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Aidinkielen rooli vieraskielisen opetuksen eriyttadmisessa’
Anssi Roiha
Jyvaskylan yliopisto

This article examines the role of pupils’ L1 in Content and Language Integrated Learning (CLIL) and
summarises a part of a two-phased mixed methods research. In the qualitative phase, three CLIL teachers
were interviewed and their CLIL lessons were observed. In the quantitative phase, a survey was formed
based on the results emerging from the qualitative phase which was answered by 44 CLIL teachers in
Finland. The results showed that language is an important factor in the differentiation of CLIL education.
First, the teachers used pupils’ L1 to differentiate their teaching and to consider the pupils’ affective and
emotional features. Second, the pupils’ L1 use was generally accepted in CLIL lessons. The study
suggests that systematic and justifiable use of pupils’ L1 can work as an effective method in supporting
weak pupils’ participation in CLIL education. However, teachers should ensure that the language
objectives are reached.

Keywords: CLIL education, differentiation, pupils’ L1

1 Johdanto

Vieraskielinen opetus on opetusta, jossa eri oppiaineita opetetaan (osittain) vieraan
kielen avulla. Samaan ilmidon viitataan myos useilla muilla kasitteilld, kuten CLIL-
opetus, kielikylpy, monikielinen opetus, siséltdpainotteinen kielenopetus,
kielipainotteinen aineenopetus, kaksikielinen opetus, kielen ja siséllon integrointi,
kielirikasteinen opetus, Kielisuihkutus, kielipesa seké kieliluokkaopetus (Jappinen 2004:
193-194; Jarvinen, Nikula & Marsh 1999: 230; Kangasvieri, Miettinen, Palviainen,
Saarinen & Ala-Vahala 2012: 55). Eri termit voivat viitata hieman eri laajuiseen ja
sisdltdiseen vieraskieliseen opetukseen. Esimerkiksi kielikylpyopetuksella tarkoitetaan
yleensa Kanadan immersion-ohjelman kaltaisia vieraskielisen opetuksen sovelluksia,
joilla on omat tarkat tavoitteensa ja opetussuunnitelmansa (Rasinen 2006: 36; ks. myos
Swain & Lapkin 1982: 9-15, 56-69; Cummins & Swain 1986: 37-56; Jarvinen ym.
1999: 232). Yleisin vieraskielisesta opetuksesta kéytettava termi on tata nykya CLIL-
opetus, joka tulee sanoista Content and Language Integrated Learning, ja joka on myds
Euroopan komission suosittelema termi (Marsh 2002: 58). Artikkelissa kuitenkin

kaytetdan selkeyden vuoksi termid vieraskielinen opetus, joka kasitetdan CLIL-

! Artikkeli pohjautuu kirjoittajan pro gradu -tyéhén (Roiha 2012a)



opetuksen tavoin synonyymisesti kattotermiksi, joka pita4 siséllaan kaikenlaisen

vieraskielisen opetuksen toteutustavan laajuuteen katsomatta.

Vieraskielistd opetusta on saanut toteuttaa Suomessa vuodesta 1991 lahtien, jolloin
Peruskoululakiin siséllytettiin pykéld, joka oikeutti kayttad opetuskielend jotakin muuta
kuin koulun opetuskielta (Laki peruskoululain muuttamisesta 261/1991). Vieraskielisen
opetuksen yleisyydesta on tehty Suomessa muutamia erilaajuisia ja sisaltoisia
kartoituksia (Nikula & Marsh 1996; Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi 2006; Mustaparta
2011; Kangasvieri ym. 2012). Niiden perusteella vieraskielinen opetus on vahentynyt
varsin merkittavasti 1990-luvulta 2000-luvulle tultaessa. Esimerkiksi vuonna 1996
peruskouluista 9,7 prosenttia toteutti vieraskielista opetusta, kun vuonna 2005 vastaava
luku oli vain 4,7 prosenttia (Nikula & Marsh 1996; Lehti ym. 2006). Opetushallituksen
vuonna 2009 tekemé kartoitus paljastaa, ettd nykyisin vieraskielinen opetus on
painottunut Etel&-Suomeen, suuriin kaupunkeihin seka alakouluihin (Mustaparta 2011).
Jyvéskylén yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tuoreimmassa
kuntakohtaisessa kartoituksessa, johon vastasi 54,5 prosenttia kunnista, 17 kuntaa
ilmoitti toteuttavansa vieraskielistd opetusta. Kartoituksessa selvisi myos, etta
vieraskielisen opetuksen kysynt4 on kasvamassa l&hitulevaisuudessa monissa kunnissa

(Kangasvieri ym. 2012).

Opetuksen eriyttaminen on saanut perusopetuksessa muutaman viime vuoden aikana
aikaisempaa suurempaa huomiota muuttuneen lainsdddannén vuoksi. Vuonna 2010
Perusopetuslakia ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (myéhemmin
tekstissd OPS) muutettiin ja tdydennettiin koskien oppilaiden tukea ja kehiteltiin niin
sanottu kolmiportainen tukimalli, joka jakautuu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen
tukeen (Perusopetuslain muutos 24.6.2010; Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden muutokset ja tdydennykset [myéhemmin tekstissa POPMT] 2010). Mallin
tarkoituksena on kahdella alimmalla tuen tasolla tukea oppilaiden opiskelua niin, ettei
heidan tarvitsisi siirtyd mallin kolmannelle portaalle eli erityiseen tukeen, joka vastaa
aikaisempaa erityisopetukseen ottamista tai siirtdmista. Oppilaiden opiskelua tuetaan

muun muassa eriyttdmisen avulla.



Tassa artikkelissa tarkastellaan aidinkielen roolia englanninkielisen vieraskielisen
opetuksen eriyttamisessa opettajien nakokulmasta ja pyritaan selvittdmaan, miten
opettajat suhtautuvat sekd omaan etta oppilaiden didinkielen kayttoon. Liséksi
tarkastellaan sit4, miten opettajat kaytdnnossa eriyttavat vieraskielista opetustaan
aidinkielen avulla. Vaikka eriyttamisen késitetadnkin koskevan kaikkia oppilaita (esim.
Tomlinson, Brimijoin & Narvaez 2008: 4), tassa tutkimuksessa keskitssa on alaspéin
eriyttdminen eli heikkojen oppilaiden tukeminen, johon aidinkielen kayton avulla
pyritaan. Artikkelissa esitellddn osa tutkimuksesta, jossa paneuduttiin laajasti
englanninkielisen vieraskielisen opetuksen eriyttdmiseen (Roiha 2012a, 2012b).
Tutkimus oli kaksivaiheinen laadullista ja maarallistéd tutkimusotetta yhdistava tutkimus,
jonka tarkoituksena oli selvittaa tehokkaan vieraskielisen opetuksen eriyttdmisen
edellytyksia ja mahdollisia esteita. Artikkelin aluksi tarkastellaan vieraskielistd opetusta
l&hemmin seké& avataan eriyttdmisen kasitettd. Tamén jalkeen esitelldéan tutkimuksen
keskeisimmat vaiheet ja tulokset. Lopuksi pohditaan tutkimuksesta nousseita

johtopaatoksia ja kaytdnnon ratkaisuja aidinkielen kayton nakokulmasta.

2 Teoreettinen viitekehys

2.1 Vieraskielinen opetus

Vieraskielisen opetuksen kehitykseen on osaltaan vaikuttanut Stephen Krashen ja hénen
1970-luvulla kehittdménsa laaja vieraan kielen omaksumisen teoria. Krashenin (1985)
input-hypoteesiteoriassa keskeista on, ettd kielen omaksuminen (acquisition) on
tiedostamatonta ja oppiminen (learning) tiedostettua toimintaa. Hanen mukaansa
kielitaidossa korostuu omaksuminen ja oppilas voi tietoisesti oppia vain joitakin kielen
yksinkertaisimpia asioita. Krashen nékee, ettd oppilas omaksuu kielté tiedostamattaan
tarjolla olevasta kieliaineksesta eli inputista, jolloin opettajan tulisi kayttaa sellaista
kieltd, joka on hieman oppilaan sen hetkisen taitotason ylépuolella. Krashen kutsuu tata
termilld i+1, jolloin i tarkoittaa oppilaan sen hetkista taitotasoa. (Krashen 1985: 1-4.)
Krashenin mukaan esimerkiksi eksplisiittista eli suoraa kieliopin opetusta ei tarvita
lainkaan (Jaakkola 1997: 33-35). Krashenin teoriaa on kuitenkin Kkritikoitu valtavasti,

esimerkiksi hanen kasitteidensa epaselvyyttd (Mitchell & Myles 2004: 48). Swain



(1985: 248-249) puolestaan toteaa, etté pelkka kielelld altistuminen ei takaa hyvaa
kielitaidon kehittymistd, vaan kielen oppimisessa myds ymmarrettava tuottaminen
(comprehensible output) on keskeisessé asemassa. Vieraskielisessé opetuksessakin
oppilaiden oletetaan omaksuvan vierasta kielt4 opettajan tarjoamasta inputista, mutta
toisaalta siina tiedostetaan oman tuottamisen ja kielen kayton keskeisyys.
Vieraskielisessa opetuksessa kieli ei ole vain kohde, vaan myds valine, jonka avulla
pyritaan vélittdmaan mielekésta sisaltoa (Jappinen 2002: 13). Vieraskielisen opetuksen
taustalla voidaan ajatella olevan kielen kéyttéa ja sen merkitysta korostava

funktionaalinen ja kommunikatiivinen kasitys kielesta (Nikula & Marsh 1997: 13).

Useimmat aikaisemmat vieraskielistd opetusta kasittelevat tutkimukset ovat keskittyneet
oppilaiden vieraan kielen kehityksen, sisallon oppimisen seké affektiivisten tekijoiden
mittaamiseen. Yleisesti ottaen vieraskielisessé opetuksessa olevien oppilaiden vieraan
kielen kehityksen on todettu olevan huomattavasti verrokkioppilaita nopeampaa ja
laajempaa (esim. Jarvinen 1999; Admiraal, Westhoff & de Bot 2006; Lasagabaster
2008, 2011; Ruiz de Zabore 2008; Lorenzo, Casal & Moore 2010). Siséllén oppimista
koskevat tulokset vaihtelevat enemman. Kuitenkin esimerkiksi Jappisen (2005a, 2005b)
ja Seikkula-Leinon (2002, 2007) tutkimukset antavat viitteita siitd, etta vieraskielisessé
opetuksessa oppilaat oppivat myds sisalldlliset asiat verrokkioppilaita paremmin.
Affektiivisiin tekijoihin liittyvat tutkimukset puolestaan indikoivat vahvasti, etta
vieraskielisella opetuksella on erittdin positiivinen vaikutus muun muassa oppilaiden
motivaation ja kieliminan kehitykseen (Pihko 2007; Lasagabaster 2011). Muun muassa
Dalton-Pufferin (2011) katsaus antaa perusteellisen kuvan vieraskielisen opetuksen

eurooppalaisista tutkimustuloksista.

Vieraskielisen opetuksen tutkimustuloksia on myos kyseenalaistettu. Esimerkiksi
Bruton (2011) huomauttaa, ettei tutkimuksissa yleensa huomioida sitd, etta
vieraskielisen opetuksen oppilaat tulevat usein perheistd, joilla on hyva
sosioekonominen asema. Taman liséksi han kritisoi Lorenzon, Casalin ja Mooren
(2010) tutkimusta muun muassa siita, ettei vieraskielisen opetuksen oppilaita tai

kontrollioppilaita ollut l1ahtotestattu. Jappinen (2005a) puolestaan huomauttaa, etta



hanen tutkimuksensa tuloksiin tulee suhtautua varauksella, silla niihin on saattanut

vaikuttaa muun muassa esitestauksen takia valikoitunut oppilasaines.

Erityista tukea tarvitsevia oppilaita ja opetuksen eriyttamista vieraskielisesséa
opetuksessa on l&hinna vain sivuttu aikaisemmissa tutkimuksissa. Tdma johtunee
osittain siitd, ettd vieraskielisen opetuksen luokat ovat usein hyvin homogeenisié, silla
monesti oppilaat esitestataan Kieliluokille eiké vieraskielisessa opetuksessa ndin ole
myoskaén ollut paljon erityistd tukea tarvitsevia oppilaita (ent. erityisoppilas).
Esimerkiksi Bergstrom (2000) tutki heikkojen oppilaiden opiskelua vieraskielisessa
opetuksessa ja havaitsi, ettei heikon ja lahjakkaan oppilaan vélinen ero ollut kovin
merkittava. Merildinen (2008) puolestaan tarkasteli vaitdskirjassaan monenlaisten
oppijoiden huomioimista vieraskielisessa opetuksessa. Rasisen (2006)
tapaustutkimuksessa selvisi, ettd suurin osa erdén koulun vieraskieliseen opetukseen
liittyvista henkil6isté oli sitd mieltd, etta vieraskielinen opetus soveltuu myds erityista
tukea tarvitseville oppilaille. Pihkon (2010) tutkimuksessa selvisi, etta ylakouluikaiset
oppilaat haluaisivat opettajien eriyttavan ja yksilollistavan vieraskielista opetustaan
nykyistd enemman. Seikkula-Leinon (2002) tutkimus puolestaan antaa viitteita siita, etté
heikot oppilaat oppivat vieraskielisessa opetuksessa edellytystenséd mukaisesti.

Aidinkielen rooli vieraskielisessa opetuksessa on jakanut opettajien mielipiteita. Jotkut
opettajat ajattelevat, ettd oman aidinkielen kaytto voi sekoittaa oppilaita ja olla
haitallista heidén vieraan kielen omaksumiselleen, kun taas toiset nédkevét sen toimivana
tukikeinona muun muassa sisélléon oppimisen turvaamiseksi. Esimerkiksi Nikulan ja
Marshin (1997) tutkimuksessa enemmistd opettajista piti tarkedna kéyttaa
vieraskielisessé opetuksessa mahdollisimman paljon vain vierasta kieltd. Heidan
tutkimustaan varten havainnoiduilla oppitunneilla opettajat turvautuivat suomen kieleen
ainoastaan tiettyjen tarkeiden termien kohdalla. Lisaksi opettajat eivét olleet varmoja,
miten paljon vieraskielisessé opetuksessa on sallittua k&yttaa oppilaiden omaa
aidinkielta. (Nikula & Marsh 1997: 61-62.) Huomioitavaa kuitenkin on, ett4 Nikulan ja
Marshin tutkimus on jo yli 15 vuotta vanha, joten opettajien asenne kielenkéytt6a
kohtaan lienee muuttunut muun muassa kaksikielisyytta koskevien tutkimusten vuoksi.

Tasté on osoituksena esimerkiksi Merildisen (2008) tutkimus, jossa opettajat kayttivat



saannollisesti ja systemaattisesti suomen kieltd heikoimpien oppilaiden vieraskielisen
opetuksen tukemisessa muun muassa tukiopetuksen tai erityisopetuksen keinoin. Taman
lisaksi koulussa opetettiin esimerkiksi ympaéristo- ja luonnontietoa jarjestelmallisesti
seka oppilaiden didinkielen ettd vieraan kielen avulla. Pihkon (2010) tutkimuksessa tuli
ilmi, ettd jotkut oppilaat haluaisivat opettajien kéyttavéan aidinkielta jopa nykyista
enemman vieraskielisessa opetuksessa. Tamén ehdotettiin tapahtuvan esimerkiksi joko
asioiden suomenkielisella pohjustamisella tai kertaamisella. Aidinkielen kayton on
havaittu olevan sidoksissa eri luokkatilanteisiin. Esimerkiksi Dalton-Pufferin (2007)
tutkimuksessa vieraskielisen opetuksen opettajat vaihtoivat kielen yleensa aidinkieleen
kurinpidollisissa ja hallinnollisissa tilanteissa. Nikulan ja Marshin (1997) tutkimuksen
tavoin opettajat kayttivat aidinkieltd myos esimerkiksi sanojen ja termien
kaantamisessa. Dalton-Puffer havaitsi, etta vieraskielisen opetuksen tunneilla oppilaat
kayttivat ryhméatoissé paéosin aidinkieltddn seka kysyivét useimmat kysymykset
aidinkielell&dan. Dalton-Puffer ei kuitenkaan arvioi tdmén johtuvan oppilaiden
puutteellisista vieraan Kielen taidoista, vaan siitd, ettd oppilaat tekevét eron sisallén
oppimisessa kaytettavan kielen ja muun luokkahuonekielen valilla. (Dalton-Puffer
2007: 99-106, 137, 196, 204.)

2.2 Eriyttdminen

Eriyttdmisen voidaan katsoa olevan useiden eri teorioiden muodostama synteesi (esim.
Tomlinson & Allan 2000: 16). Eriyttdmisessé on vaikutteita muun muassa Gardnerin
monialykkyysteoriasta (Theory of Multiple Intelligences), jonka hén kehitti 1980-
luvulla (Gardner 2008; ks. myds Tomlinson & Allan 2000: 21). Gardner erittelee
teoriassaan seitseman eri alykkyyden lajia, jotka ovat musiikillinen alykkyys (Musical
Intelligence), ruumiillis-kinesteettinen alykkyys (Bodily-Kinesthetic Intelligence),
loogis-matemaattinen alykkyys (Logical-Mathematical Intelligence), kielellinen
alykkyys (Linguistic Intelligence), spatiaalinen/avaruudellinen alykkyys (Spatial
Intelligence), interpersoonallinen/sosiaalinen alykkyys (Interpersonal Intelligence),
seké intrapersoonallinen &lykkyys (Intrapersonal Intelligence). Myéhemmin han on
vield lisénnyt teoriaansa naturalistisen alykkyyden (Naturalistic Intelligence) eli kyvyn

erottaa eri elitlajeja toisistaan seka eksistentiaalisen alykkyyden (Existential



Intelligence) eli kyvyn pohtia olemassaolon perimmaisia kysymyksia. (vapaasti
suomennettu.) Gardnerin mukaan jokaisella ihmisella esiintyy kaikkien néiden
alykkyyksien piirteitd, mutta niiden aste ja luonne vaihtelevat yksil6ittain. Hanen
mielestédan opetuksessa tulisi huomioida paremmin oppilaiden erilaiset ja yksilolliset
alykkyydet, silla perinteinen kouluopetus suosii vain kielellisesti ja loogis-
matemaattisesti orientoituneita oppilaita. (Gardner 2008: 6, 8-21, 56.) Eriyttdminen on
tietynlainen Gardnerin teorian pedagoginen sovellus, sillda myos eriyttdmisessé
tunnustetaan oppilaiden erilaiset lahjakkuudet ja alykkyydet ja opetus koetetaan sovittaa

vastaamaan jokaisen yksilollisid ominaisuuksia.

Toinen eriyttdmiseen laheisesti liittyva teoreettinen kasite on Vygotskyn (1978: 84-91,
1982: 184-186) lahikehityksen vyohyke (Zone of Proximal Development) (ks. myds
Tomlinson & Allan 2000: 18-19), jolla tarkoitetaan sita etéisyyttd, joka on oppilaan sen
hetkisen kehitystason (actual development level) ja opettajan ohjauksella tavoitettavissa
olevan kehitystason (potential development level) valilla. Eriyttdmisessa pyritaan
selvittamaan oppilaiden kehitystaso ja raataloiméaéan opetus sopivan haasteelliseksi
jokaiselle oppilaalle. N&in ollen eriyttdmisen ideaalitilanteessa jokainen oppilas
tyoskentelisi omalla henkilokohtaisella lahikehityksen vyohykkeellaan.

Opetuksen eriyttdminen voidaan madaritella joko varsin suppeasti (esim. Lakkala 2008:
149-150) tai hyvin laajasti (esim. Tomlinson 1999). T&ssa tutkimuksessa eriyttdminen
kasitetddn laajan maérittelytavan mukaisesti erdénlaiseksi opetuksen lahestymistavaksi,
ei ainoastaan yksittdiseksi metodiksi, jolloin opetuksen eriyttamiseen kuuluvat seka
hyvin moninaiset eri kdytanteet etta erilaiset laajemmat rakenteelliset keinot, joiden
avulla oppilaiden yksil6llisyys voidaan paremmin huomioida. Edellisia ovat esimerkiksi
opetusmenetelmien, oppimateriaalien, arvioinnin, tavoitteiden, opetuksen sisaltdjen,
oppimisympadristojen ja tydskentelyajan eriyttdminen (Tomlinson 1999: 11; Moberg &
Vehmas 2009: 64; UNESCO 2004: 14; Ikonen, Ojala & Virtanen 2003: 144; POPMT
2010: 9), kun taas jalkimmaisid ovat muun muassa samanaikaisopetuksen,
tukiopetuksen, joustavan ryhmittelyn tai erityisopetuksen hyddyntdminen (Roiha 2012a,
2012Db). On tarke&& huomioida, etté eriyttdminen on hyvin oppilasléhtoista toimintaa,

johon vaikuttaa muun muassa oppilaan valmius, kiinnostuksen kohteet, taitotaso,



motivaatio seka itsetunto (POPMT 2010: 9). Eriyttdmiseen ohjataan myds POPMTissa

(2010), jossa siita todetaan seuraavaa:

Opetuksen eriyttdminen on kaikkeen opetukseen kuuluva ensisijainen keino ottaa huomioon
opetusryhman tarpeet ja oppilaiden erilaisuus. (POPMT 2010: 9)

Tutkimusten perusteella opettajien kasitykset eriyttdmisestd vaihtelevat. Toiset
korostavat tehtavétason eriyttamista ja toiset kokonaisvaltaista eriyttdmistad. Taman
lisaksi eriyttdminen koetaan usein varsin haasteelliseksi (Naukkarinen 2005; Mikola
2011; Berbaum 2009; Marja-aho 2003; Huovinen 2005; Hirvonen 2008; ks. myods
Tomlinson & Imbeau 2010: 137-138). Muutamissa tutkimuksissa eriyttdmisen on
kuitenkin todettu parantavan oppilaiden oppimistuloksia ja motivoivan sekd opettajia
ettd oppilaita (Debaryshe, Gorecki & Mishima-Young 2009; McCrea Simpkins,
Mastropieri & Scruggs 2009; Reis, McCoach, Little, Muller & Kaniskan 2011; Koeze
2007).

3 Tutkimuksen kulku

3.1 Aineistonkeruu ja analysointi

Tassa kaksivaiheisessa tutkimuksessa eriyttamista tarkasteltiin vieraskielisesséa
opetuksessa seké laadullisin ettd maaréllisin menetelmin. Laadullisen vaiheen
aineistonkeruu toteutettiin loka- ja marraskuun 2011 aikana. Aineisto kerattiin
haastattelemalla kolmea (n = 3) englanninkielistd vieraskielistd opetusta toteuttavan
koulun opettajaa ja havainnoimalla heidan opetustaan. Jokainen haastattelu kesti noin
tunnin. Nauhoitetut haastattelut ja havainnointimuistiinpanot teemoiteltiin ja niille
tehtiin teoriaohjaava sisallénanalyysi (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2009).
Harvinaislaatuisesti tapauskoulussa annettiin vieraskielista opetusta lahtokohtaisesti
jokaiselle oppilaalle ja kouluun oli keskittynyt myds alueen erityisopetus, joten luokilla
oli keskimaaréista enemman erityisté tukea tarvitsevia oppilaita. Tapauskoulussa oli
toteutettu vieraskielista opetusta jo 1990-luvun alusta l&htien. Tata nykya opetuksesta

noin kymmenen prosenttia oli vieraskielistd opetusta. Tdmén tutkimusvaiheen



tavoitteena oli tapaustutkimuksen avulla lisata tietoa ja ymmarrysté eriyttamisesta

ilmiona inklusiivisessa vieraskielisessa opetuksessa.

Madrallisessa vaiheessa selvitettiin, miten eriyttdminen nayttaytyy laajemmin
kotimaisessa englanninkielisessa vieraskielisessa opetuksessa. Tdman tutkimusvaiheen
aineistokeruu toteutettiin huhti- ja toukokuun 2012 aikana. Laadullisen vaiheen
tuloksista muodostettiin kyselylomake, joka lahetettiin kahteen kertaan sdhkoisesti
143:1le englanninkielisté vieraskielistd opetusta toteuttavalle alakoulun opettajalle
ympdri Suomea. Tutkimuksen otanta poimittiin satunnaisotannan periaatteiden
mukaisesti. Otosta voidaan pitéa edustavana kaiken muun paitsi sukupuolijakauman
suhteen. (ks. esim. Nummenmaa 2009: 24-29.) Kysely koostui padosin viisiportaisista
Likert-asteikollisista vaittdmista. Artikkelissa raportoitaviin kyselyn osioihin saatiin
vastaus 44 opettajalta (n = 44), mika tuotti vastausprosentiksi 30,8. Tutkimuksen
perusjoukon kooksi on arvioitu noin 500 alakoulun englanninkielista vieraskielista
opetusta toteuttavaa opettajaa. N&in ollen kyselyn yleinen luottamusvali on 14,12
prosenttiyksikkdd 95 prosentin luottamustasolla. Aineisto analysoitiin SPSS 20.0-
ohjelman avulla. Tutkimusvaiheen tavoitteena oli saada yleistettavaa kuvaa

vieraskielisen opetuksen eriyttdmisestd Suomessa.

3.2 Osallistujat

Tutkimuksen laadulliseen vaiheeseen haastateltiin ja havainnoitiin kolmea tapauskoulun
vieraskielista opetusta toteuttavaa opettajaa. Opettajal (my6hemmin tekstissa OPEL) oli
nainen, jolla oli noin 20 vuotta kokemusta vieraskielisesta opetuksesta. Han opetti 2.
luokkaa, jolla oli viisi tehostettua tukea saavaa oppilasta ja yhteenséd 19 oppilasta.
Opettaja2 (my6hemmin tekstissa OPE2) oli nainen, joka oli toteuttanut vieraskielista
opetusta noin 10 vuoden ajan. Han oli koulussa tuntiopettaja, ja han vastasi koulun 5. ja
6. luokkien vieraskielisestd opetuksesta. Hanell& oli yhteensa 44 oppilasta, joista viisi
sai erityistd tukea. Lisaksi muutamilla muilla oppilailla oli keskittymisvaikeutta seka
itsetuntoon liittyvid ongelmia. Opettaja3 (myéhemmin tekstissd OPE3) oli mies, jolla
oli kokemusta vieraskielisesté opetuksesta vain noin neljan vuoden ajalta. H&n opetti 5.

luokkaa, jolla oli nelja erityisté tukea saavaa oppilasta ja yhteensa 19 oppilasta.



Kyselyyn osallistujat olivat 44 alakoulun englanninkielistd vieraskielista opetusta
toteuttavaa opettajaa. Heista 40 oli naisia ja vain nelja miehié. Opettajien
keskima&arainen vieraskielisen opetuksen kokemus oli noin yhdeksén vuotta.
Tutkimusvaiheeseen osallistui opettajia jokaiselta alakoulun luokka-asteelta (1-6)
moodin ollessa 5. luokka. Keskimaaréisesti opettajien luokilla oli noin 1.6 erityista
tukea saavaa oppilasta keskihajonnan ollessa myods 1.6. Suurimmalla osalla opettajista
(16 opettajalla) ei kuitenkaan ollut yht&én erityistd tukea saavaa oppilasta luokallaan.
Suurin mé&aré erityisté tukea tarvitsevia oppilaita oli 6, mika oli tilanne yhden opettajan
kohdalla. Opettajien luokat olivat oppilasméaaraltadn normaalikokoisia, sill&
enemmistolla opettajista oli 21-25 oppilasta luokallaan. Ainoastaan kolmen opettajan

luokalla oli yli 25 oppilasta.

3.3 Tutkimuskysymykset

Tassa artikkelissa tarkastellaan aidinkielen roolia vieraskielisen opetuksen
eriyttdmisessa. Keskitssa ovat seké opettajien yleinen suhtautuminen didinkielen
kayttoon vieraskielisessd opetuksessa ettd opettajien kayttamat erilaiset kielelliset
kaytannon eriyttamiskeinot. Taten artikkelissa esiteltdvéan tutkimuksen

tutkimuskysymyksina ovat:

1. Miten opettajat suhtautuvat omaan aidinkielen kayttoonsa vieraskielisessa
opetuksessa?

2. Miten opettajat suhtautuvat oppilaiden didinkielen kayttoon vieraskielisesséa
opetuksessa?

3. Miten opettajat kdytannossa eriyttavat opetustaan aidinkielen avulla

vieraskielisessé opetuksessa?

4 Tulokset

4.1 Opettajien suomen kielen kaytto



Haastatellut ja havainnoidut kolme opettajaa olivat kaikki samoilla linjoilla aidinkielen
kayton suhteen: opettajat pyrkivat ensisijaisesti pitdmaan opetuspuheensa
vieraskielisilla tunneilla englannin kielessa, mutta ottivat oppilaiden yksil6llisyyden

asiassa hyvin huomioon:

No tietysti se on.. jos mad.. nahdaan ettd on parempi vastata suomeks etté lapsi on on, on itkunen
tai hanelld on joku tunnelukko sielld niin onhan se sillon suomeksi tietysti.. (OPEL)

No ma pyrin kdyttdmé&an englantia koko ajan mutta en ole siind aivan niinku.. aivan ehdoton. Se
oppilaan oppiminen menee sen metodiikan edelle kyll4..

...sit on niitd sellasia oppilaita jotka ahdistuu niin voimakkaasti, erityisté tukee tarvitsevia
oppilaita, joita ma sitten vaikka kuinka yritan ensin englanniks selittad, niin kylla sitten autan
suomen kielella.. (OPE2)

...ehottomasti niinku pyrin, pyrin niinku pitiméin sen englannin kielelld mahollisimman pitk&an
mutta en myodskaan sit toisaalta niinku halua itteeni enké ketdan oppilaasta tosiaan ajaa niinku
semmoseen umpikujaan siind sitten ettd ei tast4 tuu mitaan.. et mikset s& nyt voi puhua suomee et
se.. se se ei sit taas ehk&pé oo sitd endd sitd leikkid ja sitd kivaa mité sen pitdis olla ettd.. (OPE3)
Lainaukset kuvastavat hyvin sitd, miten opettajat kayttavéat aidinkieltd alaspéin
eriyttdmisessa eli heikkojen oppilaiden tukemisessa. Samalla niissé tulee esille
opettajien yleinen suhtautuminen vieraskieliseen opetukseen: he selkeésti arvottavat
sisallon oppimisen vieraan kielen oppimisen edelle. Lisaksi opettajat kayttavat suomen
kieltd myos tiettyjen oppilaiden tunteisiin ja affektiivisuuteen liittyvien tekijoiden
huomioimisessa. Esimerkiksi OPE3 vertasi vieraskielistd opetusta leikkiin, ja hanelle oli

hyvin tarkeaa, ettd oppilaat kokivat sen mielekkaana.

Aidinkieli tuli esiin erityisesti tietyissa luokkatilanteissa. OPE3 kertoi aidinkielisen
eriyttdmisen tapahtuvan yleensé yksilollisessé ohjauksessa, kun OPE2 puolestaan

mainitsi kayttdvansa suomea esimerkiksi kurinpidollisissa tilanteissa:

...on tilanteita missa tulee suomi ja ne on liittyny ehkd semmoseen et tunnilla on pitdny antaa
ohjeita.. jossain tapauksissa on ollu kurinpitoon liittyvié asioita jollon ma oon niinku laittanu
tilanteen poikki.. ruvennu suomeks sitten keskusteleen heijan kanssa.. ja motivaatioon liittyvié ja
ne on ollu sillon mun mielesta sellasia ettd, ettd me ei 0o paasty oppilaitten kanssa
yhteisymmarrykseen et mitd me nyt tehaan.. etta sitten mun mielesta on pitany niinku valilla ei
ehka niinkdén saarnata vaan keskustella siit ettd mitd me nyt ollaan tekemé&ssa ja miks me tehéan
nain. (OPE2)



Lainaus havainnollistaa lisdéd OPE2:n asennetta vieraskieliseen opetukseen: vieraan
kielen kayttaminen ei ole hanelle ehdotonta, vaan esimerkiksi tiettyjen

kasvatustavoitteiden tdyttyminen on vieraan kielen kayttoa tarkeampéaa.

Havainnointitunneilla kaikki kolme opettajaa puhuivat l&hes kokonaan englantia.
Opetustilanteen sisélla OPE2 ja OPE3 sanoivat ainoastaan muutaman vaikean kasitteen
suomen kielelld ("késitekartta”, ’paivantasaaja”, ”pulpettikirja”, ”vapaachtoinen” ja
”polku”). OPE1 oli ainut, joka kaytti opetustilanteessa pelkéstaén englantia. OPE2
puolestaan oli ainut, joka kaytti englantia jo tunnin alusta alkaen oppilaiden tullessa
luokkaan. OPE1 ja OPE3 sen sijaan aloittivat tuntinsa kertomalla yleisia asioita
suomeksi. OPE1 hoiti tunnin lopetuksen ja sita seuranneen ruokailuun lahdén
ohjeistuksen englanniksi, kun OPE2 ja OPE3 vaihtoivat Kielen tunnin lopussa suomeksi.
Tuntien aikana tapahtuneessa yksilollisessd ohjauksessa opettajat kayttivat vain

englannin kielta.
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KUVIO 1. Kyselyyn vastanneiden opettajien (n = 44) suomen Kielen kayttd

vieraskielisen opetuksen tunneilla.

Kyselyyn osallistuneet opettajat kéyttivat yleisesti ottaen suomen kieltd varsin runsaasti
vieraskielisen opetuksensa eriyttdmisessa. Opettajista 19 (43 % vastaajista) kertoi

kayttavansa suomen kieltd opetuksensa tukena usein ja 10 (23 % vastaajista) jatkuvasti.



Ainoastaan viisi opettajaa (11 % vastaajista) ei kayttanyt suomea koskaan
vieraskielisessé opetuksessaan ja nelja opettajaa (9 % vastaajista) kertoi kayttavansa

suomea vain harvoin (ks. kuvio 1).

4.2 Oppilaiden suomen kielen kaytto

Tutkimuksessa tarkasteltiin myds oppilaiden kayttdmaa kielta vieraskielisessa
opetuksessa. Haastatellut ja havainnoidut opettajat kertoivat, ettd oppilaat puhuvat

padsaantoisesti suomea vieraskielisen opetuksen tunneilla:

Muutamien oppilaitten harteilla on se aktiivinen vieraan kielen kdytto.. ja ja, aina se on jotenkin
kuitenkin ryhmana niin, niin tota useimmiten olen yllattynyt jokaisesta ryhmasta jossain vaiheessa,
siitd et miten hyvin ne osaa mut siit4 huolimatta ei niinku tunnilla puhu niin paljoo.. on
harmittavan niinku muutama.. harmittavan vahan niinku sellasia oppilaita jotka oikeesti osallistuu..
(OPE2)

ehka siind on semmonen selkee ero ettd niinku oppilaiden kesken ettd on on ehka tassa luokassa
sanosin kaks sellasta oppilasta jotka kykenee niinku aika vaivattomasti, joilla on se sanavarasto

sen verran laaja et se kieli on hallussa niin tota.. jotka, jotka niinku nauttii siitd ettd ne onnistuu

menemé&an sen koko tunnin ainakin niin ettd mind mitd mind kuulen.. (OPE3)

Myds oppilaiden kdyttdman kielen havaittiin olevan usein sidoksissa luokkatilanteeseen.
Seka OPE3 ettd OPE2 kokivat esimerkiksi pienryhmé- tai parityoskentelyn
haasteellisina oppilaiden kielen kayton kannalta:
mé en tietysti, mun on vaikee sanoo aina etta jos ne keskenaan tekee tuolla ryhmissd hommia tai
kysyy kaverilta jotain niin enhan mé tietenk&én pysty kuunteleen etta jaksaako ne siella pitaa sen
koko ajan englannissa..

... jausein tyypillista on se ettd ne voi alkutunnista sen muistaa mutta sitten se hiljalleen siina
unohtuu.. (OPE3)

Jos on esimerkiks joku peli, jos on justiin opeteltu numerot ja varit.. niin kyll& se parityéna menee
mut ettd sit ma yleensd sanon ettd, niin et nyt puhutaan vaan englantia ettd sanot vaan ne vérit ja
sanot vaan nadma numerot englanniksi.. Et kylldhan sitd puhetta suomen kielella siina
pelitilanteessa 16ytys vaikka kuinka mutta et.. ettd vahan pitéa rajata etti... (OPEI)

Kaikilla havainnointitunneilla oppilaat puhuivat kesken&d&n suomea. Padosa oppilaista
vastasi opettajille suomen kielta kayttden, mutta kaikilla havainnointitunneilla oli myos
oppilaita, jotka vastasivat vieraalla kielelld. Talloin vastaukset olivat useimmiten

lyhyitd, jopa yhden sanan mittaisia. Enemmist6 oppilaiden kysymyksisté oli suomen



kielelld, mutta OPE2:n ja OPE3:n tunneilla muutama oppilas kysyi opettajilta myos

englanniksi.

Opettajat suhtautuivat hyvin sallivasti oppilaiden suomen kielen kayttoon eivatka
kieltdneet sita. OPE3 oli kuitenkin ainoa, joka kertoi toisinaan eksplisiittisesti

ohjaavansa lahjakkaimpia oppilaita englanninkieliseen tuottamiseen:

...ja ja sit toki silld silld konstilla ettd tota jos ma tieddn ettd oppilas kylla pystyisi esimerkiks
mulle ton kysymyksen sanomaan englanniks niin niin tota leikin sitten joskus sité ett4 en ymmaérra
ettd.. (OPE3)

Myds havainnointitunneilla OPE3 oli ainut, joka muutaman oppilaan kohdalla toimi
kyseiselld tavalla. OPE2 puolestaan jopa rohkaisi oppilaita suomenkieliseen
tuottamiseen tilanteissa, joissa oppilaat eivat osanneet ilmaista asiaa vieraalla kielella.

OPEL1 puolestaan kertoi hyddyntavansa lahjakkaita oppilaita kielen kaantajina:

Useesti kdytan sitdkin ihan kaytannon tilanteissa et ku mehén ei niinku ite suomenneta naita hetkia
niin ma sillon kaytan myos naitd lahjakkaita hyvaksi jos ma naan tunnilla ettéd joku ei ei ymmarra
sielld ja tiedan ettd ei varmaan tajunnu pétkaékaan niin sitte kysyn joltakin ettd can you say in
Finnish. (OPE1)

Lainauksessa tulee hyvin ilmi OPEL1:n suhtautuminen vieraskieliseen opetukseen:
yhtaaltd han haluaa pitdytya mahdollisimman paljon vieraassa kielessd, toisaalta han

nakee ymmarryksen varmistamisen didinkielen avulla olevan tarkeaa.

Kyselyyn vastanneista opettajista suurin osa salli oppilaiden kayttda suomen kielta
vieraskielisen opetuksen tunneilla. Ainoastaan kaksi opettajaa (5 % vastaajista) kertoi,
ettei salli koskaan oppilaiden suomen kielen kaytt6a ja kolme opettajaa (7 % vastaajista)
ilmoitti sallivansa sen vain hyvin harvoin. Sen sijaan 21 opettajaa (48 % vastaajista)
ilmoitti sallivansa oppilaiden suomen kielen kéyton usein ja 11 opettajaa (25 %

vastaajista) jatkuvasti (ks. kuvio 2).
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KUVIO 2. Kyselyyn vastanneiden opettajien (n = 44) suhtautuminen oppilaiden suomen

kielen kéayttoon.

Kyselyyn osallistuneet opettajat ohjasivat oppilaitaan englanninkieliseen tuottamiseen
varsin runsaasti. Opettajista 17 (39 % vastaajista) kertoi tekevansa niin usein ja 18 (41
% vastaajista) jatkuvasti. Ainoastaan yksi opettaja (2 % vastaajista) ilmoitti, ettei

koskaan ohjaa oppilaitaan englanninkieliseen tuottamiseen.

4.3 Erilaiset kielelliset eriyttdmiskeinot

Aidinkielen rooli vieraskielisessa opetuksessa tuli esiin myos erilaisissa yksittisissé
eriyttdmiskeinoissa, joista seuraavassa esitelladn keskeisimmat. Esimerkiksi OPE2
mainitsi, etté jos vieraskielisessa opetuksessa on opiskeltu laajempi kokonaisuus vain
englannin kielelld, on h&n ohjannut tiettyja oppilaita tutustumaan asiaan mygs suomen
kielelld, jotta sisalldllisten tavoitteiden saavuttaminen tulee turvatuksi. Kyselyyn
vastanneista opettajista 14 (32 % vastaajista) ilmoitti kayttavansa keinoa usein ja

kahdeksan (18 % vastaajista) jatkuvasti.

Vieraskielisessa opetuksessa kaytettavia teksteja tuettiin myds suomen kielen avulla.
OPES kertoi tekevansa toisinaan suomenkielisida apumerkintoja heikkojen oppilaiden

englanninkielisiin teksteihin. Kyselyyn osallistuneista opettajista kahdeksan (18 %



vastaajista) ilmoitti toimivansa samoin usein ja seitseman (16 % vastaajista) jatkuvasti.
OPEZ2 puolestaan kertoi antavansa joskus heikoille oppilaille erillisia tukisanalistoja,
joissa tekstin vaikeimmat kasitteet olivat myds suomeksi. Kyselyyn vastanneista

opettajista 20 (46 % vastaajista) toimi samoin usein ja viisi (11 % vastaajista) jatkuvasti.

OPES3 eriytti vieraskielista opetustaan myds keskustelemalla ajoittain vieraskielisen
opetuksen tunnin lopussa aiheesta suomen kielelld, jotta oppilaat saisivat kysya
epéselvia asioita ja samalla myds heidén sisallén oppimisensa varmistuisi. Kyselyyn
vastanneista opettajista 16 (36 % vastaajista) ilmoitti toimivansa samoin usein ja vain
kaksi (5 % vastaajista) jatkuvasti. OPE3 myos koki, etté vieraskielisen opetuksen

tunnista ja sen aiheesta etukateen kertominen suomeksi rauhoitti tiettyja oppilaita:

Se ainakin edellisen luokan kanssa kun oli semmosia oppilaita joille ne CLIL-tunnit oli oli niinku
tyol.. tosi tyol&ita niin niin kyll& ma niitten kanssa huomasin sen ettd tota ma joskus sitten edell..
esimerkiks edelliselle valkalle mentdessa niin sanoin parilla lauseella etté sitten mitka ne aiheet on
ja muuta.. niin niin kylla ma sillon koin etta se se rauhotti.. se semmonen turha ylimaéranen
levottomuus semmosilta muutenkin levottomilta kavereilta niin jai pois ku ne oli pikkusen kartalla
kuitenkin.. et ne koko ajan ties misté tdssa puhutaan vaikkei niille sitd ollu silla hetkelld.. vaikkei
ne silla hetkella tajunnukkaan mit4d mé sanon niin ne ties siitd mitd ma olin niille vihjassu ett4 tassa
puhutaan nyt siitad. (OPE3)

Kyselyyn vastanneista opettajista 12 (27 % vastaajista) kertoi tekevansa samoin usein ja

kaksi (5 % vastaajista) jatkuvasti.

5 Pohdinta

Aidinkielen rooli on keskeinen asia vieraskielisessa opetuksessa. Aikaisemmissa
tutkimuksissa opettajien suhtautuminen didinkielen kéyttéon vieraskielisessa
opetuksessa on vaihdellut jonkin verran (esim. Nikula & Marsh 1997; Merildinen 2008).
Taman tutkimuksen perusteella nykyisin opettajat tuntuvat kayttavan suomen kielta
vieraskielisen opetuksen tunneilla varsin paljon. Kuten kuvio 1 kertoo, kyselyyn
vastanneista opettajista yhteensé 66 prosenttia kertoi kayttdvansa suomen kielta
vieraskielisessé opetuksessaan joko usein tai jatkuvasti. Haastatellut opettajat kuitenkin
kertoivat pyrkivansa ensisijaisesti vieraan kielen kayttoon. Aidinkielen kaytto tuli

vahvimmin esiin tietyissa luokkatilanteissa, kuten yksilollisessa ohjauksessa tai



kurinpidossa, miké oli tilanne my@ds Dalton-Pufferin (2007: 204) tutkimuksessa.
Opettajat kayttavat oppilaiden aidinkieltd esimerkiksi vaikeiden késitteiden
suomentamisessa ja tilanteissa, joissa oppilas ei muuten ymmarra tai tuntee ahdistusta.
Aidinkielen kaytto on siis eriyttamiskeino, jolla otetaan huomioon muun muassa
tiettyjen oppilaiden tunteisiin ja affektiivisuuteen liittyvia tekijoitd; joillekin oppilaille
pelkéstdén haastavan vieraskielisen puheen varassa oleminen voi olla henkisesti hyvin
raskasta. Tata puoltaa myds Pihkon (2010) tutkimustulos, etta jotkut oppilaat haluaisivat
opettajien kayttdvan suomen Kielta vieraskielisessa opetuksessa nykyista enemman.
Tutkimuksen opettajat myds kokivat sisallon oppimisen turvaamisen vieraan kielen
oppimista tarkedmmaksi. Sama asia tuli esiin my6s Moaten (2011: 340-342)
tutkimuksessa. Myo6s OPSissa (2004: 172) edellytetdén, etta eri oppiaineiden
sisallolliset tavoitteet saavutetaan opetuskielesta riippumatta. Talloin esimerkiksi
oppilaiden kohdalla, joilla on vaikeuksia vieraan kielen hallinnassa, on varsin
perusteltua eriyttaa vieraskielista opetusta aidinkielen avulla, kuten tutkimuksen
opettajat tekivat. Opettajien on kuitenkin oltava tarkkoina, etteivét he kéyta aidinkielta
kohtuuttoman paljon. Liiallisen suomen kielen kéyton vaarana voi olla se, etta oppilaat
tottuvat siihen, ettd asiat selitetddn myos heidan omalla didinkielelldan eivatka
valttamatta edes yritd ymmartaa haasteellista vierasta kielta.

Tutkimuksen opettajat suhtautuivat hyvin myonteisesti myos oppilaiden suomen kielen
kayttoon, silla kyselyyn vastanneista opettajista 73 prosenttia kertoi sallivansa
oppilaiden suomen kielen k&yton usein tai jatkuvasti (ks. kuvio 2). Myos haastatellut
opettajat suhtautuivat oppilaiden aidinkielen kayttdon samalla tavoin.
Havainnointitunneilla oppilaat kayttivétkin paljon suomen kielté niin keskenaan kuin
mya0s opettajilta kysyttdessd, mika on yleisté vieraskielisessa opetuksessa (ks. Dalton-
Puffer 2007). Usein ajatellaan, etta vieraskielisessé opetuksessa olevat oppilaat ovat
hyvin itsevarmoja ja rohkeita vieraan kielen kéyttajia. Pihkon (2007, 2010) tutkimukset
kuitenkin paljastavat, ettd myos vieraskielisen opetuksen oppilaat karsivat paikoin
kovasta Kielijannityksesté. Talloin on tarkeaa, ettd opettajat luovat vieraskieliseen
opetukseen turvallisen oppimisympariston, jossa voi tarvittaessa turvautua myds omaan
aidinkieleen. On kuitenkin hyva muistaa, ettd myo6s oppilaiden oma vieraan kielen

kéyttd on erittdin tarke&a vieraskielisessé opetuksessa. Nykykasityksen mukaan (ks.



esim. Ellis 2012) vieraan kielen oppimisessa on ymmarrettavan syotoksen
(comperensible input, esim. Krashen 1985) lisaksi keskeisessa asemassa myos
oppilaiden oma tuottaminen (comprehensible output, esim. Swain 1985). Taman vuoksi
oppilaita tulee kannustaa vieraskieliseen puheeseen ja heilta tulee sitd my0os tietyssa
maarin vaatia, kuten OPE1 kertoi tekevéansé oppilaiden paritydskentelyssé. Vieraan
kielen tuottaminen on asia, jossa opettajat voivat helposti eriyttaa ja vaatia oppilailta
eritasoista ja laajuista tuottamista heidan yksiléllisten ominaisuuksiensa ja taitojensa
mukaan, kuten esimerkiksi OPE3 toimi ohjatessaan lahjakkaita oppilaita vieraskieliseen

tuottamiseen.

Aidinkielen kayton madrassa tulisi miettia myos vieraan kielen oppimisen tavoitteita.
Kunkin vieraskielistd opetusta tarjoavan koulun tulisi laatia omat yksilolliset vieraan
kielen oppimisen tavoitteensa (ks. OPS 2004: 172). Esimerkiksi koulussa, jossa
vieraskielisen opetuksen mééra on yli puolet viikkotunneista ja sen tavoitteena sujuva
vieraan kielen hallinta, voi didinkielen kaytto olla erilaista verrattuna kouluun, jossa
vieraskielisen opetuksen méaéra on vain noin yksi viikkotunti ja sen tavoitteena lahinna
heré&telld oppilaiden kiinnostus vieraita kielid kohtaan (ns. kielisuihkuttelu).
Haastateltujen ja havainnoitujen opettajien koulussa vieraskielisen opetuksen tavoitteet
ovat hyvin maltilliset: alaluokilla tavoitteena on lahinna oppia kuuntelemaan vierasta
Kielta hairiintymattd, mutta ylaluokilla tavoitteisiin sisaltyy jo omassa vieraskielisessa
tuottamisessa kehittyminen. Né&in ollen opettajat eivat kokeneet paineita vaativien
vieraan kielen tavoitteiden saavuttamisesta ja pystyivat hyvin huomioimaan

opetuksessaan oppilaiden itsetunnon kielenoppijana ja kayttajana.

Aidinkielen kaytto vieraskielisessa opetuksessa lienee myos osittain kiinni yksittaisesti
opettajasta ja hdnen ndkemyksistdédn. Myos OPE2 kertoi, ettd heidan koulussaan
opettajat ajattelevat eri tavoin aidinkielen kaytosta: osa opettajista kokee sen olevan
perusteltua, kun taas osa opettajista ei katso suomen kielen kuuluvan vieraskieliseen
opetukseen. Vieraskielistd opetusta toteuttavien koulujen olisikin jarkevéa ja perusteltua
keskustella yhteisesti didinkielen kéyttsta ja sen luonteesta vieraskielisessa opetuksessa
ja mahdollisesti sopia jonkinlainen yhteinen linjaus asian suhteen, jolloin &idinkielen

kaytto olisi maaréatietoisempaa ja kontrolloidumpaa. Muutoin opettajat voivat



esimerkiksi kéayttaa didinkieltd vieraskielisessé opetuksessaan liian runsaasti eivétka
oppilaat saavuta vieraan kielen oppimisen tavoitteita. Toisena aaripadna opettajat voivat
pitaytya pelkéstéan vieraassa kielessa, jolloin oppilaiden sisélléon oppiminen vaarantuu
ja ymmartaméattdmyys voi myos vaikuttaa joidenkin oppilaiden positiivisen
kielenoppijan kehittymiseen. Kuten tdmakin tutkimus osoittaa, haastatellut ja
havainnoidut opettajat suhtautuivat hieman eri tavoin esimerkiksi vieraan kielen
kayttoon ohjaamiseen. Toki on muistettava, ettd kunkin luokan oppilasaines vaikuttaa
varsin ratkaisevasti kielen kayton luonteeseen, joten mitaan kovin tarkkoja suosituksia

aidinkielen kaytosté ei ole perusteltua kirjata esimerkiksi opetussuunnitelmiin.

Vieraskielistd opetusta toteuttavat opettajat voivat myos Kiinnittaa erityista huomiota
vieraaseen kieleen, jotta aidinkieleen ei aina valttamétta tarvitsisi turvautua. Esimerkiksi
opettajat voisivat miettid vieraskielisti opetuspuhetta mahdollisesti jo etukéteen, jotta se
olisi oppilaiden taitotasoon sopivaa. Kielitaidoltaan heterogeenisissa luokissa opettajat
voivat esitelld asian ensiksi hieman haasteellisemmin ja sitten helpotettuna, jotta seka
heikot ettd lahjakkaat oppilaat tulevat huomioitua (ks. esim. de Graaff, Koopman,
Anikina & Westhoff 2007). Havainnointitunneilla opettajat kéyttivatkin paljon
parafraaseja ja esimerkiksi eradssa tilanteessa OPEL1 toisti saman kysymyksen neljé
kertaa hiukan eri sanamuodoin. Opettajilla on kaytossdan myos lukemattomia erilaisia
vieraan kielen tukikeinoja, joiden avulla oman aidinkielen kayttoa voidaan rajoittaa,
kuten kuvat, eleet, helpotetut lauserakenteet, synonyymit, selventévat kysymykset tai
jopa kirjoitettu teksti, jota oppilaat voivat seurata kuunnelleessaan puhetta (ks. esim. de
Graaff ym. 2007; Moilanen 2002; Dufva, Vaarala & Pitkanen 2007; Roiha 2012a,
2012b). Lukemisessa puolestaan opettajat voivat selkeyttaa tekstia valiotsikoilla ja
kappalejaolla ja teksteista voi my0ds esimerkiksi lyhentéd lauseita tai vahentad vaikeasti
ymmarrettavien sivulauseiden maaraa (de Graaff ym. 2007; Montet & Morgan 2001).
Oppilaiden puheen tueksi opettajat voivat tarjota heikoimmille oppilaille valmiita
dialogeja ja keskustelumalleja ja esimerkiksi antaa heidan vastata yksittéisilla sanoilla
(Moilanen 2002). My6s ryhma- ja pariharjoitukset voivat joissain tapauksissa rohkaista
oppilaita runsaampaan vieraan kielen kayttoon. Vaikka Dalton-Pufferin (2007)
tutkimuksessa oppilaat kayttivat yleensa aidinkieltd ryhmatydskentelyssé, hén itsekin

arvelee sen johtuvan ennemmin kulttuurisista tekijoista kuin oppilaiden Kkielitaidosta,



joten opettajat voisivat tietoisesti ohjata oppilaita nykyistd runsaampaan vieraan kielen
kayttoon ryhmatyoskentelyssa. Esimerkiksi Dalton-Pufferin ja Nikulan (2006) tutkimus
osoittaa, ettd suomalaiset oppilaat kayttavat itdvaltalaisia oppilaita enemmaén vierasta
kieltd ryhmatyoskentelyssa. Tutkijat paattelevat, ettd aloitteiden tekeminen vieraalla
kielellda pienemmassé ryhmadssé on oppilaille turvallisempaa kuin isossa ryhméssa.
Oppilaat itsekin suosivat pienid ryhmia vieraskielisessd opetuksessa (Pihko 2010). N&in
ollen opettajien tulisi ensisijaisesti kokeilla ylla esiteltyja keinoja ja ratkaisuja
vieraskielisen opetuksensa eriyttamiseen, jotta heidan ei valttamatta tarvitsisi niin
helposti turvautua didinkielen kayttéon ja myods oppilaat rohkaistuisivat tuottamaan
vierasta kieltd nykyistd enemman. Talloin myos vieraan kielen oppimisen tavoitteet olisi

helpompi saavuttaa.

6 Lopuksi

Tama tutkimus keskittyi tarkastelemaan aidinkielen roolia vieraskielisessé opetuksessa
ja sen eriyttdmisessa. Yleisesti ottaen opettajat suhtautuvat varsin myoénteisesti

aidinkielen kayttoon opetuksen tukena. Ndkemykset ovat siis muuttuneet varsin paljon
90-luvulta ja suomalaisen vieraskielisen opetuksen alkuajoilta lahtien (esim. Nikula &
Marsh 1997). Tutkimuksen pienen otoskoon vuoksi maaréllisen osuuden tulokset ovat

yleistettavyyden osalta kuitenkin enemmankin suuntaa-antavia.

Avrtikkelissa raportoitu tutkimus oli osa laajempaa tutkimusta, jossa keskityttiin
vieraskielisen opetuksen eriyttamiseen useasta eri nakokulmasta (Roiha 2012a, 2012b).
Jatkossa olisi tarkedd paneutua eri kielten rooleihin vieraskielisessa opetuksessa viela
tatd yksityiskohtaisemmin ja analysoida tarkemmin esimerkiksi sitd, missa tilanteissa
aidinkieltd yleensa kaytetdan. Lisaksi olisi hyodyllista tarkastella, miten paljon
aidinkielta kaytetaan yksittaisilla tunneilla. Taman liséksi Kielta tulisi kasitella myds
oppilaiden ndkdkulmasta; haluavatko oppilaat, ettd opettajat kayttéisivat enemman
oppilaiden didinkielta vai suosivatko he kenties haasteellista vieraskielisté

opetuspuhetta.



Vieraskielistd opetusta voi eriyttaa aidinkielen avulla niin, ettd myds heikommat
oppilaat voivat siihen osallistua. N&in ollen tutkimus rohkaisee opettajia ja kouluja
tarjoamaan vieraskielista opetusta my6s muun muassa Kielellisesti heikoille oppilaille.
Huoli siit4, ettd lahjakkaat oppilaat karsivat didinkielen k&ytosté on aiheeton, sill&
opettajat voivat vaivattomasti eriyttaa vieraskielista opetustaan myos ylospdin ja tarjota
oppilaille tilaisuuksia kayttaa vierasta kieltd omien kykyjensd mukaan (ks. esim. Roiha
2012a, 2012b). Kuten eriyttamisen ideaan kuuluu, myos vieraskielista opetusta tulisi

ldhestya kunkin oppilaan yksil6lliset ominaisuudet ja taitotaso huomioiden.
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