le on tarjottava mahdollisuuksia osallistua " aitoon” keskusteluun vieraalla kielell& tois-
tensa kanssa. Téhan Dicksonin mukaan paastdan helpoimmin tydskentelemalla pareit-
tain, jolloin opettgja el johda keskustelua eika sen rakennetta. Oppilaat rakentavat kes-
kusteluaan itse tehtavan avulla ja keskustelusta muodostuu heille merkityksellinen.
Opettgjien tulee myos hyvaksyd, ettéd he elvét voi téllaisissa harjoituksissa korjata jaltai
hyvéksya oppilaiden jokaista puheenvuoroa. Melua ja tietynlaista epéjarjestysta tulee
myos sietda harjoituksen aikana. Viime k&dessé opettajan tulee kuitenkin tietas, etta

oppilaat ovat oppineet jotain harjoitusten aikana.

9.2 Kéytannon johtopaatoksia

Oppiminen koulussa harvoin vastaa sitd mitéa se luokan ulkopuolella olisi. Tama el kui-
tenkaan tarkoita, ettd oppiminen olisi jollain lailla huonompaa koulussa kuin koulun
ulkopuolella. Oppiminen vain on erilaista. Moni 5 vuctias lapsi esimerkiksi oppii -
kemaan silkasta halusta ja mielenkiinnosta ilman, etta hanelle sitd formaalisti opete-
taan. Kouluun tultaessa opettgjilla kuitenkin on opetusvelvollisuus ja oppilailla oppi-
velvollisuus, jonka vuoks tuota halun viriamisté el voida odotella, vaan itse taitoon tu-
lee tarttua kun opetussuunnitelma siihen neuvoo. Téahan oppimisen halun viriémiseen
voi opettgja kuitenkin vaikuttaa. Vieraan kielen opetuksessa olis tarkeda, ettd opettga

opetuksellaan sais oppilaat ymmartdmaan vieraan kielen oppimisen merkityksen
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kommunikoimisen vélineend eri kulttuurista tulevien ihmisten kesken. Kieltd e luo-
kassa kaytettdisi ainoastaan metakielen tasolla kieleen kohdistuvana pohdiskeluina, jo-
ta kielen opiskelu usein on, vaan sen avulla pyrittéisiin oikeasti valittdmadn merkityk-
sid siina tilanteessa, jossa ollaan. Naiden tilanteiden mahdollisimman monipuolista tar-
joamista varten, vois luokkahuonetoimintaa lagjentaa myos luokkahuoneen ulkopuo-
lelle tai integroida muiden oppiaineiden sisdltgja vieraan kielen opiskeluun. Voihan
englanniks opiskella esimerkikss matematiikkaa, liikuntaa tai vaikka historiaa. Té-
mankaltainen kielen opiskelu on tuttua Kanadassa virinneesta kielikylpyopetuksesta,
jonka tavoin my6s muutamissa Suomen kouluissa opetetaan.

K oska oppilailla on viikossa useasti vain pari tuntia aikaa kéyttéa ja kuul-
la vierasta kieltg, tulisi oppilaille tarjota mahdollismman suuret mahdollisuudet tdhan
luokkahuoneessa. Tilanne on ehk& englannin kielen kohdalla hieman erilainen, silla
televisio, musiikki ja media tarjoavat nykyaikana jo aika hyvan mahdollisuuden kuulla
englantia myos luokkahuoneen ulkopuolella. Kuitenkin mahdollisimman suurta vie-
raan kielen inputia gjatellen, oli ilo huomata, etté ainoastaan suomen kielella toimitut
tehtavét eivat muodostaneet méaréllisesti tai gjallisesti kovin suurta osaa tunnin kulus-
ta, joskin suomen kieli oli 1&snd useassa tehtdvassd. Omassa tutkimuksessamme huo-
masimmekin opettajan osaavan hyvin hyddyntéa tilanteista nousevia aiheita englan
niksi. Tunnin aikana tervehdittiin englanniks ja pyydettiin myds myo6héstymiset ar
teeksi myos englanniksi. Tamankaltainen englannin kéyttd muodostui fraaseista, jotka
olivat kaiketi kaytdon myota automatisoituneet oppilaille tavoiksi kommunikoida ky-
seisella tunnilla. Vieraan kielen opiskelussa ja erityisesti englannissa onkin térkega
oppia ja opettaa fraasgja, jotka helposti automatisoituvat oppilaiden kayttéon. Kun
fraasin kayttd on automaattista, on oppilaan helpompi jossain kielenopiskelunsa vai-
heessa huomata, ettéa opittuja fraasgja hieman muuttamalla han voi selvitd monista sa
mantapaisista tilanteista vain muutamaa sanaa vaihtamalla.

Vaikka luokan opettgja osasi hyvin kayttda luokassa syntyvia tilanteita
englannin kielen harjoittamiseen, kaytti han myos suhteellisen paljon suomen kielta
Esimerkiks englanniksi alkanut ohjeidenanto kdantyi usein suomen kielelle. Suomea
kaytettiin kuitenkin usein tilanteissa, jotka olivat tyypillisia juuri luokkahuoneelle. Tal-
laisia luokkahuoneelle tyypillisia tilanteita olivat mm. ohjeidenannot kéasiteltavasta teh
tavasta. Toisin sanoen, useat luonnollisen kommunikaation kaltaiset tilanteet, jossa

englannin kieltd olis vieldkin enemman voitu kayttda todellisten merkitysten valitta



miseen, sivuutettiin useasti suomen kielella. Opettaja olisikin voinut |uottaa oppilaiden
englannin kielen ymmartamiseen hieman enemman, ja esmerkiks toiminnallisia d+
jeitajakiitosta olisi voinut antaa pelkastéan englanniksi.

Fraasien kdyttn ohella kielen oppimisessa tarvitaan my6s metalingvistis-
ta kykya. Tarkastelemallamme tunnilla metalingvistista kykya tarkastella kielta irralli-
sena yksikkona vaadittiin oppilailta kaikissa kielioppiharjoituksissa, esimerkiks hei-
dan kerratessaan verbejd kuvakorttien avulla. Kuvakortit konkretisoivat toki hyvin
verbin, mutta samalla irrottivat sen siité yhteydestd, jossa sita mahdollisesti voitaisiin
kayttéd. Tehtévien verbit eivat mité luultavimmin vélitténeet oppilaille merkityksia sii-
ta mita kyseisilla verbeilla voitiin ilmaista, vaan ne toimivat |ahinna muistin harjoitta-
jina. Tehtava, jossa oppilaat esittivét néitd samaisia verbgla pantomiimin avulla, toimi
merkitysten valittgjana edeltgdansa paremmin. Pantomiimin avulla oppilaat kykenivét
ehka paremmin yhdistamaan tekemisen johonkin konkreettiin tapahtumaan kuten pul-
petteihin istumiseen, maidon juomiseen tai suklaan sydmiseen. Toisin sanoen oppilaat
kykenivét tdmén tehtavan avulla enka paremmin yhdistamaan tekemisen johonkin sel-
laiseen tapahtumaan, jota he itsekin tekivét.

Tutkimuksemme aikana jouduimme usein pohtimaan omia mahdollisia
antipatioitamme opettaj g ohtoisuutta ja suurta suomenkielen kayttéa kohtaan vieraan
kielen opetuksessa. Tutkimuksemme kohteenahan e ollut opettgjan pedagogisten \e-
lintojen arvostelu, vaan realistinen kuvaus luokkahuonetoiminnasta ja sen mahdolli-
simman hyva ymmartdminen. Tulosten tarkastelussa edella mainittujen puolien henki-
|6kohtainen térkeys tulee kuitenkin esille. Piddmme térkeéna opettajan ja oppilaiden
valista tasavertaista kommunikatiivista suhdetta seké mahdollisimman suurta englan-
nin kielen mééréa Huomasimmekin keskittyneemme juuri néille kielen kayton alueil-

le, joita kuitenkin pyrimme niin neutraalisesti kuin mahdollista tarkastel emaan.

9.2 Ehdotuksia jatkotutkimuksiin

Pro gradu -tutkimuksemme on osa suurempaa tutkimushanketta, jonka tarkoituksia
tutkimuksemme myos palvelee. Jyvaskylan yliopiston soveltavan kielentutkimuksen-
keskuksen hankkeessa pyritéan selvittamaan lasten tietoisuutta kielesta tilanteisena,
sosiokulttuurisena ja dialogisena ilmiong, siten kuten se nakyy koulussa, erityisesti

vieraan kielen luokkahuoneessa. Tahdn oma tutkimuksemme antaa lisan kuvaamalla



hankkeen empiirista aineistoa luokkahuoneesta kielellisen toiminnan tapahtumapaik-
kana. Téta empiirisen aineiston kuvausta luokkahuoneen kielellisesta toiminnasta olisi
syyta tehda lisédkin, jotta voitaisiin verrata useita luokkahuoneita ja niiden kielellista
toimintaa keskendén ja lopulta vetéa johtopaétoksia luokkahuoneesta kielellisen toi-
minnan ndyttamona. Nain saataisiin lisétietoa siitd, kuinka oppilaat kokevat |luokka-
huoneen kielellisen toimintansa tapahtumapaikkana ja kuinka hyvin luokkahuone ky-
kenee heitéa tukemaan ja ohjaamean tassa kielellisessa kehityksessa.

Oma tutkimuksemme vieraan kielen oppitunnista oli tapaustutkimus,
jonka vuoks keskityimme ainoastaan yhden luokkahuoneen mahdollisimman tarkkaan
tunninkulun kuvailemiseen ja siella tapahtuvan kielenkéyton tarkasteluun. Tutkimuk-
semme ylestettavyyden takaamiseks olisi kuitenkin kiinnostavaa tietééd miten hyvin
omasta aineistostamme esiin nousevat piirteet vastaavat muiden samalla tasolla eng-
lantia opiskelevien tunninkulkua ja kielenkayttoa. Tarkkailemamme oppitunnin oppi-
laat olivat vieraan kielen opiskelussa vasta alkutaipaleella. Kuten aikaisemmin mainit-
simme, on kielen metatasolla tapahtuva tarkastelu téarkea osa vieraan kielen oppimista
kommunikatiivisuuden ohella. Koska kielen avulla pyritdan kuitenkin kommunikoi-
maan myo6s luokkahuoneen ulkopuolella, olisi kiinnostavaa seurata kyseisten oppilai-
den kielenopiskelua pidemméalla aikavélilla ja sité kasvaako kommunikatiivisuus me-
takielellisen kasvun myo6téa

Vieraan kielen luokkahuoneita ja niiden kommunikaatiota tuliss myos
tutkia lagjemmalla otannalla, jolloin voitaisiin saada vastauksia kysymyksiin perus-
koulun vieraan kielen opetussuunnitelman asettamien tavoitteiden toteutumisesta. Ky-
keneek® Suomen peruskoulun vieraan kielen opetus antamaan tarvittavat evéédt elamaa
varten? Jos, niin millaisin keinoin? Voitaisiin myos tarkastella millaisia keinoja eri
opettgjat ovat kayttdneet kommunikatiivisuuden harjoittamiseksi seké kuinka vieraan

kielen kéyttda viestinnan valineena on pyritty harjoittamaan.
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Liite 1; Ote litteroinnista

Opettaja:

Luokka:
Opettaja:

Opettaja:

Opettaja:

Opettaja:
Opettaja:

Opettaja:

Cindy:
Opettaja:

Cindy:
Opettgja

Opettaja:

Good morning everyone.

Good morning Miss Lehtola
Sit down, please

xx Thank you.

Hereyou are.

Anybody else? Y ou had the letter?
| think you had one.

Okay, today we start with a, competi-
tion,

Pieni kilpailu tdhan alkuun,
Stan, could you go there? So we could
have three-,

Anteeksi my6hastys

(Cindylle) Could you say it in English
please?

Sorry, sorry I'm late.

It'sall right.

Okei, kolmetai neljaon ainaryhmassa.

Ja Santeri on nyt siellateian ryhmassa.

Tunnin alussa, Samuli vaihtaa paikkaa. Nurk-
kapdydassa i stuva punapaitainen poika morjes-
taa kameralle.

Oppilaat nousevat ylos.

Oppilaat istuvat.

Eras poikatuo opettajalle kirjekuoren.
Opettajatuo kirjekuoren kuvagjalle.

Kamera liikkuu seinda pitkin, kuvagjailmeises-
ti laittaa kirjekuoren pois. Kamera opettajaan,
joka ojentaa kadessaan olevaa astiaa kohti
mustapaitai sta poikaa, joka ottaa siité lapun.
Opettajahymyilee.

Opettajalaittaa astian hyllyn paélle.

Opettaja osoittaa sormeaan kenelle puhuu (ei
nay).

Opettaja ottaa ison kirjekuoren jatulee seiso-
maan taulun eteen, kameran kuva seuraa.
Opettgja katselee ympéri luokkaa.

Opettaja katsoo Staniin ja osoittaa hénta ja
osoittaa sitten luokan oikealle puolelle.

Ovelta kuuluu koputus, opettaja menee ovelle.
Stan pakkaa penaaliaan.

Kamerasiirtyy ovelle. Cindy on tullut sisaan.

Opettaja nyokayttaa paataan.

Cindy menee paikalleen istumaan.

Opettaja kavelee luokan eteen, mustapaitainen
poika tulee puhumaan hanelle. Opettaja sanoo
jotain (ei saa selvad), poika menee lavuaarin
luo, opettgja heilauttaa kéttéaan ja kaantyy
luokkaan péin katsoen papereitaan.

Opettaja katselee ympéri luokkaa. Poika menee
lavuaarin luota paikalleen. Opettaja katsoo
Samulin pdytaan ja nyokkas. Kamerasiirtyy
Samulin poytéén. Samuli istuu p&a painettuna
pul petille, muut seuraavat opettajaa.
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Liite 2: Episodit ja niiden sisall6t
Englannin tunti 4.9.2001

EPISODI 1

Aihe: Tervehtiminen
Opettajan tavoitteet: tilanteeseen sopivareagointi englanniksi

Toiminta: Tervehtiminen aamulla

Opettajan tavoite: toivottaa oppilaille hyvaa huomenta, a oittaa oppitunti
Kohde: oppilaiden tervehtiminen

Vélineet: puhuttu kieli

Kieli: englanti

~ Tehtava: Hyvan huomenen toivotus
Opettajan tavoite: toivottaa oppilaille hyvad huomenta
Oppilaiden tavoite: kuunnella ja vastata asianmukai sesti
Sisaltd Vélineet: puhuttu kieli

Y hteiso: opettgja ja koko luokka

Saannot: opettajatekee aloitteen, oppilaat vastaavat
Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi aihetta

_ Kieli: englanti

EPISODI 2

Aihe: Kirje opettgjalle
Opettajan tavoitteet: tapahtumaei opettajan al oittama -> tilanteeseen sopiva reagointi englanniksi
Kieli: englanti

Toiminta Oppilas tuo opettajalle kirjeen

Opettajan tavoite: ottaa oppilaan kirje vastaan ja reagoidatilanteeseen sopivallatavalla
Kohde: tilanteeseen sopiva reagointi, kiittdminen

Vélineet: keskustelu, puhuttu kieli

Kieli: englanti

/~ Tehtava: Oppilastuo opettgjalle kirjeen
Opettajan tavoite: ottaa oppilaan kirje vastaan ja reagoidatilanteeseen sopivalla
tavala
Oppilaiden tavoite: toimittaakirje opettgjalle
Sisdlto Valineet: puhuttu kieli
Y hteisd: opettajajayksi oppilas
S&annot: oppilas saatehda aloitteen, opettaja ottaa vastaan kirjeen
Tyo6n jakautuminen: oppilas tekee aloitteen, opettajavastaasiihen
\_ Kieli: englanti

EPISODI 3

Aihe: Verbin késitteen kertaaminen
Opettajan tavoitteet: kerrata verbi-kasite

Toiminta Peli, kuinka monta verbié keksit

Opettajan tavoite: aktivoida oppilaat ajattelemaan verbeja

Kohde: englanninkieliset verbit

Vélineet: keskustelu, puhuttu kieli, kirjoittaminen

Kieli: suomi, englanti kirjoitettuna (Jatkuu)



Sisdlto

Kieli

Sisdto

Kidli
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Tehtava: Ohjeiden anto

Opettgjan tavoite: antaatulevalle pelille toimintaohjeet

Oppilaiden tavoite: kuunnella ohjeet, ohjeiden ymméartaminen

Vélineet: puhuttu kieli

Y hteisd: opettaja ja koko luokka

Saannot: opettaja puhuu, oppilaat kuuntelevat, opettajan luvalla puheenvuoro
Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi aihettaja puheenvuoroja

Kieli: aluksi englanti, opettaja siirtyy kayttdmaan suomea

Tehtava: Varsinainen kilpailu (oppilaat ryhmissa)

Opettajan tavoite: oppilaat keksivét verbeja yhteistydssa

Oppilaiden tavoite: keksia mahdollisimman monta verbia

Véalineet: keskustelu, puhuttu kieli, kirjoittaminen

Y hteiso: 3-4 henkil6n oppilasryhméa

S&annot: ryhman jésenet tasa-arvoisia, kukatahansavoi ehdottaa verbeja
Tyon jakautuminen: yksi jésen kirjoittaa, opettaja ottaa aikaa, antaa ohjeita
Kieli: suomi, englanti kirjoitettuna

~ Tehtava: Tarkastus

Opettajan tavoite: kartoittaa oppilaiden tietdmys verbeista -> |8ytéa voittaja
Oppilaiden tavoite: saadatietdavoittaja

Vélineet: puhuttu kieli, taulu, kirjoittaminen

Y hteiso: opettgja ja koko luokka

Saanndt: opettajakysyy, jakaa puheenvuoron,

Tyon jakautuminen: opettaja kontrolloi aihettaja puheenvuoroja

Kieli: englanti

EPISODI 4

Aihe:  Tunnilta myodhéastyminen (Cindy)
Opettajan tavoitteet: tilanteeseen sopivareagointi englanniksi

Toiminta Oppilas saapuu tunnille mydhéassa
Opettgjan tavoite: opettaa mydhéastymisen anteeksipyytamis-fraasi
Kohde: Sorry I’'m late -fraasi

Véalineet: puhuttu kieli

Kieli: englanti ja suomi

Tehtava: Oppilas saapuu tunnille myodhassa

Opettajan tavoite: opettaa myoShéstymisen anteeksipyytdmis- fraasi

Oppilaiden tavoite: sanoa opettajan pyytama lause englanniksi

Valineet: puhuttu kieli

Y hteisd: opettajajayksi oppilas

Saanndt: opettaja pyytad oppilasta toi stamaan lauseen englanniksi, oppilas tois-
taa

Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi

Kieli: oppilas a oittaa suomeksi, opettaja vaihtaa englantiin -> oppilas englanti

EPISODI 5

Aihe:  Tunnilta myohastyminen (O-P)
Opettajan tavoitteet: vastata oppilaan anteeksi pyyntoon

Toiminta Oppilas tulee tunnille mydhassa
Opettajan tavoite: vastata oppilaan anteeksipyyntdon

Kohde: anteeksipyyntéon vastaaminen englanniksi

Valineet: puhuttu kieli

Kieli: englanti (Jatkuu)
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Tehtava: Oppilas tulee tunnille mydhassa
Opettgjan tavoite: vastata oppilaan anteeksi pyyntoon
Oppilaiden tavoite: pyytéd anteeksi tunnilta myohastymisté englanniksi
o Vélineet: puhuttu kieli
Sisdlto Y hteisd: opettajajayksi oppilas
Saannét: oppilas saa tehda al oitteen, opettaja reagoi
Tyo6n jakautuminen: oppilas tekee al oitteen, opettaja vastaa siihen
\_ Kieli: englanti

EPISODI 6

Aihe:  Oppilaan ohjaaminen omalle paikalle
Opettajan tavoitteet: rauhalliseen tyoilmapiiriin palaaminen

Toiminta Tyo6rauhan séilyttéminen
Opettajan tavoite: palauttaa luokan tyGrauha
Kohde: oppilaan paikalleen ohjaaminen

Valineet: puhuttu kieli

Kieli: suomi

~ Tehtava: Oppilaan paikalleen ohjaaminen

Opettgjan tavoite: palauttaa luokkaan tytrauha

Oppilaiden tavoite: toimia opettajan ohjeiden mukaan
e Valineet: puhuttu kieli

Sisdlto Y hteiso: opettajajayksi oppilas

S&annot: opettaja kéaskee oppilasta, oppilas tottelee

Ty0On jakautuminen: opettaja kontrolloi

Kieli: suomi

EPISODI 7

Aihe: Vanhojajauusiaverbeja
Opettajan tavoitteet: kerrata vanhoja verbeja jatéllalukukaudella opittuja uusia verbeja

Toiminta Verbiharjoitus

Opettajan tavoite: verbien muistelu ja dantdminen
Kohde: englanninkieliset verbit

Vélineet: puhuttu kieli

Kieli: englanti ja suomi

(~ Tehtava: Sano kortissa oleva verbi

Opettajan tavoite: saada oppilaat sanomaan ééneen kortissa oleva verbi
Oppilaiden tavoite: sanoa opettajan osoittama verbi englanniksi

Véineet: puhuttu kieli, kuvakortit

Kidi Y hteiso: opettajajaluokka

Saannot: opettgja kysyy koko luokalta, luokka vastaa yhteen @éneen

Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi

Kieli: opettaja sanoo verbin suomeksi, oppilaat vastaavat englanniksi, opettajan
palaute englanniksi

—~ Tehtava: Aantaminen: think

Opettajan tavoite: korjata think verbin dantaminen oikeanl ai seksi
Oppilaiden tavoite: lausuathink verbi oikein

Valineet: puhuttu kieli

Kidi Y hteisd: Opettagja ja koko luokka

S&8nn6t: opettajan al oitteesta oppilaat toimivat (Jatkuu)




Tyon jakautuminen: opettaja kontrolloi
Kieli: opettaja antaa ohjeen suomeksi ja oppilaat &antavéat englanniksi

~ Tehtava: Verbien kertaus
Opettajan tavoite: kerratajuuri toistetut verbit ja muistaa myds ne jotka unoh-
tuivat
Oppilaiden tavoite: toistaa verbit ja muistaa unohtuneet verbit

Kidi Vélineet: puhuttu kieli

Y hteisd: opettaja ja koko luokka

Saannot: opettajan pyynnosta toistetaan

Tyo6n jakautuminen: opettagja kontrolloi

-~ Kieli: englanti

/~ Tehtava: Palaute harjoituksesta, positiivinen
Opettajan tavoite: antaa positiivista pal autetta hyvasta tyoskentel ysta
Oppilaiden tavoite:

N Vélineet: puhuttu kieli

Sisdlté Y hteisd: opettaja ja koko luokka

Saannot: opettaja puhuu, oppilaat kuuntelee

Tyo6n jakautuminen: opettaja puhuu, oppilaat kuuntelee

Kieli: suomi

~

Toiminta Verbiharjoitus:; esité verbi kortista
Opettajan tavoite: aktivoida oppilaat verbiharjoituksen avulla
Kohde: englanninkielinen verbi

Véineet: nonverbaali esittaminen, puhuttu kieli

Kieli: suomi jaenglanti

~ Tehtava: Ohjeiden anto
Opettajan tavoite: saada oppilaat ymmartamaan pelin tarkoitus/séannét
Oppilaiden tavoite: kuunnellaja ymmartaa pelin sdannot
Sisdltd Valineet: puhuttu kieli, kalvo
Y hteisd: Opettgja ja koko luokka
Saanndt: opettaja puhuu
Tyon jakautuminen: opettaja puhuu, oppilaat kuuntelee
_ Kieli: opettaja aloittaa englanniksi, siirtyy suomeen

~ Tehtava: Esitaverbi kortista—oppilaat esittavéat
Opettajan tavoite: jokainen oppilas esittda verbin jaluokasta joku osaa vastata;
jokainen oppilas tuottaajotain
Oppilaiden tavoite: esittda verbi ymmarrettavasti muille oppilaille jaarvata
Valineet: nonverbaali esittdminen ja puhuttu kieli, kortti, kalvo
Kidi Y hteisd: opettaja ja koko luokka
Saanndt: opettaja ohjaa: pitda huolen ettd esitys nékyy, onko vastaus oikein ja
antaavuoron seuraavalle
Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi
Kieli: oppilaat vastaavat englanniksi yhdell& sanalla, opettaja antaa ohjeita eng-
\_ lanniksi ja suomeksi

~— Tehtava: Palautteen kysyminen tehtavasta
Opettajan tavoite: haluaa tietédd mitka verbeisté tarvitsevat vield harjoittelua, an-
taa positiivsta pal autetta tehtavasta
Oppilaiden tavoite: miettia mika oli vaikeaa

Kidi Vélineet: puhuttu kieli

Y hteiso: opettaja ja koko luokka

Saanndt: opettajakysyy jajakaa puheenvuoroja

Ty6n jakautuminen: opettaja tekee al oitteen ja kontrolloi (Jatkuu)




Kieli: suomi

EPISODI 8

Aihe: Mydnteinen jakielteinen lause
Opettajan tavoitteet: opettaa myonteinen ja kielteinen lause -késite

Toiminta Myonteisen jakielteisen lauseen opettaminen

Opettajan tavoite: opettaa myontei sen ja kieltei sen lauseen rakenteellinen tunnistaminen
Kohde: myonteinen ja kielteinen lause

Vélineet: puhuttu kieli, taulu

Kieli: suomi jaenglanti

~ Tehtava: Opetustuokio: myonteinen ja kielteinen lause
Opettajan tavoite: saada oppilaat ymmartamasn myonteisen jakielteisen lau-
seen kasite
Oppilaiden tavoite: kuunnella ja vastata

Kidi Véalineet: puhuttu kieli, taululle kirjoitetut késitteet

Y hteiso: opettgja ja koko luokka

Saannot: opettgja valitsee vastagjan

Tyon jakautuminen: opettgja kontrolloi aihettaja puheenvuoroja

\_ Kieli: suomi

~ Tehtava: K&anna lause englanniksi

Opettajan tavoite: konkretisoida mydnteisen ja kielteisen lauseen késite
Oppilaiden tavoite: muodostaa opettajan valitsema lause, k&antéa lause englan-
Kidi niksi

Valineet: puhuttu kieli

Y hteiso: opettaja ja koko luokka

Saannot: opettaja valitsee vastagjan

Tyo6n jakautuminen: opettgja kontrolloi aihettaja puheenvuoroja

\_ Kidli: opettajakasittel ee englanninkielista lausetta suomeksi

Toiminta Peli/Leikki, myonteinen ja kielteinen lause

Opettajan tavoite: saada oppilaat muodostamana myonteisié jakielteisia lauseita
Kohde: myénteinen ja kielteinen lause

Vélineet: puhuttu kieli, punaiset javihreét kuvakortit

Kieli suomi jaenglanti

~ Tehtava: Ohjeiden anto
Opettajan tavoite: saada ymmartéamaan pelin kulku
Oppilaiden tavoite: kuunnellaja ymmartaa pelin sddnnét
: Valineet: puhuttu kieli
Sisdlto Y hteist; opettaja ja koko luokka
S&anndt: opettaja puhuu
Tyon jakautuminen: opettaja kontrolloi aihetta ja puheenvuoroja
Kieli: suomi

Tehtava: sano mydnteinen ja kielteinen lause korteista
Opettajan tavoite: saada oppilaat muodostamaan myonteisia jakielteisia lause
Oppilaiden tavoite: pyrkiavastaamaan opettajan kysymykseen: muodostaa
myonteisia ja kielteisia lauseita

Valineet: puhuttu kieli, vihredt ja punaiset kuvakortit — (Jatkuu)

~

Kieli




Y hteiso: opettgja ja koko luokka

S&annot: opettajajakaa puheenvuoroja, viittaamalla saa puheenvuoron

Tyon jakautuminen: opettaja kontrolloi aihettaja puheenvuoroja

Kieli: opettaja sanoo lauseen suomeksi, oppilaat sanovat lauseen englanniksi,
opettaja kommentoi suomeksi ja englanniksi

~ Tehtava: Palaute tehtévasta, positiivinen
Opettajan tavoite: antaa pal autetta tehtavastd, rohkai see harjoittelemaan
Oppilaiden tavoite: -

Sisdto Vélineet: puhuttu kieli, taulu

Y hteiso: opettgja ja koko luokka

Saanndt: opettaja puhuu

Tyo6n jakautuminen: Opettaja kontrolloi aihetta

\_ Kieli: suomi

Toiminta K otitehtévan antaminen

Opettajan tavoite: oppilaat kertaavat ja harjoittelevat myonteisia ja kielteisid lauseita
Kohde: myonteinen ja kielteinen lause

Valineet: puhuttu kieli, taulu, oppilaiden kirjat

Kieli: suomi jaenglanti

~ Tehtava: K otitehtédvan antaminen
Opettajan tavoite: oppilaat kertaavat ja harjoittelevat myonteisidjakielteisia
lauseita
Oppilaiden tavoite: tehda kotitehtava

SisAto Vélineet: puhuttu kieli, taulu, oppilaiden kirjat

Y hteisd: opettaja ja koko luokka

S&annat: opettaja puhuu

Tyon jakautuminen: Opettaja kontrolloi aihetta

Kieli: suomi jaenglanti

~

EPISODI 9

Aihe: Tekstikappale
Opettajan tavoitteet: lausuminen

Toiminta Tekstikappal een esittédminen

Opettajan tavoite: englannin dantamisen tarkistaminen, oikeaan ohjaaminen
Kohde: &antéminen

Valineet: puhuttu kieli, oppikirja

Kieli: englanti ja suomi

~— Tehtava: Kappal een kuuntelu
Opettgjan tavoite: saada oppilaat kiinnittdman huomio sanojen ééntamiseen
Oppilaiden tavoite: kuunnella ja dantaa sanat

Kidi Vé&lineet: nauhuri, kuunteleminen, puhuttu kieli

Y hteiso: opettagja ja koko luokka

S&annot: kuunnella kappale

Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi aihetta

- Kieli: opettaja antaa ohjeita suomeksi, kappal e englanniksi

~ Tehtava: Kappaleen harjoittelu parin kanssa

Opettajan tavoite: daneen lukemisen ja esiintymisen harjoittelu parin kanssa
Oppilaiden tavoite: sujuva kappaleen lukeminen

Kidli Vélineet: puhuttu kieli, oppikirjan kappale (Jatkuu)




97

Y hteisd: oppilaat pareittain

S&annot: vastavuoroinen keskustelu, oppilaat sopivat keskendan

Tyo6n jakautuminen: molemmat oppilaat kontrolloivat aihettaja puheenvuoroja
Kieli: englanti (suomi)

~ Tehtava: Kappaleen lukeminen &8neen
Opettajan tavoite: rohkaista oppilaita puhumaan &éneen, dantamisen tarkistami-
nen

Oppilaiden tavoite: sujuva kappaleen lukeminen

L. Véalineet: puhuttu kieli, oppikirjan kappale

Kidli Y hteiso: pareittain, opettaja ja koko luokka

Saannot: oppilaat lukevat pareittain, opettajallalupa puuttua, keskeyttda
Tyon jakautuminen: opettajajakaa lukuvuorot pareille, puheenvuorot jakautu-
vat kappal een mukaan parin kesken

\_ Kieli: englanti, opettaja keskeyttéa suomeksi

EPISODI 10

Aihe: K otitehtévén antaminen
Opettajan tavoitteet: lisda rohkeutta daneen lukemiseen

Toiminta Opettgja antaa kotitehtavan

Opettajan tavoite: kannustaa oppilaita &&neen lukemiseen antamalla kotitehtévé aiheesta
Kohde: kotitehtava tekstikappal eesta

Véineet: puhuttu kieli, oppikirja

Kieli: suomi

~ Tehtava: Opettaja antaa kotitehtavan

Opettajan tavoite: kannustaa oppilaita &8neen lukemiseen
Oppilaiden tavoite: lukea tekstikappal etta kotona

Sisilts Vélineset: puhuttu kieli, oppikirja

Y hteisd: opettaja jaluokka

Saanndt: opettaja antaa ohjeet, luokka kuuntel ee ja merkitsee yl6s
Tyo6n jakautuminen: opettaja kontrolloi

Kieli: suomi

~
EPISODI 11

Aihe: Hyvésteleminen
Opettajan tavoitteet: tunnin lopettaminen englanniksi

Toiminta Hyvasteleminen tunnin lopuksi

Opettajan tavoite: tilanteeseen sopiva kielenkayttd ja oppilaan aloitteeseen reagoiminen
Kohde: hyvasteleminen englanniksi

Valineet: puhuttu kieli

Kieli: englanti
/~ Tehtava: Hyvésteleminen tunnin lopuksi
Opettajan tavoite: tilanteeseen sopiva kielenkaytto ja oppilaan aloitteeseen rea-
goiminen
] Oppilaiden tavoite: reagoida opettajan hyvastelemiseen
Sisdlto Vaélineet: puhuttu kieli

Y hteiso: opettajajaluokka

Saanndt: opettajatekee aloitteen, kukatahansavoi reagoida
Tyo6n jakautuminen: opettajatekee aloitteen, luokka reagoi
\_ Kiedli: englanti




