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Tiivistelmé — Abstract

Maisterintutkielmassani tarkastelen, miten opettajat hyddyntavat ylédkouluikaisten suullisen suomen kielen
opetuksessa erilaisia oppimisymparisttja Oppimisymparistot néen tutkimuksessani perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (POPS) tavoin erilaisina tiloina ja paikkoina sek& yhteis6ina ja toimintakay-
t&ntoind, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS 2014: 29). Liitdn oppimisymparistéon kuuluvaksi
myd0s erilaiset vélineet, palvelut ja materiaalit, joita opiskelussa hyddynnetédén (ks. POPS 2014: 29.) En
siis rajaa tutkimustani pelkastaan oppikirjoihin ja muihin valmiisiin materiaaleihin. Aihetta on tutkittu
aikaisemmin paljon juuri oppikirjojen ndkdkulmasta (ks. esim. Tergujeff 2013, Luukka ym. 2008 ja Der-
wing & Munro 2005). Tutkimuskysymykseni ovat: 1. Miten opettajat hyodyntévét erilaisia oppimisympa-
ristoja suullisen kielitaidon opetuksessa? 2. Miten opettajat kokevat oppimisymparistojen kdytdn muuttu-
neen omassa suullisen kielitaidon opetuksessaan vuosien aikana, ja mistd muutos heiddn mielestéan joh-
tuu? 3. Millaisia oppimateriaalitarpeita opettajat ovat havainneet suullisen Kielitaidon opetuksessa, ja mi-
ten he ovat pyrkineet vastaamaan ndihin tarpeisiin?

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus (ks. Saarela-Kinnunen & Eskola 2010: 189-199), jossa
on etnografisia sdvyja havainnointien johdosta. Aineistoni koostuu kahdesta yldkoulussa S2-oppilaiden
parissa tyoskentelevalle opettajalle tehdysté teemahaastattelusta (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009:
208) seka kuuden oppitunnin havainnoinnista joko osallistuvana (ks. Ronkainen ym. 2011: 115) tai osal-
listumattomana (ks. Gronfors 2015, 152) tutkijana oppitunnista riippuen. Aineiston analyysissd hyédynsin
aineistoléhtoista sisallénanalyysié (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009).

Tutkimustulokset osoittavat, ettd suullisen suomen kielen opetuksessa hyddynnetdén eniten oppi-
misympérist6ind oppikirjoja, opettajien itse tekemid tai muokkaamia materiaaleja seka internetid. Opetta-
jat kokivat internetin kdyton selvasti lisdantyneen vuosien aikana, koska tietokoneiden méérat ovat kasva-
neet kouluissa ja toimivat nettiyhteydet kattavat nyt useamman luokan. Opettajille ei ole tullut arjessa
vastaan erityisid materiaalitarpeita, vaikkakin he laativat materiaaleja paljon myos itse. Myds Kuukan ja
Metsamuurosen (2016: 125-127) tutkimuksessa on saatu samanlaisia tuloksia. Suullisen suomen opetus
oli tunneilla monipuolista ja tunneilla hyddynnettiin selkeésti eniten keskustelua. Keskustelun avulla pys-
tytdan harjoittelemaan kielen rakenteiden ja sanaston hallintaa, spontaania ilmaisua seké erilaisten vuoro-
vaikutusnormien hallintaa (Lehtimaja 2012: 219).
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1 JOHDANTO

Syksyllad 2015 Suomeen saapui kaiken kaikkiaan noin 32 500 turvapaikanhakijaa, mika on
enemman kuin koskaan aiemmin. Tdm& muutos on vaistamétta vaikuttanut suomalaiseen kieli-
koulutuspolitiikkaan. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mééra on kasvanut myos perus-
opetuksessa, joten opettajien on entista tarkemmin huomioitava monikulttuuriset oppijat ope-
tuksessa, jotta asiat tulisivat esitetyksi ymmaérrettavalla tavalla. (Vaarala, Reiman, Jalkanen &
Nissila 2016: 15.) Yl&dkoulun suomi toisena kielen& (S2) -opetuksella on tarked merkitys nuoren
elamassd, koska sen tarkoitus on antaa oppilaille riittdvat evaat jatko-opintoihin ja tybelamaan.
(Lehtimaja 2012: 11.)

Valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014) suullisen kielitai-
don opettamisen tarkeys korostuu monessa kohdassa. Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -
oppimaarassé korostetaan vuorovaikutustilanteissa toimimista: oppilaan on tarke&4 oppia vies-
timista muodollisemmissa tilanteissa, argumentointia, mielipiteen ilmaisua seké kielen kaytta-
mist4 osana muuta toimintaa. (POPS 2014: 313-318.) Opetuksessa tulisi kiinnittd4d huomiota
puheenymmartamis- ja puhumisentaitojen tietoiseen harjoitteluun, jotta oppilas selviytyisi vuo-
rovaikutustilanteissa tarkoituksenmukaisesti (VVaarala ym. 2016: 101).

Maisterintutkielmassani tutkin, miten opettajat hyddyntavat ylakouluikdisten suomi toi-
sena kielena (S2) -oppijoiden suullisen kielitaidon opetuksessa erilaisia oppimisympéristoja.
Oppimisymparistot nden tutkimuksessani POPSin tavoin erilaisina tiloina ja paikkoina seka yh-
teisGind ja toimintakdytantoing, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (POPS 2014: 29). Tut-
kimuksessani liitan oppimisympéristoon kuuluvaksi myds erilaiset vélineet, palvelut ja materi-
aalit, joita opiskelussa hyodynnetdan (ks. POPS 2014: 29). En siis rajaa tutkimustani pelk&staan
oppikirjoihin ja muihin valmiisiin materiaaleihin. Aihepiirid on tutkittu aikaisemmin paljon
juuri oppikirjojen nakdkulmasta (ks. esim. Tergujeff 2013; Luukka, POyhonen, Huhta, Taalas,
Tarnanen & Kerénen 2008; Derwing & Munro 2005).

Tulevana didinkielen ja Kkirjallisuuden opettajana sek& suomi toisena kielen& -opettajana
olen kiinnostunut S2-alaa koskevista kysymyksistd. Tehdessani opintoihini kuuluvia harjoitte-
luja huomasin tekevani paljon materiaaleja oppitunneille joko yksin tai yhdessa toisten harjoit-
telijoiden kanssa. Usein huomasimme toisten harjoittelijoiden kanssa haluavamme hyodyntaa
opetuksessa oppijoiden omia vapaa-ajan ymparist6ja, kuten Instagram-profiileja. Naihin oppi-
misympéristéihin emme loytédneet valmiista oppimateriaaleista sopivia tehtdvié, joten lah-
dimme toteuttamaan niitd itse. T&sta herasi kiinnostukseni juuri oppimisymparist6ja koskevaa

tutkimusta kohtaan, koska niiden parissa tulen myds tyelaméssa viettdmaan runsaasti aikaa.



Halusin lahted selvittdmaén, miten jo S2-alalla tyoskentelevét opettajat hyddyntavat erilaisia
oppimisympéristdja suullisen kielitaidon opetuksessa. Tutkimukseni pyrkii vastaamaan seuraa-
viin tutkimuskysymyksiin:
1. Miten opettajat hyodyntavat erilaisia oppimisympéristdja suullisen suomen kielen ope-
tuksessa?
2. Miten opettajat kokevat oppimisympaéristdjen kdyton muuttuneen omassa suullisen suo-
men kielen opetuksessaan vuosien aikana, ja mistd muutos heidan mielestaan johtuu?
3. Millaisia oppimateriaalitarpeita opettajat ovat havainneet suullisen suomen kielen ope-
tuksessa, ja miten he ovat pyrkineet vastaamaan néihin tarpeisiin?

Vaikka suomalaisoppilaiden osaaminen on kansainvalisen vertailun mukaan edelleen hy-
vaa (Sulkunen, Valijarvi, Arffman, Harju-Luukkainen, Kupari, Nissinen, Puhakka & Reinikai-
nen 2009; Vettenranta, Valijarvi, Ahonen, Hautamaki, Hiltunen, Leino, L&hteinen, Nissinen,
Puhakka, Rautopuro & Vainikainen 2015), ovat erot maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja
suomenkielisten oppilaiden vélill& suuria etenkin lukuaineissa (Nissila 2011; Harju-Luukkai-
nen, Nissinen, Sulkunen, Suni & Vettenranta 2014; Harju-Luukkainen, Nissinen & Tarnanen
2015: 109-110; Vaarala ym. 2016: 50). Tarkeimpéana tekijand maahanmuuttajataustaisten
nuorten yhdenvertaisten mahdollisuuksien turvaamiseksi voidaan pitéa riittdvan hyvad suomen
kielen taitoa, koska sen merkitys niin jatkokoulutukseen, tyollistymiseen kuin yhteiskunnalli-
seen osallistumiseen on valtava (Lehtimaja 2012: 9).

Tutkimuksissa, jotka ovat koskeneet monikielisid lapsia ja nuoria, on usein erotettu toi-
sistaan sosiaalinen kielitaito (basic interpersonal communicative skills, BICS) ja akateeminen
kielitaito (cognitive academic language proficiency, CALP) (Cummins 1984; Lehtimaja 2012:
9). Sosiaalinen kielitaito pitaa sisallaan ihmisten vélisen tavallisen kommunikatiivisen keskus-
telun ja konkreettisten kasitteiden ja ilmausten kayton. Tama kielitaito on mahdollista saavuttaa
muutamassa vuodessa, ja sen avulla voi selvité tyydyttavasti ensimmaisista kouluvuosista. So-
siaalinen kielitaito karttuu nuoren jokapdivaisessé elamassé koulun ohella, koska suomenkieli-
nen ymparisto tarjoaa jatkuvasti nuorelle kielellista syotettd. Tamé saattaa aiheuttaa sen, etta
nuoren Kielitaito voi vaikuttaa vahvalta, vaikka oikeasti suuria aukkoja voi ilmetd juuri akatee-
misessa kielitaidossa. (Lehtimaja 2012: 9-10.)

Kouluvuosien karttuessa ja vaatimustasojen noustessa nuori alkaa tarvitsemaan entista
enemman akateemista kielitaitoa, jonka osaaminen on edellytys tiedollisessa ja teoreettisessa
toiminnassa. Akateemisen kielitaidon saavuttamiseen menee arviolta viidestd seitsemaan

vuotta, ja sen saavuttamisessa koulu on ratkaisevassa asemassa. (Lehtimaja 2012: 10.) Uudessa



opetussuunnitelmassa korostetaan jokaisen opettajan velvollisuutta toimia oman aineensa kie-
len opettajana, sill4 jokainen opettaja nahdaan kielitietoisessa koulussa oman aineensa ja sen
kielen erikoisosaajana (POPS 2014: 28).



10

2 SUOMI TOISENA KIELENA -OPETUS

2.1 Toisen kielen opettaminen

Maahanmuuttajille suomi on toinen kieli, jota opitaan suomalaisten joukossa jokapéivaiseksi
viestintavalineeksi oman didinkielen rinnalle (Suni 2008: 11). Kyseessa ei siis ole maahanmuut-
tajan aidinkieli eik& vieras kieli. Suomen kielen opetukselle asetetut tavoitteet ovat muuttuneet
vuosien saatossa ja ne ovat siirtyneet enemman tyollistymiseen, jatkovalmiuksiin ja oppimis-
taitoihin liittyviin yhteiskunnallisiin tavoitteisiin. Pedagogisten haasteiden monimuotoistuessa
my0s S2-opetuksen tulisi muuttua enemman toisen kielen opetukseksi kuin vieraan kielen ope-
tukseksi. Opetuksen olisi tarke&a vahvistaa oppijaa toimimaan kielitaidollaan ja rohkeasti ylit-
tdméaan sen rajoja. (Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 402.)

Parhaimmillaan suomi toisena kielen& -opetus vastaa oppijan omiin tarpeisiin, joita hén
kohtaa arjessaan, ja auttaa ymmartdmaan ja syventdméaan luokan ulkopuolella opittuja asioita
(Vaarala ym. 2016: 20, 30). Aallon ja kollegoiden (2009) mukaan haaste onkin hahmottaa eri
tilanteissa elavat ja eri lahtokohdista tulevat suomen kielen oppijat kokonaisvaltaisesti yhteis-
kunnan jasenin ja kehitta4 kielen oppimisympéristod vastaamaan oppijoiden viestintatarpeisiin
siirtéen oppimisen enemman luokan ja paperimuotoisen oppimateriaalin ulkopuolelle kohti ai-
toja viestintatilanteita. (Aalto ym. 2009: 402-404.)

Koulujen muuttuessa yha monikulttuurisemmiksi myos koulujen kielelliset oppimisym-
paristot muuttuvat. Etenkin kielellisen heterogeenisuuden lisd&dntyminen asettaa opettajille uu-
sia haasteita kuten, miten opettajat huomioivat S2-oppilaiden avuntarpeen oppikirjatekstin ja
oppiainekohtaisen kielen ymmartdmiseen liittyen. Opettajan ammattitaitoa mitataan oppikirjo-
jen resurssien muokkaamisessa, jotta tehtévét olisivat pedagogisesti mahdollisimman mielek-
ké&ita oppilaiden toteuttaa. (Jakonen 2013: 44, 80.)

Monet kieltenopettajien haasteet ovat askarruttaneet opettajia jo monien vuosisatojen
ajan. N&itd haasteita ovat, mitd opetetaan, kenelle opetetaan, miten opetetaan ja miksi opetetaan.
(Laihiala-Kankainen 1993: 101.) Samat kysymykset ovat edelleen ajankohtaisia kieltenopetuk-
sessa — niitd vain lahestytdan hieman eri nakokulmasta kuin kaksikymmenta vuotta sitten. Niin
opettajat kuin oppimisteoreetikotkin ovat melko lailla yhtd mielta siitd, ettd kielen opetuksen
tulisi valmentaa oppijoita niihin suullisiin ja kirjallisiin Kielenk&yttotilanteisiin ja kielenkéyton
prosesseihin, joita he kohtaavat luokkahuoneen ulkopuolella (ks. esim. Mitchell & Myles 2004:
117). Suomi toisena kielena -opetuksessa oppijalle pyritddn antamaan oikeanlaisia vélineita,

joiden avulla han péaésee osaksi haluamiaan suomenkielisid yhteis6ja (Aalto ym. 2009: 404).
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Opettaminen voidaan nahda tiettyjen pedagogisten ohjeiden mukaan tapahtuvana toimin-
tana, kun taas oppiminen on olennainen osa ihmisen kehitysté niin koulussa kuin sen ulkopuo-
lellakin (Kauppinen 2013: 12-13). Erilaiset oppimistilanteet voidaan nahda kolmas tila (engl.
third space) -metaforan avulla (Bhabha 1994: 36-39, 217-218). Kolmas tila -metaforaa on
hyddynnetty tutkimuksissa, jotka ovat koskeneet vapaa-ajalla ja koulussa tapahtuvaa oppimista
(ks. Kainulainen 2011). Kolmas tila -ajattelussa oppimisessa hyodynnet&én seké formaaliin etta
informaaliin ymparistoon kuuluvia tekstejé ja ilmaisutapoja: niité tutkitaan ja niiden avulla har-
joitellaan esimerkiksi erilaisia tekstikdytanteitd. Opetuksessa voidaan esimerkiksi kdyttaa op-
pijan vapaa-ajallaan kasittelem&a autenttista tekstid ja analysoida sitd koulussa harjoitetuilla
tekstianalyysikeinoilla. (Kainulainen 2011: 434.) Kauppisen mukaan kolmannessa tilassa ta-
pahtuva oppiminen on esimerkiksi sitg, ettd oppijoiden elamankokemuksista saatuja valmiuksia
hyddynnetddn oppimisen resurssina (Kauppinen 2013: 13). Opetuskeskusteluissa tamé voi tar-
koittaa sitd, ettd irrottaudutaan valilla sovituista rooleista ja kdytanteistd ja annetaan keskustelun
viedd ennalta arvaamattomille teille. (Kainulainen 2011: 435; Bhabha 1994: 36-39, 217-218.)

S2-oppitunneilla suomi voidaan nahdd opetuksen ja oppimisen kohteena, mutta myds
opetuksen ja oppimisen valineena sekd vuorovaikutuksen ja sosiaalisen toiminnan resurssina
(ks. Broner & Tarone 2001: 368; Lehtimaja 2012: 10). Suomen kieli on kaikille oppilaille toi-
nen kieli, eivatka oppilaiden didinkielet ole valttdméatta samoja, joten he hyddyntévat valtaosin
suomea keskindisesséd vuorovaikutuksessaan (Cekaite 2006; Lehtimaja 2012: 10). Toisen kielen
opetuksen erityispiirteiti ovat oppilaiden elaminen ja opiskeleminen kohdekielisessé ympaéris-
tossé sekd ryhmien heterogeenisyys, mika tekee opettamisen vélill4 haastavaksi (Lehtimaja
2012: 10-11).

Eurooppalaisen viitekehyksen mukaan opettajien velvollisuus on seurata annettuja viral-
lisia opetussuunnitelmia ja valmistaa oppilaita tutkintoihin. Opettajien tulee tehda nopeita péaa-
toksia tunnilla kaytettavista toimintatavoista ja tarvittaessa muokata tekemidén tuntisuunnitel-
mia oppilaiden reaktioiden mukaan. Opettajien odotetaan myos tarkkailevan oppilaiden edisty-

misté seka keksivan keinoja yksilollisen oppimiskyvyn kehittdmiseen. (EVK 2012: 195.)

2.2 Suomi toisena kielena (S2) ja opetussuunnitelma

Tarkein opetusta ohjaava dokumentti on valtakunnallinen opetussuunnitelma. Siind mééritel-
144n opetukseen keskeisesti vaikuttavat asiat: opetuksen arvot ja tavoitteet, eri oppiaineiden ja

aihekokonaisuuksien tavoitteet, siséllot ja tyotavat sekd oppilaan arviointi. Opetussuunnitelman
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perusteet muodostaa raamit, joita jokaisen kunnan, koulun, opettajien ja oppikirjatekijoiden
edellytetd&n noudattavan. Opetussuunnitelmassa yhdistyvét opetuksen padmaarié kuvaava filo-
sofinen nakokulma, opetusta ja opiskelua kuvaava pedagoginen nakdkulma ja opetuksen jar-
jestelyjd ja olosuhteita kuvaava hallinnollinen n&kdkulma Opetussuunnitelmassa heijastuu
myos se, mitd yhteiskunnassa pidetaan tarkeéna. (Luukka ym. 2008: 53; ks. myds POPS 2014.)

S2-oppimadré koki suuria muutoksia vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmassa
(POPS). Muun muassa toimintaympéristdjen seké kieli- ja kielenoppimiskasitysten muutokset
olivat osaltaan vaikuttamassa tdh&n. Oppiméaaran nimi vaihtui suomi toisena kielena ja kirjalli-
suus -oppimadréksi ja tavoitteet, keskeiset sisallot ja arviointi uudistuivat. (Vaarala ym. 2016:
50.) Oppimé&éra alkoi lahestyd enemman suomen Kieli ja kirjallisuus -oppimaaraa. Selvitykset
2010-luvun alusta (ks. Nissild 2011; K&rng, Hakonen & Kuusela 2012 & Harju-Luukkainen
ym. 2014) paljastivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden luonnontieteiden, historian ja yh-
teiskuntaopin sekd matematiikan oppimistulosten olevan heikommat kuin kantavéeston, vaikka
S2-oppijat kokivat opiskelun kantavaestod hyodyllisesmmaksi. Ndama selvitykset olivat osaltaan
luomassa painetta muutokseen S2-oppimaarééan kohdalla. (Vaarala ym. 2016: 50; ks. my6s Sul-
kunen ym. 2009; Harju-Luukkainen 2014 & Vettenranta ym. 2015.)

Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden koulutusmuodot ovat pé&&osin valtavirtaistettuja.
Tama tarkoittaa kaytdnnossa sité, ettd he opiskelevat samoissa koulutuksissa samanikaisten
suomalaisten kanssa heti, kun kielitaso ja muut valmiudet ovat riittavalla tasolla. Jotta ndmé
riittdvat valmiudet saavutettaisiin, on oppijan mahdollista osallistua valmistavaan opetukseen
ennen integroitumista tavalliseen opetusryhméan. Maahanmuuttajataustaiset oppijat on otettu
huomioon koulutusmuotojen sisélla tarjoamalla heille suomi tai ruotsi toisena kielena -opetusta.
(Vaarala ym. 2016: 16-17.)

Maahanmuuttajataustaiselle oppijalle voidaan tuntijakoasetuksen mukaan opettaa koko-
naan tai osittain suomi tai ruotsi toisena kielené ja kirjallisuus -oppimaarad. Opetuksen tavoit-
teena on ennen kaikkea tukea oppijan kasvua kieliyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi seka tar-
jota maahanmuuttajanuorelle valmiudet jatko-opintoihin. Oppimé&é&rassa pyritddn monilukutai-
toon, jonka avulla oppija oppii toimimaan eri tavoin erilaisten puhuttujen ja Kirjoitettujen teks-
tien parissa. Opetuksessa pyritaan tukemaan kielitaidon eri osa-alueiden kehittymista ja vah-
vistumista. Kielitaidon osa-alueiksi POPSissa luetellaan kuullun ymmartdminen, puhuminen,
luetun ymmartdminen ja kirjoittaminen. (POPS 2014: 313-314.)

POPSissa on maéritelty erikseen osio "vuorovaikutustilanteissa toimiminen” osana suomi
toisena kielend -opetusta. Osion mukaan oppijan tulisi pystya harjoittelemaan muodollisem-

missa vuorovaikutustilanteissa toimimista, argumentointia, selostamista, referointia seké puhe-
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esityksen pitdmistd ja havainnollistamista. POPSin mukaan oppijan olisi tarke&& oppia toimi-
maan erilaisten aiheiden ja tekstien parissa keskustellen sekéd oppia kéyttdmaan kielta osana
muuta toimintaa. Oppijalle olisi tarkedd opettaa, miten puhetta ja kokonaisilmaisun keinoja
kaytetdan itseilmaisussa. (POPS 2014: 316.) Esimerkiksi kuuntelun ja kuullun ymmértamisen
taitoja on harjoiteltava opetuksessa systemaattisesti ja siten, ettd tehtévien fokus vaihtelee teh-
tavan ja tavoitteiden mukaisesti. Kaikki kuunteleminen ei vélttdmatta ole kuullun ymmartami-
sen harjoittelua. Myds tuottamista on tarkedd harjoitella erilaisissa tilanteissa. (Vaarala ym.
2016: 60.)

Esimerkiksi Jyvaskylédn kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelmassa (JPOPS 2014)
ohjataan erikseen, miten suomi toisena kielen& -oppilaat huomioidaan eri oppiaineiden opetuk-
sessa. Tarkeaksi teemaksi nousee monipuolisuus niin havainnollistamisessa eri tavoin (kaavi-
oilla, kuvilla, ké&sitekartoilla yms.) kuin myés monipuolisten tyotapojen kéytossa (kirjalliset,
suulliset ja toiminnalliset). Esimerkiksi eri k&sitteiden valiset suhteet on tdrke&é avata opetuk-
sessa esimerkiksi yl&-, ala- ja rinnakkaiskasitteité erottelevien kasitekarttojen avulla. (JPOPS
2014.)

JPOPSissa korostetaan oppilaan puutteellisen kielitaidon huomioimista kaikessa opetuk-
sessa tarvittaessa erikoisjarjestelyin, joita voivat olla selkokielisen oppimateriaalin hyodynta-
minen, ajank&yton suunnittelu (esim. pidennetty koeaika) ja oman aidinkielen k&ytté oppimisen
tukena. Koetilanteissa koetehtdvid voidaan tarvittaessa selkokielistdd seké sallia sanakirjan ja
oppimateriaalien kayttd. Aineenopettajalta voi myds tarvittaessa pyytdd apua. Oppilaalle voi-
daan lisdksi antaa tukiopetusta opetuksen eri vaiheissa; ennen opetusta, samanaikaisesti tai ope-
tuksen jalkeen, ja joko suomeksi tai oppilaan omalla &idinkielelld. (JPOPS 2014.)

Tampereen kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelmassa (TPOPS 2016) todetaan
suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimadrén kohdalla lapsen oppivan puhumaan suomea
melko nopeasti, mutta k&sitteellisen ja opiskeluun riittdvdn suomen kielen taidon oppimiseen
menevan yleensa viidesta seitseméan vuotta. Taman vuoksi monikielisella oppilaalla on oikeus
S2-opetukseen koko perusopetuksen ajan. TPOPSissa korostetaan oppilaan ikédkauden ja edel-
Iytyksen mukaisen oppimaaran mukaista opetusta joko eriytettynd luokan oppitunnilla tai eril-
lisend pienryhméopetuksena. (TPOPS 2016:134.)

TPOPSissa todetaan yldkoulun suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimééran koh-
dalla, ettd oppilaan pitdisi pystyé osallistumaan keskusteluun erilaisissa viestintdymparistoissa

ja -tilanteissa. Oppilaan tulisi ymmart&& opetuspuhetta ja median puhuttuja teksteja seka oppia
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kayttamaan sosiaalista mediaa turvallisesti ja eettisesti. Opetuksen tulisi vahvistaa oppilaan tai-
toja toimia erilaisissa, myds koulun ulkopuolisissa, vuorovaikutustilanteissa. Kokonaisilmaisua
pyritdan opettamaan oppilaalle erilaisia draaman keinoja hyodyntéen. (TPOPS 2016: 703-706.)

Espoossa suomi toisena kielend -opetusta jarjestetadén erillisessé ryhméssa osittain suo-
men Kielen ja kirjallisuuden oppitunneilla ja osittain S2-ryhméssé, samanaikaisopetuksena tai
edellisten yhdistelmana. Oppilaiden aktiivista monikielisyytté kehitetdan yhteisty6ssa oman ai-
dinkielen opettajan sekd muiden opettajien ja kodin kanssa. S2-opetuksessa huomioidaan kie-
litietoisuus monikielisyyden hyddyntamisend opetuksessa seké ainetietoisuutena, mika tarkoit-
taa yhteistyot4 aineenopettajien kanssa, eri oppiaineiden tekstilajien tarkastelua ja niissa vaa-
dittavien tekstitaitojen tukemista. Oppiainekohtainen kieli ja kielimuodot huomioidaan S2-ope-
tuksessa. (EPOPS 2014.)

Ainetietoiset tyOtavat tarkoittavat Espoon kaupungin perusopetuksen opetussuunnitel-
massa S2-opettajan ja aineenopettajien yhteistyoté, koska ainetta opettava tietdd, millaisia teks-
tilajitaitoja oppiaineessa tarvitaan. Opetuksen eriyttdmisessa keskeista on tydtapojen valinta
sekd oppimateriaalien eriyttdminen. Eriyttdminen varmistaa S2-oppimaéran tavoitteiden ja si-
séltdjen toteuttamisen silloin, kun oppilas opiskelee oppiméaraé osittain tai kokonaan suomen
kielen ja kirjallisuuden opetusryhméssa. EPOPSissa S2-opetuksen tavoitteeksi mainitaan kie-
liyhteison tdysivaltainen jasenyys ja jatko-opintokelpoisuus suomen kielelld, mika korostuu eri-
tyisesti vuosiluokkien 7-9 opetuksessa. (EPOPS 2014.)

2.3 Suullinen kielitaito

2.3.1 Suullisen kielitaidon opettaminen

Téssa tutkimuksessa kéytdn Hakolan ja Hildénin (2011) lukion suullisen kielitaidon kurssin
seuranta- ja tutkimushankkeen jakoa suullisen Kielitaidon eri osa-alueista. Hakola ja Hildén
mainitsevat suullisen Kielitaidon osa-alueiksi sujuvuuden, ddntamisen, sanaston ja rakenteiden
laajuuden, oikeakielisyyden, vuorovaikutustaidot, kohdekulttuurin mukaisen viestinnén seka
puheviestinnan strategiat (ks. myds Hildén 2000). Tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat hyddyn-
sivét suullisen kielitaidon kursseilla eniten oppikirjaa, joka oli tehty suullista kurssia varten,
sekad itse tyostadmidan aineistoja, kuten verkkosivuja ja lehtileikkeitd. Tydskentelytapoina opet-

tajat suosivat eniten parikeskusteluja ja pienryhmékeskusteluita. (Hakola & Hildén 2011.)
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Aalto ja kollegat (2007) toteavat Suomi2-opettajanoppaassaan, etta kielitaito on yksi ko-
konaisuus, joka koostuu monista eri osa-alueista. Opetuksessa on suunnitelmallisesti huomioi-
tava namé kaikki osa-alueet, ja jokaiselle osa-alueelle on asetettava omat tavoitteet, joita har-
joitellaan ja arvioidaan suunnitelmallisesti. Taméa on edellytyksend sille, ett& kielitaito kehittyisi
monipuolisesti. Suomi2-oppikirjassa liitetddn puhumisen taitoon kuuluviksi &&ntdminen, pu-
heen sujuvuus, sanaston ja rakenteiden automaattistunut hallinta, kuuntelu- ja reagointitaidot,
puheen mukauttaminen puhetilanteen ja puhekumppanin mukaan sek& keskustelun eri strate-
giat, kuten miten saadaan ja pidetdan puheenvuoro. Puhumistehtévatyyppeiné oppikirjassa kéy-
tetdan parikeskustelua, ryhmakeskustelua/luokkakeskustelua, asioimisdialogia, mielipiteen il-
maisua, kuvan selostamista/tdydennystd, minidraamaa, roolipelid, tekstin siséllon kertomista
avainsanojen avulla, neuvottelua ja véittelyd. (Aalto ym. 2007: 14-15.)

Suullisen kielitaidon opetuksessa tulisi huomioida monipuolisesti erilaisia tilanteita, pu-
hekumppaneita ja medioita, jotta puhumisen opetus olisi suunnitelmallista ja tehokasta. Puhu-
misen opetuksessa ei ole riittdvas, ettd “vain puhutaan”, koska harjoittelussa tulisi ottaa huomi-
oon monipuoliset aiheet ja vaihtelevat kielenkayttotilanteet. Tarkeintd puhumisen opetuksessa
on, ettd puhutaan todellisesta oppilaalle tarkedsta aiheesta. T&mé tekee harjoittelusta tavoitteel-
lisempaa ja merkityksellisemp&é. Puhumisen taito on mahdollista jakaa kahteen eri osaan: kog-
nitiiviseen taitoon eli kykyyn tuottaa ymmarrettévaé tuotosta, ja sosiaaliseen taitoon eli kykyyn
osallistua vuorovaikutukseen omien tavoitteiden mukaan. (Aalto ym. 2007: 15-16.) Suullisessa
vuorovaikutuksessa kielenkayttja toimii sek& puhujana ettd kuuntelijana rakentaen yhdessa
keskustelukumppanin kanssa yhteisvoimin keskusteludiskurssia neuvottelemalla yhdess& mer-
kityksistd. Vuorovaikutustilanteessa vastaanottamis- ja tuottamisstrategiat ovat siis jatkuvassa
kaytossa erikseen ja paallekkain. (EVK 2012: 111, 133.)

Vierasta kieltd seka aidinkieltd puhuttaessa adntamiselld on suuri merkitys ymmarretta-
vyydessé. Tergujeffin (2013) englannin dantamisté koskevassa vaitoskirjassa selvisi, etté eng-
lannin opettajat hyodyntévat ddntdmisen opetuksessa perinteisid opetustapoja: imitointiharjoi-
tuksia, daneen lukemista ja foneettista harjoittelua. Englannin opettajat kokivat, etteivat saaneet
opinnoissaan tarpeeksi opastusta ddntdmisen opetukseen, vaan enemman oman &antamisensa
harjoitteluun. Aantamisen opetuksessa hyddynnetaan paljon oppikirjoja, joten oppikirjan puut-
teet aantdmisen harjoituksissa, kuten intonaatioharjoituksissa, heijastuvat helposti opetukseen.
(Tergujeff 2013: 61-63, 92.)

Tergujeffin mukaan opetuksessa olisi tdrkedd ottaa huomioon koulun ulkopuolella tarjou-

tuvat oppimismahdollisuudet, silla moni tutkimukseen osallistuneista oppilaista kertoo oppi-
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vansa englannin dantdmista myos koulun ulkopuolella Tutkimuksen mukaan opettajat hyédyn-
tavat perinteisten oppi- ja sanakirjojen seké cd-levyjen liséksi jonkin verran &antadmisen ope-
tuksessa my0s internetid. Oppikirja-analyysin perusteella oppikirjassa eniten esiintyi foneetti-
seen harjoitteluun sekd daneen lukemiseen keskittyvia tehtavia. Vahiten oppikirjoissa oli sane-
luun ja tavaamiseen sek reseptiiviseen harjoitteluun keskittyvia harjoituksia. Intonaatioon ja
puherytmiin keskittyvia tehtdvia ei oppikirjoissa ollut juuri ollenkaan. (Tergujeff 2013: 61-63,
92))

VoloSinov (1990) nosti esiin sanojen, danenpainon, ilmeiden ja eleiden vaikutuksen vies-
tin vélitt4jind suullisessa vuorovaikutuksessa. Nykyiset kielentutkijat ovat vahvistaneet Vo-
loSinovin nakemykset kielen monimuotoisuudesta: kirjoitettu kieli néhdaan vain yhtena kielen
muodoista, ei kielend. Tam& monimuotoisuus olisi tarkeéa ottaa huomioon myos kielenopetuk-
sessa. Nykyteknologian avulla opetukseen pystyttaisiin luomaan siltoja niin koulun kuin koulun
ulkopuolisten maailmojen vélille, jotta kielellinen monimuotoisuus pystyttéisiin huomioimaan
mahdollisimman kattavasti. (Dufva 2014.) Kieli on mahdollista nd&hdd myds kokonaisuutena,
jonka paatarkoituksena voidaan n&hda viestin vélittdminen. Kielikasvatuksessa tdmé nékyy
suullisen viestinnén korostamisena etenkin opintojen alussa. Talloin opetuksen pa&funktiona
on ymmarrettavyys. Kielen yksityiskohdat, kuten foneettiset tai syntaktiset piirteet, saavat huo-
miota vain siind maarin kuin se on viestin ymmarrettavyyden kannalta oleellista. (Salo 2009:
93.)

Toisen kielen oppimisen tutkimuksessa on korostettu pitkdan vuorovaikutuksen merki-
tystd. Kielt4 opitaan vaihtelevissa sosiaalisissa tilanteissa sekd vuorovaikutuksessa toisten ih-
misten ja ympariston kanssa. Parhaimmillaan toisen kielen opetus tarjoaa oppijalle evéat toimia
arkielaman vuorovaikutustilanteissa niita analysoiden ja niista oppien. (Lilja, Eloranta, Piirai-
nen-Marsh & Saario 2014.) Tama vaatii kuitenkin sen, ettd oppija ymmaértaa vuorovaikutusti-
lanteiden puhetta. Puheen ymmaértamisen taidon opettaminen tuntuu usein opettajista kaikkein
haasteellisimmalta, koska oppilaan p&én sisddn on mahdotonta nahda. VVuorovaikutus oppilai-
den kanssa ja opetuskeskustelu tarjoavat kuitenkin opettajalle mahdollisuuden havaita ja hah-
mottaa oppilaiden tapoja tulkita ja ymmart&4 asioita. Ymmartdminen on paljon muutakin kuin
kieltd, ja siihen vaikuttavat monet kielenulkoiset seikat, kuten puhujien maara, taustahaly, pu-
heen varianttien tuttuus ja selkeys sekd puhenopeus. Opetuksessa olisi syytd huomioida moni-
puoliset opetustavat, jotta mahdollisimman erilaiset tekstilajit, puhetilanteet ja puheen variantit
tulisi huomioitua. (Aalto ym. 2007: 19-20.)

Oppikirjojen hyddyntaminen suullisen kielitaidon opetuksessa on noussut tutkimuksissa
keskusteluun (ks. esim Badger ja MacDonald 2010, Tanner 2012 & Aro 2013). Tanner (2012)
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pohtii esimerkiksi sitd, millaisia vélineit4 oppikirjat tarjoavat todellisen elamén vuorovaikutus-
tilanteisiin — myds ongelmatilanteisiin. Esimerkiksi asiointitilanteissa maahanmuuttajat saatta-
vat kohdata usein ymmaértamisongelmia, joten niissé tarvittavaa kielitaitoa olisi perusteltua har-
joitella. Tanner pohtii myds muunlaisten ongelmallisten kommunikaatiotilanteiden esittelya
opetusmateriaaleissa — etenkin oppikirjoissa. Haasteena hén toteaa olevan juuri sen, miten on-
gelmallisten tilanteiden esittelyé voisi tehdd ilman, ettd vahvistetaan samalla stereotypioita tai
negatiivisia asenteita. (Tanner 2012: 175.)

Useat kielen oppimiseen ja opettamiseen keskittyvat tutkimukset (ks. esim. Dufva & Ala-
nen 2005; Kalaja, Alanen & Dufva 2008) osoittavat, ettd kielenoppijat I&hestyvét kieltd paljolti
kirjoitetun kielen kautta, minka takia he nakevét kirjat keskeisend oppimisen valineend. Dufva
(2014) uskookin néiden kasitysten nousevan muun muassa oppikirja- ja tekstikeskeisesta kou-
lutyoskentelystd, josta viitteitd antavat esimerkiksi Pitkanen-Huhdan (2003), Luukan ja kolle-
goiden (2008) sek& Tannerin (2012) tutkimukset.

Cook (2001) kokoaa 1990-luvun L2-kielen oppimisen ja opettamisen tutkimuksia ja to-
teaa, ettd silloisten tutkimusten mukaan toisen kielen oppijat oppivat paremmin puhutun kielen
kuin kirjoitetun kielen kautta. (Cook 2001: 3—-4.) Halliday (1985) kuitenkin muistuttaa, ettd seka
kirjoitettu ettd puhuttu muoto ovat oppilaille tarkeitd, koska kirjoittaminen ei ole kirjoitettua

puhetta eikd puhuminen ole kirjoitetun tekstin ddneen lukemista (Halliday 1985: 91).

2.3.2 Opetuskeskustelu S2-oppituntien autenttisena vuorovaikutusmateriaalina

Autenttisuus on noussut monissa keskusteluissa esiin, kun puhutaan erilaisten oppimisymparis-
t0jen hyodyntdmisesta (ks. esim. Morrow 1977, Badger ja MacDonald 2010; Aro 2013). Leh-
timaja (2012) nostaakin oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen luokassa muiden luokkatoverei-
den ja opettajan kanssa tarkeaksi autenttisen kielenkaytdon muodoksi. Lehtimaja korostaa, etta
oppilaat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa koko ryhmén yhteisen keskustelun aikana.
Oppilaat suuntautuvat toisiinsa jopa puhuessaan opettajalle, mutta he kohdistavat yhteiseen kes-
kusteluun kuuluvia vuoroja myos suoraan toisilleen. Tamé mahdollistaa toisten oppilaiden osal-
listumismahdollisuuden. Vuorovaikutus oppitunneilla muodostuu helposti kaksitasoiseksi:
opetuksen sisallon liséksi oppilaat kohdistavat huomionsa sosiaalisiin tavoitteisiin esimerkiksi
kiusoittelemalla toisiaan ja kayttaméalla huumoria kavereiden viihdyttdmiseksi. Oppilaiden va-

linen vuorovaikutus nousee spontaanisti aidosta kommunikoinnin tarpeesta ja on tasta syysté
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autenttista kielenkaytt6a: puhumalla toisilleen, usein leikillisesti, oppilaat omaksuvat suomen
sanastoa, kielioppia ja ilmauksia. (Lehtimaja 2012: 217.)

Opetuskeskustelu on S2-tunneilla yleinen vuorovaikutustyyppi, jonka tavoitteena on
tuoda esiin erilaisia nak6kulmia tunnilla kasiteltyihin asioihin (ks. Liljestrand 2002; Lehtimaja
2012: 35). Opetuskeskustelussa tarkeintd on kuitenkin se, ettd opettaja opettaa oppilailleen koko
ajan toista kieltd, oli oppitunti missa tahansa tai toimi opettaja minka tahansa pedagogisen ke-
hyksen sisalla (Seedhouse 2008: 22). Seedhouse madrittelee erilaisia luokkahuonekonteksteja,
joiden pedagogiset fokukset eivét vastaa toisiaan. Yksi luokkahuonekontekstin tavoitteista voi
olla muodon ja tarkkuuden opettamisessa, jolloin opettaja tarjoaa oppijoille mallin kohdekielen
oikeasta kaytosta. Talloin fokuksena ei ole oppijan Kielitaidon sujuvuuden parantaminen, vaan
tiettyjen muotojen tdsmallinen oppiminen. Opetuskeskustelussa taas tavoitteena on tarjota op-
pijoille mahdollisimman paljon tilaisuuksia osallistua vuorovaikutukseen, koska talldin oppijat
paésevat harjoittelemaan sujuvan puheen tuottamista henkilokohtaisten merkitysten avulla.
Useimmiten opetuskeskustelun aikana opettaja ei kiinnitd huomiota kieliopin ja sanaston oi-
keellisuuteen, koska pa&fokus on vuorovaikutuskaytanteiden harjoittelussa. (Seedhouse 2004:
111-118; 2008: 22-23; ks. myos Lehtimaja 2012: 34-35.)

Lehtimaja (2012: 219) toteaa, ettd S2-oppitunnin vuorovaikutuksessa oppilaiden puhe on
pedagogisesti perusteltua, koska vuorovaikutuksen avulla harjoitellaan kielen rakenteiden ja
sanaston hallintaa, spontaania ilmaisua ja erilaisten vuorovaikutusnormien hallintaa. Opettajan
rooli on kuitenkin tarked, silla han johdattelee ja kayttaa erilaisia strategioita oppilaiden puhut-
tamiseen esimerkiksi esittdmalla heille erilaisia kysymyksia, jolloin oppilaat joutuvat vastaa-
maan spontaanisti. S2-oppituntien paatarkoitus on tarjota oppijoille monipuoliset mahdollisuu-
det kielenk&yttoon ja siten vahvistaa myos akateemista kielitaitoa sosiaalisen kielitaidon lisaksi.
(Lehtimaja 2012: 219.)
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3 OPPIMISYMPARISTOT JA OPPIMATERIAALIT

3.1 Oppimisymparisto

Tassa tutkimuksessa tarkoitan oppimisympéristolla tilojen, paikkojen, yhteisdjen ja toiminta-
kaytantojen lisaksi vélineitd, palveluita ja materiaaleja, joita opiskelussa k&ytetdan (ks. POPS
2014: 29; Aalto ym. 2009: 405; Taalas 2008). Opetuksessa erilaisia oppimisymparistdja voi
arvioida siitd nakOkulmasta, miten ne tukevat oppimista ja ottavat huomioon erilaiset kielen-
kayttotilanteet (Aalto ym. 2009: 405). Oppimisympadrist0jen tehtédvé on tukea oppijoiden oppi-
mista, vuorovaikutusta ja yhteisollisen tiedon rakentumista. Oppimisymparistdjen hyodyntami-
nen mahdollistaa yhteistyon seka asioiden monipuolisen tarkastelun. Erilaisia oppimisympéris-
toja valitessa ja kehittdessé on otettava huomioon, ettd oppimista tapahtuu myods koulun ulko-
puolella. (POPS 2014: 29.) Jos opetusta suunnitellessa opettaja keskittyy vain opettajaléhtoi-
sesti ajattelemaan oppimateriaaleja ja tyOtapoja, j&& suuri maara resursseja ympaérilta kaytta-
matt4 (Aalto ym. 2009: 405).

Oppimisymparistdt on mahdollista jakaa kolmeen tyyppiin eli formaaliin, informaaliin ja
nonformaaliin, jotka auttavat jasentdmaan oppijan erilaisia viestinté- ja kielitilanteita. Formaali
oppimisympéristo tarkoittaa institutionaalisia paikkoja, esimerkiksi koulua. Informaalin oppi-
misympdriston alle sijoittuvat esimerkiksi harrastukset ja muunlainen vapaa-ajan toiminta,
jonka paafunktiona ei ole kielenoppiminen. Nonformaalin oppimisympériston alle sijoittuvat
taas koulun ulkopuoliset toiminnot, joissa tavoitteena on oppia kieltd, kuten esimerkiksi kerhot
ja kansalaisopiston tarjoamat kurssit. Eniten oppimista tapahtuu koulun ulkopuolella sijaitse-
vissa oppimisymparistoissé (informaali ja nonformaali), joten ne on yhdistettava myos koulussa
tapahtuvaan opiskeluun. Tasté hyvana esimerkking toimii l&hes jokaiselta oppilaalta taskustaan
I16ytyvéa mobiililaite. (Jalkanen ym. 2012: 71, 78.) Nopparin (2014) tutkimusraportti kuitenkin
osoittaa, ettd vaikka joissakin suomalaiskouluissa on jo hyédynnetty oppilaiden omia mobiili-
laitteita opetuksen osana, kokevat lapset ja nuoret, ettd &lypuhelin merkitsee opettajille edelleen
mahdollisuuden sijaan ongelmaa (Noppari 2014: 122).

Taalaksen (2008) mukaan oppimisymparist6a voi tarkastella ydinsisélt6jen ja kielenop-
pimisen, yksilollisen oppimisen, sosiaalisen tilan, oppija-opettaja-roolien tai oppimistaitojen
kehittymisen nédkokulmasta. Tassa tutkimuksessa lahestyn oppimisymparistod etenkin sosiaali-
sen tilan sekd ydinsiséltdjen ja kielenoppimisen kautta. Analysoitavana on télléin, millaista
vuorovaikutusta oppimisympéristo tarjoaa ja ketkd ovat vuorovaikutuksessa keskenaan. (Taalas
2008; ks. Aalto ym. 2009: 405-406.)
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Jotta oppimisymparist0a pystyttaisiin opetuksessa laajentamaan, on sen mahdollisuudet
tunnistettava ja oppimisprosessi tehtdva lapinakyvaksi (Jalkanen ym. 2012: 77). Etenkin koulun
ulkopuolella tapahtuvan kielenoppiminen olisi tarke&é ottaa osaksi koulussa tapahtuvaa ope-
tusta ja tehdd se nékyvaksi, koska esimerkiksi Aron (2009) véitoskirja todistaa, ettd oppijat
eivat koe, ettd vapaa-ajalla tapahtuva kielenoppiminen olisi "oikeaa” oppimista. Haasteena on
my0s huomioida jokainen oppilas yksilong, joten opettajan on pohdittava, miten oppimisympa-
ristd palvelee kunkin oppijan yksilollista etenemisté. Ajatus oppijan yksilollisestd oppimisym-
péristosta tarjoaa mahdollisuuden yhdistda koulun ja vapaa-ajan ymparistot paremmin, koska
l&htokohtana talloin on, ettd oppija valitsee hénelle sopivimmat valineet ja muodot oppimisensa
tueksi. (Jalkanen ym. 2012: 69-70.)

Oppimisympdristdjen voidaan ajatella laajentavan runsaasti opettajan tyonkuvaa, koska
tavoitteelliseen oppimisen tukemiseen ei ndhda paastavan pelkastdén oppimateriaalien ja mo-
nipuolisen luokkatoiminnan avulla. Opettajan teht&dvé on ohjata oppijoita nakemaén ja hydyn-
tdméaan affordanssit ymparillaan. (Aalto ym. 2009: 407.) Perinteisesti oppimisymparistd onkin
yhdistetty luokkahuoneeseen, kouluun tai verkkoymparistoon. Nykyaan kasite ndhdéaan laajem-
min, koska esimerkiksi luokkahuoneen tekevét oppimisymparistoksi ne pedagogiset ratkaisut,
joiden varaan oppiminen luokkahuoneessa rakentuu. (Jalkanen, Jarvenoja & Litola 2012: 68.)
Kun opettaja luo kommunikatiivista luokkaymparistod, taytyy hanen pohtia, millaisena opetta-
jana han itsensd nakee. Sen jalkeen opettajan on tarked4 pohtia, keit4 han opettaa ja miten heille
luodaan merkityksellinen oppimisymparistd. (Cooper & Garner 2012: 47.)

Teknologialla, medialla seka erilaisilla peleilla on nykyaan keskeinen osa lasten ja nuor-
ten eldmassé (Kangas, Vesterinen & Krokfors 2014: 15). Nopparin mukaan lasten ja nuorten
teknologian kaytdssa on tapahtunut muutos vuosien 2007 ja 2013 vélisend aikana. Lapset ja
nuoret elavét entistd enemman jatkuvan yhteyden mahdollistavassa mobiilimaailmassa, joka
mahdollistaa yhteydenpidon, mutta myds paikan, jossa viihtyé ja olla. (Noppari 2014: 49.) Pelit
seka ovat ettd luovat erilaisia oppimisympéristojd, joiden avulla on mahdollista yhdistaa op-
piainerajoja ylittava oppiminen ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus. Monet oppimispelit ovat
osallistavia, ja ne rohkaisevat oppilasta aktiivisen tiedon tuottamiseen ja yhteisolliseen oppimi-
seen sekd yhdistamaan vapaa-ajan ja koulun oppimisymparistot. (Krokfors, Kangas & Hyvari-
nen 2014: 67-68.)

Kankaanranta, Palonen, Kejonen ja Arje (2011) havaitsivat tietotekniikan merkitysta ja
kayttomahdollisuuksia suomalaiskoulujen arjessa koskevassa tutkimuksessaan, ettd koulujen

valill& on suuria eroja. Tutkimuksen mukaan lukioissa on muita kouluasteita paremmin integ-
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roitu tietotekniikkaa opetus- ja oppimiskéyténteisiin. Jotta tietotekniikan hyddyntaminen ope-
tuskaytdssa onnistuisi mahdollisimman hyvin, on tietokoneiden ja tarpeeksi nopeiden verkko-
yhteyksien maaran oltava riittava. Vaikka vuonna 2006 kaikissa suomalaisissa ylédkouluissa oli
kaytossa tietokoneita ja verkkoyhteyksié, on koulujen vélill& tietoteknisten resurssien maarissa
suuria eroja. Teknologian nopea kehittyminen aiheuttaa myos sen, etté laitteita ja ohjelmistoja
on jatkuvasti paivitettava ja uusittava. (Kankaanranta ym. 2011: 47, 55, 72.)

Digitaalisuuden muutokset ovat tuoneet mukanaan monia uusia ymparistdja nuorten elé-
maan. Yhtend mielenkiintoisena ilmiénd voidaan pitd4 YouTube-sivustoa, joka osallistaa kéayt-
tajat jakamaan haluamiaan videoklippeja muille katsojille. Keskimé&éardisesti voidaan todeta,
ettd videot ovat muutaman minuutin pituisia ja niiden sisallot vaihtelevat taitavasti toteutetuista
videoklipeista "tuubikulttuurin mukaiseen kertakayttokulttuuriin. Tarkeint4 on kuitenkin mah-
dollisuus osallistua, jakaa omia ndkemyksia ja ilmaista itseddn. Uusien ympéristéjen mukana
astuvat esiin myds niiden mukana tulevat sosiaaliset suhteet, jotka kulkevat mukana térkeana
0sana monessa ymparistossa. (Sintonen 2009:7-8.) YouTube luo kéyttajilleen tavat kayttaa pal-
veluja ja itse palveluntarjoajana tarjoaa lahinné teknologian ja alustan erilaisille toiminnoille.
Tama onkin kayttajalahtoisyyden keskeisimpié potentiaaleja. (Kupiainen 2013.)

Pelit, pelillisyys ja leikillinen oppiminen voidaan n&dhdd osana laajempaa koulukulttuurin
muutosta, jossa peli néhdain osallistavan oppimisen menetelmand, jonka avulla on mahdollista
uudistaa koulupedagogiikkaa ja opetusta (Krokfors, Kangas & Kopisto 2014: 13). Perinteisen
kasvatusjarjestelma suosii teollista mallia, jossa kellot soivat sdé&énnolliseen aikaa rajattujen op-
pituntien alkamisen tai paattymisen merkiksi ja oppilaat seuraavat samoja opettajan ohjeita ja
samaa kirjallista materiaalia. T&mé& on ristiriidassa monikanavaisen internetid, pelillisyytta ja
oma-aloitteisuutta suosivan toimintakulttuurin kanssa. (Kupiainen 2013.)

Draamakasvatuksen asema ei ole vield vakiintunut osaksi suomalaista peruskoulua, ja sen
suhteesta muihin oppiaineisiin kdyd&aan edelleen keskustelua (Solin-Lehtinen 2013: 150). So-
lin-Lehtisen (2013) tutkimuksessa selvitettiin draaman avulla tapahtuvaa oppimista. Tutkimuk-
sen mukaan oppilaat hyodyntévat reaalimaailman vuorovaikutusosaamistaan draaman aikana,
ja siten he laajentavat vuorovaikutuskenttdd perinteisen kouludiskurssin ulkopuolelle. Draama
laajentaa oppilaan kielenk&yttod, koska se edellyttad oppilaalta monipuolisempaa kielenkayttoa
kuin perinteinen kouludiskurssi vaatii. Draamassa hyddynnettavat kielenkayttotilanteet vaativat
tilannekohtaista kielen ja sanaston hallintaa ja toisaalta myos tilanteeseen sopivien sosiaalisten
taitojen hallintaa. (Solin-Lehtinen 2013: 150, 161-162.)
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3.2 Oppimateriaalien vaikutus opetukseen

Tassé tutkimuksessa tarkastelen suomi toisena kielend (S2) -opetuksen oppimateriaaleja, en
kuitenkaan keskity ainoastaan niihin, vaan otan huomioon kaiken materiaalin, jota opettaja hyo-
dynt&é suullisen kielitaidon opetuksessa eli kaikki opetuksessa kéytettavat oppimisymparistot.
Aihetta on tutkittu Suomessa aikaisemmin paljon juuri oppikirjojen ndkokulmasta (ks. esim.
Tergujeff 2013; Tanner 2012; Elomaa 2009; Luukka ym. 2008). Myos kansainvalisesta toisen
kielen ja etenkin englanti toisena ja vieraana -kielend tutkimusta 16ytyy oppimateriaalien puo-
lelta (ks. esim. Wong 2002; Gilmore 2004; Derwing & Munro 2005).

Tanner (2012) kuvaa oppimateriaalia — yleens& oppikirjaa — yhdeksi konkreettisimmista
asioista, jonka suomen kielen kurssille tullut maahanmuuttaja tai muu kielenopiskelija kohtaa
opinnoissaan. Oppikirja on toisaalta kasin kosketeltava esine, jota voi kantaa mukanaan ja jonka
sivuilta voi tarkistaa asioita. Toisaalta se on myds malli ja ké&sikirja vierasta kieltd puhuvalle
siitd, miten kohdekielessé puhutaan. Oppikirjat antavat mallin oppijoille siihen, millaista on se
kieli, jota tarvitsen tadsséd maassa. (Tanner 2012: 8-9.) Oppikirjat muodostavat kehyksen ope-
tukselle ja vaikuttavat vaistamatta kasitykseen siitd, mitd opetuksessa pidetaan tarkeana. Niiden
vaikutusta opetukseen on pidetty jopa niin vahvana, ettd niiden on katsottu toimivan eréénlai-
sena piilo-opetussuunnitelmana. (Luukka ym. 2008: 64.)

Suomen Akatemian rahoittamassa Luukan ja kollegoiden tutkimushankkeessa (2008) di-
dinkielen ja vieraiden Kielten opettajia pyydettiin muun muassa ottamaan kantaa vaitteeseen,
10ytyyko kaikki tarvittava oppiaines oppikirjasta. Vieraiden kielten opettajista 37 prosenttia oli
samaa tai osittain samaa mielta vaittaman kanssa. Aidinkielen opettajista ainoastaan 14 pro-
senttia oli samaa tai osittain samaa mielté vaittdman kanssa. (Luukka ym. 2008: 97-98.) Olki-
nuoran ja kollegoiden multimediaoppimateriaalin asemaa yhtenéd oppimateriaalityyppind kou-
lussa tapahtuvissa oppimis- ja opettamisprosesseissa kasittelevéassa tutkimuksessa selvisi, etta
materiaalin valmisteleminen itse on opettajan mukaan tyodlastd, mutta toisaalta se mahdollistaa
tietyn ryhman ja sen oppijoiden huomioimisen. (Olkinuora ym. 2001: 13-14).

Hakolan ja Hildénin (2011) tutkimuksessa osoittaa, ettd oppikirjapainotteisuutta on viela
huomattavissa suullisen Kielitaidon kursseilla, kun taas oppilasléhtdinen teknologian hyodyn-
tdminen on vield vahaista. Opettajat pyrkivat kuitenkin valmistamaan materiaalia mahdollisim-
man paljon itse. Oppilaiden tuoman tai ehdottaman materiaalin hyédyntdminen opetuksessa on
vield vahaista. (Hakola & Hildén 2011.)

Luukan ja kollegoiden (2008) tutkimuksessa vieraiden kielten opettajissa oli tilastollisesti

enemman sellaisia opettajia, jotka kayttivat oppikirjoihin ja oppimateriaaleihin aikaa melko
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paljon (2 tuntia) tai paljon (noin 3 tuntia tai yli). N&aiden opettajien joukossa on mahdollisesti
niit4, jotka valmistelevat tunteja tai laativat omia oppimateriaaleja. Opetustydsséan opettajat
hyodyntavat oppikirjojen lisaksi muita itse valitsemiaan materiaaleja. Omilla valinnoillaan
opettajat vaikuttavat siihen, miten voimakas oppikirjojen ohjaava vaikutus todellisuudessa on.
Oppikirjan perusteella ei siis voi tehdd suoria paatelmia siitd, mita luokassa todellisuudessa
tapahtuu, koska eri opettajat voivat hyodyntéé oppikirjaa taysin eri tavalla. (Luukka ym. 2008:
65, 202.)

Kun kieltd opetetaan luokkahuoneessa, on oppikirja tekstikappaleineen ja harjoituksineen
usein keskeinen osa tunnin toimintaa. Tutkimukset vaikuttavat tukevan oppikirjan auktoriteettia
kielen kuvaajana: oppikirja toimii kehyksena opetukselle luokkahuoneessa. (Pitkdanen-Huhta
2003: 259; ks. myds Luukka ym. 2008: 65; Tanner 2012: 8-9). Voidaan todeta, ettd vaikka
tietoa oppikirjan ja opetuksen suhteesta on vield véhan, oppikirjat joka tapauksessa osallistuvat
opetustilanteiden rakentumiseen. (Tanner 2012: 8-9.)

Tannerin (2012) aikuisten S2-oppikirjoja koskeva tutkimus osoittaa, ettd oppikirjat ovat
muuttuneet funktionaalisempaan suuntaan vuosien aikana. Oppikirjoista l6ytyy entista enem-
man tehtévia, joissa tarjotaan apuvélineitd paivittaiseen kommunikointiin erilaisissa tilanteissa,
ja tehtévissa huomioidaan entista paremmin opiskelijoiden kielenk&yttotarpeet ja tarjotaan mal-
lia sujuvasta suomen kielen k&ytosta seké luontevista vuorovaikutustilanteista. Toisaalta Tan-
ner toteaa, ettd oppikirjoissa nékyy vield tietyn kielen rakenteen harjoittelu, jota pyritaan teke-
maan mahdollisimman mielekkaaksi esittamélla se mahdollisimman omaksuttavassa muodossa
ja pedagogisesti motivoidussa jarjestyksessd. (Tanner 2012: 181-182.) Tama johtaa juurensa
formalistisesta ajattelusta, jolla on ollut vahva sija suomi toisena kielend -opetuksen parissa.
Formalistisen ajattelun mukaan kieltd pyritd&dn opettamaan juuri yksinkertaisuusjarjestyksessa:
muodot edelld ja vasta sen jalkeen oppijan omaehtoista kayttoa hyodyntéen. (Suni 2008: 205.)

Taalas (2007) on luonut kasitteen monimediainen pedagogiikka, joka kuvaa opetusta,
jossa opetus muokataan monimuotoisemmaksi ja siten oppilasta sitouttavammaksi ja aktivoi-
vammaksi. Toisaalta késite siséltad myos ajatuksen erilaisten medioiden luontevasta hyédynta-
misesta kielenoppimisessa niin, ettd se mahdollistaa oppijoiden erilaiset oppimisen polut. Tdma
vaatii opettajalta oppijoiden kielitaitoprofiilien ja opetettavan aiheen tarkempaa maarittelya
sekd monipuolisempien ohjauskéyténteiden hyddyntamista. Opettajan tulisi siis ohjata oppijaa
sopivien materiaalien &érelle ja auttaa hanté 1oytdmaan ja kehittdmaan hénelle sopivia oppimi-
sen rutiineja ja tapoja jasentdd oppimismahdollisuuksia. (Taalas 2007; ks. Aalto ym. 2009:
406.) Tulevaisuudessa oppimateriaaleissa yhdistyvét luultavasti opetettavat perusasiat ja har-

joitukset, joiden tarkoituksena on oppia etsimaan ja hyodyntdmaan tietoa eri viestintavélineista.
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Harjoituksissa kaytetaan seké paperisia etta digitaalisia materiaaleja ja harjoituksia tehdaan pe-
rinteisiin vihkoihin seka erilaisille alustoille. (Ruuska 2016: 179.)

Musiikin merkityksestd opetuksessa, etenkin vieraiden kielten osalta, on keskusteltu pal-
jon (ks. esim. Huotilainen 2009; Luukka ym. 2008). Musiikkiharrastuksella voidaan nahdé ole-
van merkitysta vieraiden kielten opiskelussa. Lapsella, joka harrastaa musiikkia, on kaytdssaan
kapasiteettia &4&nien analysoimiseen. T4t4 kaytdssa olevaa kapasiteettia on mahdollista hy6dyn-
td4 myos kieltenopiskelussa. Kapasiteetin voidaan nahda vaikuttavan aanteiden ja sanojen erot-
tamiseen sek& oman lausumisen oikeellisuuden arviointiin, mutta ei muihin kielenopiskelun
osatekijoihin, kuten sanojen oppimiseen tai Kieliopin ymmartdmiseen. Musiikkiharrastus on
mahdollista aloittaa missa i&ssé tahansa ja se on integroitavissa oppimiseen ja erilaisiin oppi-
mistilanteisiin. (Huotilainen 2009: 45.) Tutkimukset osoittavat, ettd musiikkia hyddynnetdan
oppilaiden mielesta melko véhéan (Luukka ym. 2008: 96).

Kotiméki (2013) tarkasteli tutkimuksessaan visuaalisten resurssien kayttoé korkea-asteen
suomi toisena kielend -oppitunneilla. Tutkimuksessa selvisi, ettd opettaja hyédynsi oppitun-
neilla laajasti erilaisia materiaaleja, kuten videoita, nettisivuja, piirroksia, kaavioita, kuvia, sa-
nomalehtid ja kehollisia resursseja. Tutkimukseen osallistunut opettaja ei juuri hyddyntanyt
valmiita oppimateriaaleja tyossadn, vaan pyrki valmistamaan niit4d mahdollisimman paljon itse.
Tutkimuksessa my0s selvisi, ettd opettaja ei kdyttanyt opetuksessaan oppikirjoja vaan esimer-
kiksi verkkoymparistosta 10ytyvaa materiaalia. (Kotimaki 2013: 98-102.) Kotimé&en tulokset
poikkeavat aiemmin tehdyistd tutkimuksista, joissa oppikirjapainotteisuus opettajan opetuk-
sessa on ollut selkedmpaa (ks. esim. Luukka ym. 2008: 98; Hakola & Hildén 2011).

3.3 Autenttisuus oppimateriaaleissa

Tutkijat ovat jo pitk&an (ks. esim. Morrow 1977) ehdottaneet autenttisten materiaalien kayttoa
opetustilanteessa luokan ja luokan ulkopuolella tapahtuvien kielenk&yttotilanteiden erojen pie-
nentdmiseksi. Talloin tavoitteena olisi, ettd opetustilanteessa olisi kaytossa oikean puhujan pu-
humaa puhetta tai oikean yleison kirjoittamaa tekstid (Morrow 1977: 13), eikd pelkastaan op-
pikirjoja ja kursseja varten tuotettuja teksteja ja nauhoituksia (Aro 2013: 19). Autenttista mate-
riaalia kaytettdessa on kuitenkin Kkriittisesti arvioitava niiden kielta ja aineistoa. (Aro 2013:19.)
Badger ja MacDonald (2010) painottavat, ettd autenttisten materiaalien kaytto ei viel4 tee op-
pitunnista parempaa kuin tunnista, jossa hyddynnetaan oppikirjojen teksteja. Ei siis ole vélia,

tutkitaanko jotain ilmi6td tai asiaa oppikirjan tekstista vai YouTuben videosta, joka on litteroitu
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paperille, jos teksteja hyddynnetddn aivan samalla tavalla. Autenttista tekstid voi sanoa autent-
tiseksi vain silloin, kun se palvelee alkuperéista viestintatarkoitustaan. (Aro 2013: 19-20.)

Eroa luokkahuoneviestinnédn ja autenttisen viestinnan vélille on haastavaa tehdd, koska
luokkahuoneessa tapahtuvaa opetusviestintad voidaan pitaa yhté autenttisena kuin mité tahansa
muuta viestintdd. Luokkahuoneviestintd palvelee tiettyd padmaaréé — kielenopetusta ja -oppi-
mista, joten sité voidaan pitdd yhtd patevana viestinnéllisend pdaméaérana kuin mitd tahansa
muuta viestinnallista paamaarad. (Breen 2001; Aro 2013: 19-20.) My6s Tanner (2012) on
omassa S2-oppikirjoja koskevassa tutkimuksessaan pohtinut autenttisen materiaalin osuutta op-
pikirjoissa. Tannerin mielestd autenttisuuden rinnalla tai jopa asemasta voitaisiin kayttaa edus-
tavuus-kasitettd, jolloin voitaisiin paremmin hahmottaa se, miten yleisia oppikirjoissa kéaytetta-
vat kielellisesti muodot ovat autenttisissa keskusteluissa ja miten luotettavasti dialogit kuvaavat
autenttisten keskustelujen tilannekohtaista vaihtelua. (Tanner 2012: 177-178.)

Autenttisten keskustelujen k&ytté oppimateriaaleissa on lahes mahdotonta, koska litteroi-
tujen keskustelujen merkinnéat (esim. paallekkaispuhunnat ja toistot) ovat oppijoille haastavia
ymmartéd. Opettaja joutuu tekem&én opetusmateriaaleja valitessaan jatkuvasti paatoksia siita,
millaista kieltd han haluaa esimerkeissain tuoda oppilaille esiin. Tannerin mukaan esimerkkien
valinnassa olisi tarke&& kiinnittdd huomiota juuri edustavuuteen: samasta kielenk&yttotilan-
teesta annetaan mahdollisimman monia tilanteeseen sopivia kielenkayttomalleja. (Tanner 2012:
182.)

3.4 Affordanssi

Sosiokulttuuriseen ngkokulmaan ja oppimisympéristoihin liittyy kiinteasti affordanssin kasite.
Jalkanen ynn& muut (2012: 70) tarjoavat affordanssin ké&sitteesta hyvan esimerkin: korkea puu
tarjoaa ruoan affordanssia kirahville, mutta ei lampaalle. Oppimisymparistot, ja siten oppima-
teriaalit voivat tarjota runsaasti erilaisia affordansseja. Esimerkiksi lyijykyna voi tarjota Kirjoit-
tamisen tai heittdmisen affordanssia. On kuitenkin muistettava, ettd kaikki ympariston ominai-
suudet eivat muodostu yksilolle affordansseiksi. (Jalkanen ym. 2012: 70.) Sana tai ilmaus ei
koskaan merkitse kahta kertaa samaa asiaa yhdessakaan keskustelussa tai keskustelujen valill4
(van Lier 2004: 90). Tietyt asiat tarkoittavat selkeésti tiettyd merkitysta tietylle henkil6lle tie-

tyssé tilanteessa. Esimerkkiné voidaan ajatella, ettd jos ihminen haluaa ylittd4 puron, purosta
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esiin nouseva kivi indikoi hanelle, ettd han voi astua siihen ylittddkseen puron. Kuitenkin esi-
merkiksi pienelle lapselle Kivi ei valttamattd indikoi mitadén, koska lyhyet jalat ja huono tasa-
paino siirtdvat kiven kayttdmisen lapsen ulottumattomiin. (van Lier 2004: 91.)

Kielelliset resurssit muodostuvat kielenoppijalle tarjoumiksi eli affordansseiksi (van Lier
2000, 2004) silloin, kun oppija muodostaa niihin henkilokohtaisen suhteen. Opetus kuljettaa
oppijaa hyddyntaméan ymparilla olevia tarjoumia ja laajentamaan siten hanen toiminnan mah-
dollisuuksiaan. (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011:31.) Jokaisella oppijalla on kayttssaan useita
eri toiminnan resursseja, mutta vain osa niista tulee kerrallaan nakyviksi. Tasta syysta tarvitaan
erilaisia tehtavid ja ymparist6j4, jotka tekevat oppijan erilaisia henkilokohtaisia tyokaluja, ym-
paristoja ja kielellisia resursseja nakyviksi. Oppimisympériston tulisi tukea oppijaa havaitse-
maan ja tulemaan tietoiseksi ympaéristonsa affordansseista sen lisaksi, ettd oppimisymparisto
tarjoaa affordansseja oppijalle. (Jalkanen ym. 2012: 71, 77.)

Opetuksen suunnittelussa olisi tarkeda keskittyd huomioimaan oppimateriaaleja ja tyota-
poja oppijalahtdisesti (Aalto ym. 2009: 405). Affordanssit tarkoittavat kaikkia niita toiminnan
mahdollisuuksia, joita ympérist0 tarjoaa. Affordanssit vaihtelevat oppijoiden kohdalla, koska
ne ovat riippuvaisia toimijan omista kyvyisté (Jalkanen ym. 2012: 70): tietty tehtavé voi pal-
vella jotakin oppijaa omassa oppimisessaan siten, ettd hdn ymmaértaa opetettavan asian ja kokee
sen itselleen tarpeelliseksi, mutta toiselle oppijalle se taas voi olla liian haastava, minka takia
han ei pysty hyddyntdmaan sitd omassa oppimisessaan (ks. Aalto ym. 2009: 405; ks. my0ds Suni
2008: 24).

Oppikirjan toimivuuden kannalta on tarked4 huomioida se, miten sitd opetuksessa hyo6-
dynnetdén. Vaikka oppikirja olisi laadittu toiminnallisista nakokulmista huomioiden autenttiset
vuorovaikutustilanteet, voi opettaja hyddyntaa sitd opetuksessaan tehottomasti. Han voi esimer-
kiksi toistattaa oppilailla oppikirjan dialogeja sellaisenaan tai k&sked oppilaita kopioimaan op-
pikirjan tekstejé. Tassa toimintamallissa on vaarana, ettd oppilas ei koe oppikirjaa ja sen teksteja
mielekkd&nd ja omalle kielenoppimiselle relevantteina, jolloin ne eivat muodostu affordans-
seiksi. (Tanner 2012: 186-187.)

Oppijat ovat tietenkin niit4, joita kielen oppiminen ja omaksuminen loppujen lopuksi kos-
kevat, joten heiddn on kehitettava itse kompetensseja ja strategioita, jotta he pystyvét tehok-
kaasti osallistumaan kommunikatiivisiin tilanteisiin. Melko harva oppilaista opiskelee kuiten-
kaan niin, ettd han suunnittelisi ja jasentaisi aloitteellisesti omaa opiskeluaan ja toteuttaisi suun-
nitelmaansa. Tasta syysta opettajalla ja hanen tarjoamillaan tehtavilla, on tarked osa kielenop-

pimisessa. Opiskelutaitojen opettamista voidaan pitad siis tarkeand osana kielten oppimista,
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koska sen avulla yritetddn saada oppijat tiedostamaan paremmin itselleen parhaimmat tavat op-
pia kieltd. Tdma edesauttaa oppijoita havaitsemaan paremmin ymparill4 olevat tarjoumat ja va-
litsemaan itselleen parhaimmat materiaalit ja tydtavat toimia omien tarpeidensa, motivaationsa,

luonteenpiirteiden ja voimavarojen mukaisesti. (EVK 2012: 196.)
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4 OPPIMISKASITYKSET JA OPETUSTYYLIT

4.1 Sosiokulttuurinen nakdkulma

Sosiokulttuurisessa nakdkulmassa kieli ndhd&an voimavarana, jonka avulla paastaan osaksi eri-
laisia yhteisoja. Kieli on dynaamista, koska sen avulla toimitaan ja tehd&an asioita. (\Vaarala
ym. 2016: 28.) Oppiminen taas ngéhdaan sosiaalisena toimintana, joka on riippuvainen kasvok-
kaisesta kommunikoinnista ja jaetuista prosesseista, kuten ongelmaratkaisusta ja keskusteluista
(Mitchell & Myles 2004: 195).

Koulu sosiaalistaa oppilaansa tiettyihin tekstik&ytanteisiin ja kielenkayttoon. Koulussa
kaytettdva kieli pitad sisélladn monia eri osa-alueita: koulumaailman tietotekstit, suulliset ja
kirjalliset vastausmallit, opetuspuhe oppitunneilla, osallistuminen oppituntien keskusteluihin ja
muiden kouluyhteistn jasenten huomioon ottaminen. Tdma on kuitenkin vain koulun tarjoama
kieliympérist0. Vapaa-ajallaan oppija kohtaa monia muita kielimaisemia, joissa kaytetéan eri-
laisia kielimalleja. Naita erilaisia kielimaisemia voivat olla esimerkiksi sosiaalinen media, har-
rastukset ja musiikki. (Vaarala ym. 2016: 28.)

Kielen oppimisen ja opettamisen ndkdkulmasta sosiokulttuurisessa lahestymistavassa ko-
rostetaan kielenk&yttétilanteissa toimimista: kielté opitaan kayttdmalla sitd vuorovaikutustilan-
teissa (Vaarala ym. 2016: 29). Kaikki oppiminen nahd&éan aluksi sosiaalisena ja vasta sitten
yksil6llisend toimintana. Oppijat ndhdaan aktiivisina toimijoina omassa oppimisymparistos-
s&én, johon vaikuttavat muun muassa oppijoiden omat tavoitteet. (Mitchell & Myles 2004:
221.) Tarkeintd olisi, ettd oppilas 10ytéisi opetuksesta hanelle itselleen luontevia keinoja toimia
haluamissaan ja itselleen tarkeissa kielenkayttotilanteissa. Kielitaitoa ei siis ndhdé yksilon tai-
tona, vaan tilanteittain vaihtelevana resurssina; esimerkiksi matematiikan tehtévista kiinnostu-
nut S2-oppija saattaa osata ratkaista tehtévét helposti suomeksi, koska on motivoitunut aiheesta,
mutta arjen perussanastossa hanella saattaa olla vield suuriakin puutteita. (Vaarala ym. 2016:
29.)

4.1.1 Dialogisuus

Dialogisen suuntauksen taustalla on Mihail Bahtinin (1895-1975) kumppaneineen 1920-lu-
vulla kehittdman ns. Bahtinin piirin filosofiassa (Suni 2008: 20). Dialogisessa kielikasityksessa

kieli néhdaan sosiaalisena, dynaamisena ja mukautuvana, eika tarkastelun kohteena ole kielen
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muotorakenne vaan kielen kaytto (L&hteenmaki 2001: 34-37; ks. myds Suni 2008: 21). Dialo-
gisuus ei siis viittaa kielikasityksessé kahden henkilon valiseen keskusteluun kuten se arkikie-
lessd viittaa, vaan sill4 tarkoitetaan moniulotteista tiedollisten ja toiminnallisten sosiaalisten
nakokulmien tarkastelevaa suuntausta (Suni 2008: 21).

Bahtinin (1981: 272) mukaan kielenkdyttoon vaikuttavat myos sentripetaaliset (centripe-
tal) ja sentrifugaaliset (centrifugal) voimat. Sentripetaalisten voimien ajatellaan yhtendistavan
ja vakiinnuttavan kielenk&ytt6d, kun taas sentrifugaalisten voimien ajatellaan uudistavan, va-
rioivan ja hajottavan sité (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011: 29). Sentripetaalisten puhetapojen ja
kaytanteiden, kuten kielioppien ja oppikirjojen, voidaan ajatella olevan osa kielen vaihtelua eli
heteroglossiaa. Pedagogisesti tilanteisuutta lahestyen voidaan sen ndhdd merkitsevan, ettei kie-
len oppimisen ja opetuksen kohteena voi olla kieli yhtenéisend systeeminé. Eri oppimis- ja kie-
lenkayttoympéristdissa toimiminen ja siten erilaisten kielenkayttotapojen kayttdminen ovat op-
pijan tavoitteita kielten opiskelussa. (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011: 29.)

Dufva, Aro, Suni ja Salo (2011: 30) mukaan kielenkayttod voidaan lahestya eri modali-
teettien (puhuttu, viitottu ja kirjoitettu) kautta. N&iden eri kielimuotojen voidaan nahda vaikut-
tavan kielen rakentumiseen ja siihen, miten kielenkayttdjat eri tilanteissa toimivat. T&t4 voi l&-
hestyd puhutun vuorovaikutuksen kieliopin ja kirjoitetun kieliopin esimerkin kautta: kielten
opiskelijat eivat opi kayttdmaan kielta keskustelussa, jos he opiskelevat ainoastaan kirjoitetun
kielen kielioppia, koska oppijat eivét pysty toimimaan samalla tavalla eri kielimuotojen ja ti-
lanteiden kanssa. (Dufva, Aro, Suni & Salo 2011: 30.)

Dufva (2014) kuitenkin korostaa, ettei dialogisuuteen perustuvassa kielenopetuksessa
kielenkayton sadnndnmukaisuuksien systemaattista kuvausta tulisi hylatd, vaan kielioppien fo-
kusta ja kayttoa tulisi pohti kriittisemmin. Perinteisten kielioppien sijaan pitéisikin pohtia, mi-
ten puhutun vuorovaikutuksen piirteet ja niin sanottu dialoginen kielioppi voitaisiin siirtda ope-
tuksen kaytanteisiin. Kieliopin opettamista ei tarvitse hylatd, vaan kielioppi tulisi n&hda oppi-
misen tukena ja ymmartdmisen tyokaluna, eikd oppimisen paafokuksena. Kielioppi tulisi saada
osaksi toimintaa, jossa tarkoituksena olisi oppijan omatoiminen havainnointi ja pohdiskelu,
eikd ennalta mietittyjen vastausten l6ytaminen. (Dufva 2014.)

Dialogisuus edellyttd4 oppijan huomioimista kokonaisvaltaisesti (Salo 2009). Opettajan
on heittaydyttava rohkeasti kohti tuntematonta, silla aitoihin kysymyksiin on haastavaa miettia
valmiiksi mietittyj& oikeita” vastauksia (Salo & Hildén 2011: 35). Dialogisuuden voidaan
néhda kielikasvatuksessa tarkoittavan sitd, etté ketd&n oppijaa ei voida nahda pelkéstaan yksi-
kielisend, koska jokainen Kieli varioi (ensikieli, yleispuhekieli, paikalliset ja sosiaaliset variantit

jne.). Kieltd voidaan siis kayttdd monessa eri muodossa ja oppijoille olisi hyvé tuoda esiin se,
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ettd kaikki kielet ovat pohjimmiltaan samanlaisia: niiden avulla luodaan ja yllapidetdan suh-
teita, ilmaistaan tunteita ja vélitetddn esimerkiksi tietoa. (Salo & Hildén 2011: 35; ks. myos
POPS 2014.)

4.1.2 Funktionaalisuus

Jokainen oppija on yksild, jolla on erilaisia viestintatarpeita ja oma kielitaitoprofiilinsa. Tdman
vuoksi opetuksessa on otettava huomioon kielitaidon eri osa-alueet ja painotettava niité eri ta-
voin eri oppijoiden kohdalla. Funktionaalisessa opetuksessa, joka on sosiokulttuuriseen l&hes-
tymistapaan pohjautuva ndkemys (ks. esim. Vaarala ym. 2016: 28-32), kielitaito nahdaan tilan-
nekohtaisena taitona ja opetuksessa pyritddn vastaamaan mahdollisimman hyvin oppijan omiin
kielitarpeisiin. Opetusta pyritd&n kuljettamaan kési kadessé luokan ulkopuolella opitun kanssa
eikd erikseen omana polkuna. (Aalto ym. 2009: 408-409.)

Funktionaalisuudessa korostetaan muun muassa kommunikatiivisen kielitaidon tarkeytta
seka erilaisten sosiaalisten ja kulttuuristen taitojen opettamista osana kielenopetusta. Oppima-
teriaaleissa tdma nakyy tehtavatyyppein, joissa késitelladn luokkahuoneen ulkopuolella eteen
tulevia vuorovaikutustilanteita ja tekstimaailmoita. (Nikula 2010.) Funktionaalisuudessa pide-
taan tarkeénd sitd, miten oppija osaa kielell& toimia niin reseptiivisesti eli ymmartamalla kuin
produktiivisesti eli tuottamalla (Vaarala ym. 2016: 29).

Tanner (2012) korostaa, etté funktionaalista ndkdkulmaa olisi mahdollista hyodyntaa ope-
tuksessa ja oppikirjoissa myds rakenteen opettamista koskevissa aihealueissa. Tanner toteaa,
ettd funktionaalisuus ei tarkoita rakenteista luopumista, koska suomen kaltaisessa kielessa on
tarkedd osata myods morfologiset piirteet osana kielen hallintaa. Opetuksessa olisi kuitenkin
hyva lahted liikkeelle toiminnasta, esimerkiksi pyytdmisestd, ja vuorovaikutustilanteesta, kuten
tietysta asiointitilanteesta eikd ensimmaiseksi opettaa konditionaalia tai objektia rakenteena.
(Tanner 2012: 184-185.) Talloin oppija pystyisi paremmin oppimaan tilanteeseen sopivaa
kielta ja opeteltava asia olisi helppo liittd4d koulun ulkopuolella tapahtuvaan toimintaan (ks.
esim Jalkanen ym. 2012; Tanner 2012; Aalto ym. 2009).

Volosinov (1990: 89-90) on todennut, ettd vuorovaikutuksessa kielenkayttgjat eivat koh-
taa sanaa sanakirjan sanana, vaan osana ilmauksia ja tilanteista kielenkayttoa. Kieli opitaan siis
osallistumalla vahitellen kielelliseen kassakdymiseen. (VoloSinov 1990: 101; ks. myds Dufva
2014.) Funktionaalisuuteen liittyy vahvasti my0ds osallisuus: oppijat oppivat kayttamaan erilai-
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sia ilmauksia ja sanoja tiettyja heille tarkeita tilanteita ja tarkoituksia varten. Tall6in padafokuk-
sena ei ole kieliopillisen lauseen muodostaminen, vaan enemmaén sosiaalistuminen tietyn yh-
teison kielellisiin kaytanteisiin ja siten osallistuminen niiden toimintaan. (Ks. Dufva 2014.)
Funktionaalisella opetustavalla on lansimaisessa kielenopetuksessa pitkat perinteet, vaikka se
el heti saavuttanutkaan laajaa kannatusta ja vankkaa asemaa institutionaalisessa kielenopetuk-
sessa (Ks. Laihiala-Kankainen 1993: 255).

4.2 Kognitiivinen ndkdkulma

Kielentutkijat, jotka ovat kiinnostuneet kehittdmaan toisen kielen opettamista ja oppimista kie-
lentutkijan ndkokulmasta, nakevat toisen kielen oppimisen erilaisena kuin muun oppimisen.
Tutkijat, jotka l&hestyvét S2-oppimista kognitiivisen l&hestymistavan avulla, uskovat, etté toi-
sen kielen omaksumisen prosessia voi ymmartada paremmin, kun ymmart&a ihmisten aivojen
toimintaa ja sitd miten ne oppivat uutta tietoa. Fokus on talldin vahvasti yksilossa. (Mitchell &
Myles 2004: 72.)

Kognitiivisen teorian tutkijoille avainkysymyksié ovat, miten oppijat pa4sevat osalliseksi
kielitaitoon reaaliajassa ja millaisia strategioita oppijat kdyttavat, kun heidan senhetkinen kie-
lijarjestelmd aiheuttaa haasteita kielenkayttotilanteissa. Kognitiiviset kielentutkijat ovat kiin-
nostuneita siitd, miksi jotkut yksilot ovat parempia oppimaan kielid kuin toiset. (Mitchell &
Myles 2004: 96.)

Kielitaito voidaan jaotella neljaén eri osa-alueeseen: puheen ymmartdminen, puhuminen,
tekstin ymmartdminen ja Kirjoittaminen. Tama jaottelu perustuu kognitiiviseen nakemykseen
kielenoppimisesta ja opettamisesta. Kielitaito ndhd&én yksilollisend ja opetuksessa kiinnitetdan
erityisesti huomiota siihen, miten oppijat oppisivat uudet asiat parhaiten. Kognitiivisen nake-
myksen mukaan ensin tulisi opettaa kognitiivisesti helpoimmat asiat ja vasta sen jalkeen siirtya
kohti haastavampia aihekokonaisuuksia. Taman nakemyksen taustalla on ajatus siita, etté op-
pija ei pysty oppimaan haastavina pidettyja asioita ennen kuin on oppinut yksinkertaisempia
kokonaisuuksia. (Vaarala ym. 2016: 26.)

Perinteisen kognitiivisen ldhestymistavan tehtdvatyyppeind voidaan pitdd mekaanisia toi-
siaan muistuttavia tehtdvid, joita ovat muun muassa mallin mukaan toistaminen ja erilaiset
muunnostehtavét (lauseen muuttaminen myonteisestd kielteiseksi tai lauseenvastikkeen muut-
taminen sivulauseeksi). N&issé tehtavatyypeissa keskitytddn usein muotorakenteeseen, jolloin

merkitykset jadvat vahemmalle huomiolle. (Vaarala ym. 2016: 27.)
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Kognitiiviset kasitykset kielestd ja kielen oppimisesta nékyvét ja vaikuttavat edelleen,
mutta niiden ndkdkulmien ja painotusten voidaan nédhda laajentuneen kohti k&yttopohjaisempaa
ajattelua ja siten lahemmas sosiokulttuurista nakokulmaa. Oppimisessa ollaan edelleen kiinnos-
tuneita kielen prosessoinnista, mutta yksilokeskeisyys ja toistoon perustuva harjoittelu ovat jaa-
massé taka-alalle ja kiinnostus kielenkayttdd ja vuorovaikutusta kohtaan on kasvanut merkitta-
vasti. Tutkijat alkavat ndkemé&én kielen dynaamisena, tilanteisena ja varioivana ja kielen kéyt-
tdminen vuorovaikutuksessa, joko eri puhujien tai tekstien parissa, alkaa vahitellen kehittaa op-
pijan kieltd. Kielitaito kehittyy sitd mukaa, kun oppilas saa haltuunsa monipuolista kielellista
materiaalia ja paésee itse kayttdmaan sekd oppimaan tilanteista kielenkayttod, jossa tarkeinta

on oppia kayttdméaan kieltd tilanteen ja tarkoituksen mukaisesti. (Vaarala ym. 2016: 27-28.)
4.3 Opetustyyleista

Tunnin alussa opettajan luo ilmapiirin, jossa jokainen oppilas uskaltaa osallistua tunnin toimin-
taan, koska toiminnan avulla oppilaiden mahdollisia pelkoja voidaan véhentdd ja luokkaan
luoda yhteenkuuluvuuden tunnetta. Toiminnan avulla on mahdollista yhdistd4 aikaisemmin
opittua tai luoda yhteyksid muihin koulupdivén aikana opiskeltaviin asioihin ja oppiaineisiin,
ja toisaalta opettajan on mahdollista tutustua jo ennakkoon oppilaiden aikaisempaan tietoon ja
ajatuksiin tunnilla k&ytavasta asiasta. (Cooper & Garner 2012: 48.)

Cook (2001) on jakanut toisen kielen opettamisen ja oppimisen tyyleja erilaisiin katego-
rioihin, joita ovat akateeminen opetustyyli (the academic style), kuulemiseen perustava opetus-
tyyli (the audiolingual style), keskusteleva ja tehtavapohjainen opetustyyli (the communicative
style and task-based learning), valtavirtaan pohjaava toisen kielen opetustyyli (the mainstream
EFL style) ja muut opetustyylit (other styles). (Cook 2001: 201-202, 206—208, 212-215, 225
& 228.) Téssé tutkimuksessa tarkastelen neljad Cookin nimedmad opetustyylin ilmenemista
suullisen Kielitaidon opetuksessa.

Oppitunnilla, joka etenee akateemisen opetustyylin mukaan, opettaja voi esimerkiksi lue-
tuttaa oppilailla sanomalehdesté etusivun paduutisen. Opettaja johdattelee oppijat uutisen pariin
lause lauseelta. Vaikeat sanat tai ilmaukset kdydaan lapi oppilaiden omalla aidinkielelld tai
muulla yhteisella kielell& joko opettajan apua tai sanakirjoja hyddyntéen. Uutisen kielioppiasi-
oista, kuten esimerkiksi passiivista, keskustellaan yhdessa oppilaiden kanssa, mink& jalkeen
oppilaat siirtyvat tayttdamaan aukkotehtévia oikeilla passiivimuodoilla. Kotitehtévaksi voi tulla

esimerkiksi jonkun tekstin kaantdminen omalle &idinkielelle. Akateemisessa tyylissa oma &i-
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dinkieli ja toinen kieli kulkevat vahvasti mukana opetuksessa (kdannéstehtavat yms.) ja opet-
tajan rooli opetuksessa on vahva. Opetus ei ohjaa oppijaa kdyttaméan kielta tietyisséd koulun
ulkopuolisissa ymparistdissa. (Cook 2001: 201-202.)

Kuulemiseen perustuvassa opetustyylissa opetus pohjautuu nimensa mukaisesti paljolti
puhumista painottavien harjoitusten varaan. Opetuksessa hyddynnetddn paljon dialogeja ja
muita puheharjoituksia. Dialogi on ennalta suunniteltu ja harjoitusta tehdessé dialogin runko
pysyy samana, silla ainoastaan muutama sana saattaa vaihtua (esim. kahvilakeskustelut). Dia-
logi kuunnellaan ensiksi kertaalleen l&pi ja toistetaan sitten lause lauseelta opettajan perdssé, ja
vasta sen jalkeen oppilaat siirtyvat itse kokeilemaan parin kanssa dialogin kaytt6a. Taman ope-
tustyylin tavoitteena on opettaa oppijoita toimimaan “oikein” tavallisissa kommunikointitilan-
teissa. (Cook 2001: 206-208.)

Keskustelevassa ja tehtdvapohjaisessa opetustyylissé kielioppi ei ole opetuksen pééa-
asiana, vaan kielioppia voidaan kayttéa tietyissd kommunikointitilanteissa. Esimerkiksi passii-
via ei lahdetéd opettamaan suoraan passiivina, vaan liikkeelle lahdetddn kommunikointitilan-
teesta, jossa passiivia kdytetaan. Keskustelevaan opetustyyliin liittyy vahvasti draama, koska
oppijoiden kohtaamia haasteita koulun ulkopuolisissa kieliymparistoissd, esimerkiksi viras-
toissa tai ravintoloissa, voidaan kdydé lapi ndyttelemalld tilanteet ja keskustelemalla niista.
Vaikka opettaja on saattanut maarata tilanteet oppijoille, eivat oppijat saa valmiita dialogeja,
kuten kuulemiseen perustuvassa opetustyylissa, vaan he joutuvat keksimdin puheenvuoronsa
itse. Tassa opetustyylissé kielta pyritddn opettamaan samalla tavalla kuin sitd kaytetd&n koulun
ulkopuolella. Oppijan oman &idinkielen kayttd jaa t&ssé opetustyylissa véhélle huomiolle.
(Cook 2001: 212-215.)

Valtavirtaan pohjaava toisen kielen opetustyyli yhdistéda akateemista ja kuulemiseen pe-
rustuvaa opetustyylid. Opetustapoina hyddynnetddn esimerkiksi draamaa ja erilaisten esitel-
mien pitamistd. Tavoitteena tassa opetustyylissa on tutustuttaa oppijat kieleen ja siihen, miten
sitd voi kayttada. Tyoskentelytapoina kéytetddn sekd opettajajohtoista tyoskentelyd seké ryh-
missa tyoskentelyd. Oppijoiden oman didinkielen hyddyntdminen jad opetuksessa vahaiseksi.
(Cook 2001: 225, 228.)
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5 AINEISTO JA MENETELMAT

Tassa luvussa kerron tarkemmin tutkimukseni aineistosta ja menetelmistd. Ensimmaisessa ala-
luvussa keskityn tutkimusaineistooni ja toisessa alaluvussa kerron tarkemmin tutkimusaineis-
ton analyysimenetelmistd. Tutkimusaineistoni koostuu kahdesta eri osa-alueesta: puolistruktu-
roiduista teemahaastatteluista (ks. esim. Eskola & Vastaméki 2010) seka ylakoulun kuuden S2-
oppitunnin havainnoinnista joko osallistuvana (ks. Ronkainen ym. 2011: 115) tai osallistumat-

tomana (ks. Gronfors 2015: 152) tutkijana oppitunnista riippuen.
5.1 Tutkimusaineisto

5.1.1 Tutkimuksen osallistujat

Haastattelin ja havainnoin kahta eri yldasteikdisten S2-oppilaiden parissa tyoskentelevéé opet-
tajaa. Toinen tutkimukseen osallistuneista, jota kutsun peitenimelld Kaisa, opettaa ylaasteikéi-
sille maahanmuuttajille suomi toisena kielend -oppimaaréd. Toinen osallistujista, jota kutsun
peitenimelld Milla, opettaa taas yldasteikaisille maahanmuuttajaoppilaille muun muassa biolo-
giaa, historiaa sek&d matematiikkaa pienryhméopetuksena. Milla toimi siis S2-oppijoiden eri-
tyisopettajana. Molemmat osallistujista ovat tydskennelleet S2-oppijoiden parissa aktiivisesti
noin seitseman vuoden ajan. Haastattelut taltioitiin nauhurin avulla, ja kestoltaan kumpikin
haastattelu on noin 40 minuuttia pitka.

Tutkimusluvat olen saanut tutkimukseeni yksilohaastatteluiden ja havainnointien toteut-
tamiseen sek& kaupungin opetusviraston, tutkittavien esimiehen eli koulun rehtorin seka opet-
tajien tasolta. L&hestyin opettajia seké sahkopostitse etta kasvokkain tutkimukseen osallistumi-
sesta (ks. Kuula 2006; Tuomi & Sarajarvi 2013), koska molemmat osallistujat olivat minulle

entuudestaan tuttuja.

5.1.2 Tapaustutkimus

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus (ks. Saarela-Kinnunen & Eskola 2010: 189-199),
jossa on etnografisia savyja havainnointien vuoksi (ks. esim. Pole & Morrison 2003). Oman

aineistoni informantit tydskentelevat samassa koulussa samojen oppilaiden parissa. Tasté
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syysta koin jarkevaksi lahestyd aihetta tapaustutkimuksen nédkdkulmasta. Haastattelut ja ha-
vainnointi antoivat mahdollisuuden pé&std tarkastelemaan tutkittavaa aihetta kokonaisvaltai-
sesti, luonnollisesti seka vuorovaikutuksellisesti.

Tapaustutkimusta voisi yksinkertaisimmin kuvata yksittaisena tapauksena tai pienené toi-
siinsa suhteessa olevina tapauksina, joista pyritdan tuottamaan mahdollisimman yksityiskoh-
taista tietoa. Talloin aineistonkeruussa hyodynnetdan useita menetelmid ja pyritddn nimen-
omaan aineiston kuvailemiseen. Olennaista tapaustutkimuksessa on se, etta kasiteltava aineisto
muodostaa kokonaisuuden eli tapauksen. Tapaustutkimusta ei kannata kuitenkaan suoraan yh-
distda osallistuvaan havainnointiin tai etnografiaan, mutta nditd on mahdollista hy6dyntaa ta-
paustutkimuksessa. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010: 190.)

Tapaustutkimusta on kritisoitu edustavuuden puutteesta (Saarela-Kinnunen & Eskola
2010: 190). Yleistettavyytta voidaan ldhestyé yksilon nakokulmasta: jokaisen ihmisen elamé
on ainutlaatuinen ja jokaisen ihmisen kokemukset ja havainnoit ovat ainutlaatuisia. Yleistami-
seen liittyy vahvasti koskettavuus, joten jos teema on tarked yleensa ihmiselamén kannalta, se
on my0s koskettava. Talloin tutkimuksen lukijat voivat 10yt tutkimuksesta jotain sellaista,
joka koskettaa hantd itsedan. (Ks. Moilanen & Ré&iha 2010: 65.)

5.1.3 Teemahaastattelut

Haastatteluun yhtend tiedonkeruutapana paadyinkin siksi, ettd halusin kuulla haastateltavien
omia kokemuksia tutkimukseni aiheesta puhutussa muodossa. (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2000:
41.) Haastattelu on suosituin tapa Suomessa keratd laadullista ainestoa (Eskola & Vastaméki
2010: 26; Eskola & Suoranta 1999: 86). Teemahaastattelun periaatteena on saada tietad haasta-
teltavan tai haastateltavien ajatuksia jostakin aiheesta. Kyseessa on siis erddnlainen keskustelu,
jossa tutkijalla on tarked rooli keskustelun aloittajana ja aiheeseen johdattelijana. (Eskola &
Vastaméki 2010: 26.) Haastattelija kohdentaa haastattelun myos tiettyihin, tutkimuksensa kan-
nalta oleellisiin teemoihin (Hirsjarvi & Hurme 2000: 47-48).

Haastattelun voidaan ajatella muistuttavan periaatteiltaan tavallista kahden ihmisen vé-
listd keskustelua, jossa kysytddn kysymyksid, tehdaén oletuksia, osoitetaan ymmaértamista ja
valitetdan kiinnostusta tavoilla, jotka on omaksuttu kielenoppimisen yhteydessé oikeiksi (Ruu-
suvuori & Tiittula 2005: 22). Haastattelussa vuorovaikutuksen saavat aikaan juuri sanat ja nii-
den kielelliset merkitykset seka tulkinnat (Hirsjarvi & Hurme 2000: 48). Kuitenkin erona spon-

taaniin keskusteluun voidaan pitaa sitg, ettd haastattelussa on aina tietty padmaéaré ja roolit on
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jaettu ennalta: haastattelija kysyy ja haastateltava vastaa. Haastattelutilanteen institutionaali-
suutta korostaa myos se, ettd haastateltava tallentaa haastattelun ja kirjoittaa mahdollisesti haas-
tattelun edetessé muistiinpanoja. (Ruusuvuori & Tiittula 2005: 23.) Tutkija on paattanyt teema-
haastattelun aihepiirit jo ennalta. Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa haastattelijan kysy-
mykset ovat suurin piirtein samanlaiset kaikille haastateltaville ja haastateltavat vastaavat niihin
omin sanoin. (Eskola & Vastaméki 2010: 28.)

Teemahaastatteluni kysymyksissa hyddynsin kirjallisuutta, erilaisia teorioita ja aiempia
tutkimuksia sekd muokkasin kysymyksia oman intuitioni perusteella (ks. Eskola & Vastamaki
2010: 35). Perehdyin aihettani koskevaan Kirjallisuuteen, josta sain pohjan siihen, millaisia ky-
symyksia haluaisin l&hted haastateltavilleni esittdmaén. Toisaalta osa kysymyksista oli omasta
kiinnostuksestani aihetta kohtaan nousevia kysymyksia, joihin halusin kuulla S2-oppijoiden
parissa tyoskentelevien opettajien mielipiteitd ja kokemuksia. Oma perehtyminen aiempiin tut-
kimuksiin ja teorioihin johdattivat kohti tutkimuskysymyksia. My6s seminaariryhmén tuki ja
palaute olivat tarke& osa haastattelukysymyksien ja tutkimuskysymyksien muokkautumista.

Haastattelutilanteet osoittivat nopeasti, ettd vaikka haastattelukysymyksien miettimiseen
ja muokkaamiseen oli kayttanyt aikaa, ei kaikkea pystynyt ennalta suunnittelemaan. Osa haas-
tattelukysymyksista sai aikaan haastateltavissa puhetulvan, kun taas toiset kysymykset eivéat
saaneet mink&anlaisia ajatuksia heradmaan. Toisaalta haastateltavan vastaukset saattoivat nos-
taa mieleen kysymyksid, joita ei ollut edes ymmaértanyt miettid. Keskustelunomainen tilanne
antoi kuitenkin mahdollisuuden esittda kysymyslistan ulkopuolella olevia kysymyksié spontaa-
nisti. Talloin paastiin yhteen haastattelun tavoitteista eli keskusteluun (ks. Eskola & Vastaméaki
2010: 36).

Haastattelutilanteet voivat erota runsaasti toisistaan, vaikka kysymyslistat olisivat haas-
tatteluissa l&hes samat. Toinen haastattelu voi sujua kuin itsestédén ja silloin haastateltavan ei
tarvitse kuin kuunnella ja tarkistaa, ettd pysyta&n suurin piirtein asiassa ja kaikki teemat tulevat
késiteltyd. Toisinaan haastattelu voi olla haasteellisempaa ja jokaisen haastateltavan vastauksen
eteen on nahtava suuri tyo. (Ks. Eskola & Vastaméki 2010: 36.) Onnekseni molemmat haasta-
teltavani olivat kiinnostuneita aiheestani ja esittdmani kysymykset herattivat heissé runsaasti
ajatuksia. Tietenkin joidenkin kysymysten vastaukset olivat lyhyempié ja osan kohdalle pyséh-
dyttiin pitkaksi aikaa.

5.1.4 Havainnointi oppitunneilla
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Havainnoinnin avulla ymparist6& pystyy paremmin hahmottamaan, ja samalla on mahdollista
ymmartéé paremmin nahtyé ja koettua. Havaintojen teko on kumulatiivista, koska aiemmat ha-
vainnot tukevat uusia ja poikkeavat havainnot taas kiinnittavat huomion. (Gronfors 2010: 154.)

Havainnoin yhteensd kuusi oppituntia. Osalla tunneista toimin osallistuvana havainnoi-
jana (ks. esim. Gronfors 2010: 159; Ronkainen ym. 2011: 115), jolloin osallistuin esimerkiksi
tunnilla kaytavaan keskusteluun tai toimin tunnilla niin sanottuna apuopettajana. Osallistuvassa
havainnoinnissa tutkija osallistuu yhteisén toimintaan pitden kuitenkin paafunktion tarkkailussa
(Eskola & Suoranta 1999: 100). Osalla tunneista taas toimin pelkkané havainnoijana, jolloin
pyrin mahdollisimman huomaamattomasti olemaan luokkahuoneessa siten, ettd lasnéoloni ei
aiheuttaisi hairiota tai poikkeavuutta tunnin toimintaan (ks. Gronfors 2010: 159-161). Kamerat
ja nauhurit aiheuttivat jonkin verran reaktioita oppilaissa, mutta koska havainnoin samaa luok-
kaa useamman tunnin ajan, tottuivat oppilaat nopeasti niihin. Tilannetta helpotti myos se, etté
olin entuudestaan tuttu monelle oppilaalle ja informanteilleni, koska olin tyoskennellyt heidén
parissaan jo aiemmin.

Havainnoin molempien opettajien tunteja siitd ndkdkulmasta, miten he hyddyntéavat suul-
lisen kielitaidon opetuksessa oppimisymparistoja. Kaisalta havainnoin yhteensé nelja oppitun-
tia ja Millalta kaksi. Hyddynsin havainnoinnissa lomaketta, johon olin koonnut eri osa-alueita
(tehtavananto, tehtavén toteutus, tyoskentelytapa, materiaali ja suullisen kielitaidon osa-alue),
joita pyrin ottamaan havainnoinnissani huomioon. Nauhoitin havainnoimani oppitunnit nauhu-
rin ja videokameran avulla. Videokamera tallensi oppitunnit kuitenkin niin, ettei oppilaita nay
kuvassa, vaan ainoastaan opettajan toiminta tallentui nauhalle. Useimmilla oppitunneilla opet-
taja istui oppilaiden joukossa, jolloin videokamera oli osoitettu kuvaamaan tyhjaa liitutaulua.

Havainnoinnissa kaytin apuna aiemmin valmistelemaani havainnointilomaketta (ks. liit-
teet 1), jota pyrin tayttdmaan tunnin kuluessa. Liséksi Kirjoitin tarkeimpi& huomioita muistiin-
panotyylilla. Havainnointilomakkeen pyrin tekemdin mahdollisimman valmiiksi ja nopeasti
taytettavaksi, jotta havaintojen kirjoittaminen olisi mahdollisimman nopeaa. Toisaalta lomake
auttoi pysymaaén aiheeni kannalta relevanteissa huomioissa ja pitdmaan huolen siitd, ettd toteu-
tan havainnointia mahdollisimman monipuolisesti. Toisaalta ddninauhoittaminen ja videoku-
vaus auttoivat ensimmadisten tuntien jannitykseen, jota koin uudessa tilanteessa. Ne antoivat
varmuutta siihen, ettd pystyn palaamaan hetkiin takaisin, joten pystyn tarpeen vaatiessa teke-
maéan lisdhavaintoja vield myéhemminkin.

Valitsin havainnoinnin yhdeksi tiedonhankintamenetelmaksi neljasté eri syysta: tutki-
mastani aiheesta oli vasta véhan tietoa valitsemastani ndkékulmasta, havainnointi kytkee muita

tutkimusmenetelmida paremmin saadun tiedon sen kontekstiin, teemahaastattelu olisi helposti
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tuonut esiin pelk&stadn aiheeseen liittyvat normit eik& normeihin liittyvaa kayttaytymisté ja ha-
vainnoinnin avulla on mahdollista saada monipuolista tietoa yksityiskohtineen (ks. Grénfors
2010: 157-158). Havainnointien avulla pystyin ndkemaan kaytanndssd, miten opettajat hyo-
dynsivat oppimisymparistdjé suullisen kielitaidon opetuksessa.

Havainnoitaessa on huomioitava, etté eri havainnoijat eivat véalttamatta kiinnit4 huomiota
samoihin asioihin. Havainnoijan aiemmat elaménkokemukset vaikuttavat siihen, mita han péét-
telee esimerkiksi tietysta kayttdytymismuodosta. Havainnoinnissa on myds huomioitava se, etta
tutkija ei valttamattd huomaa kaikkia ympérilla tapahtuvia asioita, vaan hanelta voi jad&da huo-
mioimatta merkityksellisiékin seikkoja. Luonnollisesti havainnoinnin tarkkuuteen voivat vai-
kuttaa my0s esimerkiksi havainnoijan mieliala ja aktivaatiotaso. (Eskola & Suoranta 1999:
103.) Nauhoitusten avulla pystyin palaamaan vield takaisin havainnointilanteisiin, mutta tieten-
k&an ne eivat vastanneet alkuperdisid tilanteita, koska videokamera saattoi olla suunnattuna ku-

vaamaan pelkkaa liitutaulua.

5.1.5 Etnografinen ote

Etnografiaan viitataan esimerkiksi silloin, kun tutkimukseen sisaltyy lasndoloa tutkimuksen
kohteena olevassa yhteisossa (ks. Lappalainen 2007a: 9), kuten tassa tutkimuksessa on ollut.
Fyysinen sekd emotionaalinen l&sndolo tutkimuksen kohteena olevassa yhteisgssé tekee etno-
grafisesta tutkimusprosessista erityisen. Etnografialle tyypillisia piirteita ovat kohtalaisen aikaa
kestanyt kenttaty6 tutkimukseen osallistuneiden henkildiden parissa, aineistojen ja menetel-
mien monipuolisuus sekd havainnoinnin ja kokemuksen keskeinen merkitys osana tutkimus-
prosessia. (Ks. Lappalainen 2007a: 10-11.)

Etnografiassa opitaan ennen kaikkea kokemalla: tutkija el&d& tutkimassaan yhteisdssa
osana sen arkipéivaa tietyn aikaa ja pyrkii kuvaamaan ja ymmartdmaéan sité kokonaisvaltaisesti
siséltapdin (Eskola & Suoranta 1999: 106). Omassa havainnoinnissani etnografisuus nakyi juuri
arkipaivaan osallistumisena: kuljin opettajien mukana tunnilta toiselle osallistuen heiddn mu-
kanaan valituntihetkiin opettajanhuoneessa ja seuraten heidan toimintaansa arkipaivan hetkissa.
Tutkijan omaa aktiivisuutta pidetddn etnografisen tutkimuksen lahtokohtana (Eskola & Suo-
ranta 1999: 107).

Istuin oppitunneilla joko luokan takaosassa tai sivulla Kirjoittaen huomioita asioista, jotka

liittyivat opettajan toimintaan ja erilaisiin oppimisymparistéihin. Hyddynsin eri aisteja havain-
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nointia tehdessani: katselin ja kuuntelin. Osalla oppitunneista istuin piirissé oppilaiden ja opet-
tajan joukossa ja vastailin samoihin kysymyksiin, joita oppilaille esitettiin. Oppitunneilla, joilla
en osallistunut tunnin toimintaan, olin kuitenkin osa yhteison sosiaalista jérjestystd. Vaikka tut-
kimuksen raportoinnin kannalta on tarkoituksenmukaista erottaa havainnointi ja osallistuva ha-
vainnointi toisistaan, koen lasnd ollessani osallistuneeni aina johonkin. (Ks. Lappalainen
2007b: 113.)

Tutkimukseen osallistuneiden tunnistetiedot hdivytin ennen raportointivaihetta, etteivat
ulkopuoliset pysty heitd tunnistamaan. On kuitenkin mahdollista, ettd tutkimukseen osallistu-
neet pystyvat tunnistamaan itsensé ja toisensa vastauksista. Tamé voi johtaa siihen, etta tutkijan
kuvaukset ja tulkinnat saattavat yllattaa tutkittavia, koska he ovat saattaneet vélill4 unohtaa tut-
kijan lasn&olon opetustilanteissa. Etnografi kasittelee arkea, jossa han on tutkimuksensa tehnyt.
On kuitenkin huomioitava, ett& tutkijan analyysit ovat aina suodattuneet erilaisten teorioiden ja
késitteiden kautta ja muokkaantuneet suhteessa tutkimukselle asetettuun kontekstiin. Kirjoitettu
ja representoitu arki eivét ole paallekkaista sen arjen kanssa, johon tutkija on osallistunut. (Ks.
Lahelma & Gordon 2007: 35-36.)

5.2 Aineiston analyysimenetelmat

Ennen aineiston analyysia litteroin teemahaastattelut karkealla sanatason tarkkuudella, koska
kielen rakenne ei ole tutkimukseni kohteena (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2000: 140). Litteroinnis-
sani kayttdmani merkinnat I0ytyvat liitteend tutkimukseni lopusta. Litteroinnin yhteydessa
poistin kaikki haastatteluun osallistuneiden tunnistamista mahdollistavat tiedot ja muutin haas-
tateltavien nimet.

Oppituntien havainnoinnit kavin l&pi tehden niisté tiivistetyt selostukset. Tiivistyksen
avulla pyrin kdymé&an oppitunnit 1&pi niin, ettd tutkimuskysymysten kannalta oleellisimmat
asiat tulisi huomioitua ja kirjattua ylos. Analyysia tehdessani pyrin kuljettamaan haastatteluja
ja havainnointeja yhdessa, jotta analyysi olisi mahdollisimman kattavaa. Useamman menetel-
man hyodyntdminen laajentaa ndakdkulmia ja lisad tutkimuksen luotettavuutta. (Ks. Hirsjarvi &
Hurme 2000: 38.) Tasta syysté analyysissa on tarked4 huomioida ndma molemmat menetelmat
tasapuolisesti.

Kun olin litteroinut haastattelut ja tehnyt tiivistetyt selostukset havainnoinneista, olivat
sisall6t jo ehtineet muodostua minulle melko tutuiksi, koska ne olivat olleet esill4 haastattelu-

ja havainnointivaiheissa seka purkuvaiheessa. Luin kuitenkin aineistoni vield kokonaisuutena,
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jotta pystyisin muodostamaan siitd kokonaisvaltaisen kuvan itselleni. Laadulliseen tutkimuk-
seen kuuluvat tarke&nd osana sekd analyysi etté synteesi. Analyysilla tarkoitetaan koko aineis-
tonkasittelyn prosessia aina alkuvaiheesta tulkinnallisiin lopputuloksiin asti. Analyysissa ai-
neistoa siis eritelldan ja luokitellaan. Synteesissa aineistosta pyritdan luomaan kokonaiskuva ja
esittdmaan tutkittava ilmid uudesta ndkdkulmasta. (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2000: 143.)

Tutkimuskysymykset tarkentuivat vield prosessin edetessd, mik& on laadullisessa tutki-
muksessa valttamatonta. Tarkentuminen auttoi pitamaan fokuksen tutkimuskysymysten kan-
nalta oleellisissa asioissa, mutta se myos auttoi pitdmaan tutkimusaineiston selkedsti rajattuna.
Rajaamisessa torméatéan kuitenkin myos tulkintoihin. Tutkijan omat intressit ja tarkastelunako-
kulmat vaikuttavat vaistamattd siihen, miten aineistoa keratédan ja millaiseksi kerétty aineisto
muodostuu. Laadullisen aineiston ei voida nahda kuvaavan sellaisenaan todellisuutta, vaan to-
dellisuus valittyy tutkijan tulkinnallisten tarkasteluperspektiivien kautta. Aineistoa kerdtessaan
tutkija rajaa tutkittavaa kenttdd tulkinnallisen perspektiivin vélitykselld, ja aineistoa analy-
soidessaan tutkija ottaa kantaa siihen, mik& on aineistosta nouseva ydinsanoma, jonka tutkija
haluaa nostaa tarkastelun kohteeksi. (Ks. Kiviniemi 2010: 73.)

Hyodynsin tutkimuksessani aineistoléhtoista sisallonanalyysia. Ensimmaiseksi pyrin pel-
kistdmaan aineistoani niin, etté loytaisin sieltd kohdat, jotka ovat tutkimuskysymysteni kannalta
oleellisia. Pyrin siis loytamaan tutkimukseni kannalta kiinnostavat ja oleelliset asiat aineistosta
ja tiivistdméaan ne yksittaisiksi ilmauksiksi. T&man jalkeen ryhmittelin ilmaukset eri ryhmiin
teemojensa perusteella. (Ks. Tuomi & Sarajarvi 2009: 101.) Ryhmittelyn avulla muodostin run-
gon, jonka mukaan esittelen analyysini tdssa tutkimuksessa. Vaikka haastattelukysymykset ra-
jasivat kasiteltavat aihealueet, tuli vastauksissa esiin asioita, jotka eivat olleet tutkimukseni kan-
nalta oleellisia, joten aineiston tiivistdminen helpotti analyysin tekoa.

Aineistolahtoisessé sisallonanalyysissa kaikki havainnot ja ilmidt nousevat aineistosta.
Toki aikaisempi perehtymiseni aihetta koskeviin teorioihin vaikutti ajatuksiini siita, mité oletin
aineistostani nousevan esiin, mutta lopulta teoria muodosti vain perustelun sille, miksi mina
toimin tutkimuksessani niin kuin toimin, eli miten perustelin tekeméni havainnot, joita aineis-
tostani tein. (Ks. Tuomi & Sarajarvi 2009: 95.)

Teemoittelin ker&dméni aineiston erilaisten aihepiirien eli teemojen mukaan. Aineiston
pilkkominen osiin oli suhteellisen helppoa, koska olin tehnyt jasennysta jo haastattelukysymyk-
si& miettiesséni. (Ks. Tuomi & Sarajarvi 2009: 93.) Haastattelukysymyksid tehdesséni jaottelin
haastattelurungon jo valmiiksi eri aihealueisiin; opetustausta ja ndkemykset suullisesta kielitai-

dosta, valmiit oppimateriaalit sekd muut opetuksessa hyddynnettavat oppimisymparistot.
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Aineiston luokittelu erilaisiin aihepiireihin on olennainen osa analyysia. Sen avulla haas-
tatteluaineistoa voidaan my6hemmin tulkita, yksinkertaistaa ja tiivistdd. Toisaalta se myds
mahdollistaa aineiston eri osien vertailun keskenaan. (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2000: 147.) Ana-
lyysia tehdessani vertailin opettajien vastauksia keskendén, koska pyrin saamaan selville, eroa-
vatko opettajien ajatukset kysytyista asioista kesken&én vai 10ytyyko niistd yhtymakohtia. Luo-
kittelu helpotti myos tekemieni havaintojen vertailua aikaisempien tutkimusten kanssa. Taman
voidaan ajatella olevan jo aineiston yhdistelyd, jolloin pyritdan 16ytamaan osien vélille saan-
nonmukaisuuksia tai samankaltaisuuksia (Ks. Hirsjarvi & Hurme 2000: 149).
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6 SUULLISEN KIELITAIDON OPPIMINEN JA OPETTAMI-
NEN

6.1 Suullinen kielitaito

Suullisen kielitaidon madrittdminen voi olla monelle opettajalle haastavaa, ja usein se liitetdén
pelkkaan puhumiseen. Suullisen kielitaidon méé&rittdminen opetuksessa on valttamatonts, jotta
Sitd pystyttdisiin opettamaan monipuolisesti kaikki osa-alueet huomioon ottaen (Aalto ym.
2007: 14-16). Milla ja Kaisa lahestyivat suullista kielitaitoa toiminnallisuuden ndkékulmasta,
jolloin he pitivat tarkednd, etté kielen avulla pystyy toimimaan ja kommunikoimaan erilaisissa

viestintatilanteissa.

Milla: No pystyy ilmaista sité asiaa mahdollisimman paljon, ja niin ettd ymmartdis sitd asiaa
myos (--) mutta 60. siis tekstista ettd ne 16ytdd ne mika on olennaista, ja sit ne ettd saa suullisesti
sanoo. se on ehka se pointti tassd mydskin suullisesta, ja on toki osa oppilaista ei tuota milléén tavalla
sitd tekstid, tai pelkaa ettd mitd jos mé teen virheen tai monet on niin ettd ne haluaa ettd vield kun
ma opin tan, ja opin kielioppia ja ehk& sit ma osaan. ja ma sanon ettd méa on oon hyva esimerkki etta
mind teen aika paljon virheitd, mutta virheistd oppii kun etta itsekkin on oppinut kielté niin etté
on puhunut paljon, et se on tarkeinta etta toinen ymmartaa mita sa haluat sanoa. etté ei 0o niin
ettd onko se nyt niin ettd meneekd siell& se imperfekti oikein ettd onko sielld se ii vai pitdako siell&
olla perfekti. se on kyll& se toisenlainen

Kaisa: no tota apua (naurua). jos aattelee ndin niinku perusopetuksen ndkdkulmasta mitd ma sisal-
lyttéisin suullisen kielitaidon opetukseen. hmm no siis kaikki arkiset vuorovaikutustilanteet niissa
suullinen kommunikointi, mutta kylla sitten myds semmosen niinku tydelama tydeldmataito-
jen kannalta jo kans véh& semmosen, vaha semmosen haastavamman oman niinku, jonkunlaisen
esityksen yleisolle pitdmisen, mitkd nyt on ihan dikén puolellaki sit mitka ei liity pelké&staan &skak-
koseen, niin myds sellasen. toki sitten niinku &skaksoppilaan nakdkulmasta ihan niinku myds arti-
kulaation intonaation ja &&ntdmisen. semmosen niinku joskin ma huomaan kyll& ettd ma oon arka
puuttumaan sellaseen, se tuntuu musta aina enemman persoonaan puuttumiselta. tai tai en ma tieda
persoonaan puuttumiselta vaan semmoselta etten méa asettaisi liian suurta painetta sille ettd en us-
kalla edes yrittdd, mutta kylla sitten mé sité yritén arjessa myos ottaa ihan niinku sellanen dantédmi-
nen ja artikulaatio sield takana, mika on sitten eri kun aikassé mihin ei tartte kiinnittd& huomioo

Molemmat opettajat pitévat tarkednd, ettd oppijat saavat ilmaistua asioita niin, ettd heitd ym-
marretddn ja ettd oppijat myds ymmartavat, mitd heille sanotaan. Kumpikaan opettajista ei pida
paéasiana kieliopillisesti oikeaa ilmaisua, vaan tarkeintd on rohkaista oppilaita puhumaan ja
toimimaan kielelladn. Milla tuo esiin omat kokemuksensa kielenoppimisesta ja pyrkiikin myos
omalla esimerkilldadan nayttamaan oppilaille, ettei virheiden tekeminen haittaa, vaan tarkeinté on
aktiivisesti kayttdd omaa kielitaitoaan.

Kaisa toteaa, ettd oppijan puhumisen korjaaminen on valilla hankalaa, koska han pelkaa
sen vaikuttavan oppijan puhumisrohkeuteen. Toisaalta oikeanlainen tai ainakin sinne suuntaan

meneva aantaminen helpottaa myds kuulijan ymmartamista ja siten vuorovaikutusta. Kaisa to-
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teaa aantdmisen ja artikulaation opetuksen kulkevan mukana oppitunneilla. Ei-didinkieliset kor-
jaavat puhetilanteessa helpommin toistensa puhetta kuin didinkielinen ei-aidinkielisen kanssa
keskustellessaan. Kielten oppijat odottavat kuitenkin usein opettajalta hyvin yksityiskohtaista
palautetta niin suullisesta kuin kirjallisestakin kielenkaytostaan. Tutkimukset kuitenkin osoit-
tavat, ettd esimerkiksi tarkalla kirjoitelmien virheiden korjaamisella tai kommentoinnilla ei aina
ole suoraan vaikutusta oppijan kieleen, etenkin jos palaute on ristiriidassa oppijan senhetkisen
kohdekielestd luomansa ajatusmallien kanssa. (Korhonen 2012, 71, 256.) Negatiivisen palaut-
teen jalkeen tuotetut korjaukset voivat unohtua nopeasti, jolloin ne eivat vaikuta oppijan kieli-
jarjestelmaén. Joskus korjaus voi kuitenkin toimia tehokkaana sy6tteend ja johtaa oppimiseen.
Kaikki oppijan saamat palautteet kuitenkin vaikuttavat hdnen mindkésitykseensa ja itsetun-
toonsa kielenoppijana. (Mitchell & Myles 2004: 181-182.)

Tergujeffin (2013) tutkimustulokset osoittavat, ettd opettajat kokevat, etteivat osaa opet-
taa dantamistd. Tama johtaa siihen, ettéd opettajat turvautuvat opetuksessaan oppikirjan aanta-
misharjoituksiin, joten ne puutteet, joita oppikirjoissa on adntamisen suhteen, siirtyvat myos
opetukseen. (Tergujeff 2013: 62-63, 92.) Tergujeff toteaa kuitenkin Opettaja-lehden (2013)
haastattelussa, ettd ymmarrettavyys on paéasia, mutta korvaa olisi hyva harjoittaa tunnistamaan
erilaisia aksentteja, koska kuuntelu tukee my6s omaa dantamistd. (Hamélainen 2013.) Koska
Milla ja Kaisa lahestyivat suullista Kielitaitoa toiminnallisuuden ndkdkulmasta, voi taustalla
nahda vaikuttavan sosiokulttuurinen ndkdkulma, jossa oppiminen ndhdéén sosiaalisena toimin-
tana ja kieli voimavarana, jonka avulla on mahdollista p&ésté osaksi erilaisia yhteisoja (Vaarala
ym. 2016: 28; Mitchell & Myles 2004: 195).

Milla nostaa esiin toiminnallisuuteen liittyvdn omin sanoin kertomisen. Han sanoo, etta
pyrkii opetuksessaan kannustamaan oppilaitaan kertomaan esimerkiksi historian kappaleessa
késiteltyja asioita omin sanoin. Tdma auttaa opettajaa tiedostamaan, kuinka hyvin kappaleen
asiat ja esimerkiksi historian abstraktit sanat hahmottuvat oppilaille.

Milla: (---) koska me osataan niin ihan rauhassa keskittyy ja kirjoittaa ja vaikka paperin kanssa, ja

sit selitetddn ja sit keskustellaan vield asiasta ja yritetéddn aina 16ytaa ettd mita esimerkiksi on

niité l1ahella. kapitalismi ja sosialismi mydskin selitettiin sita termid silla etta sielld oli yksi oh-

jaaja mukana, ja han heti ettd teilld kaikilla tuttuja rasismi, mitd se rasismi on. ja sit mind se on

ajattelutapa ja sit se kommunismi. seki on sellainen ajattelutapa, ja mika se eroaa. ja sit hypattiin

ihan jo eri asioihin mutta sekdan ei yhtdan haittaa, jos ei pysytd vaikka sielld toisessa maailman

sodassa, kun ne termittdin niin viedadan, paljon tarkedmpi ettd jotain oppii siitd asiasta kun sitten
hypéata hirveen moneen asiaan, ja koska tiedédn ettd se menee jo ihan tosta yli

Milla pitaa tarkeéand, etta oppilaille opetetut termit ovat heille tarpeellisia ja opetuksessa niita

lahestytadan oppilaille tuttujen ilmididen ja asioiden kautta. Keskustelemalla yhdessa vaikeiden
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termien oppiminen on helpompaa. Talloin opetuksen paafokuksena ei ole opiskeltujen kappa-
leiden mééra ja oikeassa tahdissa eteneminen, vaan ydinsiséltdjen oppiminen. Tunneilla kdydyt
keskustelut voivat toimia vuorovaikutustyypping, jonka tavoitteena on tuoda esiin erilaisia né-
kokulmia kasiteltyinin aihepiireihin (Lehtimaja 2012: 35), tai opetussuunnitelmissa (POPS
2014; JPOPS 2014) mainittu eriyttdmisen keino, jonka avulla opettaja pyrkii selittamaan kap-
paleiden vaikeita kasitteita yla-, ala- ja rinnakkaiskésitteiden avulla.

Milla hyddynt&dd opetuksessaan keskustelevaa ja tehtdvapohjaista opetustyylid, jolloin
opetuksen pa&funktiossa ei ole kielioppi vaan se, etta kieltd pystyisi hyddyntdmaéan koulun ul-
kopuolella. Toisaalta opetuksessa huomaa myos viitteitd valtavirtaan pohjaavasta toisen kielen
opetustyylista, jossa tavoitteena on nimenomaan tutustuttaa oppijat kieleen ja tapoihin, joilla
sité voi kéyttdd. (Cook 2001: 212-215, 225, 228.)

6.2 Suullisen kielitaidon opettaminen

Kuukan ja Metsdmuurosen (2016: 124) perusopetuksen paattovaiheen S2-oppimaéran oppimis-
tulosten arviointia koskevan tutkimuksen mukaan tuottamistaidoista puhuminen on S2-opetuk-
sessa kirjoittamista vahemmalla painotuksella. Arjen tilanteissa puhuminen nousi kuitenkin
keskeisempéén rooliin S2-oppitunneilla kuin muiden oppiaineiden tunneilla. Kaisa kertoo suul-

lisen kielitaidon opetuksen kulkevan arjessa kaiken mukana, tietylla tavalla tiedostamattakin:

Kaisa: ma luulen ettd se on mulla aika semmonen, ettd se tulee siind arjessa jotenkin niinku. etté se
on niinku, harvoin se tunnin paéateema tai paafokus jotenkin, vaan se on ehkd enemman semmo-
nen niinku, ettd sita yrittaa kuljettaa sielld mukana

Kaisa kertoo, etté suullisen kielitaidon opetus on harvoin tunnilla pa&asiana, vaan usein se kyt-
keytyy muuhun tunnin toimintaan. Toisaalta tdima voi vélilla aiheuttaa sitg, ettd kaikkien suul-

lisen kielitaidon osa-alueiden opetus ei valttamatta ole yhtd suuressa painotuksessa:

Kaisa: (--) ja tota en mé tiedd, ma huomaan ettd ma en hirveesti ehké mieti kyllg, ettd m& enemman
mietin selkeesti enemman kirjoittamisen opettamista. tai ma en tiedd misté se johtuu ettd puhe
on vahén jotenkin sielld semmosessa, nyt kun ma siis (naurua) tatd kauheesti mietin yhtd aikaa tai
s& laitat mut miettimaén, niin ma huomaan ettd se on enemméan semmonen taustajuttu jotenkin, joka
ei 00 niin tietoista

Suullinen kielitaito nayttaytyy tunneilla juuri keskusteluissa, joissa padsee hyddyntdmaan
monia eri osa-alueita: vuorovaikutustaitoja, kuuntelemista, ymmartamistd, puhumista ja sanas-
toharjoituksia. S2-oppitunnin vuorovaikutus on pedagogisesti perusteltua, koska vuorovaiku-
tuksen avulla oppijat pystyvat harjoittelemaan kielen rakenteiden ja sanaston hallintaa, spon-

taania ilmaisua ja erilaisten vuorovaikutusnormien hallintaa. S2-oppituntien paatarkoituksena
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voidaan pitaa sitd, ettd oppijoille tarjotaan mahdollisimman monipuoliset mahdollisuudet ké&yt-
taa kieltd (Lehtimaja 2012: 219). Toisaalta Aalto kollegoineen (2007: 15-16) korostaa, etté
suullisen kielitaidon opetus taytyy olla suunnitelmallista, jotta kaikki puhumisen osa-alueet
huomioidaan. Puhumisen opettamisessa ei ole riittdvaa, etta “vain puhutaan”, koska opetuk-
sessa tulisi huomioida monipuoliset aiheet sekd vaihtelevat kielenkdyttotilanteet.

Kaisa kertoo, ettd han pyrkii jokaiselle oppitunnilla siihen, ettd jokainen oppilas sanoisi
jotakin. Vahimmaistavoitteena han pitaa sitg, ettd jokainen kertoisi edes lyhyesti kuulumisensa:

Kaisa: mé lahestyn sitd, ehkd se mun perusvire on semmonen, ettd joka tunti puhuttais ja kaikki
ois aanessa. koska ryhmét on suhteellisen pienid, niin se on mahdollista etté jokainen sanoo joka
tunti ainakin niinku jotakin, vaikka hyvinkin pientd. se on ehka niinku se perusidea, ettd joka tunti
puhutaan jos ei muusta niin ainakin siité viikonlopusta. jokainen kertoo tai kuulumisista etta
se puhe olis niinku semmosta jatkuvaa (--) mut sitte toki teh&én puheharjotuksia, ja sitten myos
semmosia ettd harjotellaan jotain vuorovaikutustilanteita tai tehdan esitelmia missa sitten yrite-
taan ihan miettia, ettd miten kun méa puhun yleisélle niin mitka jutut siihen vaikuttaa

Kaisa: joo mutta se on sitten tietoista ettd ma yritan sitd, ettd jokainen olis 4anessa ja puhuis.
janiin ettd semmonen etté oltais vaan hiljaa ei olis mahollista

Kaisa luettelee myos muita tunnilla kdyttdmi&an suullisen kielitaidon harjoituksia, kuten erilai-
set puheharjoitukset ja vuorovaikutustilanteiden harjoittelu. Vuorovaikutustilanteita kaytiinkin
l&pi yhdell oppitunnilla, jota olin havainnoimassa. Harjoituksessa ndyteltiin onnistunut ja epa-
onnistunut vuorovaikutustilanne samasta aiheesta. Harjoitus toteutettiin pareittain tai kolmen
hengen ryhmissg, jolloin muut oppilaat saivat oman esityksensa jalkeen seurata muiden esityk-
sid. Vuorovaikutustilanteet purettiin keskustelemalla opettajajohtoisesti koko ryhmén kesken.
Opettajajohtoinen opetuskeskustelu nousi my6s Kuukan ja Metsdmuurosen (2016: 124-125)
tutkimuksessa tyypillisimméksi opetusmenetelmaksi, vaikka perinteinen tyotapojen kolmijako
opettajajohtoisuus, vuorovaikutteisuus ja oppilaskeskeisyys olivatkin edustettuina tasavahvasti
S2-opetuksessa. Kaisan tunnilla oppilaat osallistuivat aktiivisesti keskusteluun, koska he saivat
jakaa itse kokemiaan tilanteita muille luokkalaisille. He pystyivét yhdistdmaan informaalin op-
pimisympériston vuorovaikutustilanteita formaalissa oppimisymparistossa tapahtuvaan opiske-
luun ja saivat samalla mahdollisuuden ilmididen monipuoliseen tarkasteluun (Aalto ym. 2009:
405-406; Jalkanen ym. 2013: 71, 78; POPS 2014: 29).

Draama tarjoaa oppilaille mahdollisuuden hy6dynt&a reaalimaailman vuorovaikutusosaa-
mista. (Solin-Lehtinen 2013: 150, 161-162.) Tarkeimp&na asiana puhumisen opetuksessa voi-
daan pitaa sitd, ettd puhutaan todellisista ja oppilaille tarkeisté aiheista, koska silloin opetuk-

sesta tulee merkityksellisempéaa oppilaalle (Aalto ym. 2007: 15-16). Draaman avulla pystyy
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myos harjoittamaan oppilaan kielenkayttod, koska nayteltavat kohtaukset vaativat tilannekoh-
taista kielen ja sanaston hallintaa. (Solin-Lehtinen 2013: 150, 161-162.)

Oppilaiden tasot ryhmissé vaihtelevat, joten on ymmarrettévaa, ettd myos suullisen kieli-
taidon tehtdvat vaihtelevat ryhmien sisalla. Myds Kuukan ja Metsédmuurosen (2016: 125-127)
tutkimus osoittaa, ettd ryhmén taitotasot vaikuttavat oppitunneilla kéytettyihin toimintatapoi-
hin. Kaisa kertoo hyddyntavansa daneen lukemista etenkin niiden oppilaiden kanssa, joiden
suomen kielen taito on viela alkeistasolla:

Kaisa: (--) ja tota, niin niin aika paljon mydskin alkeiskielitaito-oppilaita ma yritan luetuttaa aa-

neen. jolloin on mun mielestd helpompi pysahtyd korjaamaan kun semmosissa vapaamuotoisissa

vuorovaikutustilanteissa on kiusallisempi. niinku korjata 4antdmysta tai semmosta, sit semmosessa

ku luetaan &ineen niin on helpompi pysahtyd, ettd sanoppa uudestaan tai niinku se ei tunnu siind
niin semmoselta julmalta (naurua)

Kaisa myontas, ettda korjaaminen on helpompaa juuri daneen luettaessa, koska vapaamuotoi-
simmissa vuorovaikutustilanteissa korjaaminen tuntuu henkilokohtaisemmalta (ks. myos ala-
luku 6.1). Adneen lukiessa oppilas oppii aantamista seka sujuvuutta, jotka ovat molemmat suul-
lisen kielitaidon osa-alueita (Hakola & Hildén 2011). Aédntamisen harjoittelu vaikuttaa suju-
vuuden lisdksi myos puheen ymmarrettavyyteen (Tergujeff 2013: 62—63, 92). Etenkin opinto-
jen alussa suullista viestintad usein korostetaan. Talloin paafunktiona on ymmaérrettavyys, kun
taas kielen yksityiskohdat, kuten foneettiset piirteet, saavat huomiota vain sen verran kuin se
on ymmarrettdvyyden kannalta tarke&é. (Salo 2009: 93.) Suullisen viestinndn korostamiseen
opintojen alussa vaikuttaa varmasti se, ettd tutkimusten mukaan toisen kielen puhujat oppivat
Kirjoitettua kieltd nopeammin puhutun kielen, jota he kuulevat suomenkielisesséd ymparistossa
eldesséén (ks. Cook 2001: 3-4).

Milla toteaa, etté jattd4 suomen kielen korjaamisen ja opettamisen enemman S2-opettajan

vastuulle ja pyrkii opettamaan enemman reaaliaineita:

Milla: (--) siitd on taas ihan hyvé ettd mé en oo niiden &skaksopettaja. ettd on ihan hirveen hyva
ettd (opettajan nimi) puuttuu siihen dskas suomen kieleen tai opetteluun. ettd se on ettd, ma
oon enemman niissé reaaliaineissa, reaaliaineet ja matikka ja fysiikka kemia. etté sieltd me
lI6ydetddn ne olennaisimmat asiat, ja sitten samalla vaikka tyydytédén vahan vahempaéan ettd
ei mennad liian syvalle asioihin. ettd kaikki oikeesti ymmartaa sita ja pystyy jotain tuottamaan.
jasit valilla teen semmosia kysymyksid. ettd sd eilen huomasit historian tunnilla, ettd aika hyvin
ne osaa jo kysya ja hyvin ne osaa jo ihan sanookin asioita. mikd on taas ihan iloitsen

Milla haluaa opettaa oppilaitaan I6ytamaan opettamistaan aineista oleellisimmat asiat. Tarkeda
hénen mielestdan on, ettd oppilaat ymmartavét kappaleiden asioita ja pyrkivat kertomaan niisté

my6s omin sanoin. Milla pyrkiikin esittdmaén oppilailleen valilla kysymyksia tunnin ulkopuo-
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lella varmistaakseen, ettd oppilaat ovat ymmartaneet kaytyja asioita. Havainnoimallani oppi-
tunnilla oppilaat pelasivat erédéanlaista rahapelié, jonka lomassa Milla kysyi samalla muutamia
edelliselld tunnilla kdydyista historian termeisté. Milla saattoi esimerkiksi kysya oppilailta, mi-
ten han jakaisi rahat, jos hén olisi diktaattori. Puheen ymmartamisen opettaminen on usein suul-
lisen kielitaidon opetuksessa kaikkein haasteellisinta, koska opettaja ei pysty varmuudella tie-
tamaan ymmartaako oppilas. Opetuskeskustelu ja muu vuorovaikutus oppilaiden kanssa tarjoaa
opettajalle mahdollisuuden ymmértad, miten oppilaat tulkitsevat ja ymmartavat asioita. (Ks.
Aalto ym. 2007: 19-20.)

Havainnoimillani oppitunneilla Milla saattoi kappaletta luettaessa korjata oppilaan vééaria
ilmauksia, jotka vaikuttivat ymmarrettdvyyteen. Han myos selitti oppilaille vaikeita kappalei-
den termeja ja opetti oppilaita lukemaan kappaletta; mistd kannattaa aloittaa, mik& merkitys on
otsikoilla, kuvateksteill4 ja niin edelleen. Milla toimi siis oman aineensa kielenopettaja, vaikka
ei kokenutkaan opettavansa oppilaille suomen kieltd. Tama onkin opetussuunnitelmassa mai-
nitun kielitietoisen koulun tavoite (POPS 2014: 28; JPOPS 2014).

6.3 Vahimmaistavoite suullisen Kielitaidon opetuksessa

Molemmat opettajat mainitsivat vahimmaistavoitteena ylakoulun suullisen kielitaidon opetuk-
sessa olevan jatko-opintovalmiuden saavuttamisen ja sen, etta oppilas pystyisi mahdollisimman

hyvin ilmaisemaan itseddn arkieldman tilanteissa:

Kaisa: no niin nyt jos ajattelee sitd mihin nyt yleensa ysiluokan loppuun pyrkii. niin kyllahan sita
nyt pyrkii, ettd oppilas ssmmosen toimivan ykstasosen kielitaidon véhintéan, jatko-opintoval-
miudet ettd oppilas pystyis niinku, sekd ymmartamaan etta ilmaisemaan seka suullisesti etta
kirjallisesti. mutta eih&n se siis tayty yksittéisten oppilaiden kohdalla, ei tdyty. mutta sit& nyt tavoit-
telee (--) no véhimmaistavoite on se, ettd selvidd semmosessa arkieldman tilanteissa pystyy ilmase-
maan ymmarrettavasti ittensa

Milla: Toki ne on kaikki niin eritasoisia, et sitd kun aloitettiin opettamaan tai rakentamaan. niin kylla
se on jokaisen kohdalla vahan eri vaatimukset ja eri mité odottaa. ja haluais ett& osais mutta toki jos
vastassa on jo kasiluokka ja ysiluokka, niin vaha eri vaatimukset. mutta ainakin ettd pystyis mah-
dollisimman itseohjautuvasti ja itseilmaista itteensa ettd mitd haluaa ja omin sanoin ehka
enemman eik& niin semmoista ettd ja ymmartaa varmaan tekstia (----)

Kaisa ja Milla totesivat, ettd heidan asettamansa vahimmaistavoitteet eivat kuitenkaan tayty
kaikilla oppilailla, koska S2-ryhmat ovat erittdin heterogeenisid. Kuitenkin molemmat korosti-
vat, etté olisi tarkedd, ettd oppilas osaisi itseohjautuvasti kayttaa kielta ja toimia kielella. Tallgin
myos oppilaiden yksildllisyys korostuu, koska jokaiselle oppilaalle on omia kielellisi4 tarpeita.

Opettajan tarjoamat oppimisen mahdollisuudet eivat aina kohtaa kaikkien oppilaiden tarpeiden
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kanssa, koska se, ettd oppija pystyy poimimaan ymparill& olevat tarjoumat oman oppimisen
tueksti, vaatii sité, ettd oppilaan kyvyt ovat riittdvat affordanssin hyddyntdmiseen ja ettd han
kokee sen henkilokohtaiseksi (Jalkanen ym. 2012: 70; Dufva, Aro, Suni & Salo 2011: 31; Aalto
ym. 2009: 405).

Opettajan merkitys oppilaan kielenoppimisessa on siis tarked, koska harva oppilas pystyy
suunnittelemaan ja jasentdmaén omaa oppimistaan, joten opettajan tehtava on opettaa oppilaille
my0s erilaisia opiskelutaitoja. Opiskelutaitojen harjoittelu auttaa oppilasta itseohjautuvammin
huomaamaan ympariston tarjoamat affordanssit (van Lier 2004: 91; Jalkanen ym. 2012: 70) ja
valitsemaan itselleen parhaimmat oppimistavat. (EVK 2012: 196.) Opetuksessa nousee tarke-
aksi talloin oppilaiden yksilollisyyden korostaminen ja oppilas tuntemus, jota toisaalta auttavat
pienet ryhmakoot, mutta myds opettajan kiinnostus oppilaiden oppimisesta (Aalto ym. 2009:
405; Jalkanen ym. 2012: 71, 77; Kuukka & Metsdmuuronen 2016: 128-129). Havainnoimillani
oppitunneilla oppilastuntemuksen merkityksen ja opettajan kiinnostuksen oppilaiden oppimi-

sesta pystyi huomaaman useassa kohdassa.
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7 ERILAISET OPPIMISYMPARISTOT

7.1 Pienryhma resurssina

Havainnoimillani oppitunneilla pystyi selkedsti huomaamaan ryhmien tiiviyden, silla oppilaat
ldhes poikkeuksetta istuivat oppitunneilla ympyrassa tai muuten yhdessa ryhméssa siten, etta
kaikki n&kivat toistensa kasvot. Oppilaat olivat selkedsti ystdvia keskend&n myos vapaa-ajalla
ja se valittyi heidén puheissaan, kun he keskustelivat esimerkiksi viikonlopun tapahtumista.
Millan mielesta oppilaat eivat viihdy niin hyvin isossa ryhmassa kuin omassa pienryhmassaan.
Toisaalta hén haluaa tarjota oppilailleen mahdollisuuden opiskella sopivissa tilanteissa myds
aidinkielisten kanssa, koska siell4 saadut onnistumisen kokemukset vaikuttavat myonteisesti
oppimiseen.

Milla: itsekkin huomasi etté niilld on nyt kasilla, ne on mun kanssa osittain, ja osittain yritetaan jo

siihen isoon ryhmadan integroida. ja sit valilla ne on ettd joko me ollaan ettd joko voidaan lahted

omalle ryhmalle, ja kylla tuntuu etté ne ei halua hirveesti siellé isossa ryhmassa olla. ja sit kun

ne just saa niita onnistumisen kokemuksia, etta hei nyt ma onnistuin ja pystyn tekemaan siella

tilanteessa missa kaikki muut. ja vaikka toki on vaha vaikee vélilla osallistua keskusteluun, paljo

tulee tekstid, ja sit ne uppoo siihen. ettd sitten just sovittiin ettd kun on semmoset sopivat tehtavéat

kuten nyt esimerkiksi se ndytelmé, niin sit otetaan ne sinne ja taas kun menndén jotain vaikeempaa

teoriaa, jossa pitdis selittdd ero kommunismin ja fasismin ja sosialismin tai etté erot sosialisti. niin
sit on paljon parempi olla pienessa ryhméssa. ja sitten ne saa ihan kysya

Aidinkielisten kanssa yhdessa opiskeltaessa Millan mielesti S2-oppilaiden haasteena ovat puut-
teet akateemisessa kielitaidossa (Cummins 1984; Lehtimaja 2012: 9-10). Koko luokan kanssa
kéydyt luokkakeskustelut eivat avaudu S2-opiskelijoille viel& niin hyvin, koska puhetta tulee
nopeasti ja paljon kerrallaan. Néissa tilanteissa Milla toteaakin pienryhmén toimivan parem-
min, koska silloin ehditddn paremmin pyséhtyé yksittdisten termien kohdalle ja pohtia niiden
eroja. Talloin oppilaat uskaltavat my6s helpommin esittéda kysymyksia, silla ryhma on tuttu ja
turvallinen kaikille, eik& epdonnistumisen pelko ole niin suuri.

Pienryhma tarjoaa ennen kaikkea oppilaille turvallisen ja luotettavan oppimisympariston
sekd yhteenkuuluvuuden tunnetta, koska jokainen oppija identifioituu ryhmaansa. Toisaalta
tuttu ymparistd jasenineen edistdd omanlaisen huumorin syntymista, mikd Millan mielesta
edesauttaa oppimista.

Milla: niitd on noiden kanssa kylla tosi paljon. mutta tulee mieleen esimerkiksi alias kun pelataan,

jajust kun on semmonen isompi rynmad ollu. ettd kun pitdis selittd joku sana ja nopeesti pitéd sanoa,

sit ne on kylla aina loistavia, just niin ettd sind oot semmonen, ja sulla ei oo semmosta esimerkiksi

aivot sit tulee just semmosia semmosta ihanaa omanlainen omanlaista huumoria, mika kylla

auttaa tota oppimista todella paljon. ja sit just huomaa etta sitd kylla just kun puhutaan asiasta,

niin varmaan tulee myos palautetta ettd meill& on pieni ryhma ja ysitkin on omissa ryhmisséan, etta
ei ole semmosta meidédn omaa ryhmaé niinku oli viime vuonna. ja niilla oli vdhd semmonen etta
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kuulumme vaha téanne (--) niin tommosia pelipelitilanteita sieltd nousee kaikken eniten semmosia
hauskoja ja peruskeskusteluita. meill& on aina ollut mitd kuuluu mité viikonloppuna meinaatte tehda
(--) ehka isossa ryhmassd, omassa luokassa ei ne ihan niin uskalla sanoa asioita mutta kun me
ollaan omassa tutussa pienessa ymparistossa kylla sielta tulee kaikenlaisia helmia ja muutakin

Pienryhmadssé oppilaat uskaltavat jakaa mielipiteitddn paremmin ja pohtia asioita adneen. Toi-
saalta pienessé ryhmassé on myos helpompi jakaa henkilékohtaisempia asioita omasta elamas-
taan, kuten kuulumisia ja vapaa-ajalla tapahtuneita asioita. Keskustelut auttavat oppilasta ke-
hittdm&&n omaa kielitaitoa, koska ryhman kesken kaydyissé keskusteluissa joutuu spontaanisti
kayttamaan kieltd, mutta myds kuuntelemaan ja ymmartdmaan muiden puheenvuoroja (Lehti-
maja 2012: 207).

Kaisan ndakemykset pienryhman eduista ovat melko yhtaldiset Millan ajatusten kanssa.
Kaisa toteaa, etté pieni ryhmékoko tarjoaa mahdollisuuden siihen, ettd jokainen oppilas sanoo
jokaisella oppitunnilla jotakin suomeksi. Toisaalta my0s tietoisuus siit4, ettd han vaatii oppilai-
taan puhumaan suomea jossakin vaiheessa tunnin kulkua, edesauttaa tavoitteen saavuttami-
sessa. Kuukan ja Metsdmuurosen (2016: 128-129) tutkimus osoittaa, ettd ryhmékoolla on sel-
ked vaikutus toimintatapoihin. Opettajat korostavat toimivan ryhméjaon merkitystd, silla liian
suuressa rynmassé oppilaiden yksilollisten tarpeiden tukeminen on haastavaa, kun taas pienessa
ryhmassa oppilas ei saa tarpeeksi vuorovaikutteista harjoitusta.

Opettajan ja oppilaan vélinen hyvé suhde takaa turvallisen oppimisympariston syntymi-
sen ja sen, etté opettaja tuntee oppilaan osaamisen tason. Opettajan on tarkedd tarjota oppilaalle
oikeatasoisia haasteita, mutta my0ds tukea oppilaan sité tarvitessa. (Harju-Luukkainen, Nissila
& Tarnanen 2015: 122.) Kaisa kokee erityisen tarkeand, ettd opintojen alkuvaiheessa S2-ryhma
tarjoaa oppilaille turvallisen paikan, jossa itsensd ilmaiseminen heikollakin kielitaidolla on
mahdollista:

Kaisa: no kylla se mun mielestd alussa tietenkin tén ikéset ja varsinkin hiljattain maahan tulleet on

ujoja ja arkoja paasaantoisesti melkein kaikki. ettd ne jannittad, niin askaksryhma pitais mun mie-

lesté olla se paikka, missa uskaltaa puhua ja uskaltaa niinku heikollakin Kielitaidollakin yrit-

téa ilmaista itteensa ja tuottaa. ettd jotenkin se etté tuottaa vaan niin se on mun mielesté siiné tosi

tarkeetd. ja ehkd siks oon vaha arka sitten kauheesti korjaamaan sité tuotosta, etté se ei muuttuis liian

paineiseks tai stressaavaks se tilanne. et kyl ma jotenkin luotan siihen etta siindkin niinku tekemalla

oppii ettd kun niinku puhuu puhuu, niin pikku hiljaa huomaa et kyl nuo mua ymmartaa ja

sitten voi kysya lisad ja tota niin. ei silhen 00 muuta tietd, ja sitten tietenkin sanavarasto karttuu
niinku ajan kanssa, ja sitten kun saa enemman sanoja siihen ilmasuun niin

Uusi tilanne ja uusi maa ovat jo itsessadn monelle oppilaalle isoja muutoksia, joten Kaisa
pitaa tarkednd, ettd S2-ryhmdassa jannittdminen jaisi pois. Kaisa pyrkii omalla toiminnallaan
estamaan jannittavan ilmapiirin syntymista. Han esimerkiksi pyrkii korjaamaan oppilaan tuot-
tamaa puhetta mahdollisimman vahén, jotta oppilas ei kokisi puhumista S2-tunnilla ahdista-

vana. Kaisan mielestd omalla kielellddn puhumalla ja toimimalla oppilas oppii parhaiten, joten
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puhumisen kynnys olisi trkedé laskea mahdollisimman alhaiseksi. Tdmé& on erityisesti funk-
tionaaliselle kielik&sitykselle ominainen piirre, jossa opetuksessa korostetaan erityisesti kom-
munikatiivisen kielitaidon opettamista (Aalto ym. 2009: 407). Opettajat ovat tarkedssé ase-
massa nuoren minadkasityksen luojina, silla mydnteinen ilmapiiri oppijan osaamista ja taitoja
kohtaan vahvistavat hanen positiivista kasitysta itsestdan osaajana kannustaen entista parempiin
tuloksiin (Harju-Luukkainen, Nissila & Tarnanen 2015: 121).

Kaisa kertoo oppilaiden keskustelevan mielellddn pienryhmaéssé erilaisista ja heille tar-
keista aiheista. Kaisa uskookin taustalla olevan kuulluksi tulemisen tarve, johon toisaalta pie-
nessé ryhmassé tyoskenteleminen antaa isoa luokkakokoa paremman mahdollisuuden. Tdma
nakyi my0ds havainnoimillani oppitunneilla, silld oppitunneilla k&ytiin runsaasti keskusteluja
yhdessa koko ryhman kesken.

Kaisa: no en kylla oo. siis oppilaat tykk&a enemman just puhua ku kirjoittaa, ja niill& on paljon

kaikenlaisia keskustelunaiheita ja tarve puhua ja tulla kuulluiksi. et se on kylla niinku et kyll&

niinku kaikenlaisesta haluaa puhua ja niinku jakaa, ja siind on varmaan suuri semmonen kuulluksi
tulemisen tarve. mutta en ehké varsinaisesti sillai et ois ollu joku materiaali tai semmonen

Keskustelujen runsas hyddyntdminen opetuksessa osoittaa, ettd Kaisa kayttad keskuste-
levaa ja tehtdvéapohjaista opetustyylia kuten Millakin. Talle opetustyylille on ominaista myds
draaman kayttd, jonka avulla pystytdan kdymaan lapi esimerkiksi oppijoiden kohtaamia haas-
teita koulun ulkopuolisissa ymparistoissa (ks. myos alaluku 6.2). Oppijat pystyvat myos kéyt-
tamaan keskustelutilanteissa samanlaista kieltd kuin he hyddyntavat koulun ulkopuolella.
(Cook 2001: 212-215.)

Oppimisymparistojen ndkokulmasta Milla kokee, ettd paras ratkaisu on sellainen, jossa
oppilaat opiskelevat vélill4 isossa ryhmassa ja vélilla pienryhméssa. Isossa ryhmassa he oppivat
tuntemaan muita luokkalaisia ja toisaalta oppivat myos, miten sielld tulisi kayttaytya. Pienryh-
maéssa taas oppilaiden on helpompaa opiskelle vaikeampia asioita, sill& tutussa ja turvallisessa
ryhméssa omien mielipiteiden jakaminen on usein helpompaa.

Milla: (--) olevia ja taas mietin ettd, esimerkiksi ma haluan tdman sulle vield sanoa, ettd kun olin

(toisen koulun nimi) niin siell& on se samanaikaisopetus, ettd tuntuu etté hirveen herkullista on ollut

verrata ettd onko se parempi just se pienryhmaopetus, ettd ne saa vai se samanaikaisopetus. mutta

ehka just tuli siitd ettd semmonen vélivaihe. just niin ettd semmosta aloita niin samalla kuin

on kaikki muut omassa luokassa etta tulee ne kaikki, ettd miten kayttaydytaan ja tutustutaan

ja tiedetdan toisia kavereita. ja sit just esimerkiksi niitd vaikeita siirrytdén taas pienempaéan
ryhméan ja just semmonen vélimaasto on se kaikista paras

Milla pystyy vertailemaan samanaikaisopetusta ja pienryhmaopetusta, koska on ollut mukana

toteuttamassa kumpaakin opetustapaa.
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7.2 Luokkahuone oppimisymparistona

Havainnoimani oppitunnit olivat joko tavanomaisessa luokkahuoneessa, jossa oli poytia ja tuo-
leja seka liitutaulut luokan etuosassa, tai pienessa luokkatilassa, jossa luokan etuosassa oli opet-
tajanpOytd seka liitutaulu. Pienessé luokkatilassa oli tavallisten poytien liséksi iso pyored poyta,
jonka ympadrille oppilaat kerééantyivat havainnoimillani tunneilla seka sohva luokan takaosassa.
Pyorean poydan ymparille asettuminen sai aikaan sen, ettd oppilaiden ja opettajan oli helppoa
keskustella yhdessa. Milla kertookin, ettd kun oppitunnilla kdydaan I&pi esimerkiksi vaikeita

reaaliaineiden termej4, on niita helpompi lahestya keskustelemalla.

Milla: Toki Kirjoitetaan sité taululle. esimerkiksi ma annan enemman ettd oppilaat tulevat
kirjoittamaan (--) kyll& on niin ettd esimerkiksi mulla on nyt ei taalla (koulun nimi) vaan (koulun
nimi) yks oppilas joka ei osaa esimerkiksi kirjoittaa omalla kielelld. suomen kieli on ensimmaéinen
kieli jolla se oppii kirjoittamaan, ettd sen kanssa ma oon esimerkiksi aloittanut enkun opiskelun, se
on ja ehkd enemman just tommosessa suullisen taidon pohjalla. ja suullisen opettelutavan on se toki
véha erilainen niin. et voi sanoa ettd nyt sind kirjoitat tdn ja tan aika paljon esimerkiksi vareilla
piirretdan ja sitten lausutaan ja sanotaan etta pyrit nyt (oppilaan nimi) kun on jo edistysté tapah-
tunu. se osaa englanniksi osittain kirjoittaa. en ma yhtdan panosta siihen ettd sen pitdé osata oikein
kirjoittaa sitten kun ne osaa just itse sanoa

Jos oppilaan taidot omalla &idinkielell& ovat heikot esimerkiksi Kirjoittamisessa, on selvaa, etta
opetus aloitetaan suullisesta kielitaidosta. Millakin antaa esimerkin oppilaasta, jonka kanssa
han lahestyi englantia juuri suullisen kielitaidon kautta. V&hitellen taitojen karttuessa han alkoi
ottaa opetukseen mukaan vérien avulla piirtdmistd ja pienien ilmausten kirjoittamista. Myos
havainnoimillani oppitunneilla oli kaytdssé esimerkiksi yliviivaustusseja, varikynié ja kuvia,
joilla pyrittiin helpottamaan uuden asian oppimista esimerkiksi alleviivaamalla tarkeimmat il-
maukset tai termit. Termeja kaytiin myos lapi yhdessa keskustellen ja niihin tarkemmin pysah-
tyen. Kappaleita lapikaytéessé apuna olivat myos opettajan oppilaille tekemét helpotetut muis-
tiinpanot. Opettajan on huomioitava opetuksessa oppijat mahdollisin erikoisjarjestelyin (helpo-
tetut tehtévat, ajankayton suunnittelu yms.), jotta oppimista tapahtuisi (JPOPS 2014). Opettajan
taytyykin miettid kielellisen heterogeenisuuden lisdantyessé, miten han voisi mahdollisimman
hyvin auttaa oppilasta ymmaértaa oppikirjatekstid ja oppiainekohtaista kieltd (Jakonen 2013: 44,
80).

Kaisa mainitsee ryhmén heterogeenisyyden vaikuttavan vélill4 esimerkiksi aantamista
koskevia harjoitteluja, koska oppilailla on niin erilaiset taidot. Hanesta ryhma pitéisi valilla
jakaa pienempiin osiin, jotta taitojen harjoittelu onnistuisi kohdennetummin. Arjessa tdmé ei

kuitenkaan tapahdu kovinkaan usein.

Kaisa: no méd en ehk& mé& ma en en just kauheesti puutu sitten ehké jotenkin siihen &antamiseen. ma
ajattelen ettd ehkd enemmanki vois Kiinnittda siihen huomioo, toisaalta se ryhman heterogeenisyys
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tekee siitd vahan vaikeeta, koska osaa pitdis ihan niinku sitd yyta niinku hinkata ihan niinku tosis-
saan. ja osalle ei. pitais sit jotenkin jakaa sité sillee et nyt me mennaan tekemaan vaha éannehar-
joituksia johonkin, ja ei sit arjessa tuu kovin usein niin tehtya kuitenkaan. mutta jotenkin ehka
ma ehkd enemman ajattelen, ettd on térkeetd ettd jotain sanoo, vaikka se nyt ihan tulis sieltd niin
oikein. niin en hirveesti kylla siihen dantdmiseen laita paukkuja

Kaisan mielesté oikeanlaista dantamisté tarkedmpéaa on se, ettd oppilas pystyy ilmaise-
maan jotenkin itseddn. Havainnoimillani tunneilla Kaisa selkeésti puuttui oppilaan &anta-
miseen vain niissa tilanteissa, kun se selkeésti vaikeutti muun ryhman ymmartamista. Tai
sama sana toistui vaarin ddnnettynd usean kerran. Néaissékin tilanteissa Kaisa &&nsi sanan
itse oikein ja useimmiten oppilas toisti sen automaattisesti Kaisan edes pyytdmatta. Ta-
man tyyppinen opetustyyli on Cookin (2001: 206-208) jaottelun mukaan nimenomaan
kuulemiseen perustuvaa, jolloin ideana on toistaa opettajan peréssa ilmaus tai yksittdinen
sana “oikealla” tavalla. Kuuntele ja toista -tehtavét olivat myos Tergujeffin (2013: 61)

oppikirja-analyysin mukaan suosittuja tehtdvia oppikirjoissa.
7.3 Yksilollisyys ja autenttisuus materiaaleissa

Milla ja Kaisa tuovat molemmat esiin autenttisen materiaalin tarkeyden opetuksessa. He mo-
lemmat korostavat, ettd on tarkeéd, ettd oppilaat kokevat k&ytavat asiat ja esimerkit heille mer-
kityksellisiksi. Kun oppilaat kokevat aihealueet itselleen térkeiksi, nostaa se opiskelijoiden
opiskelumotivaatiota (Aalto ym. 2009: 405; Jakonen 2013: 44, 80; Vaarala ym. 2016: 20, 30.)

Milla: (--) ja mennaan sellaisia teksteja jotka on eldmalle tarkeitd, kuka ma oon mistd ma oon
mistd ma tykkaan mikéa on téalla mun lahelld ja ymparistossa. ja sitten kylld méa uskon etta se
on innokas ja halukas mutta pitdis aina siitd pohjasta lahted. ja se on niin yksilollista ja siks niité ei
voi olla hirveen montaa, koska sit se menee just se oli viime vuonna vaha haasteellista, kun meilla
oli just niin ettd seiskat kasit ysit, ja esimerkiksi jos toisella oli historiaa ja toisella jotain muuta ja
jos pitdis jakaantua véhén, se on heti jo toiset kattoo jossain sndppejé tai jotain muuta

Milla korostaa tehtavissd myos yksilollisyyttd, silld hdnen mielestédan olisi tarke&a lahted liik-
keelle oppilaan omista mielenkiinnon kohteista, ja ne tietenkin vaihtelevat oppilaiden kesken.
Jotta yksilllisyyden toteuttaminen onnistuisi mahdollisimman hyvin, olisi rynmékoon pysyt-
tdva melko pienend. Milla kertookin, ettd viime vuonna haasteita olivat aiheuttaneet juuri tilan-
teet, joissa seitsemds-, kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaiset opiskelivat yhté4 aikaa samassa ti-
lassa. Kun ryhmaa jaettiin pienempiin osiin, ehti osa luokasta jo keskittya tehtdvien sijaan mo-
biilisovellus-Snapchatin kayttéon. Toisaalta, jos oppilaat ovat valinneet Snapchatin Kieleksi
suomen, tulee kielenopiskelu mukaan ihan huomaamattakin.

Kaisa: mutta en ma ehka oo kaivannu, koska jotenkin ma aattelen etté niitten tilanteitten pitaa olla
aika autenttisia, tai semmosia ettd ne ei tunnu teenndisilta. ja semmosta on aika vaikee lopulta
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rakentaa valmiiks materiaaleiksi, ettd jotenkin ne, ssmmonen niinku mielipiteen muodosta-
minen keskustelu ja vaittely ja kaikki ssmmonen on jotenkin kuitenkin semmosia et kyl méa
tykkaan ottaa ne aiheet aika ajasta ja tilanteesta, ja niinku etenkin keskustelut syntyy siita
mité oppilailla on mielessa, ja sit jokainen sanoo vaikka siitd sen mielipiteensa ja yrittad perustella,
ettd en mé ehké kaipaa niihin valmiita materiaaleja, koska ne on helposti teenndisié silloin, et kir-
joittaminen on vaha eri juttu ja lukeminen on eri juttu ja sillee mutta puhuminen mé ajattelen et
se on vahan enemman tilanne

Kaisa toteaa, etté suullisen kielitaidon harjoituksien kohdalla hé&n ei ole kaivannut valmiita ma-
teriaaleja, koska autenttisuus karsisi talloin helposti tehtdvissé. Kaisa mainitsee, ettd keskuste-
luaiheet on helppoa ottaa ajankohtaisista aiheista ja oppilaat ehdottavat heité kiinnostavia aihe-
piirejd. Luukan ja kollegoiden (2008) seka Hakolan ja Hildénin (2011) tutkimukset antavat sa-
manlaisia viitteitd siitd, ettd keskusteluharjoituksissa oppilaiden ehdottamia aiheita kasitelld&n
paljon, vaikka oppilaiden ehdottaman fyysisen materiaalin kaytto jaakin vahemmalle.
Autenttisten materiaalien kaytto ei vielé tee tunnista oppikirjapainotteista tuntia parem-
paa. Tarkeintd autenttisuudessa on se, miten teksteja hyodynnetddn. Autenttista tekstid voi sa-
noa autenttiseksi vasta silloin, kun se palvelee alkuperdista viestintatarkoitustaan. (Aro 2013:
19-20.) Kaisan hyodynsi oppikirjaa Kirjallisuuslajeja koskevalla tunnilla, mutta oppikirja toimi
vain pohjustuksena tunnin muulle toiminnalle. Oppikirjateksti toimi myos selkedsti keskustelun

herattelijana eika sitd vain luettu lapi.
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8 SUULLISEN KIELITAIDON MATERIAALIEN, OPETTA-
MISEN JA OPPIMISEN MUUTOKSET

8.1 Valmiiden materiaalien muutos

Valmiista oppimateriaaleista on aikaisempaa helpompi 10yta4 vuorovaikutustaitoihin keskitty-
vid tehtavid, eikd padpaino ole enda kirjoittamisessa ja lukemisessa, kuten se on ehk aikaisem-
min ollut (Tanner 2012: 181-182). Kaisa toteaakin, ettd vuorovaikutustaitoja kohtaan kasvanut
arvostus nakyy myos nykyisissad oppimateriaaleissa néité taitoja koskevien tehtdvien lisdanty-
misena.
Kaisa: (--) ehk& semmoset tietyt vuorovaikutustaidot suomalaisessakin kulttuurissa on nouse-
massa vahan isommin arvoon, ettei, ihan jos miettii jotain vanhempia kirjasarjoja ettd se on ollu
jotenkin nakymattdmampi, ettd sielld on ollu enemman se kirjoittaminen ja lukeminen. ettd kylla
semmosia vuorovaikutusharjoituksia on nykymateriaaleissa enemmaén, varmaan jotenkin ha-
vahduttu siihen ettd tydeldma vaatii kuitenkin, siis semmosia just vuorovaikutustaitoja jotka on pu-

heen ja kuulemisen varassa ehk& lopulta sit enemman kuin pohtivat tekstin kirjoittamisen taitoja,
ettd niitd on yritetty nostaa vahan enemman

Kaisan mielesta ty6eldmasuuntautuneisuus on alkanut ndkya enemman valmiissa oppimateri-
aaleissa. Tydelaméssa oppijat kohtaavat usein tilanteita, joissa vuorovaikutustaidot ovat enem-
mé&n puheen tuottamisen, ymmartamisen ja kuulemisen varassa. Toisaalta ndma muutokset tuo-
vat koulun ja vapaa-ajan ympaéristoja lahemmaés toisiaan, joten formaalit ja informaalit oppi-
misympaéristot alkavat yhdistya opetuksessa paremmin (ks. Jalkanen ym. 2012: 71, 78).

Vaikka suullisen kielitaidon tehtavida on helpompi I0ytd4 uusista materiaaleista, kertoo
Kaisa muokkaavansa niitd usein vastaamaan viel& paremmin oppilaiden tarpeita. Toisaalta
muokkaamisen avulla han pystyy myds huomioimaan oppilaiden mielipiteet ja mielenkiinnon-
kohteet. Olkinuoran ja kollegoiden tutkimukseen (2001: 13—-14) osallistuneet opettajat kertovat
materiaalien muokkaamisen ja valmistelemisen olevan tydlastd, mutta myos he totesivat sen
mahdollistavan tietyn ryhman ja oppijoiden huomioimisen.

Kaisa: Kyl mé& ehké& usein sitd vaha muokkaan, ja saatan lennossakin vahan jotenki vaihtaa, ja
aina se tilanne vie ja milla fiiliksella oppilaat on. sekd muokkaan etté sellaisenaan.

Havainnoimallani oppitunnilla Kaisa hyédynsi kirjan valmista tehtévaa, jossa oppilaiden
tuli ndytelld erilaisia vuorovaikutustilanteita. Tehtdvassé oli annettu valmiina vuorovaikutusti-
lanne ja yksi valmis puheenvuoro, jota tilanteessa tuli k&yttdd. Kaisa muokkasi tehtévaa siten,
ettd jokaisen parin tai pienryhmaén tuli tehda tilanteesta sekd onnistunut ett4 epaonnistunut ver-

sio. Opettajan tekeman lisdyksen ansiosta tunnilla keskusteltiin useista oppilaiden itse vapaa-
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ajallaan kohtaamista haastavista ongelmatilanteista. Draamaa ja huumoria hyodyntamalla péas-
tiin k&siksi moniin muuten ehkd haastaviin aiheisiin, kuten rasismiin. Draaman avulla on mah-
dollista tuoda koulun ulkopuoliset vuorovaikutustilanteet 1dhemmas koulua ja samalla harjoi-
tella niissé kéaytettavaa tilannekohtaista kielen ja sanaston hallintaa seka sosiaalisia taitoja (So-
lin-Lehtinen 2013: 150, 161-162).

8.2 Oppimisymparistojen ja oppimateriaalien muutokset

Koulujen valilla on tutkimusten mukaan eroja tietokoneiden méérissa. Koulujen varustelutasot
vaikuttuvat huomattavasti siihen, miten tekniikkaa pystyy hyodyntaméan opetuksessa. (Kan-
kaanranta, Palonen, Kejonen & Arje 2011: 47, 55, 72.) Kaisa kertoo, ettd muutama vuosi taak-
sepdin tilanne oli taysin erilainen. Nykyaan esimerkiksi musiikin ja musiikkivideoiden hyddyn-
tdminen on helpompaa, koska luokissa on kaytdssa tietokone.
Kaisa: no varmaan jotain enemman, koska kuitenkin meidén kouluun perusvarustelu oli aika
semmonen ettd joka luokassa ei ollu esimerkiksi tykkid. ja sillee, ettd kylla nykyaan tulee pal-
jon enemman joo katottua kaikenlaista, ja ihan niinku sellasta, ettd on tosi helppo niinku tunnin
loppuun tai alkuun ottaa joku musiikkivideo, ja niinku kuunnella se ja analysoida ja semmosta

ku se on nyt vaan niin helppoo. ennen se oli niinku ei tarvinnu menné hirveen monta vuotta taakse-
péin niin se oli mahdollista vaikka kolmessa luokkatilassa

Internetin kayttd on lisdantynyt vuosien aikana opetuksen tukena sekd muuttunut monipuoli-
semmaksi. Kaisa toteaa, ettd internetistd on helppo néayttéé oppilaille esimerkiksi puheita, jol-
loin autenttisuus on taattua, koska puhujina toimivat oikeat ihmiset, kuten presidentit. Puheita
el myodskaan ole nauhoitettu esimerkiksi oppikirjaa varten, vaan kyseessa on aito vuorovaiku-
tustilanne (ks. Aro 2013: 19; Tanner 2012: 182). Kaisa my06s kertoo analysoivansa luokan
kanssa yhdessd katsottuja musiikkivideoita. Kaisan vastauksesta pystyy huomaamaan, ettd
verkkoympariston hyddyntdmiseen nayttad liittyvan vahvasti yhdessa tekeminen, mika eroaa
Kuukan ja Metsdmuurosen (2016: 124-125) tutkimustuloksista, joista ilmeni, ettd oppimisym-
paristdjen digitalisoitumisen ndkdkulmasta tutkimukseen osallistuneet opettajat hyddynsivat
verkko-oppimisympaérist6ja yhteisesti S2-opetuksessa sangen vahan. Tutkimuksen mukaan it-
sendinen tyoskentely kuitenkin sisalsi usein myos verkkopohjaisen tydskentelyn mahdollisuu-
den.

Kaisa: No kylla nyt nettia kayttéa aika paljon, ettd kyllahan me nyttekkin niinku katottiin. no se

nyt sindnsé tietenkin hankalaa ku kuunnellaan englanninkielistd puhetta mutta nyt esimerkiksi ysien

dskaks-ryhmén kaa on katottu Donald Trumpin ja Hillary Clintonin ja Barack Obaman puheita, ja

mietitty et miten ne puhuu ja milta ne kuulostaa, tietenkin eri asia on kuunnella englanninkielista

puhetta mut on siind nyt jotain samaakin. ja tota mietitty et miks Obama on niin vaikuttava puhuja

jamiten se tauottaa niinku et kylla netista kattoo sit niinku valmiita tai on helppo kattoa puheita

ja semmosia ja miettid tai vaittelyitd, vaalivdittelyité ja kaikkia. kylldhan niitd tulee niinku semmo-
sia materiaaleja haettua sieltd jota paésee sit analysoimaan
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Tietokoneen ja internetin kaytto on lisannyt opetuksessa hyddynnettdvien materiaalien maaraa,
koska kaytdssa on nyt suuri maara esimerkiksi YouTubesta I6ytyvid puheita tai musiikkivide-
oita. YouTube-sivuston suosio nuorten keskuudessa avaa opetuksessa materiaaliovien lisaksi
uuden sovelluksen sosiaalisine kdytantdineen ja saantdineen, miké on tarkedd ottaa huomioon
my6s koulun opetuksessa (Sintonen 2009: 7-8). Internet on kokonaisuudessaan avannut oven
laajaan materiaalipankkiin, josta on mahdollista 16ytda tukea monenlaisiin opetuksen aihealu-
eisiin. My6s Kotimaen (2013: 98-102) tutkimukseen osallistunut opettaja kertoi hyddyntéavansa
paljon verkkoymparistoista 16ytyvad materiaalia. Kotiméden tutkimustulos poikkeaa aiempien
tutkimusten tuloksista, joissa oppikirjapainotteisuus on korostunut enemman (ks. esim. Luukka
ym. 2008; Hakola & Hildén 2011).

Kaisa kokee, ettei hanen opetuksensa ole muuttunut merkittdvésti hanen uransa alku-
ajoilta. Lahinn& muutosta on tapahtunut siind, ettd han haluaa entista tiukemmin pitéé huolta
siitd, ettd jokainen oppilas puhuu oppitunnilla jotain suomeksi.

Kaisa: ..no ehké se ei varmaan merkittavissa maarin, mutta ehka vaan se ettd ma pidén tiukem-

min siitd kiinni etta jokainen puhuu joka tunti jotain. niinku etta tavallaan ettd ihan pakko sité

suomenkielistd puhetta on tuottaa. ettd en usko ettd on semmosta &skakstuntia ettd joku paasis siita

[&pi niin ettd mitéén ei sanois, ettd lukuun ottamatta jotku ihan koetunnit, mutta siis perjaatteessa
varmaan niinku tiukempi varmaan siiné etta pitaa jutella. joka tuottaa jotain jotain tuottaa (naurua)

Myo6skéén materiaalien kéyt6ssa ei ole suurta muutosta havaittavissa. Koulun resurssien paran-
tuessa, esimerkiksi tietokoneiden lisdantyessé ja netin kayton helpottuessa, Kaisa on kuitenkin
pystynyt lisddmaan opetukseensa oppimisympadristdja, joiden kaytté on aiemmin ollut mahdo-
tonta. Naiden oppimisympadristéjen avulla my6s oppilaiden vapaa-ajan ymparistot on helpompi
tuoda lahemmaéksi koulua. Monipuolisten oppimisympéristéjen kayttd myos auttaa oppijaa tu-
lemaan paremmin tietoiseksi ymparilla olevista affordansseista ja laajentamaan siten omia toi-
minnan mahdollisuuksia (Jalkanen ym. 2012: 71, 77-78).

Kaisa kertoo, ettei hyddynnd opetuksessaan oppilaiden tuomia tai ehdottamia materiaa-
leja, vaan enemmankin oppilaiden toiveet nakyvét juuri tunneilla kdydyissé keskusteluissa.
Myos Hakolan ja Hildénin (2011) sekd Luukan ynna muiden (2008: 93) tutkimukset antavat
samanlaisia viitteita oppilaiden ehdottamien tai tuomien materiaalien kaytosta oppitunneilla.

Havainnoimallani Millan tunnilla oppilaat pyysivat saada taustamusiikiksi YouTubesta
erilaisia musiikkivideoita, mihin Milla suostui. Musiikin lomassa Milla pystyi kysymaan oppi-
laiden lempimusiikista ja keskustelemaan kappaleita késittelevista aiheista. Alisaaren ja Heik-

kolan (2016) tutkimuksessa, joka késitteli opettajien kasityksia ja kayténteitd laulamisesta ja
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laulujen kéytosta suomen kielen opetuksessa, selvisi, ettd opettajat k&yttavat laulujen kuuntele-
mista hieman useammin ja monipuolisemmin oppitunneilla kuin esimerkiksi laulamista. Tutki-
mukseen osallistuneet opettajat kertoivat kayttdvansa laulujen kuuntelemista muun muassa sa-
naston ja rakenteiden, kuullun ymmaértamisen ja suomalaisen kulttuurin opetuksessa. Huotilai-
sen (2009: 45) mukaan musiikin kaytto kieltenopiskelussa voi auttaa esimerkiksi aanteiden ja
sanojen erottamisessa.

Kaisa: ei ehka siind. ehk& enemmankin siind ettd katotaan enemman netista niita niinku just
vaikka poliitikkojen puheita just koska se on vaha helpommin saatavilla ku silloin ku alotti

Kaisan mielest& internetin tuoma lisdarvo opetukseen on juuri autenttisuus. Internetistd on mah-
dollista katsoa tosimaailman tilanteita, eikd materiaaleja ole luotu pelkastaan oppitunteja var-
ten. Téallaisten materiaalien hyddyntdminen vaatii opettajalta ehkd enemman heittdytymista,
koska oppilaiden vastauksia ja analysointeja on vaikeaa ennalta tietdd (Salo & Hildén 2011:
35), mutta toisaalta se tarjoaa mahdollisuuden pééasta asioissa pintaa syvemmalle.

Kaisa: no tuo ne niinku. tuchan ne niinku elévén eldméan ihmisid, niinku et ne ei 0o niinku oppitun-

teja varten tehtyja materiaaleja. vaan ne on tosimaailman tilanteita joita me voidaan sitten niinku

analysoida ja miettid, ettd ainahan semmonen oppituntia varten tehty materiaali on niinku on oppi-
tuntia varten

Internetin k&ytto helpottaa tilanteiden seuraamisen reaaliajassa. Opettajat esimerkiksi totesivat,
ettd Yhdysvaltain presidentinvaaleja seurattiin aktiivisesti median valityksella koko pdivan
ajan. Oppilaat halusivat tietdé opettajien mielipiteitd valinnasta ja toisaalta myos keskustella
presidentinvaalin lomassa kaydyista keskusteluista.

Milla toteaa, ettd opettaessaan reaaliaineita hanen ei tarvitse puuttua suullisen kielitaidon
opetukseen eli esimerkiksi &antamiseen. Han kuunteluttaa oppilailla esimerkiksi englannin tun-
nilla kappaleita, joita sitten yhdesséa analysoidaan. Milla ei nde esimerkiksi &antdmisen opetta-
mista omana tehtavaan, vaan han enemmankin korostaa kuuntelutaitoja sekd oppilaan kykya
ilmaista itsedan senhetkisen kielitaidon avulla. Aalto ym. (2007: 15-16) mainitsevatkin puhu-
misen taidon jakautuvan kahteen osaan, jotka ovat kognitiivinen taito eli kykya tuottaa ymmar-
rettdvaa tuotosta seka sosiaalinen taito eli kykya osallistua vuorovaikutukseen omien tavoittei-
den mukaan.

Milla: voi olla niin ettd kun ma en opeta sitd dskakkosta etta reaaliaineissa ei ihan niin voi kes-

kittya siihen aantelyyn. toki enkusta sitten kuunnellaan valilla biiseja ja sit sanotaan ettd mista taa

kertoo ja lyricsejd, ettd ne osaa loytdd mistd ne on. kyll& ne osaa englanniksi ainakin ihan hyvin

lausua kun niin paljon varmaan kuunnellaan ja katsotaan kaikkia ettd. mut suomeksi luulen etta se

on enemman (opettajan nimi/s2) heinid. ettd kuunteluja ei ihan hirveesti, toki jotain pienid enemman.

ja sit mydskin kun katotaan jotain dokumenttileffoja tai sellasia niin silloin on Kirjoitettu suomeksi,
tai sitten saa taas lukea. ehk& enemmé&n mulla on vain se suullinen ettd mitd kuulee ja ei ma just
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mietin ettd kun asia tulee sanotuksi, etté heilld en edes hirveésti korjaa dantelemista tai ettd olen ihan
iloinen kun tulee sitd asiaa sanottua, ettei tule sitd semmosta lukkoa ettd mind en puhu enaa tai sano
asiasta

Milla kokee, ettd suomen kielen opetus on enemman suomi toisena kielené -opettajan vastuulla
ja esimerkiksi kuunteluja han ei teet4 oppilaille kovinkaan paljoa. Milla kuitenkin kertoo kat-
sovansa oppilaiden kanssa jonkin verran dokumenttielokuvia, ja internetistd han katsoo oppi-
laiden kanssa usein erilaisia videoita, joista Kirjoitetaan suomeksi. Tama laajentaa muun muassa
oppilaiden sanaston ja rakenteiden hallintaa, jonka Hakola ja Hildén (2011) seka Aalto kolle-
goineen (2007: 14-15) liittavat suullisen Kielitaidon osa-alueeksi. Milla pit&a tarkeand, etta ei
puutu litkaa oppilaiden dantamiseen, vaan han pyrkii pitdmaan puhumisen kynnyksen mahdol-
lisimman matalana.

Teknisten resurssien lisd&dntyminen on helpottanut Millan ty6ta, sill4 verkkojen toimivuu-
den parantuminen on auttanut paremmin ennalta suunniteltujen tuntien pidossa:

Milla: varmaan tablettien kayttd, just niita toki oli vield vdhan hankala viime vuonna verkko

ei toiminut vaikka tabletit oli mukana, tai oli jotain suunniteltu ettd nyt vois nayttdd, mutta

kylla sité voi aika hyvin hyddyntéa. ja varsinkin kun meilld on teematunnit, ettd meilld on kolme

konetta luokassa, ettd jokainen tekee omaan tahtiin esimerkiksi elokuva-arvostelut. tai niin ettd he

saa itsendisesti, se on kyll& taito mika pitéis opettaa ettd miten l6ydetdén tietoa ja mitd sielta tulvasta
I6ytyy olennainen snéppitieto

Tietokoneiden tai tablettien kayttd helpottaa oppilaiden omaa oppimista. Milla kertoo esimer-
kiksi tehtavésta, jossa oppilaiden piti kirjoittaa omat elokuva-arvostelut. Koska jokainen oppi-
las suoritti tehtdvaa itsendisesti, oli oppilaan myos osattava itse hakea tietoa ja valita relevantti
tieto kaikesta tietoméaéarasté. Jos tehtdva olisi jouduttu toteuttamaan isossa ryhmassa, olisi osa
oppilaista jadnyt helposti enemman sivustaseuraajiksi eika niink&én aktiivisiksi toimijoiksi.
Milla: ja toki tykin kéayttd. sekdan ei ollu muutama vuosi sitten, ettd ei ollu taélla toki (toisen koulun
nimi) on mydskin aika paljon, se on ihan uusi koulu ett& sielld on ehké vermeet toimii, etta voi kylla
oikeesti ndyttaa joku pétka. ja sit jatkaa ettd siitdkin myoskin talla jossain tiedat ettd mihin s& meet,

ettd ootko kellarissa vai, kans aika paljon muokata tai improvisoida tai olla suunniteltuna a b c etta
sitten pdatan ettd naytan jotain kivaa ja hups ei toimi sit tehdén seuraava

Milla opettaa itse kahdella koululla koko ajan, joten erojen huomaaminen koulujen valilla on
helpompaa, koska vertailua pystyy tekeméén. Tama4 toisaalta kertoo tilanteesta, joka talla het-
kell& vallitsee Suomessa: koulujen varustetasoissa ja resursseissa on eroavaisuuksia. Vaikkakin
Kuukan ja Metsdmuurosen (2016: 124) tutkimuksen mukaan tietotekniset vélineet alkavat olla
hyvin resursoituja kouluissa. Nopparin mukaan koulujen valilla on kuitenkin merkittavia eroja
niin mediakasvatuksen opetuksessa kuin viestintdteknologian hyodyntdmisessad. Taméa nakyy

kouluissa siten, etté joissakin kouluissa on otettu kayttoon uutta teknologiaa: alytauluja, peleja
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ja tablet-tietokoneita, kun taas toisissa kouluissa internetin kdyttd on edelleen véhaisté ja se
merkitsee 1ahinnd tiedonhaun opettelua &idinkielen esitelmaa varten (Noppari 2014: 122).

Milla toteaa, ettd oppilaiden lisd&ntynyt tablettien kaytté vapaa-ajalla ndkyy koulussa jo
kyllastymisend laitteita kohtaan:

Milla: (--) ja sit aika hyvin ainakin oppilaista mun mielestd huomaa, etté ennen ne aika paljon

halus semmosta padeilta kattoa jotain leffaa tai jotain, ja nyt taas paljon enemman niin etta

ne niin paljon katsoo kotonakin netflixia ja kaikkea. ettd alkuun ne on ettd mitd me ope teh&an

syodaan vaikka jatskia ja pelataan lautapeleja. etta se lautapeli on tehny semmosen paluun. ja

se on kylla hyvé, koska siella tulee taas niitd semmosia erilaisia taitoja kuin niin etté jokainen istuu

vain ja katsoo passiivisesti. sielld tulee paljon semmosta interaktiivinen ja just se alias kun pelataan

pitais kuitenkin keksid se kysymys ja yrittdd vahan salaperdisesti sanoa sille kaverille ettei toiset. se
on kylla hyva ja sielld on se suullinen taito vahvasti lasn, ettd otetaan ens viikolla enka taas (naurua)

Millan mukaan oppilaat toivovat nykyéén, ettd koulussa pelattaisiin enemman esimerkiksi lau-
tapeleja. Toisaalta Milla on muutoksesta hyvillaén, koska lautapelien avulla pystyy harjoittele-
maan erilaisia taitoja, kuten luovuutta. Milla nostaa esiin sananselityspeli Aliaksen, jonka
avulla suullista kielitaitoa on todella helppo harjoitella, koska pelissd vaaditaan nopeaa selitta-
misen ja ymmartamisen kykya. Kuukan ja Metsamuurosen (2016: 124-125) tutkimuksen mu-
kaan pelien ja leikkien kayttd S2-opetuksessa on melko yleista. Pelien voidaan ndhda luovan
erilaisia oppiainerajoja ylittavia oppimisymparisttja, joissa oppilaat ovat vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa. Monet pelit ovat pelaajiaan osallistavia ja tarjoavat oppimisympariston, jossa

késitykset itsestd ja eldmasté saavat uusia nékokulmia. (Krokfors ym. 2014: 67, 69.)

8.3 Oppimateriaalitarpeet

Kuukan ja Metsdmuurosen (2016: 125-127) tutkimus osoittaa, etté opettajat kayttavat S2-ope-
tuksessa itse laatimien materiaalien liséksi usein tai lahes aina kuvia ja muuta havaintomateri-
aalia. Kuitenkaan erityisopetuksen oppikirjoja tai muiden aineiden verkkopohjaisia materiaa-
leja opettajat kayttavat harvoin. Milla kokee, ettd hdnen aineenopettajataustastaan on ehdotto-
masti hyotya erityisopetuksen puolella. Historian materiaalitarpeet ovat helposti tdydennetta-
vissd, koska Millalta itseltdan I6ytyy runsaasti materiaalia aineenopettaja ajoiltaan.

Milla: No historian tunti voi olla mydskin sitd tai se on mydskin sitd. mua helpottaa kun mé oon

historian opettaja (maa). niin mulla on sitd omaa materiaalia ja tietoa mydskin aika paljon, ja

sitten esimerkiksi tuo (opettajan nimi), se on tehny tosi hienosti, silla on myoskin sellaset helpote-

tut materiaalit ja monisteet. meilld on tuossa monitoimitilassa semmoset kansiot, sinne kerat&én

véhd niin ettd tehdaén nyt, kenell& on jotain hyvéa ettd vois antaa toisille jakoon ettd olis apua siita,

mutta nekin on myds ainakin meidan oppilaille ainakin osalle liian haasteellisia koska siell& on vain
teksti
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Milla kertoo, ettd opettajat pyrkivat jakamaan keskendan hyviksi koettuja ja itse tekemidén hel-
potettuja materiaaleja. Kuitenkin ryhmien heterogeenisyys vaikuttaa siihen, etteivat aineen-
opettajan tekemét helpotetut materiaalit ole kaikille riittdvan helppoja. My6s Milla kertoo hyo-
dyntévénsa kuvia ja muita havaintomateriaaleja opetuksessaan seka kéayttavansa itse laatimiaan
materiaaleja, kuten Kuukan ja Metsamuurosen (2016) tutkimukseen osallistuneet opettajat.
Milla: (--) janiille ma aloitin nyt tekemé&an niin, ettd kdytin kahta eri kirjaa ja sit mydskin vaha
kirjoitettua tekstig, ja sit kuvia sinne laitoin. ja ma tein niille ihan omat materiaalit ja Kirjat-
kin. mé vahén meidén Kirjat jotka on tdssé koulussa on jo aika aikansa eléneitd, ja siell& on hirveesti
tekstid ettd (koulun nimi) on taas on ihan ok uudemmat kirjat, mutta sieltdkin jotain puuttuu ettd ma
en ihan oikeesti ja vield taalla kolmas. niin ma en oo I6ytédny yhtd mika olis sopiva, ettd kylla se

kaikista parhaiten toimii kun teen itse tekstin. toki se vie véh&n enemmaén aikaa mutta sitten
sitd aina miettiin ettd voi kayttaa sitten toisille

Milla on kokenut hyvéksi yhdistad useampia oppikirjoja ja koota niistd ryhman tarpeita vas-
taava materiaali. Milla toteaa, ettd tehdessaan itse materiaalin aikaa kuuluu enemmaén, mutta
toisaalta han uskoo sen palvelevan useamman ryhman tarpeita, joten han pystyy hyédyntdmaan
materiaalia my6s muilla rynmilla. My6s Olkinuoran ym. (2001: 13-14) tutkimukseen osallis-
tuneet opettajat kertoivat samanlaisia ajatuksia materiaalin valmistelemisesta itse.

Milla kertoo haasteeksi kuitenkin muodostuvan sen, ettd oppitunneilla 1&pi kdytavat asiat
vaihtelevat hieman vuosittain. Millan oppilaat osallistuvat valilla opetukseen isossa ryhmassa,
joten Milla pyrkii myds omassa pienryhméaopetuksessaan seuraamaan &idinkielisten kanssa
kéytavié asiasisaltoja.

Milla: (--) ja sitten toinen haaste haasteellinen asia on sitten, kun ma oon osittain tunneilla etté yri-

tetdan silla myos ettd niistd materiaaleista tulee periaatteessa joka vuosi vahan erilaiset, et miké asia

menndan l&pi mutta kylld mun mielesté ihan kaikesta. ja sit kemia kemia fysiikka nekin on semmoset

ettd, se mitd me mennéan l&pi se ydinsisalto sitdk&an en 16ytanyt. kerran me tehtiin niin ettd [6ydet-

tiin jotain vanhoja materiaaleja ja ma monistin niitd, tultiin luokkaan ja alettiin lukemaan, sit ma

sanoin oppilaille etté tiedattekd, mitd, ottakaa nyt se paperi ja revitdan. ja sit ne katto etta oikeestikko,

ja md sanoin ettd tiedatteko t&& on tosi huono materiaali. taa ei kylla yhtdan hyodyté teitd. ne oli

kylld ihan ja sit ne ihan innoissaan repi niitd, mut en tiedd oliko se jotenkin niin ettd se oli otettu pois

jotain tekstid. sitd oli tehty niin vaikee, ettd ei tastd kylla ei siind ollut edes mitadn sellasta mité
oikeesti olis tarvittu

Millan mielest& opetuksessa on tarkeinta kdydé lapi ydinsisallot, joten niiden ymmérrettavyy-
teen han haluaa myods materiaaleissa panostaa. Milla kertoo esimerkin tunnista, jolla han oli
pyytényt oppilaita repimaan heille antamansa monisteet, koska oli kokenut, etteivat ne palvel-
leet oppilaiden oppimista, vaan materiaalit olivat lilan haastavia. Materiaalit eivat siis muodos-
tuneet oppilaille tarjoumiksi, jotka he olisivat kokeneet omalle oppimiselleen suotuisiksi, koska
oppijoiden taitotasot ja materiaalien tehtdvat eivat vastanneet toisiaan (ks. Jalkanen ym. 2012:
70; Dufva, Aro, Suni & Salo 2011: 31; Aalto ym. 2009: 405; van Lier 2004: 91). T&m4 osoittaa
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sen, ettd kaikki materiaalit eivat toimi kaikille oppijoilla ja ryhmilld, vaan opettajan on tiedet-
tava oppilaidensa taitotaso, jotta hdn osaa arvioida tarjoamiensa tehtavien toimivuutta.

Milla pyrkii tekem&an mahdollisimman paljon yhteisty0té aineenopettajan kanssa, jotta
pystyisi pienryhméopetuksessa seuraamaan ison ryhman aikatauluja ja opettamaan aihealuei-
den tarkeimmat asiat.

Milla: (--) ettd sillai pitdis uutta ja kyll& paras vaihtoehto on kylla ma néen etté itse tekee sité,

toki jotain aineenopettajan kanssa voi aina keskustella, ettd mita te menette ja mikd on semmosta

tarkeetd, ihan saako sita kertoa. kylla mé& kerron. kirjasta ottaa kopion vaikka kuvasta ja liimaan ja

kirjoitan tekstid, ettd leikkaamalla ja liimaamalla tehtyd, ettd toki niille ei kylla koko sivu onnistu

ottaa siitd, ettd hirveesti tekstid niissé Kirjoissa on. yritetddn toki nyt kun ne on kasilla ettd mun

ryhma taalla (koulun nimi), yritetdan jotain myodskin Kirjoista. ettd mika on olennainen ja miten

luetaan tekstid, se on se otsikko ja mik& on tummennettu eikd aina tummennettu ja alleviiva-
taan

Milla kertoo, ettd opetuksessa on huomioitava se, miten kappaleita luetaan, eli mika merkitys
on otsikolla ja mit4 tummennuksella tarkoitetaan tekstissa tai otsikossa. Milla pyrkii réatéaloi-
méaan kappaleet ryhmalle sopiviksi vahentdmalla tekstia ja valitsemalla tarkeimmat kuvat ja
kokoamalla siten toimivan kokonaisuuden. Kappaleiden lapikdyminen &&neen lukien ja yhdessé
keskustella oli havainnoimillani oppitunneilla yleistd. Keskustelemalla Milla pystyi varmista-
maan paremmin, ettd oppilaat ymmarsivét opiskeltavia asioita. Vuorovaikutus oppilaiden
kanssa seka tunneilla kaytava opetuskeskustelu auttavat opettajaa havaitsemaan, miten oppilaat
tulkitsevat ja ymmartavat asioita (Aalto ym. 2007: 19-20).

Lukeminen nousee tunneilla tarke&an rooliin, koska d&neen lukeminen tuottaa viel& mo-
nille oppilaille haasteita. Tama nékyi myds havainnoimillani tunneilla, joista monilla luettiin
paljon d&neen. Havainnoimallani historian tunnilla oppilailla oli kdytosséan yliviivaustussit,
joilla he saivat yliviivata tdrkeimmat asiat Millan heille tekeméstd monisteesta. Milla kertoo
kéyttavansa tata tapaa usein opetuksen tukena.

Milla: (--) viime vuonna. mé voisin ndyttad tuolla erityisluokassa, tehtiin niille kansiot. niissa kan-

sioissa on reaaliaine ja sinne laitettiin aina omat materiaalit ja sit aika paljon tehtiin niin viime

vuonna vield, ettd paljo keskityttiin siihen lukemiseen, koska ainakin osalle oli ihan hirmu vaikeeta
lukeminen, ja &&neen luettiin. sit niilla oli varikynat milla ne sais alleviivattua miké& on niiden
mielesta tarkeaa, ja sitten verrattiin ettd munkin mielesta taa on tarkeeta ja alleviivataan, ja

taas toiset ja kylla ne saa semmosta vertailutukea. ja kylla hirveesti kyll& viime vuonna tosi

paljon mydskin se taito lukutaito on parantunut. mutta tdn& vuonna taas ma huomaan etté pitdis

taas ehké vahan enemmén lukee, ja nytkin taas kun eilen oli se historian tunti. mé olin vah4, et voi

hitsi, toki oli vahan osittain vaikeet tekstit, koska ne oli ihan kirjasta, mutta ihanan rauhallisesti, etta

huomaa etté toinen keksii omia kun turhautuu mutta tosi kiva semmonen kannustava ilmapiiri oli

vaikka oli seiskat kasit ysit. ja sit toki jos on tuntosarvet, ja osaa aistia ettd nyt kylla jatetdan ja teh&an
hetkeks jotain muuta sit se helpottaa
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Milla kertoo, etté viime vuonna kehityksen pystyi huomaamaan oppilaiden lukemisessa, koska
aaneen lukeminen oli sd&nndllista. Téand vuonna, kun &aneen lukemista on ollut vdhemman,
myos oppilaiden taidot ovat Millan mielestd hieman heikentyneet. Toisaalta &&neen lukeminen
on melko raskasta oppijalle, joten Milla pitaa tarkeénd, ettd sitd ei harjoitella liian pitkia aikoja
kerrallaan.

Materiaalien suunnittelu kaikkiin kouluihin, mutta kuitenkin myos tietylle ryhmaélle sopi-
vaksi, on haastavaa jo kielitaitoerojen vuoksi. Milla toteaa, ett4 paras tapa olisi hyddynt&a eri-
laisia hankkeita, joiden yhtend teht&véa voisi olla materiaalien laatiminen tietylle koululle.

Milla: (--) toki joka koululla on joko omat kirjat tai omat systeemit. se on vaikea varmaan keksié
semmosia materiaaleja, jotka kdy kaikille. ja sit varmaan joka koululla olis hyva et jos on ettd aina
hyddyntad jotain hanketyyppeja tai niin etté tekis niitd materiaaleja aika suoraan siihen kouluun.
mutta on se kylla ehk& vahan utooppista, etta olis ssmmosia yleismateriaaleja kaikille, ja kun
ne kielitaidotkin ovat erilaisia

Milla toteaa, ettd ryhmakohtaisten erojen liséksi haastetta luovat myos koulujen erilaiset kéay-

tannot.
Milla on todennut hyvaksi matematiikan opetuksessa sarjat, joissa tulee mukana niin sa-
nottu helpotettu kirja. Tall6in oppilaat opiskelevat asioita melko lailla samassa tahdissa muun

ryhman kanssa, mutta kuitenkin heille sopivin tehtavin.

Milla: (--) etté jotain semmosta ihan toivois. on toki esimerkiksi niin etta kirjoihin, niinku nyt mati-
kan kirjassa ylédkoulussa ainakin tossa (toisen koulun nimi) kuutiota eikd pii Kirja, etta niilla on
mydskin se eri kirja mukan,a mutta ne menee vahan samalla tahdilla mutta sielld on véhan helpotettu
mutta menee vadhan niinku seurassa. ja mun mielesté se on kylla hyva systeemi ettei tartte kayttaa
esimerkiksi oppilaille matikassa, ettd niilld on esimeriksi viikki luokan matikka. ja ainakin pojat
vélill4 kiusaa toinen toisiansa, vaikka niilld kaikilla on ne samat, ett4 mité sulla siell& lukee. ku viime
vuonna meill& oli yks tosi taitava ohjaaja, joka piirsi semmosia graffitteja siihen kannen paélle ettei
nakyny ettd se on alakoulun materiaali. toki se aina vaikka nyt on yhtendiskoulu, mutta silti ton
ikaiselle ne halus, ettd miks sulla on ja jos on itse tietoinen siitd, ettd vaikka repii se kansi pois. siks
me ihan, materiaaleista pitéis kopioida tai valmistaa ihan itse ssmmosia materiaaleja ettei tuu
semmonen fiilis ettd mulla on b-luokan paperit nytte

Milla kertoo, ett& kerran erads ohjaaja oli laatinut oppilaille helpotettuihin materiaaleihin uusia
kansia, jotta oppilaat eivat tuntisi itseddn muita heikommiksi oppijoiksi. Koska monelle yla-
kouluikaiselle nuorelle on tarkeéé se, mitd muut heista ajattelevat ja eroavatko he paljon muista
oppilaista.

Milla itse kokee materiaalien suunnittelun antoisana, vaikka se viekin aikaa. Milla halu-
aisi, ettd materiaalien suunnitteluun ja tekoon olisi mahdollista k&ytt&a arjessa enemman aikaa.
Milla: (--) jos sd niistd materiaaleista puhut, niin toki on se kylla kivaa, ma ihan hirveesti tykkaan
myoskin askarrella ja laittaa. sité aikaa vaan pitéis olla enemman myéskin siihen suunnitte-

luun, mutta joskus meilld oli ohjaajien kanssa palaveri just toisen erityisopettajan kanssa. meilla oli
vahd semmonen fiilis ettd aina on vahén osittain heitteilld, ettd ei ehdi hirveesti keskustella ettd miten



64

on mennyt ja miten s& nyt koet just tydkavereiden kanssa. ettd just semmosta tunnista tuntiin, ja
missd me ollaan ja pitaisko ottaa kopiot, ja siella on hirvee jono odottamassa. semmonen peruspe-
rusarki se ei 00 ongelma se perusarki, vaan ja jos ihan ajattelis ja toki voi olla ettd valmistavista
ryhmistd tulee koko ajan lis&4 ja lisad yldkoulun opetukseen, ettd ehké taalla (paikkakunta) on enem-
man tdma (koulun nimi) ja (koulun nimi) kaks semmosta aluetta jossa on paljon oppilaita dskakkos
statuksella

Milla toivoisi, ettd arjessa pystyisi enemman keskustelemaan muiden kollegoiden kanssa, ja
toisaalta myos jakamaan kokemuksia, miten jokin asia on esimerkiksi toiminut. Suomi toisena
kielend -oppilaiden lisdantynyt maara vaikuttaa vaistamaétté opetukseen, joten k&ytantdjen ja
kokemusten jakaminen tyotovereiden kanssa olisi tarkeda. Kielellisen heterogeenisuuden li-
séantyessa opettajien on pohdittava, miten he huomioivat oppijat oppikirjatekstin ja oppiai-
nekohtaisen kielen ymmartamisté koskevissa asioissa (Jakonen 2013: 44, 80). Koska kouluvuo-
sien karttuessa ja vaatimustasojen noustessa nuori alkaa tarvitsemaan entistd enemman akatee-
mista kielitaitoa, jotta han pystyy osallistumaan tiedolliseen ja teoreettiseen toimintaan (Lehti-
maja 2012: 9-10).

Kaisa kertoo, ettei hénelle ole tullut arjessa vastaan erityisid materiaalitarpeita. Enem-
méankin hdn nostaa esiin, etta pienid vuorovaikutustilanneharjoituksia voisi olla materiaaleissa
enemman sellaisten pdivien varalle, kun oma mielikuvitus ei l&hde lentoon. My6s Kuukan ja
Metsamuurosen (2016: 125-127) tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat padosin tyytyvéi-
sid oppimateriaalien riittavyyteen S2-opetuksessa. Materiaalitarpeet koskivat opettajien mu-
kaan joko suoranaisen oppikirjan tai muun materiaalin puuttumista tai riittdmattoman tiedon
méaarad materiaaleissa. Kuitenkin kolme neljdsosaa Kuukan ja Metsdmuurosen tutkimukseen
osallistuneista opettajista kayttivat myos itse laatimiaan materiaaleja usein tai lahes aina.

Kaisa: (--) senkaltaset ku muistan sen viime viikon, niin kylldhan sen kaltasia pienié vuorovaiku-

tustilannejuttuja, joita pystyy nopeesti ottamaan jos on oma paa solmussa ja kiire, niin on ihan

kiva ettd vois olla enemmaénkin. semmosia just annettuja alkurepliikkeja ja semmosia, vaikka niita-
kin pystyy keksimaan itekkin, niin vaan jotenkin vélill& on niin hektista etta

Havainnoimallani oppitunnilla Kaisa hyddynsi valmista oppimateriaalia, vaikka muokkasikin
sitd hieman tunnin kuluessa. Kaisa kokee, etta lyhyita draamaharjoituksia on helppo hyodyntaa

nopeasti arjessa, koska kiireessa aikaa ei ja4 helposti sellaisten suunnitteluun.
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9 TULOKSET JAPOHDINTA

9.1 Erilaiset oppimisymparistot ja suullisen kielitaidon opetus

Ensimmadinen tutkimuskysymykseni koski sitd, miten opettajat hyodyntavét erilaisia oppimis-
ympadristoja suullisen suomen opetuksessa. Taméan tutkimuksen tulokset osoittavat, etta suulli-
sen kielitaidon opetuksessa hyddynnetédan eniten oppimisymparistdind oppikirjoja, opettajien
itse tekemié& tai muokkaamia materiaaleja seka internetid. Samanlaisia viitteitd antaa my6s Kuu-
kan ja Metsamuurosen (2016: 125-127) tutkimus. Erilaisten oppimisymparistdjen hyodynté-
miseen tietokoneiden osalta vaikuttavat koulussa olevien tietokoneiden maarét, joissa tutkimus-
tulosten mukaan on edelleen suurta vaihtelua koulujen valilla (Kankaanranta ym. 2011: 47, 55,
72). Internetin k&yttd on opettajien mukaan lisdantynyt opetuksessa, ja oppitunneilla katsotaan
ja kuunnellaan runsaasti erilaisia musiikkivideoita ja puhe-esityksia, joilla pyritddn tuomaan
opetukseen autenttisuutta.

Tietotekniikan kayttoon oppimisymparistoné opettajat kertoivat selvasti vaikuttavan kou-
lujen resurssit tietotekniikan suhteen. Vasta viime vuosina kouluun oli saatu toimivat nettiyh-
teydet, joiden avulla luokassa pystyi hyddyntdmaan internetid, mutta toisaalta tietokoneita oli
edelleen rajallinen méérd, joten niiden kaytto oppitunneilla ei ollut itsestdén selvaé. Tietotek-
niikan kayttoon vaikuttivat myos rajallinen aika, joka oli kdytdssa tuntien suunnitteluun, ja kay-
t0ssé olevat luokkatilat.

Oppilaiden itse tuomien tai ehdottamien materiaalien hyédyntdminen opetuksessa on
vield vahéista. Toisaalta tutkimukseen osallistuneet opettajat pyrkivat tekeméén oppituntien
materiaaleista mahdollisimman kiinnostavia ja oppilaille mielekkaitd. Haastattelut ja havain-
noinnit myods osoittivat, ettd luokan yhteisissé keskusteluissa hyddynnettiin paljon oppilaiden
ehdottamia aihepiireja sek& heiddn omia kokemuksiaan. Oppilaiden kokemukset nousivatkin
usealla tunnilla luokan yhteiseksi oppimateriaaliksi. Reaaliaineissa tutkimukseen osallistunut
opettaja pyrki muokkaamaan vaikeista materiaaleista mahdollisimman selkeité ja sopivan haas-
tavia tehtavid oppilaiden opetukseen.

Kokoavasti voisi sanoa, ettd havainnoimillani oppitunneilla oli paljon keskustelua, jossa
pystytdan hyddyntdmaan suullisen kielitaidon osa-alueista vuorovaikutustaitoja, puheviestin-
nan strategioita, sanaston ja rakenteiden laajuutta sekd ymmartdmista. Lisaksi tunneilla luettiin
useasti &&neen oppiaineiden kappaleita (esimerkiksi historian ja &idinkielen), joiden avulla pys-
tyttiin harjoittelemaan suullisen kielitaidon osa-alueista d&antamista sek& sujuvuutta. Opetuk-

sessa hyddynnettiin my6s draamaa, jonka avulla harjoiteltiin suullisen kielitaidon osa-alueista
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etenkin tilannekohtaista sanastoa, kohteliaisuuskeinoja seka sujuvuutta. (Ks. Hakola & Hildén
2011.) Kuitenkin ”pelkkda puhuminen” ei itsessdan varmista monipuolisten aiheiden ja vaihte-
levien kielenkayttotilanteiden huomioimista ja suunnitelmallista opetusta (Aalto ym. 2007: 15—
16). Toisaalta tarkeintd puhumisen opetuksessa on se, etté puhutut aiheet ovat oppilaille tarkeita
(Aalto ym. 2007: 15-16), ja suurin osa tunneilla k&ydyista keskusteluista nayttaytyi oppilaille
tarkeind ja kiinnostavina.

Tunneilla kéaytiin l&pi useita suullisen kielitaidon osa-alueita, mutta kuten haastatteluai-
neistosta kavi ilmi, suullisen kielitaidon opettaminen tuli opettajalta opetukseen mukaan tiedos-
tamattakin, eik& suullisen kielitaidon opettamista pohdittu niin suunnitelmallisesti kuin esimer-
kiksi kirjoituksen opettamista. Suunnitelmallisuuden puuttuminen voi ndkyé opetuksessa yksi-
puolisuutena. Opettajat kertoivat pyrkivénsa tietoisesti siihen, ettd oppilaat puhuisivat jokaisella
tunnilla suomea. Tdmé nékyi selkedsti havainnoimillani oppitunneilla — jokainen oppilas puhui
suomea joko vapaaehtoisesti viittaamalla tai osallistumalla esimerkiksi kuulumisrinkiin, jossa
kaikkien piti vuorollaan kertoa kuulumisensa.

Kumpikin opettajista korosti puhumisen tarkeyttd, eivatka he halunneet korjata oppilaan
puhetta kovinkaan helposti, jottei puhumisen kynnys kasvaisi liian isoksi. He kuitenkin kokivat,
ettd daneen luettaessa oppilaan adntamiseen oli helpompaa puuttua, koska korjaaminen kohdis-
tui selvasti kieleen eikd oppilaan puheeseen ja persoonaan. Puhdasta ddntamisen harjoittelua
tunneilla ei varsinaisesti ollut, vaan d&ntamistd kaytiin lapi jonkin verran juuri &&neen luetta-
essa. Oppikirjojen adntamisharjoitusten vahaisyys (ks. Tergujeff 2013) voivat vaikuttaa myos
osaltaan opetuksessa ilmeneviin &&ntdmisharjoitusten véahadisyyteen. On my6s hyvé pohtia,
onko oppikirjojen suullisten harjoitusten mééarilla vaikutusta suullisen kielitaidon opetukseen.

Autenttisuus nousi haastatteluissa ja havainnoimillani tunneilla keskeiseen rooliin. Opet-
tajat selvasti panostivat siihen, ettd tunneilla opiskeltavat asiat tuntuisivat oppilaista tarkeilta.
Oppilaiden kanssa kaytiin paljon keskusteluja, joissa he pystyivat itse vaikuttamaan siihen, mi-
hin suuntaan keskustelu lahti kulkemaan ja paljonko he toivat omia kokemuksiaan esiin. Tuttu
pienryhmd ja selkedsti luotettava ilmapiiri saivat aikaan sen, ettd oppilaat kertoivat omia koke-
muksiaan ja mielipiteitdadn rohkeasti muulle ryhmalle, jolloin ne saatiin yhteiseksi oppimisen
materiaaliksi koko luokan kayttoon. Hildénin (2000) mukaan vieraan kielen opetuksessa tarjot-
tava kielellinen affordanssi voi olla joko autenttista kieliaineista tai oppiainesta. Periaatteessa
ne toimivat oppijan kannalta melko samalla tavalla, mutta niiden koostumuksessa on selvia
eroja. Autenttisissa oloissa altistuminen on kokonaisvaltaisempaa, kun taas koulussa huomiota

Kiinnitetaan yleensa enemman kielelliseen muotoon. (Hildén 2000: 64.) Toisaalta suomi toisena
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kielend -opetuksessa S2-oppija on jatkuvasti autenttisessa kieliymparistossa, koska han opiske-
lee oppimisymparistossa, jossa puhutaan opiskeltavaa kielt4. Oppija kuulee siis jatkuvasti au-
tenttista kieltd koulup&ivan aikana. Tutkimukseen osallistuneet opettajat myos selkedasti koros-
tivat puhumista eivatka kiinnittaneet niin paljon huomiota kielellisiin muotoihin.

Tunneilla kdydyt opetuskeskustelut toimivat materiaalina opetuksessa, mutta toisaalta ne
my0s tarjosivat oppilaille mahdollisuuden autenttiseen kielenkaytt6on. Keskustellessaan suo-
meksi keskenddn oppilaat pystyvat hyodyntdmadn tilannekohtaista kielenkayttod, kuuntele-
maan toisen puheenvuoroa ja reagoimaan toisen puheenvuoroon. Nama kaikki ovat taitoja, joita
he kayttdvat myos koulun ulkopuolella informaaleissa oppimisympéristdissa. (Ks. esim Aalto
ym. 2007: 15-16; POPS 2014: 316 & Vaarala ym. 2016: 60.)

9.2 Muutokset erilaisten oppimisymparistojen hyddyntadmisessa

Toinen tutkimuskysymykseni koski sitd, miten opettajat kokevat erilaisten oppimisympaéristo-
jen kaytdon muuttuneen suullisen suomen kielen opetuksessa, ja mistd he kokevat muutoksen
johtuvan. Tamén tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opettajat kokivat internetin k&yton sel-
vasti lisd&ntyneen vuosien aikana, koska koneet ovat lisdantyneet kouluissa ja toimivat nettiyh-
teydet kattavat nyt useamman luokan. Tama on toisaalta mahdollistanut sen, ettd tunnin lop-
puun on voinut helpommin kuunnella esimerkiksi oppilaiden ehdottaman laulun YouTubesta,
ja toisaalta myos erilaisten puheiden nayttdminen ja kuunteluttaminen oppilaille on helpompaa.
Digitaalisuuden muutokset ovat tuoneet opetukseen mukana uusia ympérist0ja, joiden avulla
on mahdollista osallistua, jakaa omia ndkemyksié ja ilmaista itseddn (Sintonen 2009: 7-8).

Opettajat kokivat, ettd muutoksia omassa opetuksessa ei ollut internetin kayton lisaanty-
misen lisdksi tapahtunut. Molemmat opettajat mainitsivat, etta pyrkivat entistd tehokkaammin
pitdméan tunneilla huolen siitg, ettd jokainen oppilas sanoo jotain suomeksi jossain vaiheessa
oppituntia. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien opetuksen taustalla tuntuu vaikuttavan so-
siokulttuurinen ndkdkulma, jossa kieli nd&hd&én nimenomaan dynaamisena; sen avulla toimitaan
ja tehd&én asioita (Ks. Vaarala ym. 2016: 28). Oppiminen ndhddan myos sosiaalisena toimin-
tana, joten kasvokkainen kommunikointi ja keskustelu ovat tarkeéssa roolissa (Mitchell & My-
les 2004: 195).

Opettajat painottivat opetuksessa puhumisen tarkeyttd ja sitd, ettd oppilas osaisi itseoh-

jautuvasti omin sanoin kertoa asioista. Tunneilla keskusteltiin paljon seka tuntien aiheista etta
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yleisesti oppilaiden elamésta ja mielipiteista. Opettajien paafokuksena oli se, ettd oppilaat pu-
huisivat mahdollisimman paljon, vaikka aiheet eivat aina liittyneetkd&n opetettavaan aineeseen.
Puheen tuottaminen vaatii oppijalta monia eri taitoja, koska usein puheen tuottaminen tapahtuu
aikapaineessa, jolloin kielenk&yttajan on samanaikaisesti ymmarrettdva ja tulkittava keskuste-
lukumppanien sanomiset, muistettava ne seka suunniteltava ja tuotettava oma viesti kuulijoille
(Hildén 2000: 30).

Suurimmalla osalla havainnoimistani tunneista oppikirjat antoivat tietynlaisen raamin op-
pitunnin kululle, mutta ne eivat kuitenkaan ohjanneet tunnin kulkua, koska opettajat olivat sel-
vasti muokanneet oppikirjojen materiaaleja ryhmille sopivammiksi. Oppikirjojen ohjaavan
merkityksen tunnin kulussa pystyi vield jonkin verran hahmottamaan (ks. Luukka ym. 2008:
65, 98, 202), mutta toisaalta suunta oli selvésti kohti oppikirjattomampaa opetusta ja erilaisia
oppimisympaéristojd, josta myos Kotimaen (2013: 98-102) tutkimus antaa viitteita.

Opetustyyleista tutkimukseen osallistuneet opettajat hyddyntavét eniten keskustelevaa ja
tehtdvapohjaista opetustyylid seka valtavirtaan pohjaavaa toisen kielen opetustyylié (ks. Cook
2001: 212-215, 225 & 228). Opettajilla ei selkeésti ollut padasiana kieliopin opettaminen, vaan
kommunikointi. Cook (2001: 212-215) mukaan opetuksessa voidaan kayda l&pi oppijoiden
kohtaamia haasteita koulun ulkopuolisissa oppimisympdristOissé. N&ité tilanteita on mahdol-
lista kayda lapi esimerkiksi draaman avulla, ja sen jalkeen keskustelemalla. Vaikka opettaja
saattaa antaa tilanteet oppilaille valmiina, joutuvat oppilaat kuitenkin keksimdan puheenvuo-
ronsa itse tilanteeseen sopivaksi. (Cook 2001: 212-215.) Yhdella oppitunnilla draamaa hyo-
dynnettiin juuri tall4 tavalla opetuksessa. Muutenkin keskusteleva ote oli vahvasti l&snd jokai-
sella oppitunnilla.

Tunneilla hyddynnettiin myos valtavirtaan pohjaavaa toisen kielen opetustyylia, jossa ta-
voitteena on tutustuttaa oppijat kieleen ja siihen, miten kieltg kaytetdan (ks. Cook 2001: 225 &
228). Opetuksessa kaytiin lapi, miten esimerkiksi reaaliaineiden kappaleita tulee lukea ja miten
kieltd opiskellaan tietyn oppiaineen kohdalla. Ty6skentelytapoina hyddynnettiin sekd opettaja-
johtoista tydskentelyé ettd pareittain tai ryhmissa tyoskentelemistéd. Opettajien opetuskaytantei-
den taustalla voi nahda vaikuttavan sosiokulttuurinen nékemys opettamisesta, koska he eivat he
perustaneet opetusta pelkéstaan opettajohtoiseen oppikirjatyoskentelyyn, vaan he pyrkivét oh-

jaamaan oppilaita toimimaan itseohjautuvasti kielen kanssa.
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9.3 Oppimateriaalitarpeet suullisen kielitaidon opetuksessa

Kolmas tutkimuskysymykseni koski sitd, millaisia oppimateriaalitarpeita opettajat olivat ha-
vainneet suullisen kielitaidon opetuksessa, ja miten he ovat vastanneet naihin tarpeisiin. Opet-
tajille ei ole tullut arjessa vastaan erityisida materiaalitarpeita, vaikkakin he laativat materiaaleja
paljon myds itse. Myods Kuukan ja Metsamuurosen (2016: 125-127) tutkimuksessa on saatu
samanlaisia tuloksia. Suomi toisena kielena ja kirjallisuus -oppimadréé opettava opettaja koki,
ettd keskusteluiden ja tilanteiden pitdisi olla autenttisia, eikd valmiista oppimateriaaleista ole
mahdollista tehda sellaisia (ks. myds Tanner 2012). Ainoastaan nopeita draamaharjoituksia
voisi hdnen mielestdan olla valmiissa materiaaleissa enemmaén, koska niita olisi helppo hyo-
dynt&é arjessa.

Toinen opettajista koki, ettd reaaliaineiden oppikirjat ovat liian haastavia. Han kertoi
muokkaavansa usein oppikirjojen teksteja helpommaksi lyhentdmalla ja etsimall tarkeimman
tiedon kappaleista. Muokkaamiseen kuluu hdnen mukaansa aikaa, mutta h&dn kokee, ettd tar-
keintd on kuitenkin se, ettd oppilaat oppivat. Myos Olkinuoran ja kollegoiden tutkimus (2001:
13 — 14) antoi samanlaisia viitteita opettajien kokemuksista oppimateriaalien muokkaamista
kohtaan. Opettaja kaytti reaaliaineiden opetuksessa runsaasti keskustelua. Keskustelun avulla
pystytédan harjoittelemaan kielen rakenteiden ja sanaston hallintaa, spontaania ilmaisua seka
erilaisten vuorovaikutusnormien hallintaa (Lehtimaja 2012: 219). Vuorovaikutus oppilaiden
kanssa auttoi myds opettajaa paremmin hahmottamaan, miten oppilaat tulkitsivat ja ymmarsivét
esimerkiksi vaikeita termeja.

Vaikka reaaliaineiden opettaja koki, ettei ole suomi toisena kielend -opettaja ja ettd kielen
opettaminen kuuluu ensisijaisesti S2-opettajalle, k&ytti han tunneilla paljon aikaa siihen, etté
kévi vaikeita termeja lapi oppilaiden kanssa ja opetti, miten kappaletta tulee lukea, seka luetutti
oppilaita &dneen ja auttoi oppilaita vaikeissa kohdissa. Han my6s muokkasi oppikirjojen teks-
tejd rynmalle sopivammiksi, jotta oppiainekohtainen Kieli olisi oppilaiden helpompaa ymmér-
taa (ks. Jakonen 2013: 44, 80). H&n toimi oman aineensa kielen opettaja, kuten Kielitietoisessa

koulussa oletetaan aineenopettajan toimivan (ks. POPS 2014: 28).
9.4 Tutkimuksen ja prosessin arviointia

Olen pyrkinyt toteuttamaan tutkimuksen eettisid periaatteita ja luotettavuutta noudattaen. Tut-
kimukseeni osallistuneiden henkildiden nimet olen muuttanut jo litterointivaiheessa pseudo-

nyymeiksi, jotta he pysyvat anonyymeind. (Ks. Kuula 2006: 214-215; Tuomi & Sarajarvi
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2013.) Tutkittavien anonymiteetin séilyttdminen on erityisen tarke& siksi, etta kyseessa on ta-
paustutkimus.

Vaikka tunsin tutkimukseen osallistuneet henkilot aiemmin, koen sen olleen tutkimukseni
kannalta ainoastaan hyva asia, koska tutkittavat luottivat minuun heti alusta alkaen. Tutkittavat
ovat silti voineet pyrkid miellyttdma&n minua vastauksillaan. Toisaalta havainnoimillani oppi-
tunneilla opettajat eivat toimineet eri tavoin kuin haastatteluissaan kertoivat. Tein myds havain-
noinnit ensin ja vasta sen jalkeen haastattelut, koska en halunnut, ettd haastateltavat tietévét,
mit& tunnilla havainnoin. On kuitenkin mahdollista, ettd oppituntien tuntisuunnitelmiin vaikut-
tanut se, ettd opettajat ovat tienneet, ettd tutkimukseni koskee suullista kielitaitoa, ja onko tun-
neille t&st4 johtuen lisatty normaalia enemman esimerkiksi keskustelua. Toisaalta jouduimme
tekemaan aikatauluun muutamia lyhyelld varoitusajalla tulleita muutoksia, joiden vuoksi ha-
vainnoimieni oppituntien ajat hieman vaihtelivat, joten uskon, etta opettajat eivat ehtineet miet-
tid tuloani tunneille aina kovin paljoa.

Tarkkaa tutkimusasetelmaa ja hypoteeseja ei ole valttamatonté kertoa tutkimukseen osal-
listuneille. Tutkimuksen p&&aiheet on kuitenkin kerrottava, jotta tutkimukseen osallistuneet voi-
vat tehdd paatoksen osallistumisestaan riittavin perustein. (Ks. Kuula 2006: 105.) Myo0s itse
kerroin tutkimuksen koskevan suullista kielitaitoa ja erilaisia oppimisymparistoja, mutta en ker-
tonut tarkemmin, miten esimerkiksi maarittelen suullisen kielitaidon ja oppimisymparistot.
Kuitenkin jos tekisin tutkimuksen nyt uudestaan, kertoisin tarkemmin, miten maarittelen suul-
lisen kielitaidon. TA&m4 siitd syystd, ettd opettajan kokivat haastavana suullista kielitaitoa kos-
kevat kysymykset, koska heille ei tuntunut olevan aivan selvad, mita kaikkea suulliseen kieli-
taitoon kuuluu. Jos opettajat olisivat saaneet pohdittavakseen suulliseen kielitaidon méarittely
sekd oman madrittelyni siitd, olisivat he luultavasti osanneet kertoa ja analysoida paremmin
tapoja, joilla he sitd opettavat. Toisaalta havainnointien avulla pystyin ndkemé&an asioita, joita
haastatellut eivat osanneet tuoda haastattelussa ilmi.

Tapaustutkimusta on kritisoitu muun muassa edustavuuden puutteesta (Saarela-Kinnunen
& Eskola 2010: 190). Tiedostin tdmén seikan myds oman aineistoni kohdalla ja ymmérrén, etté
tutkimustulosteni pohjalta ei pysty tekemaan laajempia yleistettavyyksia. Koen kuitenkin, etta
vahdisempi informanttien maara antoi mahdollisuuden syventyé heihin paremmin, ja useam-
man oppitunnin havainnoimisen avulla sain heidan sanoilleen entisestdén painoarvoa ja luotet-
tavuutta. Toisaalta myds yksilon ndkdkulmaa on térkeéé tutkia, koska haastateltavan kokemuk-
set voivat koskettaa tdman tutkimuksen lukijaa.

Vaikka olin perehtynyt teoriakirjallisuuteen ennen havainnointeja ja haastatteluja, jou-

duin toteamaan, ettd kasitys erilaisista oppimisymparistoista laajeni itsellenikin tutkimuksen
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edetessd. Koin, ettd tdma vaikutti myds haastattelukysymysteni muotoiluun siten, ettd en ehka
kysynyt erilaisista oppimisymparistoista niin laajasti kuin olisin t&ssé vaiheessa halunnut. Kui-
tenkin havainnointi oppitunneilla auttoi tdyttdméaan aukkoja, joita haastattelukysymyksissani
saattoi olla.

Tutkimusprosessi laajensi omaa nakemysténi erilaisista oppimisymparistoista seka suul-
lisen kielitaidon opettamisesta. Prosessi opetti myos kérsivéllisyyttd, keskenerdisyyden sieté-
mista ja kokonaisuuden rakentamista pienistd paloista. Namé& ovat kaikki taitoja, joista on var-
masti hyotya tulevaisuudessa niin opettajan tydssa kuin omassa arkielamassa. Koen, etta tutki-
mukseni tayttad suullisen suomen kielen opetusta koskevaa tutkimusaukkoa. Uskon, etta tutki-
muksestani on hyotyé niin S2-opettajille kuin myds oppikirjatekijoille, koska suullinen kieli-
taito ja erilaiset oppimisympéristot ovat tarked osa koulun arkea ja suomi toisena kielena -ope-

tusta.

9.5 Jatkotutkimusideoita

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista tutkia laajempaa tutkimusjoukkoa, jolloin myos yleis-
tysten tekeminen olisi mahdollista. Tutkimukseen voisi ottaa osalliseksi S2-oppilaat, jolloin
oppilaiden ndkemyksi& suullisen kielitaidon opetuksesta ja oppimisympaéristojen kaytosta voisi
vertailla opettajien kokemuksiin. Myds pelkastadn oppilaiden nakdkulmaa olisi kiinnostavaa
tutkia siita ndkokulmasta, millaisena he kokevat suullisen kielitaidon opetuksen ja miten opet-
tajat heiddn mielestéan sitd opettavat. Myos erilaisten oppimisymparistéjen tutkiminen tasta
nakokulmasta olisi kiinnostavaa.

Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014) painottuvat jatkuvuus, mo-
nipuolisuus ja kannustavuus arvioinnissa. Olisi myos térke&a tutkia, millaisena opettajat koke-
vat suullisen kielitaidon arvioinnin ja miten suunnitelmista arviointi on. Tassa yhteydessa olisi
kiinnostavaa tietdd kokevatko opettajat, ettd heidan koulutuksensa on antanut evaitd suullisen
kielitaidon opetukseen ja arviointiin. Talloin olisi mahdollista pohtia uusien oppimisympéris-
t0jen vaikutusta opetukseen ja arviointiin.

Suullisen kielitaidon ja oppimisymparistjen korostuminen uudessa POPSissa (2014) tar-
koittaa sit4, ettd nditd tutkimusalueita olisi syyté kartoittaa myos jatkossa. My6s S2-oppilaiden
lisadntynyt maara perusopetuksessa tarkoittaa sitd, ettd heidat on huomioitava entista paremmin

opetuksessa. Etenkin reaaliaineiden kohdalla, joissa oppiainekohtainen kieli tuottaa vélill&
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haasteita myos didinkielisille opiskelijoille. Tasté syysta S2-alaa koskevia opetus- ja oppimis-
kysymyksia on tarkedd tutkia, koska niiden ansiosta opetusta on mahdollisuus kehittaa entises-
taan. Jokaisen yksilon kokemus on térked, koska jokainen kokemus opettaa jotain.
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11 LHTTEET

Havainnointilomake

Millainen tehtdvananto harjoituksessa oli?

e esittivatko oppilaat tarkentavia kysymyksia
e moniosainen (monia eri kohtia)

e oliko opettaja muokannut tehtavanantoa

e joutuiko opettaja antamaan lisdohjeita

Miten tehtava toteutetaan?

1) Koko ryhma yhdesséa
2) Pareittain

3) Pienryhmassa

4) Yksin

Tyoskentelytapa

a) parikeskustelut

b) pienryhmakeskustelut

c) yhteiskeskustelut

d) vaittely tai paneeli

e) yksiloesitelmat

f) pari- tai rynmaesitykset

g) draamaharjoitukset

h) tallennettujen puhetehtavien esittely
1) kuullun ymmartamisen harjoitukset
]) &&neen lukeminen

K) kielioppitehtavat

l) sanastotehtavat (sanaselitykset)
m) palautekeskustelut

n) foneettinen harjoittelu
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0) kuuntele ja toista

p) lorut ja riimittelyt

q) tavaaminen ja sanelu

r) dantamiseen keskittyva kuuntelu
s) ongelmanratkaisuharjoitukset

t) muu tehtava

Materiaali

1) opettajan materiaali
- opettajan itse tekema
hyodyntaa aineistoa tai sovellusta (lehdet, nettisivus-
tot, YouTube yms.)
spontaanit materiaalit (avainsanat taululla, josta lah-
tee keskustelua yms.)
2) valmis oppimateriaali
3) oppilaan tekema, ehdottama tai tuoma materiaali

Suullisen kielitaidon osa-alue

1) sanaston ja rakenteiden laajuus
2) kielen kayton sujuvuus
3) aantaminen
4) oikeakielisyys
kielen hallinta ja tarkkuus
5) vuorovaikutustaidot
keskusteluvuorovaikutus
nonverbaalinen viestinta
6) kohdekulttuurin mukainen viestinta
7) puheviestinnan strategiat
8) kuunteleminen ja ymmartaminen
9) kielen pragmaattinen hallinta
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Vuorovaikutustaidot

kuuntelemisen ja havainnoinnin taidot
argumentointitaidot

taito osoittaa tukea

taito ottaa ja pitda puheenvuoroja
taito jatkaa toisen puheenvuorosta
taito yllapitad keskustelua

reagointi

O O 0O OO0 oo
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Harjoitus

Miten
harjoitus
teutetaan?

to-

tapa

Tydskentely-

Materiaali

sen

Suulli-
kielitai-

don osa-alue

TEHTAVANANTO:
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Litterointimerkit

. pitk& tauko

, lyhyt tauko

(--) poistettu kohta

() tarkennus

tummennettu teksti, kuvaa aineistokatkelman ydinosaa (nostoja)



