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Tamdn tutkimuksen aiheena on oppimisen laatu vieraskielisessd opetuk-
sessa. Parhaimmillaan vieraskielinen opetus on enemmaén kuin kielen opetuk-
sen rikastamisen keino. Kun opetus toteutetaan integroiden sisdltod, vuorovai-
kutusta, ajattelua ja kulttuuria, se tuottaa hyvia tuloksia myos siséltdjen, ajatte-
lun ja affektien suhteen. Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin sisdltdosaamisen ja
ajattelun kehittymistd sekd ndihin vaikuttavia tekijoita.

Tutkimukseen osallistui 20 kuudennen luokan oppilasta keskikokoisesta
peruskoulusta, ja heiddn osaamistaan mitattiin ennen englanninkielistd histori-
an opintojaksoa ja sen jdlkeen. Keskeisend mittarina toimi esseevastausten arvi-
ointi SOLO-taksonomian avulla. Taustatietoina toimivat itsearviot kielellisesta
osaamisesta ja kielen kdytostd, englannin ja historian arvosanat sekd Likert-
tyyppiselld kyselylld mitattu opiskeluasenne.

Opintojakson aikana oppilaiden osaaminen kehittyi selvésti, suurimmalla
osalla merkittavasti tai erittdin merkittavasti. Yhteyksiad taustatekijoihin pystyt-
tiin aineistosta osoittamaan heikosti. Englannin arvosana vaikutti erityisesti
lahtotasoon, historian arvosana taas heikommin p&étdstasoon, ja asenne erityi-
sesti parhaiten menestyneiden oppilaiden tuloksiin. Kaikkiaan luokan osaamis-
ta voidaan pitdd tavanomaisena, kielitaitoa hyvana ja asenteita positiivisina.

Johtopédatoksend oppilaat kehittyivit tiedoiltaan ja taidoiltaan, mutta hei-
dén kehityksensd ei ollut huipputasoa yksiselitteisesti vieraskielisen opetuksen
vuoksi. Taustatekijoiden ja erilaisten osaamistasojen tarkastelu vaatisi lisdtut-
kimusta suuremmalla otoksella. Suurempi merkittdvyys on tutkimuksessa kay-

tetylld mittarilla, Suomessa vain vahan tunnetulla SOLO-taksonomialla.
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1 JOHDANTO

Kansainvélistymisen ja viestintdteknologian kehityksen myotd kielten osaami-
sen merkitys on kasvanut koko maailmassa, ja erityisesti Euroopan Unionin
alueella tdhdn on panostettu myds poliittisin keinoin. Tamd kehitys on koros-
tanut kielten opetuksen merkitystd ja nostanut esille uusia menetelmid, kuten
vieraskielisen opetuksen. Sisdllon opetus vieraan kielen kautta on kuitenkin
osoittautunut monipuolisemmaksi ja vaikuttavammaksi toimintatavaksi kuin
vain kielen oppimisen tueksi. Useat tutkimukset kuvaavat tuloksia hyvin posi-
tiivisiksi my0s sisdllon oppimisen ja ajattelun kehittymisen suhteen.

Oppiminen itsessddan on loppumattoman mielenkiintoinen ilmié. Olemme
1900-luvun alun jattildisissd, kuten Piaget’'ssa ja Vygotskyssa, kenties ndhneet
aikamme galileit ja newtonit, mutta tieteenala odottaa vield omia einstainejaan
ja hawkingejaan. Oppimisen ilmiot ovat edelleen merkityksellisesti tarkastelta-
vissa ndiden suurten teoreetikkojen ajattelun kehyksessd. Todennékoisesti mie-
lenkiintoisin syy vieraskielisessd opetuksessa ndhdyille hyville oppimistuloksil-
le on juuri kielen ja oppimisen yhtymékohdissa, joita Vygotsky tarkastelee niin
osuvalla tavalla. Useamman kielen kdytto paitsi tarjoaa oppijalle laajempaa
tyokaluvarastoa tiedon ja osaamisen rakentamiseen myos herdttdd opettajan
harkitsemaan esimerkiksi kdsitteiden ymmarrettdvyyttd aiempaa tarkemmin.

Oppimisen tuloksia kuitenkin tarkastellaan usein yksilétasolla, ja ndin
myos tdssd tutkimuksessa. Niinpéd ldhestymistapa oppimiseen on pitkalti perin-
teisen piagetilainen, kuitenkin ymmartden, ettd ajattelun kehitys on monimut-
kaisempi ja vdhemman suoraviivainen prosessi kuin perinteinen kehitysvaihe-
teoria antaisi ymmartdd. Tama tulee selkedlld tavalla ndkyviin jo keskeisen mit-
taustyokalun, SOLO-taksonomian, teoriakehyksessd: Tuloksissa ei voida ndhda
suoraa ja yksiselitteistd yhteyttd oppijan kyvykkyyteen ja ajattelun laatuun vaan
arvioinnin kohteena on yksittdisen tuotoksen laatu. Yhteys piagetilaiseen vaihe-
teoriaan avaa silti mielenkiintoisen mahdollisuuden vertailuun sen rajoitteet

ymmadrtden.



Alkuperdinen mielenkiintoni kohdistui enemman késitteiden rooliin op-
pimisessa ja erilaisten vieraskielisen opetuksen ratkaisujen vertailuun. Pro gra-
du -tutkimuksen yhteydessd rajaus yksittdiseen luokkaan on kuitenkin perus-
tena. Tutkimuksen tavoitteena on siis tarkastella oppimisen ja ajattelun kehit-
tymistd sekd ndihin vaikuttavia tekijoitd yksittdisen koululuokan kohdalla yh-
den opiskelujakson aikana. Laajempana kontekstina toimii vieraskielinen ope-
tus, jota tarkastellaan laajamittaisesti seké kielen ja sisdllon integraatiota koros-
taen toteutettuna. Tutkimuksen oppimiskédsitys on sosio-konstruktivistinen,
mutta kuten todettu rajaamme ldhestymistavan yksilon kognitiivista muutosta
tarkastelevaksi.

Menetelmidnd SOLO-taksonomia on suomalaisittain varsin vahan kaytetty.
Varovaisesti voitaneenkin toivoa taméan tutkimuksen osaltaan lisddvan sen tun-
nettavuutta, silld lahtokohdiltaan ldhes kddnteisend (empiria vs. teoria, suunnit-
telu vs. arviointi) se tdydentdisi hyvin runsaasti kédytettyd Bloomin taksonomi-
aa. Taksonomioiden eroa ja valittua tutkimusmenetelméd kasitellddan tarkem-

min tutkimuksen toteutuksen yhteydessa.



2 VIERASKIELISEN OPETUKSEN KONTEKSTI

Téassd tutkimuksessa pyrimme kédyttimddn vieraskielistd opetusta tai englan-
ninkielistd CLIL-lyhennettd johdonmukaisesti ja vélttimddn muita vastaavia
termejd. Koska termien kéytto on kuitenkin hyvin moninaista, tdytyy vieraskie-
lisen opetuksen merkitystd selkeyttdd. Tutustumme sen jdlkeen vieraskielisen
opetuksen historiaan pé&dasiallisesti Gajon (2007) esittdimdn kolmivaiheisen ke-
hityskaaren kautta ja tdimdn jdlkeen nykytilanteeseen Suomessa ja Euroopassa
sekd vieraskielisen opetuksen kentdn haasteisiin ja mahdollisuuksiin. Seuraa-
vissa luvuissa teemme katsauksen oppimiseen, sen laatuun sekd siihen, millais-
ta opetus ja oppiminen voivat parhaimmillaan olla vieraskielisen opetuksen

kontekstissa.

2.1 Terminologiasta

Tarkastelkaamme ensin kontekstia, johon késilld oleva tutkimus sijoittuu, toisin
sanoen vieraskielistd opetusta. Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (Opetushallitus 2004: 272) mddrittelee vieraskielisen opetuksen
mahdollisuutena “kdyttdd eri oppiaineiden opetuksessa muuta kuin koulun
opetuskieltd”. Vuoden 2014 perusteissa (Opetushallitus 2015: 89-92) taas puhu-
taan kaksikielisestd opetuksesta, jossa “voidaan perusopetuslain mukaan kayt-
tdd koulun varsinaisen opetuskielen lisdksi my6s muuta kieltd”. Molemmissa
tapauksissa keskeisend tavoitteena mainitaan keskitasoa parempi vieraan kielen
taito sekd painotetaan dgidinkielen osaamisen varmistamista.

Suomessa kaytettyd vieraskielistd opetusta vastaavaksi termiksi on eng-
lannin kielessa vakiintunut Content and Language Integrated Learning eli sisal-
16n ja kielen yhdistava oppiminen, lyhennettynd CLIL. Molemmat ovat varsin
laajalti kéytettyjd sateenvarjotermejd, jotka kattavat ldhes kaikki kaksikieliset

opetusjdrjestelyt eurooppalaisessa kontekstissa (Gajo 2007, Coyle 2008). Jappi-



sen (2002) mukaan tilanne Suomessa onkin muuhun Eurooppaan verrattuna
melko selked. Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(Opetushallitus 2015) antaa suuntaviivoja my0s vieraan kielen osuudesta (va-
hintddn 25 % laajamittaisissa toteutuksissa) sekd opetuksen toteuttamisesta,
esimerkiksi painotukset toiminnallisuuteen, oppilaskeskeisyyteen ja vuorovai-
kutukseen.

Vieraan kielen osuutta tarkedmpi elementti on kuitenkin itse integraatio,
joka tukee sekd kielen ettd sisdltojen oppimista (Gajo 2007). Tastd vuoden 2004
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004: 272) kir-
joitetaan osuvasti: “kieli ei ole pelkdstddn opetuksen ja oppimisen kohde vaan
my0s viline eri oppiaineiden sisdltdjen oppimisessa”. Téllainen sisdltdd ja kieltd
integroiva oppiminen viittaa siis toisen kielen kayttoon sekd sisdllon ettd kielen

opetuksessa ja oppimisessa (Coyle, Hood & Marsh 2010: 1-13).

2.2 Historia ja kehitys

Gajo (2007) jakaa vieraskielisen opetuksen historian kolmeen vaiheeseen. Ha-
nen mukaansa vieraskielisen opetuksen juuret eli ensimmadinen vaihe (1) on
kielikylpyopetuksessa, erityisesti kaksikielisessd Kanadassa 1960-luvulla. Coyle,
Hood ja Marsh (2010: 1-13) tosin nostavat esille kielenoppimisen tutkimuksen
lisdksi opetuksen tutkimuksen, jossa 1950-luvulta alkaen kiinnitettiin yha
enemmdin huomiota ajatteluun. Télloin Piaget'n, Vygostkyn ja Brunerin ty6 ja
tutkimus johtivat aivan uudenlaiseen ndkemykseen oppimisesta. Kielikylpy-
opetuksessa tavoitteet olivat kuitenkin puhtaasti kielen oppimiseen liittyvid,
eikd sisdllon oppimista nahty merkittdvana osatekijana.

Toisessa vaiheessa (2) (Gajo 2007) mukaan tulevat sisédllolliset tavoitteet, ja
voitaneen laajassa merkityksessd jo puhua vieraskielisestd opetuksesta. Paino-
pisteend on kuitenkin kielenoppimisen rikastuttaminen sisédltoopetuksen avulla,
eikd ndiden kahden vililld ndhd& sen suurempaa yhteyttd. Vasta kolmannessa
(3) (Gajo 2007) vaiheessa puhutaan todellisesta integraatiosta, ja sisdltojen op-

piminen nostetaan kielen oppimisen kanssa saman vertaiseksi. Tdlloin myos



opetuksen tutkimuksen alalla saavutetut edistysaskeleet on otettu huomioon:
kielen ja tiedon ajatellaan punoutuvan yhteen siten, ettd vahva siséltdjen osaa-
minen tukee osaltaan kielenoppimista, ja sisdltojen monikielinen kisittely tuot-
taa puolestaan etuja niiden oppimiselle. Myos Coyle, Hood ja Marsh (2010: 1-
13) kuvaavat vieraskielistd opetusta ei pelkédstdan menetelmédnéd kielenoppimi-
sen tarpeisiin vaan ajankohtaisena ja tehokkaana opetusmenetelmana.

Vieraskielinen opetus on ollut suosiossa Euroopan Unionissa viimeisen
20-30 vuoden aikana, silld kielten oppimiselle ja monikielisyydelle on unionissa
erityinen poliittinen tuki: Vuonna 1995 opetusta koskevassa komiteamietinnos-
sd (white paper) asetettiin tavoitteeksi, ettd jokainen EU-kansalainen oppii kayt-
tamddn kahta muuta kieltd didinkielensd lisdksi (Nikula 2015). Painetta kielten
oppimiselle ovat toki osaltaan luoneet my6s globalisaatio, muuttovirtaukset ja
teknologian kehitys (Nikula & Jarvinen 2013).

Myo6s Suomessa vieraskieliselld opetuksella on melko pitkd historia, jo
1980-luvulta ldhtien, vaikka virallisesti termi otettiin kdyttoon vasta vuoden
2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Merildinen 2008). Suo-
malaisessa kontekstissa Merildinen (2008) jakaa niin ikd&dn vieraskielisen ope-
tuksen historian kolmeen kehitysvaiheeseen. Ensimmadisessd vaiheessa (1) kehi-
tystyo oli aktiivisten vanhempien ja opettajien késissd ja tutkimus suuntautui
pddasiallisesti oppimistuloksiin. Rasisen (2006) mukaan vanhempien aloitteelli-
suus on edelleen suuri kehitystd eteenpdin vievd tekijd, esimerkiksi opetus-
suunnitelman vaikutusta merkittdivampi. Toisessa vaiheessa (2) (Merildinen
2008) opettajien koulutus ja tdydennyskoulutus nousivat kehitystyon keskioon,
ja nyt, kolmannessa vaiheessa (3) vieraskielisen opetuksen voidaan sanoa va-

kiintuneen osaksi suomalaista koulutusjarjestelmaa.

2.3 Nykytilanne Suomessa

Suomessa vieraskielinen opetus ndyttdd saaneen jo vakiintuneen aseman ope-
tusmenetelmdnd, kuten Merildinen (2008) toteaa, vaikka toteutukset ovatkin

maédrallisesti vahdisid. Vuonna 1996 tehdyn selvityksen mukaan 11,7 % kouluis-



ta tarjosi vieraskielistd opetusta, kun taas vuonna 2005 néin teki endd 5,7 % kou-

luista. Osittain tdmad selittyy silld, ettd luvusta ovat karsiutuneet pois aikaiset

2013).

Erityisesti englanninkielisen opetuksen tilanne Suomessa voidaan kuiten-
kin ndhdéd varsin hyvana. Sylvén (2013) selvitti vieraskieliseen opetukseen vai-
kuttavia tekijoitda Ruotsissa ja erotti nelja kansalliseen CLIL-profiiliin vaikutta-
vaa tekijdd: (1) tutkimuksen ja hallinnon tuki, (2) opettajien péatevyys, (3) vie-
raan kielen osuus opetuksessa ja aloitusikd vieraskielisessd opetuksessa, sekd
(4) koulun ulkopuolisen kieliaineksen madrd. Ruotsiin, Saksaan ja Espanjaan
verrattuna Suomi erottuu Sylvénin (2013) mukaan vieraskielisen opetuksen
mallimaana: tutkimustietoa on paljon, opetussuunnitelman perusteet ottavat
huomioon vieraskielisen opetuksen, opettajat ovat melko patevid, opetus aloite-
taan tarpeeksi aikaisin ja vieraan kieleen osuus on tarpeeksi korkea, silld kie-
liainesta on runsaasti tarjolla myos koulun ulkopuolella.

Usein vieraskielisen opetuksen kieleksi oletetaan juuri englanti, kuten
Sylvéninkin (2013) tutkimuksessa. Suomessa ensimmadinen kielikylpyryhma oli
kuitenkin ruotsinkielinen, ja se aloitti Opetusministerion erityisluvalla 1987.
(Adreld 2015). Vuonna 1991 toteutettu lakiuudistus mahdollisti vieraan kielen
kayton opetuksen vilineend (Aro & Mikkild-Erdmann 2015), ja vuonna 2004
opetussuunnitelman perusteet maédritteli ensimmdisen kerran vieraskielista
opetusta. Saamen kielisissd kielipesissd annettavalla esiopetuksella on myos
suuri merkitys vahemmistokielen elvyttamiselle, vaikka perusopetuksen kieli-
kylpyryhmis ei tdlld hetkelld olekaan (Adrela 2015).

Vieraskielistd opetusta on siis tutkittu Suomessa verrattain paljon, ja tu-
lokset ovat kokonaisuudessaan myonteisid sekd kielen ettd sisdltojen oppimisen
kannalta (Sylvén 2013, Nikula & Jarvinen 2013). Lisdksi suhtautuminen vieras-
kieliseen opetukseen on yleisesti myonteistd (Rasinen 2006). Opetusjdrjestelyt
ovat kuitenkin yhd hyvin monimuotoisia, ja Rasinen (2006) nostaisi opettajien

koulutuksen ja tiydennyskoulutuksen avainasemaan tulevaisuudessa.



24 Haasteet ja mahdollisuudet

Tdysin ilman vastustusta vieraskielinen opetus ei kuitenkaan ole levinnyt maa-
ilmalle eikd Suomeen. Jo 1960-luvun Kanadassa englanninkielisten katolisten
koulujen rehtorit vastustivat kielikylpyopetusta perustellen sen johtavan kielten
sekoittumiseen, kielelliseen epdvarmuuteen ja kehityksen viivdstymiseen (Adre-
14 2015). Samantapaista keskustelua on kdyty myds Suomessa, esimerkiksi Hel-
singin Sanomien mielipidepalstalla (Brunila-Kovanen 1996, Hiirsalmi 1996).
Kritiikkid on esitetty my6s oppilaiden valikoinnin suhteen, silld oppilaat vali-
taan vieraskieliseen opetukseen usein jonkinlaisen testauksen avulla. Aro ja
Mikkild-Erdmann (2015) tutkivat koulun ulkopuolisten tekijoiden vaikutusta
vieraskielisessd opetuksessa ja totesivat aikaisemmasta tutkimuksesta poiketen
vieraskieliseen opetukseen valikoituneiden oppilaiden taustojen eroavan mer-
kittavalla tavalla kansallisesta keskiarvosta.

Vieraskielisen opetuksen toimintakulttuuri on maailmanlaajuisesti usein
kulkenut tutkimuksen edelld, ja sen tuloksena on syntynyt hyvin monenlaisia
toteutuksia (Coyle 2008, Hood & Marsh 2010), kuten totesimme jo Suomessa
kdyneen (Merildinen 2008). Taméd vuoksi tarvitaan tutkimusta hyviin tuloksiin
johtavien kdytanttjen tunnistamiseksi ja vieraskielisen opetuksen kentidn yhte-
ndistamiseksi. Parhaimmillaan vieraskielinen opetus yhdistdd kahta erilaista
opetuksen traditiota, yleistd oppimisen teoriaa ja toisen kielen oppimisen teori-
aa, ja toimii ndin muutenkin sirpaloitunutta opetuskenttdd yhtendistdavana teki-
jand (Coyle, Hood & Marsh 2010: 1-13).

Teemme seuraavaksi katsauksen sosio-konstruktivistiseen oppimiskaési-
tykseen, joka kumpuaa erityisesti Piaget'n ja Vygostkyn tyostd. Sen avulla pys-
tymme paremmin tarkastelemaan hyvaa vieraskielistd opetusta seké siihen liit-

tyvid tutkimustuloksia.



3 OPPIMISKASITYS TUTKIMUKSEN
TAUSTALLA

Tdssd tutkimuksessa kisittelemme oppimista konstruktivistisesta ndkokulmas-
ta, johon jo vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus 1994) ndyttdavat tukeutuvan. Tutustumme lyhyesti oppimisen tutki-
muksen historiaan, nykyisen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2015) oppi-
miskdsitykseen ja tamén jdlkeen tarkemmin sveitsildisen Jean Piaget'n néake-
myksiin ajattelusta, sen rakenteesta ja kehityksestd, sekd vendldisen Lev Vy-
gostkyn ndkemyksiin oppimisen sosiaalista ja kielellisestd luonteesta. Nama
klassikot muodostavat pohjan seuraavissa luvuissa kasiteltdville hyville vieras-

kieliselle opetukselle sekd oppimisen laadulle.

3.1 Oppimisen tutkimuksen historiasta

Jotta voi tarkastella hyvaad opetusta ja oppimisen laatua, on ensin tutustuttava
ajatuksiin siitd, miten oppiminen tapahtuu, ja mitd se itse asiassa merkitsee.
Bruner (1997) toteaa ihmisen mielen yksityiseksi siind merkityksessd, ettemme
voi suoraan tarkastella tai tutkia mielen ilmioitd kuten muistia, oppimista ja
ajattelua. Nama ilmi6t kuitenkin tuottavat julkista eli nakyvéa: tietoa, ymmar-
rystd ja toimintaa.

Ndin ollen oppimisen tutkimus ldhtee historiallisesti liikkeelle siitd, mita
voidaan havainnoida eli muutoksista tutkimuskohteen toiminnassa. Tunnetuin
esimerkki tdmédnkaltaisesta tutkimuksesta lienee Pavlov'n tyd koirien parissa:
koirat oppivat reagoimaan valoon samalla tavoin kuin ruokaan, kun ndma kak-
si tarpeeksi usein tapahtuivat yhdessa. Lahestymistapaa kutsutaan behavioristi-
seksi eli kdyttaytymistd tutkivaksi. Oppiminen ndhd&ddn behavioristisesti “ha-
vaittavana kadytoksen muutoksena, joka on melko pysyvéd”, ja joka on seurausta
tiettyd kdytosmallia “vahvistavasta harjoittelusta” (Olson & Hergenhahn

2009:1-11, Nolen-Hoeksema et al. 2014:244-275).



Ei voida kuitenkaan sanoa, ettd kdyttaytymisen muutos olisi tdysin sama
asia kuin mielen sisdinen muutos eli itse oppiminen. Muistiimme eivit tallennu
kokemuksemme suoraan vaan ennemmin se, miten olemme ne hahmottaneet,
mitd olemme tarkkailleet ja ajatelleet. Oppija ei ole vain passiivinen informaati-
on tallentaja, vaan sen aktiivinen prosessoija. Tatd ldhestymistapaa kutsutaan
kognitiiviseksi eli mielen sisdisid prosesseja tutkivaksi, ja sen piiriin kuuluu
myo6s konstruktivismi, joka korostaa oppijan roolia tiedon itsendisend rakenta-
jana. Erityisesti sveitsildinen tohtori Jean Piaget voidaan ndhdad konstruktivis-
min esitaistelijana, ja hdnen tyonsd muokkasi pitkalti konstruktivistista nake-
mystd oppimisesta. (Wright 1993, Ohlson & Hergenhahn 2009: 1-11).

Naiden kahden nikokulman, behavioristisen ja kognitiivisen, véilinen vas-
takkainasettelu korostui erityisesti 1980- ja 1990-luvuilla (Wright 1993), mutta
jatkuu yhé tdand pdivandkin. Taméd ndkyy esimerkiksi Baines & Stanleyn (2000)
ja Chrenkan (2001) kantaaottavissa Phi Delta Kappanin artikkeleissa. Baines ja
Stanley (2000) kuvaavat konstruktivismia suorastaan vaarallisena suuntaukse-
na, joka tdysin poistaa opettajan roolin ja vastuun oppimisessa sekd kaikki op-
piaineen substanssiin liittyvat patevyysvaatimukset. Chrenka (2001) puolestaan
kuvailee varoittavana karikatyyrina asiantuntijuutensa katkeytyvdd tieto-
viisaasta, joka jdttdd oppijan passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi ja oikeiden
vastausten mekaaniseksi toistajaksi, ja pakenee omaa epdonnistumistaan oppi-
jan puutteellisuuden taakse. Toisaalta kyseessd on myos empiristisen eli koke-
muksiin perustuvan maailmankuvan ja rationalistisen eli jarkeen perustuvan

maailmankuvan vilinen monituhatvuotinen kiista maailman luonteesta

(Wright 1993).

3.2 Opetussuunnitelman perusteiden oppimiskasitys

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014:17) méérit-
telee oppimista sosio-konstruktivistisesti. Oppilas ndhd&dan aktiivisena toimija-
na, joka asettaa tavoitteita, ratkoo ongelmia ja reflektoi oppimistaan. Oppimi-

nen on kokonaisvaltaista ja kasvuun sitoutuvaa, tapahtuu vuorovaikutuksessa,



oppilaiden kesken sekd opettajan ja muun yhteison ja ympadriston kanssa. Li-
sdksi oppimisella on metakognitiivinen aspekti eli oppimaan oppiminen seka
affektiivinen aspekti, johon liittyvat oppilaan motivaatio ja kiinnostukset, mi-
ndkuva ja itsetunto.

Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet eivit kuiten-
kaan perustu tiettyyn, yksittdiseen oppimisteoriaan. Halinen et al. (2016:22-42)
esittelevét ajattelua ja oppimista opetussuunnitelman perusteiden nakdkulmas-
ta késittelevassd teoksessaan nykykdsitystd oppimisesta, ja kokoavat sen yh-
deksdan perusperiaatteeseen, joista tutkijat ovat melko yksimielisia:

(1) oppiminen tarkoittaa jonkin kohtuullisen pysyvdd muuttumista;

(2) ihmisend oleminen merkitsee oppimista, se on sekd vdistimatontd etta
valttamatonts;

(3) vaikka oppiminen yleensd mielletddn positiiviseksi asiaksi, on sitd myos
mahdollista vastustaa;

(4) toisinaan oppiminen johtaa myos epdedulliseen tulokseen;

(5) vaikka oppiminen on usein tavoitteellista, tapahtuu sitd my6s automaat-
tisesti ja tiedostamatta;

(6) oppimiseen vaikuttavat sekd biologiset ettd neurologiset, yksilolliset teki-
jat;
(7) oppiminen voi viitata sekd prosessiin ettd sen lopputuloksen;

(8) oppiminen on erilaista eri aikoina ja eri tilanteissa;

(9) oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympdriston ja ympdrdivan
kulttuurin kanssa.

Halinen et al. (2016) nostavat esille myos kreikkalaisen Andreas Demetrioun
tyon erindisten dlykkyys-, kehitys- ja kognitiiviset psykologian teorioiden yhte-
ndistdmiseksi. Demetrioun teorian ytimessd on Halisen et al. (2016:22-42) mu-
kaan ymmarrys mielen rakenteesta, arkkitehtuurista, joka toimii koneistona,
ihmisen ollessa vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa. Tamén arkkitehtuu-

rin ymmaértdminen on tadrkein ldhtokohta myos ajattelun ja oppimisen ymmar-



tamiselle. Taman tutkimuksen pohjaksi riittdd kuitenkin Halisen et al. yhteenve-
to, jossa oppimisen pohjalla ndhddan oppijan “sisdinen maailma, mieli tai tajun-
ta, johon kuuluvat hdnen rakentamansa tiedot ja kédsitykset sekd muun muassa
tunteet ja arvo.” Oppimistilanteessa tuo sisdinen maailma muokkautuu vuoro-
vaikutuksessa muiden ihmisen ja ympaériston kanssa.

Tarkastelkaamme seuraavaksi hieman tarkemmin kahta ihmismielen ja
oppimisen ominaisuutta, ja kahta suurta nimed ldhestymistapojen takana, ni-
mittdin sveitsildisen Jean Piaget'n ndkemystd ajattelusta, sen rakenteesta ja kehi-
tyksestd, sekd venildisen Lev Vygostkyn ndkemyksid oppimisen sosiaalista ja
kielellisestd luonteesta. Piaget ja Vygostky ndhd&ddn usein ldhes vastakkaisten
lahestymistapojen edustajina, yhteen sovittamattomina. Brunerkin (1997) esitte-
lee heidédn kisittelevan kahta erilaista tapaa tietdd, “todistamista ja tulkintaa”,

mutta heiddt voidaan ndhdd myos toisiaan tdydentdvina ajattelijoina (Shayer

2003).

3.3 Kehitysvaiheittainen ja kognitiivinen oppimiskasitys

Bruner (1997) kuvaa piagetilaisen ajattelun asettavan (yksilon) logiikan
keskeiseen rooliin ajattelussa ja kasvussa siind missd Vygotski keskittyi ympa-
roivan (sosiaalisen) kulttuurin rooliin. Piaget mukaan tiedot ja taidot on raken-
nettu sisdisiin skeemoihin, tietorakenteisiin, jotka muuttuvat assimilaation (uusi
tieto liitetdén vanhaan rakenteeseen) ja akkommodaation (itse tietorakenne
muuttuu) kautta (Wright 1993; Leach, Asoko & Scott 2013). Ihmismieli rakentuu
loogisten operaatioiden kokoelmana, jota jatkuvasti testaamme ja uudelleen
rakennamme ja muutamme (Bruner 1997).

Piagetilaisessa ajattelussa yksilon ajattelun kehitys ndhddan siirtymisend
yksinkertaisemmista loogisista operaatioista monimutkaisempiin, miké tapah-
tuu tietyssd biologisesti ennalta madratyssa jarjestyksessd ja aikataulussa (Bru-
ner 1997). Piaget'n teoria on saanut osakseen paljon kritiikkid: kehitysvaiheet

voidaan ndhdd paitsi absoluuttisina eli todellista sisdistd kognitiivista rakennet-



sin olemattomina, esimerkiksi koejarjestelyistd nousevina (Biggs & Collis 1982:
207-235).

Tamdn tutkimuksen kontekstissa piddttdydyn yksinkertaisuuden vuoksi
melko piagetilaisessa kehitysvaihekuvauksessa. Samalla taytyy kuitenkin muis-
taa, ettei mikddn yleinen kuvaus ole jokaisen yksilon yksilokohtaiseen kehityk-
seen tdysin osuva. Esittelen lyhyesti Collisin (Biggs & Collis 1982:18-20 [Collis:
1975]) kehittaméan version kehitysvaiheista, siten kuin ne peruskouluikaista las-
ta koskevat — jdttden ndin pois sensorimotorisen ja intuitiivisen vaiheen. Su-
luissa on esitetty tavanomainen ikd, jossa vaihe ilmenee.

(1) Esi-operationaalinen vaihe (4-6-vuotiaat) on pitkille epdlooginen ja mie-
likuvat perustuvat tunteille, henkilokohtaisille mieltymyksille ja hyvin
mindkeskeiseen maailmankuvaan. Esimerkiksi lapsi uskoo levitetyssa
kasassa olevan enemmain karkkeja kuin tiiviissd, vaikka karkit olisi las-
kettu - laskemisen operaatio jdtetddn huomiotta sen ollessa ristiriidassa
vélittomén vaikutelman kanssa.

(2) Varhaisessa konkreettisten operaatioiden vaiheessa (7-9-vuotiaat) lapsi
voi kdyttdd yhtd muttei useampaa operaatiota, kuten olisi tarpeen esi-
merkiksi pinta-alaa arvioitaessa pituutta ja leveyttd kdyttden. Ajattelu on
kuitenkin irtaantunut valittomaésta vaikutelmasta ja organisoitunut yh-
den operaation ympdrille, mikd on ensimmdinen askel kohti loogista
ajattelua.

(3) Puolittaisten konkreettisten operaatioiden vaiheessa (10-12-vuotiaat)
lapsi oppii kdyttdmé&ddn useampia operaatioita yhtdaikaisesti ja hallitsee
esimerkiksi pysyvyyden, yhtenevédisyyden (transitivity) ja kddnteisyyden
kasitteet. Ajattelu on kuitenkin sidottu konkreettiseen kokemuksien
maailmaan eikd toimi yleistettyjen kasitteiden kanssa. Logiikka perustuu
luokitteluun, eroihin ja yhteyksiin.

(4) Kontreettisten yleistdvien operaatioiden vaiheessa (13-15-vuotiaat) ei
vield pystyta tdysin formaaliin logiikkaan vaan sen esiasteeseen: lapsi voi
kayttdaa esimerkiksi numeromuuttujaa X, mutta timédn on palauduttava
takaisin konkreettiseen kokemusmaailmaan, silli hdn ei vield pysty
muodostamaan hypoteeseja mahdollisista tai abstrakteista muuttujista.

(5) Formaalien operaatioiden vaiheessa (16-vuotiaat ja vanhemmat) ajattelu
on tdysin abstraktia, ja sddnnonmukaisuuksia noudattamalla voidaan



pddtyd aivan ennen nikemdttomiin ajatuksiin tai tuloksiin. Kaikki oppi-
jat eivat valttamattd saavuta koskaan taysin formaalia ajattelua.

Suurin osa tutkijoista nikee nykyddnkin ajattelun ja ikdkausien kehittymisen
liittyvéan toisiinsa, mutta ei kenties yhtd yksiselitteisesti kuin Piaget'n alkuperai-
sessd kehitysvaiheteoriassa. Esimerkiksi Halinen et al. (2016: 104-120) hahmot-
televat ajattelun kehitystd lapsuudessa ja nuoruudessa samantapaisesti, loogis-
ten operaatioiden ja operanttien (tekijoiden) mé&drdn ja monimutkaisuuden
kautta: pintapuolisista ja yksiulotteisesta ajattelusta induktiiviseen ja deduktii-

viseen pdéttelyyn.

3.4 Sosiaalis-kielellinen oppimiskasitys

Vygotsky keskittyi omassa tutkimuksessaan oppimisen sosiaaliseen luontee-
seen. Osaaminen toteutuu ensin sosiaalisella tasolla, kommunikaationa puheen,
eleiden, kirjoituksen, kuvien ja toiminnan muodossa. Yksilollisen ajattelun tyo-
kalut opitaan tdssd sosiaalisessa maailmassa toimimalla, tulkinnan ja reflek-
toinnin kautta, prosessina, jota Vygotsky kutsuu sisdistamiseksi (internalizing).
(Vygotsky 1962; Leach, Asoko & Scott 2013 mukaan). Keskeisend vygostkilaise-
na késitteend toimii ldhikehityksen vyshyke (zone of proximal development,
ZPD) eli oppijan itsendisen ja tuetun toiminnan vélinen ero, jossa varsinainen
oppiminen tapahtuu (Wright 1993).

Vuorovaikutuksen tarkeédstd roolista oppimiselle ndyttdisi olevan laaja yh-
teisymmarrys. Halinen et al. (2016:22-42) toteavat, ettd monipuolinen vuoro-
vaikutus edistdd muun muassa “oppilaiden luovaa ja kriittistd ajattelua sekd
ongelmanratkaisutaitoa”. Von Wright (1993) taas puhuu kielestd ja sosiaalisesta
vuorovaikutuksesta keskeisessd roolissa yksilon rakentaessa kuvaansa maail-
masta. Oppimisen kautta késitteiden merkitys muuttuu, jolloin jasenndmme
niitd uudelleen, ja samalla muuttuu myo6s kokemuksemme maailmasta. Leino-
nen (2003) taas puhuu kielen ja kasitteiden valitykselld tapahtuvasta oppimises-
ta, jota voidaan tarkentaa Von Wrightin esittelemdn semioottisen vilityksen

periaatteella: ajattelun korkeimmat funktiot siirtyvét kielen ja muiden merkitys-



jarjestelmien perusteella oppijalle. Samoin kuvaa oppimista my6s Bruner
(1997): ajattelun tyokalut ovat kulttuurillisia ja kielellisid, ja niiden omaksumi-
nen ei ole yksinomaan lajikohtaista (biologista) kasvua vaan tapahtuu ja riip-
puu pitkalti sosiaalisesta vuorovaikutuksesta.

Myos Bruner (1997) kuvaa vygotskilaista oppimista rakenteen siirtymise-
nd sosiaalisesta vuorovaikutuksesta osaksi ajattelua. Uusi tapa ajatella levida
sitten aiempiin tietorakenteisiin niiden tullessa vedetyiksi mukaan korkeam-
man tason dlyllisiin operaatioihin. Mielenkiintoisen ikkunan tédllaiseen késitteel-
liseen oppimiseen antavat myds Meyer ja Land (2005) kynnyskasitteitd
(threshold concepts) késittelevadssa artikkelissaan. Heiddn mukaansa oppiai-
neissa tai tieteenaloilla on keskeisid kasitteitd, jotka toimivat ikddn kuin “késit-
teellisind porttikdytdavind”. Niiden kautta siirrytddn uuteen ja aluksi vaikeaan-
kin tapaan ajatella, ja ndin oppijan ndikemys oppiaineksesta ja jopa koko maail-
masta muuttuu. Tédllainen oppiminen on transformatiivista: ndkdkulma ja tapa
ajatella muuttuvat peruuttamattomasti ja vaikuttavat myos aiemmin opittuun
tietoon. Esimerkkeind kynnyskasitteistd Meyer ja Land (2005) kayttdvit esimer-
kiksi entropiaa, joka selittdd huomattavan maaran fysikaalisia ilmioita.

Tdssd kuvattu kasitys kielen, kulttuurin, ajattelun ja tiedon yhteydestd na-
kyy usein myos vieraskielistd opetusta koskevassa kirjallisuudessa. Esimerkiksi
Jappinen (2002:13-35) puhuu kielen ja kognition kietoutumisesta yhteen; Aérela
(2015) nékee kielen sosiaalisena ja kulttuurillisena tyokaluna, jolla lapsi jasentaa
maailmaa ja rakentaa mindkuvaansa; ja Albuquerque (2016) perustaa koko vie-
raskielisen opetuksen ldhestymistapansa keskeiselle terminologialle tiedon vé-

littajana.



4 OPPIMISTULOKSET VIERASKIELISESSA
OPETUKSESSA

Olemme aiemmassa luvussa késitelleet, miten kommunikaatio, kieli ja kulttuu-
ri, sekd oppija aktiivisena tiedon rakentajana ovat keskeisid ndkokulmia oppi-
miseen. Tdmd luo pohjan tarkastella myos vieraskielistd opetusta hieman tar-
kemmin. Koska termi kattaa hyvin erilaisia toteutuksia, on tutkimuksen kon-
teksti maéadriteltdava tarkemmin: millaisesta vieraskielisestd opetuksesta pu-
humme?

Téassd tutkimuksessa vieraskieliselld opetuksella viitataan siis erityisesti
vahvan integraation toteutuksiin, Gajon (2007) hahmotteleman vieraskielisen
opetuksen kehitysvaiheiden mukaisesti kolmannessa, integraatiota korostavas-
sa, vaiheessa olevaan toimintaan. Tamd sopii hyvin suomalaiseen kontekstiin,
silld Merildisen (2008) mukaan vieraskielinen opetus on vakiintumassa osaksi
suomalaista koulutusjdrjestelmédd. Tarkastelemme ensin hyvén vieraskielisen
opetuksen edellytyksid, sen jdlkeen sisdltoon ja ajatteluun liittyvid tutkimustu-
loksia sekd lyhyesti myos kielellisid ja affektiivisia tuloksia, ja lopuksi vieraskie-
lisen opetuksen ja tutkimuksen osakseen saamaa kritiikkid. Seuraavassa luvus-

sa luomme vield katsauksen oppimistulosten laadun arviointiin.

4.1 Hyvien oppimistulosten lihtokohdat

Oppimistulokset vieraskielisessd opetuksessa ovat ndyttdytyneet usein hyvin
rohkaisevina: oppilaiden kielenomaksuminen tehostuu; motivaatio ja positiivi-
set odotukset kasvavat; ongelmanratkaisu-, opiskelu- ja keskittymistaidot kehit-
tyvét; ja oma didinkieli sekd oppisisallot opitaan vahintddan yhta hyvin kuin 4i-
dinkielisessd opetuksessa (esimerkiksi Jappinen 2003; Pihko 2007; Coyle 2008;
Bruton 2011; Aro & Mikkild-Erdmann 2015). Ei voida kuitenkaan olettaa toisen
kielen kdyton itsessddn johtavan yksiselitteisesti hyviin tuloksiin. On keskeista

kysyd, miten méadritelldan hyva ja tehokas vieraskielinen opetus (Coyle 2008) tai



mitkd ovat ne opetuksen perusperiaatteet, joiden avulla huomioidaan kaiken-
laisten oppijoiden menestyminen opinnoissaan (Merildinen 2008).

Hyvéan opetuksen ja oppimisen laadun maédrittelyyn ei riitd perinteinen
kielenoppimisen tarkastelu esimerkiksi Krashenin input- ja Swainin output-
hypoteesien viitekehyksessd (Merildinen 2008). Coyle (2008) toteaakin oppimi-
sen synergian olevan sen sijaan sisdllon ja kielen integraatiossa. Myos Nikula ja
Jarvinen (2013) korostavat kielen ja tiedon yhteen kietoutumisen tuomista né-
kyvammaksi kaikilla koulutuksen tasoilla, sekd didinkielessa ettd vieraissa kie-
lissd. Sama suunta on nédhtdvilld my6s muualla Euroopassa. Esimerkiksi Portu-
galissa on kehitetty vieraskielistd opetusta yliopistotasolla, ja Albuquerquen
(2016) korostaa kielen tiedollista luonnetta terminoCLIL-késitteen alla. Hanen
mukaansa oppiminen tapahtuu tekstuaalisessa vuorovaikutuksessa ja on syytd
nostaa eri alojen tai oppiaineiden erityiskieli, terminologia, yhdeksi opetusta
ohjaavaksi tekijdksi.

Olemme siis todenneet, ettd vieraskielisessd opetuksessa on saavutettu
paljon hyvid oppimistuloksia. Ennen kuin tutustumme hieman tarkemmin nai-
hin tuloksiin, luokaamme katsaus niihin hyvadn opetuksen ldhtokohtiin, jotka
mahdollistavat hyvit tulokset.

Coylen (2008; Coyle, Hood & Marsh 2010: 27-45) mukaan oppiminen on
tehokkaimmillaan, kun opetuksessa on huomioitu ja integroitu seuraavat nelja
osatekijdd: sisdltd (content), vuorovaikutus (communication), ajattelu (cogniti-
on) ja kulttuuri (culture). Tatd mallia hdn kutsuu 4C:n kaisitteelliseksi viiteke-
hykseksi. Myos Jappinen (2002) ja Gajo (2007) ovat hahmotelleet hyvan vieras-
kielisen opetuksen osatekijoitd, mutta ndistd malleista Coylen 4C:n malli on
kenties kattavin. Niinpd esittelen my0s Jappisen ja Gajon ndkemykset sen sisal-
le vietyina.

Oppisiséltojen omaksuminen ei ole vain tietojen ja taitojen sisdistamistd,
vaan aktiivista oman tietimisen rakentamista ja taitojen kehittamistd. Sisallot
ovat myos erottomasti yhteen kietoutuneita kielen ja ajattelun kanssa: toisaalta
kouluaineet ovat luontevia paikkoja sekd kielen harjoittelulle ettd erityisen (op-

piaineeseen kuluvan) kieliaineksen oppimiselle (Gajo 2007), toisaalta vieraan



kielen kdytto tehostaa tutkivaa oppimista (Jappinen 2002: 21-35) ja tiedon aktii-
vista rakentamista.

Vuorovaikutus on oppimiselle hyvin perustavanlaatuinen ldhtokohta:
“ilman dialogia ei ole kommunikaatiota eikd ilman kommunikaatiota aitoa ope-
tusta” (Coyle, Hood & Marsh 2010: 27-45). Kielen rakentaminen ja siirtdiminen
ovat ennen kaikkea verbaalista, vuorovaikutteista ja ongelmapohjaista (Gajo
2007), samoin toki sisédllollisen tiedonkin. Vieraskielinen opetus on parhaimmil-
laan hyva konteksti vuorovaikutukselle, silld sopivalla tasolla haastava opetus
auttaa oppijoita kytkeytymddn toisiinsa ldheisesti, ja kielen runsas ja monipuo-
linen, aktiivinen kadytté antaa paljon kieliainesta sekd mahdollisuuksia luontai-
seen oppimiseen (Jappinen 2002: 21-35).

Monikielinen vuorovaikutus tuo uusia tyokaluja ajatteluun, tiedon raken-
tamiseen ja ongelmallistamiseen muuttaen ndin oppimisprosessia (Gajo 2007,
Jappinen 2002: 21-35). Samalla kielen ja sisdllon yhtdaikainen tyostdiminen haas-
taa oppijan. Tama kognitiivinen haastavuus on oppimisen kannalta ehdotonta:
se vaatii oppimiseen aktiivista ja tutkivaa otetta (Jappinen 2002: 21-35), synnyt-
tdd vuorovaikutusta asiantuntijoiden ja vertaisten kanssa ajattelun kehittami-
seksi (Coyle, Hood & Marsh 2010: 27-45), ja ndin virittdd erityisen laajan ldhike-
hityksen vyohykkeen, jossa oppiminen voi tapahtua.

Viimeinen tekija 4C:n mallissa on kulttuuri. Jappisen mukaan (2002: 21-
35) vieraskielinen opetus virittdd erityisen toimivan oppimisympadriston, silld
oppijat nivoutuvat tavallista ldheisemmin yhteen pieneksi mutta kulttuurisesti
rikkaaksi kieliyhteisoksi. Kieli ja kulttuuri (Coyle, Hood & Marsh 2010: 27-45)
seka kielellinen ja ei-kielellinen tieto (Gajo 2007) ovat syvasti ja monimutkaisesti
yhteen liittyneitd, minkd voimme tulkita tulevan esille juuri kulttuurin konteks-
tissa. Coyle (Coyle, Hood & Marsh 2010: 27-45) korostaa kulttuurillista nako-
kulmaa toisaalta muita osatekijoitd yhteen sitovana ja autenttista kontekstia
luovana, mutta toisaalta myos mindkuvaa ja maailmankuvaa kehittdvana teki-
jand (awareness of self and others).

Voimme huomata, ettd Jappisen (2002), Gajon (2007) ja Coylen (2008; Co-

yle, Hood & Marsh 2010) esittdmien ajatusten taustalla on vahvasti sosio-



konstruktivistinen oppimiskésitys: toisaalta oppija on aktiivinen, omaa tietoa
rakentava yksilo; toisaalta oppiminen tapahtuu ja tieto rakentuu sosiaalisessa
ympadristossd, vuorovaikutuksen kautta tavoitettavassa kulttuurissa. Nden tdssa
yhdistyvan toisaalta vygotskilaisen (tiedon sosiaalinen rakentaminen, lahikehi-
tyksen vyohykkeen virittyminen) ja piagetilaisen (oppijan kognitiivinen kehi-
tys, tiedon yksilokohtainen rakentaminen) ajattelun. Yhtd lailla tdrkedd on kiin-
nittdd huomio ndiden neljan osatekijdn véliseen integraatioon (Coyle, Hood &
Marsh 2010: 27-45): sisdlto liittyy oppimiseen ja ajatteluun; tarve kielelle nousee
sisdllostd ja ajattelun tarpeista; ja kieli ja kulttuuri ovat erottamattomasti yhteen
liittyneitd. Tdma integraatio on mahdollista vain monipuolisessa ja runsaassa
vuorovaikutuksessa sekd asiantuntijoiden ettd vertaisten kanssa.

Namad ldhtokohdat luovat perustan hyville oppimistuloksille, ja hyvan
vieraskielisen opetuksen implikaatiot voivat parhaillaan valottaa vaihtoehtoisia
opetusjdrjestelyjen kenttdd laajemminkin, erityisesti oppimisen kielellisen ulot-
tuvuuden suhteen (Coyle 2008). Tdssd tutkimuksessa keskitymme pitkailti vie-
raskielisen opetuksen kognitiivisiin ja tiedollisiin tuloksiin eli ldhestymme op-
pimista melko piagetilaisen perinteen kautta. Tulkitessamme tutkimuksen tu-
loksia ja merkitystd ei tdtd hyvan vieraskielisen opetuksen laajempaa kontekstia

pidd kuitenkaan unohtaa.

4.2 Sisdllollisid ja kognitiivisia tutkimustuloksia

Ensimmdisend lienee syytd mainita Jappisen (2002, 2003 ja 2005) pitkittdistutki-
mus, jossa tutkittiin laajalla aineistolla (355 oppilasta vieraskielisessad opetukses-
sa ja 344 oppilasta kontrolliryhmaéssd) oppilaiden kognitioiden kehitystd mate-
matiikan ja luonnontieteiden opetuksessa. Tuloksena oli nidhtévissd, ettd ylei-
sesti vieraskielisessd opetuksessa olevat oppilaat olivat samalla tai korkeammal-
la kognitiivisella tasolla kuin didinkielen opetuksessa (Jappinen 2005:62-65).
Tastd voidaan edelleen péddtelld, ettd vieraskielinen opetus tosiaan tukee oppi-
joiden ajattelua ja sisdltdjen oppimista, vaikka vaikuttaisikin aluksi jopa liian

vaativalta.



Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet Ranskassa Nicolay ja Poncelet (2013)
tutkiessaan (53 oppilasta vieraskielisessd opetuksessa ja 53 kontrolliryhmdssd),
onko vieraskieliselld opetuksella samankaltaisia vaikutuksia kuin alkujaan kak-
sikieliselld kodilla. Vaikka koeryhmit tasattiin dlykkyystekijoiden ja sosio-
ekonomisen taustojen suhteen, saatettiin vieraskielisen opetuksen oppilailla silti
havaita kognitiivinen etulyontiasema didinkielisessd opetuksessa oleviin nih-
den. Seurantatutkimuksessa Nicolay ja Poncelet (2015) havaitsivat edelleen sa-
mankaltaisen hyodyn seurattuaan oppilaiden kehitystd kolmen vuoden ajan.

Seikkula-Leinon (2002) tutki samaa tematiikkaa ottaen taustatietoina
huomioon oppilaiden lahjakkuuden siten, ettd oppilaat voitiin oppimistulosten
perusteella jakaa alisuoriutujiin, tasonsa mukaisesti suoriutujiin ja ylisuoriutu-
jiin. Hanen tuloksissaan ei vieraskielisen opetuksen ja didinkielisen opetuksen
oppilaiden vililld voitu osoittaa olevan merkittdvad eroa (Seikkula-Leino 2002:
124-137). Tarkeimpéand huomiona voidaankin pitdd, etteivdat namd kaksi ope-
tusmuotoa erityisesti suosi tai syrji heikkoa tai lahjakasta oppijaa.

Vieraskielisen opetuksen tehokkuus on kuitenkin my6s kyseenalaistettu.
Bruton (2011) kokoaa tutkimustuloksia, ja viittaa muun muassa Seikkula-
Leinon tutkimukseen sekd Hong Kongissa tehtyyn kokeiluun, jossa oppimistu-
lokset jopa karsivit vieraskielisestd opetuksesta, eniten niiden oppilaiden koh-
dalla, joilla oli keskitasoa huonompi kielitaito.

Myos Saksassa Piesche et al. (2016) toteuttama vertailututkimus kyseen-
alaistaa hyvit sisdllolliset oppimistulokset. Suuressa aineistoissa (N=722) sa-
tunnaisesti valittuja yldkoululuokkia opetettiin tietyn luonnontieteiden jakson
ajan joko didinkielelld tai didinkielelld ja vieraalla kielelld. Tuloksena oppilaat
didinkielisessd opetuksessa suoriutuivat paremmin sekd heti opetusjakson jal-
keisessd testauksessa ettd 6 viikkoa myohemmin testattuna. Vieraskielinen ope-
tus oli kuitenkin melko vidhdistd (opetustuokioita) eikd tutkimuksessa otettu
huomioon mahdollisesti kielen oppimiselle saatavia hyotyja.

Edelleen Espanjassa Fernandez-Sanjurjo et al. (2017) tutkivat melko suu-
rella otannalla (N=709) kuudesluokkaisten osaamista luonnontieteissd, sosio-

ekonominen tausta ja ldhtotaso huomioiden, silld oletuksella, ettd sisdllolliset



oppimistulokset olisivat samankaltaiset sekd didinkielisen ettd vieraskielisen
opetuksen ryhmissd. Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, ettd didinkielisessd
opetuksessa oppilaat saavuttivat hieman parempia oppimistuloksia kuin vie-

raskielisessd opetuksessa, samoin ylemmissd sosio-ekonomisissa luokissa.

4.3 Affektiivisia ja kielellisid tutkimustuloksia

Uskomuksilla ja tuntemuksilla on tdarked rooli siind, miten oppija kayttdd ja ke-
hittdd taitojaan (Halinen et al. 2016:78-101). [lman affektiivisten tekijoiden tukea
ei synny myoskadan hyvia oppimistuloksia (Pihko 2007: 13-24). Yleensa vieras-
kieliselld opetuksella ndhd&ddn olevan positiivinen vaikutus affektiivisella alu-
eella, esimerkiksi Lasagabasterin (2011) tutkimuksessa kaikki oppilaat olivat
motivoituneita, mutta vieraskielisen opetuksen oppilaat kuitenkin merkittavasti
muita innostuneempia

Pihko (2007, 2009) on tutkinut erityisesti kielijannitystd vieraskielisen ope-
tuksen kontekstissa. Tassda melko laajassa tutkimuksessa (N=390) (Pihko 2009)
havaittiin, ettd vieraskielisen opetuksen oppilaat jannittdvit yleensad ottaen va-
hemman kuin ainoastaan formaalissa englanninkielen opetuksessa opiskelevat.
Kielijannityksestd karsivid oppilaita oli kuitenkin varsin paljon molemmissa
ryhmissd, ja vieraskielisen opetuksen oppilailla jannitystd oli ylldttien enem-
mén sisdlto- kuin kielitunneilla. Seikkula-Leinon (2002: 124-137) monipuolises-
sa tutkimuksessa puolestaan havaittiin, ettei vieraskielisen ja didinkielisen ope-
tuksen oppilaiden itsetunnossa tai motivaatiossa ollut huomattavia eroja. Sen
sijaan vieraskielisen opetuksen oppilailla oli heikompi kielimina ja korkeampi
itsekriittisyys: oppilaat saattoivat kokea olevansa vihemman taitavia kuin mita
vain formaalissa englannin opetuksessa olevat oppilaat kokivat, vaikka olivat-
kin itse asiassa usein taitavampia.

Mitd didinkielen oppimiseen tulee, toisen kielen tydstiminen voi par-
haimmillaan edesauttaa myos didinkielen reflektointia ja kehitysta (Gajo 2007).
Pihko (2007:20-23) toteaa, ettd jo kanadalaisessa kielikylpyopetuksessa on ha-

vaittu vieraassa kielessd saavutettavan varsin hyva kielitaito samalla didinkie-



len taitojen kuitenkin sdilyessd samalla tasolla kuin tdysin didinkielelld opiske-
levilla ikitovereilla. Aidinkielen oppimisessa samanlaiseen tulokseen on paé-
dytty myos Suomen kontekstissa Seikkula-Leinon tutkimuksessa (2002), joka
vield tarkemmin toteaa, ettei vieraskielisen opetuksen vaikutus erotellut heik-
koja tai lahjakkaita oppilaita. Merildinen (2002) kuitenkin muistuttaa, ettei &i-
dinkielisten kisitteiden oppimista voida pitdd itsestddnselvyytena.

Vieraan kielen oppimistulokset eivit ole yhtd selkeitd. Lasagabaster (2011)
tutki motivaatiota ja vieraan kielen oppimista espanjalaisten yldkoulu-
lukioikdisten oppilaiden (N=191) keskuudessa vieraskielisessd opetuksessa ja
formaalissa englanninkielen opetuksessa. Tuloksena vieraskielisen opetuksen
oppilaat saavuttivat paremman osaamisen kaikilla osa-alueilla, erityisesti vie-
raassa kielessd. Suomessa Aron ja Mikkild-Erdmannin (2015) tutkimuksessa
kuudesluokkalaiset vieraskielisen opetuksen oppilaat (N=122) saivat kansalli-
sessa tasokokeessa paremmat tulokset kuin yhdeksdsluokkalaiset keskiméarin,
tosin taustalla nahd&dan ainakin osittain vaikuttavan oppilaiden valikoitumisen.
Ruotsissa taas kielenoppimistulokset eivit ole yltdneet samalle tasolle, minka
taustalla Sylvén (2013) nidkee maiden erilaiset CLIL-profiilit eli kontekstuaaliset
tekijat. Bruton (2011) puolestaan uudelleen analysoi erddn espanjalaisen tutki-
muksen tuloksia, joissa vieraskielisessd opetuksessa saavutetut kielitaidolliset
edut havidvit, kun niitd verrataan opetukseen kdytettyyn tuntimddraan. Samaa
pohti myos Lasagabaster (2011) omassa tutkimuksessaan.

Kielelliselld ja affektiivisella puolella korostuu siis usein vieraskielisen
opetuksen haastavuus. Esimerkiksi Pihko (2009) toteaa, ettd vieraalla kielelld
opiskelu saattaa olla erityisesti murrosikdiselle oppijalle affektiivisesti hyvin
vaativaa. Talloin jannitys voi kytkeytyd negatiivisesti sekd kielenoppimiseen
ettd kognitiiviseen prosessointiin ja sitd kautta myos sisdllon oppimiseen. Ot-
winowskan (2017) opetuksen vaikuttavuutta arvioineessa tutkimuksessa ndh-
tiin affekteilla sekd positiivisia ettd negatiivisia vaikutuksia. Otwinowska paa-
tyykin toteamaan, ettd ilman hyvad vieraskielisen opetuksen metodiikkaa ope-

tus voi johtaa turhautumiseen ja jopa édlylliseen avuttomuuteen toistuvien nega-



tiivisten pystyméttomyyden kokemuksien kautta. Tamd puolestaan estdd ajatte-
lun kehitystd ja vaikeuttaa oppimista.

Myos Seikkula-Leino painottaa vieraskielisen opetuksen vaativuutta oppi-
laalle, mutta toteaa sen samalla painottavan oppilaan aktiivista roolia ja vievan
oppijan kapasiteettinsa rajoille. Tdamd voidaan ndhda toisaalta haasteena, mutta
myos Jappisen (2002), Gajon (2007) ja Coylen (Coyle, Hood & Marsh 2010) ta-
voin oppimista edistdvana tekijand. Coyle, Hood ja Marsh (2010: 27-45) tiivista-
védtkin aikaisempaa tutkimusta todeten, ettd alhaisen kognitiivisen vaatimusta-
son tyostd, kuten mekaaninen kopioiminen tai toistaminen, ei juurikaan tue

oppimista.

44 Tutkimuksen problematiikasta

Tutkimustulokset vieraskielisen opetuksen hyodyistd tai vaikutuksista ovat siis
hyvin moninaisia ja helposti ristiriitaisia. Taméan toteavat myos useat tutkijat,
esimerkiksi Nikula (2015) puhuu tutkimuksen ja vieraskielisen opetuksen toteu-
tuksien heterogeenisyydestd, mika vaikeuttaa yleisten johtopaatosten tekemista.
Myos Jappinen (2003: 43-44) suhtautuu omiin tuloksiinsa hieman varovasti
pohtien oppilaiden valikoitumista vieraskieliseen opetukseen, vaikka taméan
mahdollista vaikutusta pyrittiinkin ldhtotason mittauksella kontrolloimaan.
Jappinen korostaa, ettd vieraskielinen opetus vaatii taustalle hyvan pohjaosaa-
misen, erityisesti nuorempien oppilaiden kohdalla opetuksen toimivuuden
varmistamisen ja tarvittaessa nopeat tukitoimet.

Tatda taustojen vaikutusta on tutkittu esimerkiksi Aro ja Mikkila-
Erdmannin (2015) tutkimuksessa, jossa havaittiin vieraskielisen opetuksen op-
pilaiden vanhemmilla olevan merkittavéasti keskiarvoa korkeampi koulutus-
tausta, ja suurimmalla osalla oppilaista jonkinlainen kielikontakti jo ennen vie-
raskielistd opetusta. Samoin Ferndndez-Sanjurjo et al. (2017) nostavat omassa
tutkimuksessaan ongelmakohdaksi sen, ettei kotien kielitaitoa, opetusjarjestely-
jen vaikutusta eikd opettajankoulutuksen tasoa voitu tutkimuksessa ottaa huo-

mioon. Affektiivisten tulosten osalta Pihko (2007) pohtii vieraskielisen opetuk-



sen havaittua positiivista affektiivista vaikutusta alkutilanteesta tai valikoinnis-
ta johtuvana. Otwinowska (2017) puolestaan nikee, ettd vieraskielisen opetuk-
sen haastavuuden ja monipuolisuuden virittiméan aktiivisen ajattelun ja toi-
minnan pitdisi kylld johtaa positiivisiin affekteihin, oppimisesta nauttimiseen,
mutta kdytannossa tétd ei kuitenkaan ole voitu havaita.

Sylvén (2013) on ldhestynyt tulosten moninaisuutta jo mainitut maakoh-
taisen CLIL-profiilin kautta, mutta se ei vield tdysin ratkaisisi tulosten vertailu-
neljd tarkeintd huomiota ja kehityksen kohdetta: (1) empiiristd dataa voidaan
tulkita monin tavoin, ja usein tutkijan omat intressit ohjaavat taitd; (2) useat tut-
kimukset ovat rajallisia, esimerkiksi pieni otos tai taustatekijit huomioimatta;
(3) vieraskielisen opetuksen ryhmiin valikoituvat osaavimmat ja motivoi-
tuneimmat oppilaat, jolloin ongelmat ja riskit eivat valttamattd tule nakyviin;
(4) kaikki tulokset eivit ole positiivisia. Tarkedd olisinkin hdnen mukaansa saa-
da osuvaa tutkimusta, jonka avulla voidaan pureutua tuloksiin ja mahdollisiin
ongelmakohtiin.

Erityisen mielenkiintoiseen lopputulokseen péityi Bovellan (2014) opetta-
jilen uskomuksia ja opetusmateriaalien kayttod selvittdneessad tutkimuksessaan.
Hanen mukaansa opetusmateriaalien suunnitteluun ja kayttoon vaikutti jopa
koulutusta ja tyokokemusta enemmaén asenteet ja uskomukset. Osa opettajista
piti kieltd kokoelmana sanoja tai kieliopillisena rakennelmana, toiset taas sosi-
aalisena toimintana tai vuorovaikutuksen vélineend. Usein taustalla oli my6s
vuosisatoja vanha oppimiskasitys, jonka mukaan oppiminen on eristettyd ja
vain luokkahuoneessa tapahtuvaa, tieto ja osaaminen ovat yksin opettajan hal-
litsemia, ja oppijoilla on vastuu vain osallistumisestaan - ei omasta oppimises-
taan.

Ndin palaamme takaisin oppimiskésityksen ja hyvan vieraskielisen ope-
tuksen &érelle, ja Coylen (2008) sanoin voimme uudelleen todeta, ettei toisen
kielen kayttaminen opetuksessa tuota yksiselitteisesti hyvid tuloksia. Oppimis-
tulosten tulkinta vaatii niihin vaikuttavien tekijoiden madarittelyd esimerkiksi

Sylvénin (2013) esittimadn maakohtaisen profiloinnin kautta, mutta myos tar-



kemmin yksittdisten opettajien toimintaa tarkastellen, esimerkiksi Bovellan
(2014) esimerkkid seuraten. Tdssd tutkimuksessa sosio-konstruktivistinen op-
pimiskasitys sekd Jappisen (2002), Gajon (2007) ja Coylen (Coyle, Hood &
Marsh 2010) hyvidn vieraskielisen opetuksen lihtokohdat ndhd&ddan taustana,

jota vasten oppimistulokset ovat tulkittavissa.



5 OPPIMISEN LAADUN ARVIOINTI

Késiteltydmme ensin hyvadd vieraskielistd opetusta ja hyvid oppimistuloksia, on
syytd tarkastella kuinka oppimista ja erityisesti sen laatua voidaan tutkia. Usein
arviointi on maédarallistd: Kuinka monta faktaa oppilas mainitsee? Miten monta
virhettd hidn tekee? Usein hyvdn osaamisen taso maddritellddn luokan oppilaita
keskenddn vertaamalla: kenen tulos on parhaiten joukossa, kenen huonoimpien,
ketka jaavat keskitasolle? (Biggs ja Collis 1982).

Tdssd tutkimuksessa kasittelemme kuitenkin oppimista ennen kaikkea
konstruktivistisesta ndkokulmasta. Talloin muistia ei voida ndhda vain "sdily-
tysastiana" (Confrey 1990: 45-47) eikd ldhestyd kovin syvillisesti nauhuri-
metaforan kautta tiedon tallentamisena, sdilyttdmisend ja noutamisena (Nolen-
Hoeksema et al. 2014:258-280). Von Wrigth (1993) toteaa asiantuntijan tietd-
myksen olevan paitsi laajaa my6s monitasoista ja yhteen kytkeytynyttd, kun
taas noviisin tieto on pirstaleista, vaikka olisikin faktisesti totta. Tdama oppimi-
sen laadun ndkokulma on havaittu monessa yhteydessd, esimerkiksi opiskeli-
joiden ajattelussa (Wright 1993) ja perusopetuksen oppilaiden osaamisessa
(Maaranen 2017). Myos Halinen et al. (2016:46-75) nostavat esille ajattelun tai-
tamisen luokittelun, esimerkkindan Bloomin taksonomia. Samoin hyvan vieras-
kielisen opetuksen yhteydessd tarkastelimme oppimistapahtuman haastavuut-
ta, ja Coyle, Hood ja Marsh (2010: 27-45) esittdaviat Bloomin taksonomian yhtena
vaatimustason tarkastelun tyokaluna.

Haluamme siis tarkastella oppimista muutoksena ajattelussa ja ymmarta-
misessd hyvin maédriteltyyn kriteeripohjaan nojautuen. Talloin varteenotettavi-
na vaihtoehtoina ovat jo mainitun Bloomin taksonomian liséksi Biggsin ja Colli-
sin SOLO-taksonomia, joka perustuu erityisesti tiedon rakenteelliseen laatuun.
Tutustumme seuraavaksi ndihin kahteen taksonomiaan ja niiden kdyttoon arvi-
oinnin vdalineind sekd perustelemme SOLO-taksonomian valinnan tdman tutki-

muksen keskeiseksi tyokaluksi.



5.1 Bloomin taksonomia

Tarkastelkaamme ensin lyhyesti Bloomin taksonomiaa vuodelta 1956, jonka
Moseley (2005: 49-55) esittelee seuraavasti: Taksonomiassa kdytetddn kuutta
kategoriaa: (1) tietdminen / muistaminen, (2) ymmaértdminen, (3) soveltaminen,
(4) analysoiminen, (5) syntetisoiminen, ja (6) arvioiminen. Kategoriat on luotu
kasvavan monimutkaisuuden mukaisessa jdrjestyksessd, siten ettd jokainen
ylempi kategoria vaatii aina osaamista my06s alemmista kategorioista. Alun pe-
rin Bloomin ryhmin tarkoituksena oli luoda kattava kolmiosainen taksonomia
koskien kognitiivista, affektiivista ja psykomotorista osaamista, ja ldhinnd kay-
tannollisistd syistd kognitiivista oppimista koskeva taksonomia julkaistiin en-
simmdisend ja erillisend. Myohemmat julkaisut eivit kuitenkaan tuoneet enda
merkittdvid eroja taksonomiaan.

Bloomin taksonomian taustalla toimi ryhma tutkijoita ja tentaattoreja, joi-
den tavoitteena oli luokitella erityisesti tavoiteltua (intended) opetukseen pe-
rustuvaa toimintaa, tietyssd mielessd siis opetus- tai oppimistavoitteita, jotta
helpotettaisiin materiaalien ja tiedon vaihtamista sekd luotaisiin parempaa yh-
teyttd opetuksen ja kokeiden (tenttien) vilille (Moseley 2005: 49-55). Téstd syys-
td saattaisi olla osuvampaa kayttdd nimitystda Bloomin tavoitetaksonomia, kuten
ainakin Maaranen (2017) pro gradu -tutkielmassaan tekee. Tadtd suunnittelun
lahtokohtaa voidaankin pitdd suurimpana erona Bloomin taksonomian ja SO-
LO-taksonomian valilla.

Bloomin taksonomia on saanut myShemmaltd tutkimukselta vain vaati-
matonta tukea (Moseley 2005: 49-55). Erityisesti ylempien kategorioiden erotte-
lu toisistaan on todettu haastavaksi, ja arvioinnin asettamista syntetisointia mo-
nimutkaisemmaksi toiminnaksi on arvosteltu. Esimerkiksi Halinen et al. (2016:
46-75) toteavat, ettei ajattelun ja osaamisen kehitys kdytannossa ole taysin suo-
raviivaista vaan soljuvampaa, taksonomian eri tasoilla liikkuvaa. Taksonomias-
ta onkin julkaista myos uudistettu versio. Keskeisimmét muutokset olivat syn-
tetisoinnin (luomisen) nostaminen arvioinnin yldpuolelle sekd taksonomian

jakaminen kahteen ulottuvuuteen, kognitiivisen prosessoinnin lisdksi tiedon



rakenteen (yksittdiset faktat, kasitteet, toimintamallit ja metakognitiivinen tieto)
mukaan (Anderson, Krathwohl et al. 2001, Krathwohl 2002 mukaan).
Taksonomia on joka tapauksessa osoittautunut kdytannossa toimivaksi ja
merkitykselliseksi tyokaluksi opetusalan ammattilaisille. (Moseley 2005: 49-55).
Vaikka sekd SOLO-taksonomiaa ettd Bloomin taksonomiaa on kéaytetty paljon,
on Bloomin kuitenkin selvasti tunnetuin, my6s oppimistulosten arvioinnin poh-

jalla (Hattie et al. 1998, IThan & Gezer 2017).

5.2 SOLO-taksonomia

Toinen oppimisen ja ajattelun laatua kuvaava taksonomia on pddasiassa austra-
lialaisen tutkijan John Biggsin (Biggs & Collis 1982:17-31) kehittdima havaittujen
oppimistulosten rakenne eli Structure of Observed Learning Outcomes (SOLO).
Biggs ja Collis korostavat, ettei kyseessd ole oppimisteoria vaan oppijoiden vas-
tausten laadullinen ja systemaattinen arviointityokalu, joka perustuu oppimis-
tulosten rakenteen muuttumiseen ymmarryksen syventyessa. Esittelen seuraa-
vassa lyhyesti taksonomian viisi tasoa (Biggs & Collis 1982: 17-31):

(1) Esirakenteinen vastaus: Kysymyksen ja vastauksen viélilld ei ole selvaa

yhteyttd, kysymystd ei ymmarretty.

(2) Yksirakenteinen vastaus: Yhteys kysymyksen ja vastauksen vililld on
olemassa, mutta vain yhden satunnaisen faktan / ndkokulman kautta.
Ominaisia ovat liian nopeat ja kapea-alaiset johtopaatokset, joiden merki-
tystd vastaaja ei ymmarra.

(3) Monirakenteinen vastaus: Esitetddn useita asiaankuuluvia faktoja / na-
kokulmia, muttei kuitenkaan ymmarretd niiden vilisid yhteyksid tai
merkitystd kokonaisuudelle vaan niitd kasitellddn toisista erillisind. Joh-
topdatokset voivat tdstd syystd olla epdgjohdonmukaisia.

(4) Suhteutettu vastaus: Osien merkityksellisyys kokonaisuuden kannalta
on ymmadrretty. Vastauksessa on esitetty useita olennaisia seikkoja, risti-
riitojen kasittelyd sekd tietojen yhdistdmistd induktiivisesti. Vastaus
muodostaa kokonaisuuden.

(5) Laajennettu abstrakti vastaus: Kysymystd kasitellddn esimerkkind yleisis-
td periaatteista, ja vastaus huomioi my6s yhteydet vélittoman aiheen ul-



kopuolelle. Mukana on hypoteettista arviointia sekd deduktiivista ettd
induktiivista pddttelyd, ilmididen yleistdmistd ja avoimia padtelmid.

Kuten huomaamme, SOLO-taksonomia on melko yhtenevdinen piagetilaisen
kehitysvaiheteorian kanssa. Biggs ja Collis (1982: 17-31) alleviivaavat kuitenkin
tarkednd eroavaisuutena, ettd toisin kuin kehitysvaiheteoriassa SOLO-
taksonomiassa ei kuvata oppijan ajattelun laatua tai tasoa vaan arvioidaan yk-
sittdistd oppimistulosta. Lisdksi vastaus voi olla my0s siirtyméavaiheessa kahden
tason vililld, jolloin se sisdltdd epdjohdonmukaisesti piirteitd sekd alemmasta
ettd ylemmasta tasokuvauksesta.

Mielenkiintoisella tavalla SOLO-taksonomiaa pyrkivit uudistamaan Stal-
ne et al. (2016). He toteavat, etteivit aikaisemmat uudistukset ole perustuneet
teoriaan ja ovat arvioitsijoiden vilisen yhtenevidisyyden parantamisen sijaan
lisdnneet variaatiota. Stdlne et al. (2016) ottavat ldhtokohdaksi hierarkkisen
kompleksisuuden malliksi (model of hierarchial complexity, MHC) kutsutun
kehityspsykologisen teorian, toteavat sen yhteensopivaksi SOLO-taksonomian
rakenteen kanssa ja tdaten perustelluksi ldhtokohdaksi tdydentdd taksonomiaa.
Esitetyt yhtaldisyydet muistuttavat jo Biggsin ja Collisin (1982: 214-226) esitté-
mad syklistd oppimismallia, jonka mukaan samat rakenteelliset vaiheet toistu-
vat uudelleen siirryttdessd uudelle kasitteelliselle tasolle.

Siind missd Bloomin taksonomia perustuu asiantuntijoiden ndkemyksille,
SOLO-taksonomia puolestaan perustuu useiden satojen eri-ikdisten oppilaiden
eri oppiaineiden tuotosten analyysille (Moseley 2005: 85-90), niin sanotusti
luonnollisille kehitystasoille (Biggs & Collis 1982: 3-15). SOLO ei tarkkaan rajat-
tuna ota kantaa oppimisen sosiaaliseen luonteeseen tai affektiivisiin tekijoihin
vaan keskittyy yksinomaan oppilaan suoritukseen ja sen analyysiin (Moseley
2005: 85-90). Biggs ja Collis (1982: 3-15) puolestaan toteavat Bloomin tak-
sonomian soveltuvan paremmin (koe)tehtdvien valitsemiseen kuin arviointiin,

toisin sanoen tavoitteiden asettamiseen ennemmin kuin tulosten arviointiin.



5.3 Taksonomioiden vertailua

Tarkastellaan seuraavaksi ndiden taksonomioiden kaytettdvyyttd ja luotetta-
vuutta verranneita tutkimuksia. Hattie et al. (1998) vertasivat taksonomioita
todeten, ettdi SOLO-taksonomian selked etu Bloomin taksonomiaan verrattuna
on sen monipuolisuudessa. Heiddn mukaansa Bloomin taksonomia soveltuu
ennen kaikkea tavoitteiden asettamiseen tai koetehtdavien suunnitteluun luku-
aineissa, mutta huonommin arviointiin ja taito-taideaineisiin, esimerkiksi ru-
nouteen. SOLO taas voi tukea niin suunnittelua, kokeiden tehtdvin asettelua ja
oppisisdllon analyysia kuin oppimisen laadun arviointia ja oppilaan tukemista-
kin kdytannossa minkéd tahansa sisdllon suhteen.

Chan et al. (2002) puolestaan vertasivat kolmea taksonomiaa, SOLOa,
Bloomia ja reflektiivisen ajattelun mittaamisen mallia (reflective thinking mea-
surement model) tavoitteenaan selvittdd erityisesti SOLO-taksonomian toimi-
vuutta ja mahdollisesti parantaa sen tarkkuutta uusien alakategorioiden avulla.
He kertovat aikaisemmassa tutkimuksessa SOLO-taksonomiaa kiitetyn moni-
puolisuudesta ja objektiivisuudesta mutta kritisoidun monitulkinnallisuuden
vuoksi. Oman tutkimuksensa tuloksena he taas toteavat kaikkien kolmen tak-
sonomian liittyvéan kiintedsti toisiinsa ja tukevan toistensa heikkouksia. SOLO-
taksonomia soveltuu monipuolisesti erilaisten oppimistulosten mittaamiseen,
mutta alkuperdistd hypoteesia SOLO:n paremmuudesta ei kuitenkaan voitu
osoittaa kiistattomaksi toteen.

[lhan ja Gezer (2017) taas vertasivat uudistettua Bloomin taksonomiaa ja
SOLO-taksonomiaa. Koska aiemmat tulokset olivat usein epdjohdonmukaisia,
he pyrkivéat reliabiliteetin ja virheiden vaikutuksen arviointiin kaytettdvan
yleistettdvyysteorian (G theory, Generalizability theory) avulla selvittimaan
arvioinnin luotettavuutta. Tuloksenaan he toteavat SOLO-taksonomian tehok-
kaammaksi ja objektiivisemmaksi kognitiivisen tason arvioinnissa kuin uudiste-
tun Bloomin taksonomian. SOLO antaa siis luotettavampia ja yleistettavampi

tuloksia, kun taas Bloomin taksonomia on herkempi satunnaisille virheille.



Myos Wells (2015) arvioi SOLO-taksonomiaa tiivistden sen eduiksi jousta-
vuuden ja mahdollisuudet opiskelun laadun ja motivaation nostamiseksi, heik-
kouksiksi taas monitulkintaisuuden ja heikon luotettavuuden arvioitsijoiden
vilisend yhtenevdisyytend (inter rater reliability) tarkasteltuna. Wellsin p&atel-
mét perustuivat kuitenkin muista arvioinneista poiketen yksinomaan aiempaan
tutkimukseen.

Kokonaisuudessaan Bloomin taksonomiaa ja SOLO-taksonomiaa vertaile-
via tutkimustuloksia voitaneen pitdd osittain epdjohdonmukaisina, silld tutki-
musasetelmat ovat vaihdelleet niin paljon, ettd niiden vertailtavuus voidaan
kyseenalaistaa. SOLO-taksonomian toimivuus arvioinnin tyovélineend voita-

neen kuitenkin katsoa hyvin osoitetuksi.

5.4 SOLO-taksonomia tutkimuksen vilineeni

Kansainvilisesti SOLO-taksonomiaa on kdytetty useissa tutkimuksista, esimer-
kiksi Rogers (2004) tutki opetusteknologian vaikutuksia oppimistuloksiin, Mu-
nowenyu (2007) vertasi maantiedon oppimista luokkahuoneopetuksessa ja
kenttatyoskentelyssd, Lucas ja Mladenovic (2009) taas kéayttivit SOLO-
taksonomiaa laskentatoimen oppilaiden osaamisen arviointiin ja Lucander et al.
(2010) tutkivat syvdoppimista hammasléddketieteen opiskelijoiden keskuudessa.
Suomessa SOLO-taksonomia taas on selvisti viahemman kaytossd. Mitta-
usvidlineend sitd ovat kdyttdaneet muun muassa Koskinen (2005) vaitostutki-
muksessaan koskien tenttikysymyksid ja opiskelijoiden ymmarrysta eldinlddke-
tieteessd, Kontinen (2008) oppimistyylien vaikutusta tutkivassa pro gradu -
tutkielmassaan, Utriainen (2011) niin ikd&n pro gradu -tutkielmassa valintako-
keiden ja lukio-opintojen vilisestd yhteydestd sekd Tomperi (2015) kehittdes-
sddn vditostutkimuksessaan lukion kemian opettajien tutkimusperustaista kou-
lutusta. Ensimmadinen maininta SOLO-taksonomiasta suomalaisessa tutkimuk-
sessa ndyttdd kuitenkin olevan jo vuodelta 1980-luvulta, jossa Ojala (1987) esit-

telee taksonomian jatko-opintoihin liittyvéssa tutkielmassaan.



Yhteenvetona SOLO-taksonomiaa tutkimusvilineend kayttdneet totesivat
sen ldhes yksimielisesti (erityisesti Munowenyu 2007, Lucas & Mladenovic 2009
sekd Tomperi 2015) toimivaksi tyokaluksi sekd oppimisen arviointiin ettd ope-
tuksen kehittdmiseen. SOLO-taksonomian toimivuudesta kertonee my®os se, etta
useissa tutkimuksissa (kuten mainitut Munowenyu 2007, Lucas & Mladenovic
2009 sekd Tomperi 2015) kdytetdan edelleen pohjana Bigssin ja Collisin (1982)
esittdmaéd versiota muuttumattomana.

Tdssd tutkimuksessa arvioinnin védlineeksi olemme valinneet SOLO-
taksonomia pddasiallisesti kahdesta syystd. Ensimmaiseksi, toisin kuin Bloomin
taksonomia SOLO-taksonomia on alun perin arviointiin tutkimuspohjalta kehi-
tetty menetelmad. Toiseksi, SOLO-taksonomian voidaan katsoa olevan yksinker-
taisuudessaan helpommin opittavissa ja sovellettavissa kuin Bloomin tak-
sonomian.

Kaytamme SOLO-taksonomiasta Biggsin ja Collisin alkuperdistd versiota
vuodelta 1982. Ainut vakavasti otettava uudistus olisi Stdlnen et al. (2016) malli,
mutta sen esittdimdt muutokset eivat koskisi vield peruskouluikdistd oppijaa.
Toisin kuin useissa aiemmissa tutkimuksissa (esimerkiksi Chan et al. 2002)
huomioimme tdssd myo6s varsinaisten SOLO-tasojen viliset siirtymdvaiheiset
(transitional) tulokset, kuten Biggs ja Collis (1982) esittdvatkin. Tdm&dn voimme

olettaa edelleen lisddvan menetelmdn luotettavuutta (Stélne et al. 2016).



6 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella oppimisen ja ajattelun kehittymistad seka
ndihin vaikuttavia tekijoitd yksittdisen koululuokan kohdalla yhden opiskelu-
jakson aikana. Laajempana kontekstina toimii vieraskielinen opetus, jota tarkas-
tellaan laajamittaisesti sekd kielen ja sisédllon integraatiota korostaen toteutettu-
na. Tutkimuksen oppimiskédsitys on sosiaalis-konstruktivistinen, mutta ra-
jaamme ldhestymistavan yksilon kognitiivista muutosta tarkastelevaksi.
Tarkemmin tutkimuksen tavoitteet konkretisoituvat tutkimuskysymyksis-
sd:
(1) Miten oppilaiden osaaminen kehittyy opiskelujakson aikana SOLO-

taksonomian avulla tarkasteltuna?

(2) Millainen yhteys oppilaiden asenteelle, koulumenetykselld ja taustoilla
on heiddn SOLO-taksonomian avulla tarkasteltuun osaamiseensa?

a. Vaikuttavatko oppilaiden englanninkieleen ja englanniksi opiske-
luun liittyvat asenteet heiddn osaamisensa kehitykseen?

b. Vaikuttaako oppilaiden koulumenestys historiassa ja englannissa
heiddn osaamisensa kehitykseen?

c. Vaikuttavatko oppilaiden muut taustatekijdt, kuten sukupuoli tai
englannin kaytto koulun ulkopuolelle, heiddn osaamisensa kehi-
tykseen?

(3) Miten oppilaiden osaaminen vertautuu ikédtasolle oletettavaan tasoon?



7 TOTEUTUS

Tutustumme tdssd luvussa tutkimuksen kohteena olleeseen luokkaan, oppimis-
tulosten arviointia ja asenteen maérittamistd varten kerdttyihin aineistoihin se-
kd ndiden aineistojen arviointiin ja késittelyyn. Oppimistuloksia tarkastellaan
oppilaiden essee-tyyppisissd vastauksissa kdyttden aiemmin esiteltyd SOLO-
taksonomiaa arvioinnin vilineend. Oppimiseen vaikuttavia tekijoitd taas tarkas-
tellaan opettajan ja vanhempien antamien taustatietojen kautta sekd asenteita
mittaavan Likert-tyyppisen kyselyn tuloksien avulla.

Seuraavassa luvussa kdymme tarkemmin ldpi aineistosta nousevat tulok-
set, niiden vertailun ja merkittdavyyden. Kaikki tutkimuksessa kdytetyt lomak-

keet sekéd kerdtty numeerinen aineisto ovat mukana liitteind (liitteet 1-10).

7.1 Koulu ja Iuokka tutkimuksen kohteena

Tutkimus toteutettiin keskikokoisessa noin 400 oppilaan peruskoulussa, jolla on
pitkd perinne vahvasta vieraskielisestd opetuksesta 1990-luvun alusta alkaen.
Oppilaat englanninkieliseen opetukseen tulevat pddosin yhteistyopdivakodin
kielikylpyryhmistd, joissa toimitaan tdysin vieraskielisessd ympdristossd. Péi-
vékodissa kielikylpytoiminta alkoi jo 1970-luvulla.

Aineisto kerattiin kevéaallda 2011 renessanssia késitelleen opintojakson ai-
kana. Maaliskuussa, ennen jakson alkua, oppilaat vastasivat ldhtotasoa mittaa-
vaan kokeeseen; huhtikuussa, opintojakson aikana, luokka tdytti itsendisesti
asenteita mittaavan taustakyselyn; ja toukokuussa, opintojakson jdlkeen, oppi-
laat vastasivat uudelleen kokeeseen pddtdstason madrittamiseksi. Lisdksi opet-
taja taytti oppilaiden taustoja, kuten syntymdvuotta ja opintomenestysta, kasit-
televian lyhyen tietolomakkeen (liite 2), ja vanhemmat oman lomakkeensa (liite
1) tutkimusluvan kysymisen yhteydessa.

Peruskoulussa opetus perustuu normaaliopetuksen opetussuunnitelmaan,
mutta tavallisesti oppilaat oppivat ensin lukemaan ja kirjoittamaan englanniksi.

Ensimmadiselld luokalla englannin osuus opetuskielend on noin 85 %, oman &i-



dinkielen opetus alkaa varsinaisesti kolmannella luokalla, ja kuudennella noin
puolet opetuksesta toteutetaan oppilaiden omalla didinkielelld. Koulun mukaan
kielikylpyopetuksen tavoitteena on toiminnallinen kielitaito eli vieraan kielen
omaksuminen kdytinnon ja opetettavien aineiden kautta. Oppilaita kannuste-
taan kdyttdimdan vierasta kieltd koulussa ja esimerkiksi kouluvierailuilla, kir-
jeenvaihdossa ja EU-projekteissa, mutta myo6s didinkielen kdytto sallitaan.
Opettajat edustavat aina vain yhtd kieltd oppilaiden kanssa toimiessaan.
Kielikylpyopetuksella on kaupungissa tukiverkosto, joka tarjoaa hyvdt
mahdollisuudet vieraalla kielelld opiskeluun. Kielikylpyoppilaat voivat siirtya
7. luokalle ldheiseen kouluun, jossa edelleen noin puolet opetuksesta tarjotaan
englanniksi. Lisdksi vanhempien perustama kielikylpy-yhdistys jdrjestdd muun
muassa iltapdiviakerhotoimintaa ja rahoittaa opettajien koulutusta.
Tutkimukseen osallistui 20 kuudennen luokan oppilasta, 12 poikaa ja 8
tyttod. Kaikki oppilaat olivat syntyneet vuonna 1998, heiddn kotikielensd oli
suomi, ja suurin osa oli aloittanut englanninkielisessd kielikylvyssd jo pdivako-
ti-idssd vuosina 2001-2003. Yksi oppilaista oli asunut englanninkielisessda maas-
sa ja siirtynyt Suomeen muutettuaan kielikylpyryhméadn. Opiskeluhistorialtaan
ryhma oli heterogeeninen: Englanninkielen ja historian arvosanoista 16ytyi seka
vitosia ettd kymppejd, ja luokan keskiarvo molemmissa aineissa oli hieman yli

kahdeksan. Yksi oppilaista tarvitsi opettajan mukaan erityistd tukea.

7.2 Oppilaiden osaamisen kehitys

Oppimistulosten tarkastelua varten kerittiin oppilaiden vastaukset koulukoe-
tyyppiselld instrumentilla ennen opintojakson alkua ja sen jalkeen. Kokeen vii-
meinen esseemuotoinen vastaus arviointiin Biggsin ja Collisin (1982) alkupe-
rdistda SOLO-taksonomiaa kdyttden. Tutustumme seuraavassa vastausten arvi-
ointiin esimerkkien kautta, sen jdlkeen saatujen tulosten luotettavuuteen ar-
vioitsijoiden vilisten yhtenevdisyyksien ja erojen kautta, ja lopuksi peruste-
lemme kunkin oppilaan ldhtétason ja pddtostason esseen SOLO-tason médritte-

lyn.



Molemmilla mittauskerroilla kdytettiin samaa pohjaa (liite 3), johon tehtiin
vain pienid muutoksia esimerkiksi kysymysten jdrjestyksessd. Koe luotiin yh-
dessd luokan opettajan kanssa, ja se perustui jakson oppimateriaalin analyysiin.
Tdarkeimpédnd tavoitteena oli asettaa kysymykset siten, ettd ne tarjosivat toisaalta
valinnanvaraa ja mahdollisuuden monipuoliseen vastaukseen mutta olivat toi-
saalta vastattavissa oppilaiden saaman opetuksen pohjalta. Kdytetyt esseeky-
symykset olivat:

A) How did financial growth change the lives of people during the Renais-

sance?

B) How was war (the crusades, fall of the Byzantine Empire) important to
the Renaissance?

C) Where did artists and architects of the Renaissance get their inspiration
from, and why do you think they admired those sources?

Esseevastausten arviointiin kaytettiin kolmea arvioitsijaa, kuten Chan et al.
(2002) suunnittelivat ja ilhan ja Gezer (2017) toteuttivat. Esseet arvioitiin nimet-
tomind siten, ettd oppilaisiin viitattiin viitenumeroilla, joiden yhteys todellisiin
henkil6ihin oli vain luokan opettajan tiedossa. Té&lloin arvioitsijoiden ennakko-
luulot eivdt voineet vaikuttaa arviointiin (vrt. Munowenyu 2007). Arvioitsijat
olivat kaikki opiskelijoita; tutkijan lisdksi toinen kasvatustieteiden péadaineopis-
kelija sivuaineenaan historia sekd historian pé&daineopiskelija sivuaineenaan
kasvatustiede.

Arviointia varten luotiin lyhyt esittely SOLO-taksonomiasta sekéa yksityis-
kohtainen ohjeistus arviointiin ja oppilaskohtainen lomake taytettavaksi (Liit-
teet 4, 5 ja 6). Vastaavat tiedot on tdssa tutkimuksessa jo esitelty yksityiskohtai-
semmin, joten emme nyt palaa arviointivélineiden tarkempaan kuvaukseen.

Sen sijaan tarkastelemme seuraavassa arviointia esimerkkivastausten avulla.
7.2.1 Vastausten arviointi

Vastausten arviointi on alla esitelty SOLO-taksonomian tasojen alle ryhmitel-

tyind esimerkkivastauksina. Jokaisesta esimerkistd 16ytyy kysymys, johon oppi-



las on vastannut, itse vastaus puhtaaksi kirjoitettuna sekd oppilaaseen viittaava
tapausnumero sekd tieto, oliko kyseessd ensimmadinen vai toinen mittauskerta.
Esimerkiksi siis “(3029-1)” on oppilaan 3029 vastaus ensimmadisessd koetilan-
teessa. SOLO-tasoihin on viitattu Biggsin ja Collisin kdyttamaélld numeroinnilla
yhdestd viiteen, sekéd kirjain A osoittamassa siirtymdvaiheen (transitional) vas-
tausta.

Esirakenteellisessa (1) vastauksessa kysymys ja vastaus eivédt kohtaa eli
niiden vililld ei ole selkedd yhteyttd. Ndin tapahtuu esimerkiksi silloin, kun vas-

taaja ei ole ymmadrtanyt kysymystd, arvaa tai pelleilee.

(Question unclear)
“Carrot is orange”
(3029-1)

Y14 oleva on klassinen esimerkki esirakenteisesta vastauksesta, jossa oppilas ei

ole edes yrittdnyt vastata kysymykseen.

How was war (the crusades, fall of the Byzantine Empire) important to the Renais-
sance?

“They didn’t have wars anymore.”

(3408-1)

My®ds tamé vastaus edustaa esirakenteista, silld vaikka vastaus liittyy temaatti-
sesti kysymykseen (sota) ei silld ole mitddn varsinaista yhteyttd kysymyksen,

vaan oppilas on todenndkoisesti pyrkinyt arvaamaan.

How did financial growth change the lives of people during the Renaissance?

“The crops finally grew so people got more food. Because the food ended they started to
row more crops.”

2437-1)

Siirtymavaiheen (1A) vastauksessa oppilas esittdd sindnsd faktisen nakokul-
man, joka sisdltdd jopa sisdistd yhtendisyyttd, muttei silti liity osuvasti kysy-
mykseen.

Yksirakenteisessa (2) vastauksessa kysymyksen ja vastauksen viililtd 16y-
tyy yhteys, mutta vain yksittdisen ndkokulman kautta. Padtelmissd ominaisia
ovat lilan nopeat ja kapealaiset johtopdatokset, joiden merkitystd vastaaja ei

tdysin ymmarra.



Where did artists and architects of the Renaissance get their inspiration from, and why
do you think they admired those sources?

“They get their inspirations from ancient Greek and Rome. Yes they admired the
sources”

(2699-1)

How did financial growth change the lives of people during the Renaissance?
“People got more richer and their life was better and easier.”
(2336-1)

Molemmissa esimerkeissd vastataan yksittdistd ndkokulmaa kdyttden. Ensim-
mdisessd oppilaan vastaus on osittain jopa esirakenteinen, kun hén tyytyy toi-
sessa osassa vastaustaan vain toistamaan kysymyksen. Toinen vastaus taas si-

sdltdd jo elementtejd padttelystd, mutta jad silti yksiulotteiseksi.

How was war (the crusades, fall of the Byzantine Empire) important to the Renais-
sance?

“The crusades brought knowledge and the inventions of the East. The fall of the ]?/zan-
tine Empire affected Renaissance with all the smart people in East fled to west and they
brought knowledge.”

(3249-2)

Kolmas yksirakenteisin vastauksen esimerkki on siirtymévaiheinen (2A). Oppi-
las tarjoaa useampaa ndkokulmaa, todenndkoisesti kysymyksen ohjaamana,
mutta pddttdd vastauksensa nopeasti, jolloin se jdd edelleen kapea-alaiseksi.
Puuttuu pyrkimys yhtendisyyteen

Monirakenteisessa (3) vastauksessa kysymystd ldhestytddn useamman
ndkokulman tai faktan kautta ja yhtendisyyteen pyrkien, kuitenkin niin ettd na-
kokulmien vilisid yhteyksid ei ymmarretd, vaan kokonaisuus voi olla epdjoh-
donmukainen. Mahdollinen yleistdiminen tapahtuu yksittdisten ndkokulmien

kautta.

How was war (the crusades, fall of the Byzantine Empire) important to the Renais-
sance?

“Those are possible reasons for the start of the Renaissance

* After the fall of the Byzantine Empire teachers and scholars returned and brought new
ideas

* Also people from crusades brought new ideas and things

so the war maybe caused the Renaissance”
(2791-2)

Esimerkissd oppilas esittelee useamman kysymykseen osuvan ndkokulman, ja
pyrkii kokoamaan vastauksen lopussa. Erillisten ndkokulmien véliset yhteydet
jadvat kuitenkin avaamatta — vaikka lukija saattaisikin pé&éatelld téllaista tietoa

vastaajalla olevan.



How did financial growth change the lives of people during the Renaissance?
“During the Renaissance people got wealthier. The Medici family had a lot of money.
They were one of the most important families during the Renaissance, when people had
more money to spend. They bought better clothes and decorations. This meant that new
employees were needed because everyone wanted to decorate their houses. That meant
also that more money was spent. More money for the (-) members. They bought wool
and the (-) (-) bought new sheeps. And then it came back to the (-) as tax income.”
2654-2)

EAlkuperéiisesséi vastauksessa erittdin epéselva kisiala, teksti osittain tutkijan paatteleméaa

Toisessa esimerkissd oppilas tarjoaa huomattavasti suuremman méadran nako-
kulmia, ja hdnen voitaisiin sanoa maardllisesti tietdvan enemman. Rakenteelli-
sesti vastaus on kuitenkin samankaltainen: luettelo faktoja, joiden valinen yhte-

ys ei tdysin avaudu.

Where did artists and architects of the Renaissance get their inspiration from, and why
do you think they admired those sources?

“The artists took their inspiration from the people in the bible and how they were creat-
ed. The paintings didn’t have backgrounds, only one coulor example: gold. They admired
those peoEle because they were interesting and powerful.

Later on the paintings changed. Artists started to paint backgrounds and they also paint-
ed other people too %Iike Mona Lisa).

The architectures took their inspiration from the Roman buildings. Everﬁrthing had to be
symmetrical. The buildings usually had a rounded roof. They thought that symmetry
was beautiful.”

(2759-2)

Kolmas monirakenteisen vastauksen esimerkki on ldhes identtinen edellisen
kanssa, mutta sisdltdd lievid siirtymdvaiheen (3A) piirteitd kattavammassa ké-
sittelyssddn sekd sisdisessd yhtenevdisyydessdan (aikandkokulma).
Suhteutettuja (4) tai laajennettuja abstrakteja (5) vastauksia ei aineistosta
16ytynyt, vaikka yksittdisida mainintoja néistd arvioitsijoiden kesken olikin. Esi-
merkiksi seuraavassa vahvasti siirtymdvaiheen monirakenteisessa (3A) vasta-
uksessa nakyy pyrkimys nakokulmien yhdistdmiseen ja pdattelyyn, mutta teks-

ti jad kuitenkin epdjohdonmukaiseksi.

How was war (the crusades, fall of the Byzantine Empire) important to the Renais-
sance?

“ After the Byzantine Empire collapsed all professors came back to Italy with their old
ideas. When people came back from the crusades the brought new ideas and and other
people got interested of inventions and sience. The individualism theory made people to
decide for themselves. They didn’t take orders any more from the Catholic church. At the
time of the Great man argument there was lots and lots of great artists at the same time
such as Leonardo Da Vinci, Micel Angelo... The Medici family was a rich family in Flor-
ence and started a banck and soppourted the Great articts. They started everything rol-
ling again after the plague.”

(2736-2)

Esseevastaukset arvioimalla saatiin siis aineistoksi kolme SOLQO-asteikollista

arviota kustakin neljastadkymmenestd (N=40) esseevastauksesta. Tdmé aineisto



16ytyy csv-muodossa liitteistd (liite 8). Tarkastelemme seuraavaksi arvioitsijoi-
den vilisid yhteneviisyyksid ja eroja ja sen kautta ndhtédvissd olevaa arviointien

luotettavuutta ja perustelemme sitten kullekin vastaukselle mééritellyn lopulli-

sen SOLO-tason.
7.2.2 Jarjestysasteikollisen aineiston kisittely

Yleisesti kéytettyjen tilastollisten mallien taustalla on oletus siitd, ettd kasitelta-
véd aineisto on vahintddnkin véalimatka-asteikollista. Téllaista dataa voi olla esi-
merkiksi koehenkilon pituus tai tiettyyn tehtdvadan kaytetty aika, toisin sanoen
on mahdollista tarkastella eri tulosten vélisen eron suuruutta (“Matti on 10
senttimetrid Liisaa lyhyempi”) eli vidlimatkaa. Nditd tilastollisia menetelmid
kutsutaan yleisesti parametrillisiksi (Metsimuuronen 2006: 9-15). On kuitenkin
tarkedd huomioida, ettd SOLO-taksonomian tuottama méaarallinen data on jar-
jestysasteikollista. SOLO-taksonomian tasoista ei toisin sanoen voida todeta
“vidlimatkan” esirakenteisen ja yksirakenteisen vilissd olevan tietyn “suurui-
nen” tai edes sama kuin yksirakenteisen ja monirakenteisen vilissd. Tasoilla on
ainoastaan jdrjestys: yksirakenteinen on esirakenteista edistyneempi, monira-
kenteinen yksirakenteista edistyneempi ja ndin edespdin.

Jarjestysasteikollisen datan késittelyssd emme siis voi esimerkiksi laskea
kahden tuloksen vilistd keskiarvoa eli arvoa, johon molemmilla tuloksilla on
sama vdlimatka, silli emme pysty maddrittelemddn tatd “valimatkaa”. Sama
koskee myos varianssin ja (Pearsonin) korrelaation laskemista, ja ndin ollen
esimerkiksi Chan et al. (2002) kdyttama tilastollinen malli ei ole tdysin toimiva.
Tama on varsin yleinen ongelma tilastollisessa analyysissa, esimerkiksi Jakobs-
son ja Westergren (2005) toteavat, ettd vain reilu puolet heidédn lapikdymistdan
ladketieteen artikkeleista kdytti aineistoonsa osuvaa tilastollista mallintamista.

Tassd tutkimuksessa ldhestymme SOLO-aineistoa siis jdrjestysasteikollise-
na. Tdlloin sen analyysiin soveltuvat parhaiten niin sanotut parametrittomat
menetelmédt (Metsamuuronen 2006: 9-15). Niiden taustalla olevat mallit perus-

tuvat esimerkiksi havaintojen jarjestyksen tarkasteluun keskiarvojen sijaan. Pa-



rametrittomat menetelmit soveltuvat erityisesti myos pienten aineistojen tut-

kimukseen.
7.2.3 Arvioitsijoiden vilinen yhteneviisyys

Tulosten luotettavuutta eli reliabiliteettia tarkastellaan usein arvioitsijoiden vé-
lisend yhtenevdisyytend. Ndin tekevit myos Biggs ja Collis (1982: 185-205) tar-
kastellessaan kolmea suurta aineistoa SOLO-taksonomian luotettavuutta arvi-
oidakseen. Kddnteisesti ilmaistuna, jos pédtevét arvioitsijat ovat jatkuvasti eri-
mielisid, on pdateltdvd, ettei metodi ole kovinkaan toimiva.

Ensimmdinen tapa arvioida arvioitsijoiden vilistd yhtenevdisyyttd on ver-
rata prosentuaalisesti samankaltaisten vastausten méaaradd (taulukko 1). Biggs ja
Collis (1982: 185-205) kayttivdt omassa aineistossaan kahta arvioitsijaa, jolloin
on melko yksiselitteistd ilmaista, miten heiddn antamansa arviot eroavat toisis-
taan. Kolmen arvioitsijan tilanteessa tdtd on laskettu samaa mieltd olevien ar-
vioitsijoiden lukumddrdnd. Yhden arvioitsijan ollessa eri mieltd, on hdnen eron-
sa muihin ilmaistu joko puolen (siirtymévaiheinen), kokonaisen tai suuremman
SOLO-tason erona. Kaikkien arvioitsijoiden ollessa erimielisid, on erot laskettu
arvioitsijoiden valisind: Kuinka monen vililld on puolen tason ero? Enta koko-

naisen? Enemman?



TAULUKKO 1. SOILO-arvioitsijoiden védlinen yhtenevdisyys, prosentuaalinen
vertailu

Arvioitujen SOLO-tasojen vilinen ero

Ei eroa Siirtymédvaihe  Yksi taso Suurempi
Oma aineisto 52 % 22 % 17 % 9 %
Biggs & Collis (1982) A 45 % 44 % 10 % 2%
Biggs & Collis (1982) B 66 % 13 % 11 % 9 %
Biggs & Collis (1982) C 58 % 14 % 20 % 6 %

Taulukossa 1 on ndhtdvissd melko samantapainen jakauma kuin Biggsin ja Col-
lisin paljon suuremmalla otoksella ja koulutetummilla arvioitsijoilla kerddméssa
aineistossa. Vertailu on kuitenkin jossain maéarin ongelmallista, silld samaa
mieltd olemisen laskeminen kolmen arvioitsijan kesken on huomattavasti tul-
kinnallisempaa kuin kahden arvioitsijan valilld. Hallgrenin (2012) mukaan yksi
yleisimmista virheellisistd tavoista arvioida luotettavuutta on juuri prosentuaa-
linen vertailu, joka ei ota huomioon sattumanvaraisesti yhteen osuvia arvioita ja
ndin yliarvioi tulosten yhdenmukaisuutta.

Toisena ldhestymistapana Biggs ja Collis (1982: 185-205) arvioivat luotet-
tavuutta laskemalla arvioitsijoiden vilistd korrelaatiota saaden tuloksena korre-
laatiokertoimet valiltd 0,78 ja 0,95. Vaikka esimerkiksi Chan et al. (2002) kaytta-
vit samantapaista mallia, se ei kuitenkaan ole tdysin osuva jdrjestysasteikollisen
datan arviointiin. Sen sijaan Hallgren (2012) suosittelee kaytettdviksi luokkien
vilistd korrelaatiota (Intraclass Correlation), joka ottaa huomioon paitsi taysin
yhteen osuvat arviot myos arvioiden vilisen eroavaisuudet sekd pystyy huomi-

oimaan useamman kuin kaksi arvioitsijaa.



TAULUKKO 2. SOLO-arvioitsijoiden vilinen yhtenevéiisygs, luokkien vilinen
korrelaatio (SPSS Interclass Correlation ~Coefficent, Average
Measures, Consistency, 2-Way Random-Effects Model)

Intraclass 99 % Confidence Interval F Test with True Value 0

Correlation | oyer Upper Value dfl df2 Sig

Average Measures .836 723 908 6.102  39.000 78.000 .000

Hallgren (2012) mukaan taulukosta 2 ndhtédva tulos (.836) on erinomainen (yli
.75), ja voidaan todeta, ettd arvioitsijoiden vililld vallitsee selvd yhdenmukai-
suus. Tamd kertoo arviointityokalun onnistumisesta ja tulosten reliabiliteetista,

johon toki jo prosentuaalinen vertailu antoi osviittaa.
7.24 Arvioitsijoiden viliset erot

Ennen lopullisten SOLO-arvioiden mddrittelyd on syytd tarkastella myos ar-
vioitsijoiden vilisid eroja. Aineistoa tarkasteltaessa ndyttdisi, ettd yksi arvioitsi-
joista (1) madrittdd systemaattisesti korkeampia SOLO-tasoja kuin muut. Tama
nédkyy hyvin alla olevasta kuviosta 1, jossa arvioitsijoiden antamat SOLO-tasot

on asetettu toisistaan riippumattomaan suuruusjirjestykseen.

Arvioitsija 1

B Arvioitsija 2

‘ B Arvioitsija 3

o]

1 [

KUVIO 1. SOLO-arvioitsijoiden vélinen vertailu, annetut arviot arvioitsija
kohtaisessa suuruusjarjestyksessa



Tallainen tarkastelu ei kuitenkaan ota huomioon sitd, miten arviot suhtautuvat
toisiinsa tapauskohtaisesti. Sitd voidaan sen sijaan tarkastella seuraavasta frek-
venssitaulusta. Siind on verrattu kunkin arvioitsijan yhdelle vastaukselle anta-
maa SOLO-tasoa kaikkien kolmen arvion mediaaniin eli onko vastaus ollut

keskimmadinen arvo vai sen yla- tai alapuolella.

TAULUKKO 3. SOLO-arvioitsijoiden vélinen vertailu, yksittdisten arvioiden
eroaminen vastauskohtaisesta mediaanista

Arvioitsija 1 Arvioitsija 2 Arvioitsija 3

f % f % f %
Korkeampi 22 55 % 6 15 % 5 13 %
Mediaani 18 45 % 34 85 % 22 55 %
Alempi 0 0 % 0 0% 13 33 %

Taulukko 3 osoittaa edelleen, ettd yksi arvioitsijoista (1) on antanut myos
tapauskohtaisesti muita korkeampi arvioita. Toisaalta myos arvioitsija 3 ndyttda
antaneen jonkin verran muiden arviota alempia arvioita. Ndiden erojen merkit-
sevyyttd voidaan tarkastella merkkitestilld (Sign test) (Metsamuuronen 2006:
91-99), jonka nollahypoteesina on erojen sattumanvaraisuus. Koska testi vertaa
kahta parillista muuttujaa, on tulokset esitetty taulukossa 4 kunkin kolmen ar-
vioitsijan valisina.

TAULUKKO 4. SOLO-arvioitsijoiden valinen vertailu, arvioitsijoiden vélisten
erojen merkittavyydet koottuna (SPSS Sign Test)

Arvioitsija 1 Arvioitsija 1 Arvioitsija 2

- Arvioitsija 2 - Arvioitsija 3 - Arvioitsija 3
Exact Sig. (2-tailed) .001** .001** 286
Exact Sig. (1-tailed) .000** .000** 143
Point Probability .000** .000** 076

*p < .01, **p < .005

Nollahypoteesi ei kumoudu arvioitsijoiden 2 ja 3 vilistd eroa tarkasteltaessa.
Sen sijaan on hyvin epatodenndkoista (p < .005), ettd arvioitsijoiden 1 ja 2 seka 1
ja 3 vidliset erot johtuisivat ainoastaan sattumasta. Ndin voidaan todeta, ettd ar-

vioitsija 1 on arvioinut vastaukset yleisesti ottaen korkeammalle kuin arvioitsi-



jat 2 ja 3, ja ettd tdima ero on tilastollisesti merkittava. Myos arvioitsijoiden 2 ja 3

vililld voidaan ndhdd eroa muttei tilastollista ndyttod eron merkittavyydesta.
7.2.5 Lopullisten SOLO-tasojen mairittelysta

Olemme siis todenneet tulokset kokonaisuudessaan hyvin yhtenevdisiksi. Ar-
vioitsija 1 eroaa kuitenkin muista tilastollisesti merkitsevisti, toisin sanoen ero
ei johdu pelkdstd sattumasta. On kuitenkin hyvin vaikea ottaa kantaa siihen,
onko kyseinen arvioitsija itse asiassa ollut muita hollempi — vai kenties tark-
kasilmdisempi. Jos kyseessd olisi vdlimatka-asteikollinen aineisto, voisi olla pe-
rusteltua ottaa tdimd ero huomioon, ja olettaa kyseisissd arvioissa olevan syste-
maattista virhettd. Arvioitsijan 1 arvioita voitaisiin esimerkiksi korjata puolik-
kaan askeleen verran alemmaksi ennen lopulliseksi tulokseksi laskettavaa kes-
kiarvoa.

Nyt aineistomme on kuitenkin jdrjestysasteikollinen, ja lopullinen SOLO-
taso on valittu pddasiallisesti arvioitsijoiden vilisen mediaanin mukaisesti. T4l-
16in ensimmadisen arvioitsijan eroavaisuus tulee ikddn kuin automaattisesti kor-
jatuksi enkd nde perustelluksi ottaa sitd muuten huomioon.

Lopullisessa aineistossa 6 tapauksessa (15 %) kaikki kolme arvioitsijaa oli-
vat antaneet saman SOLO-tason, 22 tapauksessa (55 %) kaksi arvioitsijoista oli
antanut saman arvion ja lopuissa 12 tapauksessa (30 %) kaytettiin keskimmaista
arvioista. Kuitenkin sellaisissa tapauksissa, joissa keskimmadinen arvio (tai kah-
den arvioitsijan yhteinen arvio) ei ollut siirtymé&vaiheinen, mutta ainakin yksi
arvioista oli sitd korkeamman tason, korjattiin lopullinen arvio siirtymaévaihei-
seksi. Biggs ja Collis (1982: 17-31) kuvaavat siirtyméavaiheisen vastauksen sisal-
tdvan piirteitd useammasta tasosta ja olevan haastavampi arvioitava, ja ndin
ollen toimintatapa on perusteltu. Ndin toimittiin 13 tapauksessa (32,5 %).

Raaka-aineisto koostui siis kolmesta arviosta kullekin neljdllekymmenelle
esseelle (N=40). Nyt kasiteltynd saamme aineiston, jossa kullakin kahdella-
kymmenelld oppilaalla on kaksi SOLO-tasoista arviota: ennen jaksoa kirjoitetul-
le eli 1dhtotason ja jakson jdlkeen kirjoitetulle eli padtostason esseelle. Taméakin

aineisto (N=20) 16ytyy liitteend csv-muodossa (liite 10).



7.3 Oppilaiden asenteet

Oppilaiden asennetta mitattiin Likert-tyyppiselld kyselylld, joka perustui pitkal-
ti Marja-Kaisa Pihkon (2007) aiempaan tutkimukseen. Tutustumme seuraavassa
lyhyesti itse menetelméaan sekd vastausten kokoamiseen ja reliabiliteettiin.

Likert-tyyppinen kysely koostuu useammasta véitteestd ja moniportaises-
ta vastausskaalasta. Kyselyyn vastaaja kertoo, miten hdn suhtautuu kuhunkin
vditteeseen (Likert item) valitsemalla esimerkiksi viidestd vaihtoehdosta ddri-
pdiden “tdysin eri mieltd” ja “tdysin samaa mieltd” vdlilli. Useampi samaa
ominaisuutta, esimerkiksi motivaatiota, kuvaava viittimi muodostaa varsinai-
sen tuloksen eli Likert-asteikon (Likert scale), jonka usein lasketaan vastausten
summana tai keskiarvona. Menetelmd perustuu amerikkalaisen psykologin
Rensis Likertin klassiseen tutkimukseen vuodelta 1932, missd hin saavutti luo-
tettavia tuloksia aiempia huomattavasti yksinkertaisemmalla menetelmalla.
(Metsamuuronen 2006: 94-97, Boone 2012, Johns 2010).

Likert-skaalat ovat tutkimuksessa varsin laajalti kdytetty menetelmd, joka
on kdytannollinen ja moneen taipuva, silld se mahdollistaa laadullisten luonne-
ja persoonallisuusominaisuuksien maarallisen tutkimuksen melko yksinkertai-
sesti. Menetelmaéstd on kuitenkin paljon erilaisia muunnelmia, ja vaikka se on
erds humanistisen tieteenalan tutkituimmista, liittyy menetelmdan myos paljon
eridvid mielipiteitd muun muassa negaatioiden kaytostd, skaalan vaihtoehtojen
maédrdstd (Johns 2010) sekd tietysti tulosten mitta-asteikon laadusta (Jamieson
2004). Tarkkaan ottaen vastaukset Likert-tyyppisen kyselyn viittdmiin olisivat
SOLO-tasojen tapaan jdrjestysasteikollisia, mutta noudatamme nyt tutkimuk-
sessa yleistd kdytantod kasitelld niitd valimatka-asteikollisina.

Mukaan kyselyyn valittiin viisi asteikkoa: suhde englanninkieliseen ope-
tukseen, suhtautuminen englannin kieleen, motivaatio, puhuttu ja kirjallinen
tuottaminen sekd puheen ja kirjallisen ymmartaminen. Jokainen asteikko sisélsi
neljastd kuuteen vdittamaa (yhteensa 24), jotka esitettiin oppilaille satunnaisessa

jarjestyksessd. Oppilaat vastasivat kyselyn asteikolla yhdestd (“Tdysin sama



mieltd”) viiteen (“Tdysin eri mieltd”). Lomake (liite 7) ja alkuperdiset vastaukset
csv-muodossa (liite 9) 16ytyvat liitteina.

Alkuperdiset asteikot eivit kuitenkaan tuottaneet kovin luotettavia tulok-
sia, kuten taulukosta 5 ndkyy, vaan sisdistd yhtenevdisyyttd mittaava Cron-
bachin alfa (Metsdamuuronen 2006: 511-516) jdi kaikkiaan melko alhaiseksi (>
.700). Osioiden uudelleenjdrjestely tarkemmalla merkitysanalyysilld ei myos-
kddn tuntunut tuottavan sekd yhtenevdiisid ettd merkityksellisid kokonaisuuk-

sia.



TAULUKKO 5. Likert-aineisto, alkuperdiset asenneskaalat, niiden osakom-
R?n}eln;cit ja yhtenevéisyys (SPSS Reliability Statistics, Cronbach’s
pha

Suhde englanninkieliseen opetukseen Cronbach's Alpha .419 N of Items 6

L02: Minusta on alkanut tuntua, ettd englanninkielinen opetus ei oikein sovi minulle. (-)

L04: Eri oppiaineiden opiskeleminen englanniksi on minusta mukavaa.

L09: Tapa, jolla englantia meille koulussa opetetaan, on ikédvystyttava (-)

L10: Englannin puhuminen koulutunneilla tuntuu minusta keinotekoiselta, [...] (-)

L12: Itse asiassa usein toivon, ettd voisin opiskella kaikki oppiaineet koulussa suomen kielella. (-)

L24: Jos voisin valita, haluaisin ettd kouluopinnoistani nykyistd suurempi méaéara tapahtuisi englanninkielella.

Suhtautuminen englannin kieleen Cronbach's Alpha .564 N of Items 4

LO01: Asiat on helpompi oppia, jos ne kdydaan lapi sekd suomeksi ettd englanniksi. (-)
L15: Minusta tuntuu, ettd jd4n muista jilkeen englanninkielisessd opetuksessa. (-)
L18: Koulussa usein tuntuu, ettd englanti on minulle liian vaikea kieli. (-)

L23: Olen tyytyviinen timénhetkiseen englannin taitooni.

Motivaatio Cronbach's Alpha .431 N of Items 4

L05: Koulussa panostan aina taysilld opiskeluun
L08: Englannin opiskelu on minulle tirke&d vain koska se kuuluu koulun oppiaineisiin, [...] (-)
L13: Koulussa haluaisin puhua englantia tdysin sujuvasti.

L21: Koulussa en jaksa innostua englanninkielld opiskelusta. (-)

Puhuttu ja kirjallinen tuottaminen Cronbach's Alpha .797 N of Items 5

L03: Puhun mielelléni englanniksi.

L06: Koetehtédviin vastaaminen on helpompaa englanniksi kuin suomeksi.
L16: Englanniksi vastaaminen ahdistaa minua. (-)

L17: Kirjoittaminen on helpompaa suomeksi kuin englanniksi. (-)

L19: Tekisin mielelldni kaikki tehtdvit suomeksi. (-)

Puheen ja kirjallisen ymmaértdminen Cronbach's Alpha .704 N of Items 5

L07: Minulla on usein vaikeuksia ymmartad niitd englanninkielisid materiaaleja, [...] (-)
L11: Minusta on helppoa lukea englanninkielisid teksteja.

L14: Ymmarrédn hyvin englanniksi saamani ohjeet.

L20: En aina ymmaérra englanninkielisia tehtavia oikein. (-)

L22: Minulla on usein vaikeuksia ymmartédd opettajien englanninkielistd puhetta. (-)

Usein suositellaan Likert-tyyppistd kyselyd koostettaessa ottamaan jokaiseen
asteikkoon mukaan myos kddnnettdvid eli negatiivisesti muotoiltuja vaittamia
suorien eli positiivisesti muotoiltujen rinnalle, esimerkiksi “Olen tyytyvadinen

tamdnhetkiseen englannin taitooni.” (L23) versus “Koulussa usein tuntuu, ettd



englanti on minulle liian vaikea kieli.” (L18). Nyt kadytettyyn kyselyyn oli kui-
tenkin valikoitunut huomattava méaadra kddnnettdvid vaittamia, 15 kappaletta.
Metsamuurosen (2006: 94-97) mukaan kddnnettyihin vaittdmiin vastataan eri
tavoin, eivdatkd ne korreloi valttamdttd hyvin minkddn asteikon kanssa. Han
suositteleekin valitsemaan kyselyyn vain muutamia kddnnettdvid vadittamia.
Niin ollen oli ndhtdvissd, ettd mittari kohdistui ennemmin mittaamaan
negatiivista asennekomponenttia, kuten ahdistuneisuutta, kuin positiivista suh-
tautumista kieleen ja opiskeluun. Niinpd aiemmin suoriksi tulkittuja vaittamia
késiteltiin nyt kddnnettyind ja toisinpdin, ja ndin saadulle aineistolle tehtiin
pdadkomponenttianalyysi (Principal Component Analysis, PCA) (Metsamuuro-
nen 2006: 598-614). Sen avulla voitiin luoda kolme skaalaa, joiden merkitys oli
myos selvésti nithin kuuluvista vaittamistd padteltdvissd. Nama on esitetty tau-

lukossa 6.



TAULUKKO 6. Likert-aineisto, uudistetut asenneskaalat, niiden osakomponen-
tit ja yhtenevdisyys (SPSS Reliability Statistics, Cronbach’s Alpha)

Toive opiskella mieluummin suomeksi (A) Cronbach's Alpha .900 N of Items 8

L1: Asiat on helpompi oppia, jos ne kdydaan lapi sekd suomeksi ettd englanniksi.

L5: Koulussa panostan aina tdysilld opiskeluun (-)

Lé6: Koetehtdviin vastaaminen on helpompaa englanniksi kuin suomeksi. (-)

L08: Englannin opiskelu on minulle tirke&d vain koska se kuuluu koulun oppiaineisiin, [...]
L12: Itse asiassa usein toivon, ettd voisin opiskella kaikki oppiaineet koulussa suomen kielella.
L17: Kirjoittaminen on helpompaa suomeksi kuin englanniksi.

L19: Tekisin mielelldni kaikki tehtdvat suomeksi.

L24: Jos voisin valita, haluaisin ettd koulu opinnoistani nykyistd suurempi mééra tapahtuisi englannin kielella. (-)

Negatiivinen suhde englannin opiskeluun (B) Cronbach's Alpha .850 N of Items 10

L3: Puhun mielellani englanniksi. (-)

L4: Eri oppiaineiden opiskeleminen englanniksi on minusta mukavaa. (-)

L9: Tapa, jolla englantia meille koulussa opetetaan, on ikavystyttava

L13: Koulussa haluaisin puhua englantia tdysin sujuvasti. (-)

L14: Ymmarran hyvin englanniksi saamani ohjeet. (-)

L16: Englanniksi vastaaminen ahdistaa minua.

L20: En aina ymmaérra englanninkielisia tehtdvia oikein.

L21: Koulussa en jaksa innostua englannin kielld opiskelusta.

L22: Minulla on usein vaikeuksia ymmartad opettajien englanninkielistd puhetta.

L23: Olen tyytyviinen timénhetkiseen englannin taitooni. (-)

Negatiivinen suhde englanniksi opiskeluun (C) Cronbach's Alpha .840 N of Items 6

L2: Minusta on alkanut tuntua, ettd englanninkielinen opetus ei oikein sovi minulle.
L07: Minulla on usein vaikeuksia ymmaértad niitd englanninkielisid materiaaleja, |...]
L10: Englannin puhuminen koulutunneilla tuntuu minusta keinotekoiselta, [...]
L11: Minusta on helppoa lukea englanninkielisid teksteja. (-)

L15: Minusta tuntuu, ettd jaén muista jidlkeen englanninkielisessd opetuksessa.

L18: Koulussa usein tuntuu, ettd englanti on minulle liian vaikea kieli.




Koska asenneskaalojen asteikko kulkee kuitenkin yhdestd (“Tdysin sama miel-
td”) viiteen (“Taysin eri mieltd”), voivat tulokset vaikuttaa epdintuitiivisilta:
mitd alhaisempi luku, sitd voimakkaampi kuvatun kaltainen asenne. Tamé on
perusteltua siitd ndkokulmasta, ettd suurempi luku kuvaa positiivisempaa
asennetta. Nimedmme asenneskaalat kuitenkin vield uudelleen vaarinkasitysten
valttamiseksi:

A) Suhde kaksikieliseen opetukseen
B) Suhde englannin opiskeluun
C) Suhde englanniksi opiskeluun

Myos tamd lopullinen asenneskaalojen aineisto 16ytyy tutkimuksen cvs-

muodossa liitteend (liite 10).



8 TUTKIMUSTULOKSET

Tarkastelemme seuraavaksi tutkimuksen tuloksia eli pyrimme vastaamaan tut-
kimuskysymyksiin. Aloitamme osaamisen kehittymisestd, minkd suhteen suu-
rin osa oppilaista saavutti merkittdvasti tai erittdin merkittdvasti paremman
tuloksen pdatostasoa lahtotasoon verrattaessa.

Taman jalkeen késittelemme SOLO-taksonomian avulla arvioidun osaa-
misen yhteyksid oppilaiden asenteeseen, koulumenestykseen sekd muihin taus-
tatietoihin. Tdllaisia yhteyksid ndyttdisi aineistosta 16ytyvit heikosti, ainoastaan
englannin kielen osaamiselle kouluarvosanan kautta tarkasteltuna naytti olevan
vaikutusta, ja tdlloinkin vain esseiden ldhtttasoon.

Verrattaessa oppilaiden osaamista piagetilaisen kehitysvaiheteorian ikdja-
kaumaan ndhdddan hyvin menestyneiden oppilaiden vastausten seuraavan tita
oletettavaa osaamisen tasoa, kun taas huonommin menestyneet jadvat siitd
hieman jidlkeen. Tama kahtiajakoisuus johtunee osaamista enemmaén oppilaiden
motivaatiosta panostaa ylimadrdiseen kokeeseen ja selittinee osaltaan vaikeutta
l6ytédd pienestd otoksesta SOLO-taksonomian avulla arvioidun osaamisen yhte-
yttd muihin tekijoihin. Jos oppilaita kuitenkin tarkastellaan heikommin ja vah-
vemmin menestyneisiin jaettuna, tulee esille my6s historian arvosanan yhteys
osaamisen pddtostasoon sekd asenteiden vaikutus erityisesti vahvemmin osaa-
villa oppilailla.

Kokonaisuudessaan voidaan pddtelld tutkitun koululuokan edustavan
melko tavallista luokkaa. Kuitenkin oppilaiden asenteet ovat hyvin positiivisia,

ja samoin kielitaidon voidaan todeta olevan ikdtasoon ndhden melko korkealla.

8.1 Oppimistulokset

Ensimmaéinen tutkimuskysymys Kkisittelee oppilaiden osaamisen kehitysta
opiskelujakson aikana. Osaamista mitattiin arvioimalla SOLO-taksonomian
avulla esseemuotoinen vastaus, jonka oppilaat antoivat ennen opiskelujaksoa ja

sen jdlkeen. On odotettavissa, ettd oppilaiden esseiden rakenne muuttuisi jak-



son aikana edistyneemmadksi eli toisin sanoen opetuksella voitaisiin todeta ole-
van vaikutusta osaamisen.

Lahto- ja pddtostasoa voidaan kuvailla kahdella tavalla. Taulukosta 7 na-
emme, ettd lahtotason mittauksessa suurin osa (50 %) vastauksista on ollut esi-
rakenteisia siirtymdvaiheessa yksirakenteiseen, lisdksi joitain selkedsti esiraken-
teisia sekd muutamia yksirakenteisia tai jopa siirtymévaiheessa monirakentei-
seen (25 %). Pddtostasoa mitattaessa taas suurin osa (40 %) vastauksista on yksi-
rakenteisia siirtymévaiheessa monirakenteiseen sekd yhtd suuri osa moniraken-

teisia tai siirtymavaiheessa suhteelliseen, mutta edelleen kaksi esirakenteista.

TAULUKKO 7. SOLO-tasojen vertailu, havaitut tasot ennen (ldhtomittaus) ja
jilkeen (pddtosmittaus) opintojakson

Oppilaiden maddra (N=20) Oppilaiden maddra (N=20)
lahtomittauksessa paatosmittauksessa
SOLO-taso f % f %
Esirakenteellinen 2 10 % 2 10 %
1A (siirymévaiheinen) 10 50 % 0 0%
Yksirakenteinen 3 15 % 0 0 %
2A (siirymé&vaiheinen) 5 25 % 8 40 %
Monirakenteinen 0 0 % 3 15 %
3A (siirymévaiheinen) 0 0% 7 35 %

Taulukossa 8 tarkastellaan muutosta. Huomattava enemmisto, 16 tapausta eli
80 % oppilaista sai padtostason mittauksessa korkeamman tuloksen kuin ldhto-
tason mittauksessa. Kolme oppilasta jdi kuitenkin samalle tasolle ja yksi suoriu-
tui jopa ensimmaistd vastaustaan huonommin — tdhdn saattoi vaikuttavia teki-
joita olla toki useita, esimerkiksi motivaatio, stressi tai vasymys (Biggs & Collis
1982: 176-181). Jarjestysasteikollisessa datassa muutoksen suuruutta on hankala
tarkastella, silld ei voida sanoa, onko muutos esirakenteisesta yksirakenteiseen
yhtd merkittdava tai suuri muutos kuin yksirakenteisesta monirakenteiseen. SO-
LO-taksonomian kontekstissa voitaneen kuitenkin sanoa, ettd muutos siirtyma-
vaiheeseen tai siirtymévaiheesta (pieni muutos) on vihemman merkittdva muu-
tos kuin tdysi muutos tasolta toiselle (merkittdvd). Suurimman osan (65 %)

kohdalla muutos oli suurempi kuin siirtymévaiheinen. Lisdksi voitaneen sanoa,



ettd muutos erirakenteisesta monirakenteiseen (erittdin merkittavd) on suurem-
pi tai merkittdvampi kuin muutos esirakenteisesta yksirakenteiseen tai yksira-

kenteisesta monirakenteiseen.

TAULUKKO 8. SOLO-tasojen vertailu, havaittujen tasojen muutos ennen (ldh-
tomittaus) ja jalkeen (padtosmittaus) opintojakson

Oppilaiden méara (N=20)

Muutoksen merkittavyys f %
Negatiivinen 1 5%
Ei muutosta 3 15 %
Pieni 3 15 %
Merkittava 8 40 %
Erittdin merkittava 5 25 %

Lahtotason ja pddtostason vélistd eroa on syytd tarkastella myos tilastollisen
merkitsevyyden ndkokulmasta, jotta voidaan ottaa kantaa siihen, onko kyseessd
sattumanvarainen tulos vai aito muutos. Usein tillaisessa parittaisen otoksen
vertaamisessa kaytettdisiin t-testid, jonka parametrittomaksi vastineeksi Met-
samuuronen (2004: 100-111) esittdd Wilcoxonin merkkitestida (Wilcoxon Signed
Rank Test tai Wilcoxon Matched pairs test). Wilcoxonin merkkitestinkdan ole-
tukset eivét tdysin toteudu, silld siind laskettavan otosten vilisen muutoksen
oletetaan olevan jatkuva muuttuja siten, ettd parit voidaan asettaa muutoksen
suuruuden mukaiseen jadrjestykseen. Talloin ainoaksi osuvaksi tilastolliseksi
malliksi jdisi merkkitesti (sign test) (Metsamuuronen 2004: 91-99), joka ei kui-

tenkaan ota milldan tavoin huomioon muutoksen suuruutta.

TAULUKKO 9. SOLO-tasojen vertailu, ennen (lahtomittaus) ja jalkeen (pddtos-
mittaus% S%Jintojakson havaittujen tason vilisten erojen merkitta-

vyys (SPSS Sign Test)
Lahtomittaus - Paatosmittaus
Exact Sig. (2-tailed) .000**
Exact Sig. (1-tailed) .000**
Point Probability .000**

*p <.01, **p <.005



Taulukosta 9 voimme merkkitestin tuloksena todeta, ettd on kidytannossda mah-
dotonta (p<.001), ettd erot ennen ja jilkeen mittauksissa olisivat sattumanvarai-

sia.

8.2 Tuloksia selittavit tekijat

Toinen tutkimuskysymys koskee osaamiseen ja sen kehitykseen vaikuttavia
tekijoitd eli yhteyttd oppilaiden koulumenestyksen, asenteen ja muiden tausta-
tekijoiden sekd saavutettujen SOLO-tasojen valilld. Esittelen seuraavassa kun-
kin taustatekijan ja késittelen sen yhteyttd oppilaiden osaamiseen SOLO-

taksonomian avulla mitattuna.
8.2.1 Oppilaiden asenne

Oppilaiden asennoitumista mitattiin Likert-tyyppiselld kyselylld, jonka tuloksis-
ta luotiin lopulta kolme asenneskaalaa: (A) Suhde kaksikieliseen opetukseen;
(B) Suhde englannin opiskeluun; ja (C) Suhde englanniksi opiskeluun. Tulokset
vaihtelevat asteikolla yhdestd viiteen siten, ettd suurempi luku kuvaa positiivi-
sempaa suhtautumista.

Tulokset kertovat positiivisesta suhtautumisesta englannin kielen opiske-
luun (B, keskiarvo 4,1) ja kielen avulla opiskeluun (C, keskiarvo 4,2). Erityisen
lupaavalta tulos ndyttdd verrattuna Pihkon (2007: 62-86) tutkimukseen, jossa
asennekomponentit “Asenne englannin opiskeluun” ja “Motivoituneisuus eng-
lannin opiskeluun” saivat vieraskielisen opetuksen oppilailla keskiarvoiksi vas-
taavasti 3,8 ja 3,9 samalla asteikolla. Ainoastaan suhtautuminen kaksikieliseen
opetukseen (A, keskiarvo 3,2) jakaa oppilaita kahtia: osa selvésti toivoo mie-
luummin voivansa opiskella vain suomeksi ja osa taas on tyytyvdisid kaksikieli-
seen opetukseen.

Seuraavista kuvioista 2, 3 ja 4 on ndhtédvissd oppilaiden asenteen jakautu-

minen asenneskaaloittain.



1 2 3 4
MIN 2.000 MAX 4.375 AVG 3.169 STD .765

KUVIO 2. Asenneskaalan A (Suhde kaksikieliseen opetukseen) jakautu-
minen luokassa, suurempi tulos kuvaa positiivisempaa
asennetta.

1 2 3 4

MIN 2.500 MAX 4.700 AVG 4.075 STD .562

KUVIO 3. Asenneskaalan B (Suhde englannin opiskeluun) jakautuminen
luokassa, suurempi tulos kuvaa positiivisempaa asennetta.

0 PN

1 2 3 4 5

MIN 2.500 MAX 5.000 AVG 4.217 STD .635

KUVIO 4. Asenneskaalan C (Suhde englanniksi opiskeluun) jakautuminen
luokassa, suurempi tulos kuvaa positiivisempaa asennetta.



Yhteyttd asenteen ja SOLO-taksonomian avulla mitattujen oppimistulosten vé-
lilla tarkastellaan korrelaation avulla. Jarjestysasteikollisen aineiston korrelaati-
oiden tarkasteluun on kaksi yleisesti kdytettyd mallia, Spearmanin rho ja Ken-
dallin tau (Metsamuuronen 2004: 234-244). Joidenkin ldhteiden (Puth et al.
2015) mukaan ndistd parhaiten pienen aineiston kanssa toimisi tau, mutta tdssa
tapauksessa olen kadyttanyt molempia, ja niiden antamat tulokset tuntuvat pit-
kalti seuraavan toisiaan. Yhteyden merkittdvyys on laskettu yksisuuntaisena,
silld voidaan olettaa, ettd oppilaiden positiivisella asenteella on positiivinen

vaikutus myo6s oppimistuloksiin. Tulokset ovat ndhtdvissa taulukosta 10.

TAULUKKO 10. Asenneskaalojen ja SOLO-tulosten viliset yhteydet ja yhteyk-
sien merkittéivy?ldet SPSS Bivariate Correlations, Kendall’s tau-b,
Spearman, 1-tailed Significance)

Correlations (N=20)

Lihtotaso Pa&tostaso Muutos

Kendall's tau_b Asenne_A Correlation Coeff. 258 215 -.006
Sig. (1-tailed) .078 119 486

Asenne_B  Correlation Coeff. 250 .090 .037

Sig. (1-tailed) .088 313 418

Asenne_C  Correlation Coeff. .013 -.142 -113

Sig. (1-tailed) A72 221 267

Spearman's tho Asenne_A  Correlation Coeff. 333 .296 -.014
Sig. (1-tailed) .075 103 A77

Asenne_B  Correlation Coeff. .300 126 .046

Sig. (1-tailed) .100 .298 423

Asenne_C  Correlation Coeff. .035 -.159 =112

Sig. (1-tailed) 441 252 319

*p < 01, **p < .005

Asenne A = "Suhde kaksikieliseen opetukseen", Asenne B = "Suhde englannin opiskeluun"

Asenne C = "Suhde englannin opiskeluun"

Tulosten mukaan asenteella ei ndytd olevan tilastollisesti merkittdvaa vaikutus-
ta lahtotasoon, pddttotasoon tai oppimistuloksiin. Tdllaista lopputulosta voita-
neen pitdd hammentéving, ja palaammekin tdhan vield luvun lopussa.

Koska Pihko (2008: 87-94) havaitsi omassa tutkimuksessaan merkittdavid
eroja tyttdjen ja poikien asenteessa siten, ettd kielijannitys korostui erityisesti

tyttdjen ongelmana, tarkasteltiin samaa mahdollisuutta myos tdamén tutkimuk-



sen aineistossa t-testin avulla. Sen perusteella mitddn sukupuoleen liittyvaa

eroa oppilaiden asenteessa ei kuitenkaan ole (p-arvo vililld 0,503 ja 0,953).
8.2.2 Oppilaiden koulumenestys

Oppilaiden koulumenestystd tarkasteltiin englanninkielen ja historian arvosa-
nojen kautta. Tamédn suhteen luokka oli heterogeeninen: arvosanoista 16ytyi
sekd vitosia ettd kymppejd, ja luokan keskiarvo molemmissa aineissa oli hieman

yli kahdeksan, kuten taulukosta 11 on nahtavissa.

TAULUKKO 11. Oppilaiden koulumenestyksen jakautuminen englannin ja his-
torian arvosanoissa

Descriptive Statistics

N Min Max Mean Std. Deviation
Englanti 20 5 10 8.200 1.196
Historia 20 5 10 8.125 1.401

Yhteyttd arvosanojen ja SOLO-taksonomian avulla mitattujen oppimistulosten
valilld tarkastellaan Spearmanin rhon ja Kendallin taun avulla, kuten toimittiin
myos oppilaiden asenteen kanssa. Edelleen merkittdvyys on laskettu yksisuun-
taisena, silld voidaan olettaa hyvilld koulumenestykselld olevan positiivinen

vaikutus myo6s oppimistuloksiin. Tulokset ovat ndhtdvissa taulukosta 12.



TAULUKKO 12. Kouluarvosanojen ja SOLO-tulosten viliset yhteydet ja yhte-
yksien merkittdavyydet (SPSS Bivariate Correlations, Kendall's
tau-b, Spearman, 1-tailed Significance)

Correlations (N=20)

Lahtotaso Paatostaso Muutos

Kendall's tau_b Englanti Correlation Coeff. .601** 222 -118
Sig. (1-tailed) .001 128 270

Historia Correlation Coeff. .210 269 130

Sig. (1-tailed) 128 072 .235

Spearman's tho Englanti Correlation Coeff. .657** 277 -130
Sig. (1-tailed) .001 118 .292

Historia Correlation Coeff. .257 334 175

Sig. (1-tailed) 137 .075 .230

*p <.01, *p < .005

Englannin ja historian kouluarvosanojen sekd SOLO-tulosten vilinen yhteys
ndyttdd jaavan heikoksi. Ainoa tilastollisesti merkitseva (p < 0.05) yhteys loytyy
englannin kouluarvosanan ja ldhtotason vastauksen vililtd. Tamd yhteys onkin
hyvin ymmarrettavissd, silld taitavammat kielenkdyttdjat pystyvit todennakoi-
sesti paremmin késittelemddn myos vahemman tuttua aihetta. Myos arvosano-
jen negatiivinen yhteys osaamisen muutokseen voidaan ymmartdd, kun huoma-
vdhentdvana.

Historian osaamisen erittdin heikko yhteys oppimistuloksiin on kuitenkin
hdmmentdvad. Voitaisiin nimittdin olettaa, ettd paremmin historiaa taitavat paa-
sevét jakson lopulla selvisti parempiin tuloksiin. Biggs ja Collis (1982: 185-205)
mukaan SOLO-tuloksilla ndyttdisi myos olevan yleinen yhteys didinkielen ja
matematiikan arvosanoihin, ja onkin harmillista todeta, ettei tdtd tietoa aineis-

tosta 1oydy.
8.2.3 Muut taustatiedot

Historian ja englanninkielen arvosanojen lisdksi kerdttiin oppilaiden taustoista
tieto syntymédvuodesta, vieraskielisen opetuksen aloitusvuodesta, kotikielesta

(huoltajalta), sukupuolesta (opettajalta) ja englanninkielisessd maassa asumises-



ta (oppilailta). Tamadn lisdksi oppilaat arvioivat omaa englanninkielen nykyises-
td tasoaan ja tavoitetasoaan peruskoulun loppuun mennessa sekd englanninkie-
len kaytostd koulun ulkopuolella (ks. liite 7).

Sukupuolta lukuun ottamatta (12 poikaa ja 8 tyttod) luokka oli taustoiltaan
yllattavan homogeeninen. Kaikki oppilaat olivat syntyneet vuonna 1998, heidan
kotikielensd oli suomi, ja suurin osa (18) oli aloittanut englanninkielisessad ope-
tuksessa jo pdivdkoti-idssd, vuosina 2001-2003. Kahdesta my6hemmin aloitta-
neesta oppilaasta toinen oli asunut ulkomailla ja kdynyt sielld englanninkieli-
sessd opetuksessa, toisen kohdalla taas merkinta saattaa hyvin viitata peruskou-
lun aloittamiseen, vaikka vieraskielinen opetus olisikin alkanut jo p&ivakoti-
idssd. Edelleen suurin osa (19) kaytti kieltd jossain yhteydessd myos koulun ul-
kopuolella, mutta vain yksi useammassa kuin yhdessd tilanteessa. Kielitason
arvioinnin suhteen vaihtelu oli hieman suurempaa: 16 arvioi oman kielitaitonsa
hyviksi ja nelja erinomaiseksi, tavoitetasoksi 13 asetti erinomaisen kielitaidon,
nelja tyytyi hyvaan ja kolme tavoitteli natiivin kaltaista tasoa.

Useimpien taustatekijoiden, kuten vieraskielisen opetuksen aloittamisen
tai englannin kielen koulun ulkopuolisen kdyton suhteen ei oppimistulosten
vertailua kannata tehdd, silld luokka on useassa suhteessa ldhes tdydellisen yh-
tenevd. Voimme kuitenkin tarkastella sukupuolta ja oman kielitason ja tavoite-
tason arvioita oppimista selittdvind tekijoind.

Tyttojen ja poikien eli kahden riippumattoman ryhman vélistd eroa voi-
daan jarjestysasteikollisessa  aineistossa tarkastella ~Mannin-Whitneyn-

Wilcoxonin testin (Metsdamuuronen 2004: 181-193) avulla taulukossa 13.



TAULUKKO 13. Sukupuolten vilisten erojen merkittivyydet SOLO-tulosten
lahtotason, pddtostason ja muutoksen suhteen (SPSS Indepen-
dent-Samples Mann-Whitney U Test)

Exact Sig. (2-tailed)

Koko aineisto (N=20) Neg. tulos poistettu (N=19)
L&htotason jakautuminen 135 177

sukupuolen mukaan

Paatostason jakautuminen 473 657

sukupuolen mukaan

Muutoksen jakautuminen 047* .075

sukupuolen mukaan

*p <.05 *p<.01

Tuloksista ndhdddn, ettd sukupuolten vililld ei ole tilastollisesti merkittavaa
eroa ldhtotason ja pddtostason suhteen (p < 0.05), vaan havaittavat erot ovat
satunnaisia. Muutoksen eli oppimistulosten suhteen sukupuolella nayttdisi kui-
tenkin olevan merkitysté (p = 0.047). Aineistossa on kuitenkin yksi negatiivinen
tulos, jonka edustavuus voitaneen kyseenalaistaa: Onko todenn&kdistd, ettd op-
pilaan osaaminen on laskenut jakson aikana, vai todenndkdisempéd, ettd huono
tulos johtuu muista tekijoistd? Jos negatiivinen tulos poistetaan, ei oppimistu-
losten viililld ole endd ndhtdvissd merkittavad eroa.

Yhteyttd kielitaidon itsearvion ja tavoitetason sekd SOLO-taksonomian
avulla mitattujen oppimistulosten vililld tarkastellaan edeltd tutun Spearmanin
rhon ja Kendallin taun avulla, ja yhteyden voidaan edelleen olettaa olevan yksi-

selitteisesti positiivinen. Tulokset ovat ndhtédvissa taulukossa 14.



TAULUKKO 14. Oppilaiden kielitaidon itsearvion ja tavoitetason sekda SOLO-
tulosten viliset yhteydet ja 1%Ihteyksien merkittavyydet (SPSS Bi-
variate Correlations, Kendall's tau-b, Spearman, 1-tailed Signifi-

cance)
Correlations (N=20)
Lahtotaso  Paddtostaso Muutos
Kendall's tau_b Itsearvio Correlation Coeff. -.033 -117 .041
Sig. (1-tailed) 439 291 422
Tavoitetaso ~ Correlation Coeff. .189 .505* .310
Sig. (1-tailed) 179 .007 .062
Spearman's rho Itsearvio Correlation Coeff. -.035 -126 .045
Sig. (1-tailed) 442 .298 425
Tavoitetaso ~ Correlation Coeff. .211 .552* .348
Sig. (1-tailed) 186 .006 .066

*p <.01, **p <.005

Tulosten mukaan oppilaan asettaman kielellisen tavoitteen ja péadtostason
osaamisen vdlilld on yhteys. Tamé kertonee yleiselldkin tasolla siitd, miten mo-

tivoitunut oppilas saavuttaa parempia tuloksia.

8.3 Ikitason mukainen osaaminen

Viimeinen tutkimuskysymys kasittelee oppilaiden osaamista ikdtasolle ominai-
seen osaamisen verrattuna. Biggs ja Collis (1982: 163-182) toteavat “hyvan” tai
“riittdvan” osaamisen tason madrittelyn vaikeaksi, esimerkiksi tutkimusta opet-
tajien odotuksista tietylle ikdvaiheelle on melko vdhdn. SOLO-taksonomia so-
veltuukin paremmin formatiiviseen kuin summatiiviseen arviointiin.

Koska SOLO-tasot ovat kuitenkin verrannollisia Piaget'n vaiheittaiseen
kehitysteoriaan, jossa tietyn tyyppinen ajattelun osaaminen on ominaista tietyn
ikdiselle lapselle, voidaan tarkastella, miten saadut tulokset vastaavat ikdtasolle
ominaista osaamista. Esimerkiksi Ojala (1987) liittdad SOLO-tasot piagetilaisiin
kehitystasoihin varsin suoraviivaisesti. On kuitenkin muistettava, ettd SOLO-
tulokset ovat lahtokohtaisesti tilannesidonnaisia, ja tadlloin tdtd yhteyttd voidaan

pitdd ainoastaan melko heikkona.



Piaget'n vaikutusta ajattelun kehityksen tutkimukselle voidaan tuskin yli-
arvioida, ja koko teoriakenttd voidaan jopa jakaa ajatteluun ennen ja jdlkeen
Piaget'n, silld niin voimakas on hdnen vaikutuksensa ollut. Perinteinen, erilli-
siin, toinen toistaan jaykdasti seuraaviin, kasvavan monimutkaisuuden kehitys-
vaiheisiin jakautuva ndkemys ajattelusta ei kuitenkaan endd ndyta perustellulta.
Tutkimus ei niinkddn kielld ajattelun konstruktiivisuutta, vaan kehitys nahd&dan
monimutkaisempana ja useamman tekijin vuorovaikutuksesta johtuvana. Tal-
16in kehitysvaiheet eivit seuraa toisiaan jaykésti, vaan niissd on paljonkin vaih-
telua, esimerkiksi kasiteltdvéastd asiasta riippuen. (Barrouillet 2015).

Kenties juuri tdstd syystd ajattelun kehitysvaiheiden tarkasteluun liittyvaa
tutkimusta on melko vdhdn. Shayerin et al. (1976) tutkimus ndyttdisi olevan ai-
noa, jossa perinteisid piagetilaisia kehitysvaiheita on tarkasteltu merkittavalla

otoksella (kaikkiaan noin kymmenentuhatta 9-4-vuotiasta lasta).

TAULUKKO 15. Oppilaiden tdssd tutkimuksessa saavuttamien SOLO-tasojen
grosentuaalinen jakauma sekd Shayerin et al. (1976) aineistosta
2,5-vuotiaille laskettu piagetilaisten kehitysvaiheiden keskiar-

voinen prosentuaalinen jakauma

Kehitysvaihe Shayer et al. (1) % SOLO-taso (pééatos) %
Esioperationaalinen 1 1.46 % Esirakenteinen 10.00 %
- - 1A 0.00 %
Varhainen konkreettinen 2A 1.14 % Yksirakenteinen 0.00 %
2A/2B 6.77 % 2A 40.00 %
Myohiiset konkreettiset 2B 37.40 %  Monirakenteinen 15.00 %
2B+ 2B/3A 4490 %  3A 35.00 %
Varhaiset formaalit 3A 7.89 % Suhteutettu 0.00 %
- - 4A 0.00 %
Myohiiset formaalit 3B 0.44 % Laajennettu abs. 0.00 %

(1) Shayerin at al. Kéyttdma notaatio ja sen vastaavuus piagetilaisiin kehitystasoihin

Taulukosta 15 ndemme siis piagetilaisen kehitysvaiheen tasot, Shayer et al.
(1976) kdyttaman notaation sekd nditd vastaavan SOLO-tason. Shayerin et al.
(1976) kolme eri testid mittasivat kukin hieman eri kehitysvaiheita, ja ne toteu-
tettiin hieman erilaisille ikdjakaumille. Tuloksista on kuitenkin laskettavissa

prosentuaaliset keskiarvot noin 12,5-vuotiaille oppilaille, kuten taulukossa on



esitetty (%), ja vertailua varten on laskettu myos oppilaiden prosentuaalinen
jakautuminen SOLO-tasoille tassd tutkimuksessa (%).

Vertailun perusteella ndyttdisi, ettd tutkimukseen osallistuneet oppilaat
eivit tdysin saavuta ikdtasolleen oletettavaa maksimia, jona voitaisiin pitdd mo-
nirakenteista vastausta. Téllaista ilman alkuperdistd aineistoa tehtyd tulkintaa
sekd erilaisilla menetelmilld saatujen aineistojen vertailua voidaan kuitenkin

pitdd vain suuntaa antavana.

8.4 Aineiston kahtiajakoisuus

Oppilaat jakaantuvat SOLO-taksonomian kautta mitatun osaamisensa suhteen
melko selkedsti heikommin ja vahvemmin menestyneisiin. Tamé ero nakyy jo
oppimistulosten tarkastelussa, mutta tulee vield selkeimmin esille ikdtason
mukaisen osaamisen vertailussa. Kuviossa 5 on siis esitetty tdméan tutkimuksen
oppimistulosten jakautumista sekd vertailukohtana Shayerin er al. (1976) tut-

kimukseen perustuvaa kehitystasojen jakautumista.

KUVIO 5. Oppilaiden tdssd tutkimuksessa saavuttamien SOLO-tasojen
prosentuaalisen jakauman sekd Shayerin et al. (1976) aineis-
tosta 12,5-vuotiaille lasketun kehifysvaiheiden keskiarvoi-
sen prosentuaalisen jakauman vertailu

Tama esitys avaa mielenkiintoisen nakyman. Tutkimuksen aineistossa on kaksi

“piikkid”, joista toinen mukailee Shayerin at al. (1975) tuloksia - eli oppilailta



samantapainen kahtiajakoisuus 16ytyy myos ldhtdtason tuloksista.

Aineiston kahtiajakoisuutta voidaan ldhestyd kahdella tavalla. Voimme
joko olettaa oppilaiden osaamista mitatun osuvasti, ja tutkimuskohteena olleen
luokan jakautuvat luonnostaan ja sattumalta selvdsti heikommin ja paremmin
menestyneisiin. Tai voimme olettaa tuloksiin vaikuttavan jonkin merkittdvan
taustatekijan, jota tutkimuksessa ei otettu huomioon.

Tarkastellaan ensin oppilaiden jakamista heikommin ja vahvemmin me-
nestyneisiin. Tdlloin esille tulee uusia yhteyksid taustatekijoihin, jotka koko tut-
kimusjoukon vertailussa jddvat havaitsematta. Ndistd tuloksista tilastollisesti

merkittdvit on esitetty taulukossa 16.

TAULUKKO 16. Koonti SOLO-tulosten sekéa asenneskaalog)en ja kouluarvosano-
jen vdlisistd merkittavistd yhteyksistd SOLO-tulosten menestyk-
sen mukaisissa osajoukoissa. (SPSS Bivariate Correlations, Ken-
dall's tau-b, Spearman, 1-tailed Significance)

Correlation Coefficent

Kendal's tau Spearman's rho

Heikompi puolisko, Lahtotaso - Englanti 0,581* 0,627*
lahtotaso (N=12)

Lahtotaso - Paatostaso 0,524* 0,541*

Padtostaso - Englanti 0,564* 0,599*
Vahvempi puolisko, Lahtotaso - Asenneskaala A 0,557* 0,627*
lahtotaso(N=8)

Lihtotaso - Asenneskaala B 0,709* 0,798**

Lihtotaso - Asenneskaala C 0,745* 0,850**
Heikompi puolisko, Padtostaso - Historia 0,522* 0,609+
paatostaso (N=10)

Paitostaso - Asenneskaala C 0,522 0,609*

Lahtotaso - Englanti 0,762** 0,830**
Vahvempi puolisko, Lahtstaso - Padtostaso -0,823** -0,866**
paatostaso (N=10)

Paatostaso - Asenneskaala C  -0,511* -0,579*
Koko aineisto (N=20) Lahtotaso - Englanti 0,601** 0,657**

Lahtotaso - Paatostaso 0,082 0,116

*p <.05, **p<.01

Nayttdisi siltd, ettd heikommin menestyneiden oppilaiden tuloksiin vaikuttivat
eniten heiddn osaamisensa, ldhtotasolla erityisesti englannin kielessd mutta

padtostasolla myos historiassa. Paremmin menestyneiden kohdalla taas asen-



neskaalojen vaikutus tulee esille. Tama tulos on tulkittavissa siten, ettd hei-
kommin menestyneiden oppilaiden vastauksia rajoittaa juuri heidédn osaami-
sensa englannissa ja historiassa. Paremmin menestyneilld taas on kaytettdvis-
sddn laajempi osaamisen skaala, jonka sisdlld asenteen vaikutus voi tulla naky-
ville. Mielenkiintoista on myds huomata, ettd 1dhto- ja padtostason vilinen yh-
teys tulee kylla esille osajoukkoihin jaetussa tarkastelussa mutta ei koko aineis-
tossa; samoin “Suhde englanniksi opiskeluun” asenneskaalan yhteys pddtos-
tasoon ndkyy vain osajoukkojen tarkastelussa.

Biggs ja Collis (1982: 17-31, 176~ 181) totesivat, ettd usein oppijan oletetaan
toimivan automaattisesti parhaan kykynsi mukaan, vaikka todellisuudessa
stressilld, motivaatiolla ja muille tilannetekijoilld on suoritustasoon suurikin
vaikutus. Kehitystaso méérittelee ennemminkin yldrajan, jolla yksilo voi toimia,
mutta ei yksittdisestd tehtdvastd suoriutumista. Samaan ilmioon kiinnitti huo-
miota myo6s Stalne (2016) hahmotellen kaksi kehityksellistd yldrajaa: toisaalta
jokapdivdisen toiminnan tason ja toisaalta optimaalisen toiminnan tason, jolle
ylletddn parhaimmillaan hyvin tuetussa tilanteessa. Koska luokan SOLO-
taksonomian avulla mitattu osaamisprofiili on niin voimakkaan kahtiajakoinen
ja eroaa selvésti Shayerin er al. (1976) tutkimukseen pohjautuvasta oletuksesta,
voidaan perustellusti ajatella oppilaiden suorituksiin vaikuttaneen oman osaa-
misen tai kehitystason lisdksi tilannekohtaisen taustatekijan tai -tekijoiden.

Todenndkoisimpana taustatekijand tutkija piddn oppilaiden koetilanteessa
kokemaa motivaatiota. Sitd voidaan tarkastella erilaisten yksil6llisten ja tilanne-
tekijoiden muodostamana kokonaisuutena, jossa yksilon odotuksilla toiminnan
tuottamista seuraamuksista on suuri merkitys (Lehtinen et al. 2016: 143-152).
Esimerkiksi suhtautuminen koulutyohon riippuu toisaalta oppilaan menesty-
misodotuksista ja toisaalta hdanen koulutyélle liittdimédstd merkityksestd. Talloin
oletetaan, etteivit kaikki oppilaat ndhneet tutkimuksessa kaytettyd koetta mer-
kityksellisend, ja jdttivat ndin tdyden panoksensa antamatta.

Biggsin ja Collisin madrittelivdt omassa analyysissaan paddasiallisesti moti-
vaatiosta koostuvalle komponentille reilun 11 % selitysosuuden osaamisen va-

riaatiosta. Tdssa tutkimuksessa mahdollinen motivaation vaikutus olisi huomat-



tavasti suurempi. Tdtd on kuitenkin mahdotonta tarkastella luotettavasti nykyi-
sen aineiston pohjalta, silld motivaatiota olisi tdytynyt mitata itse koetilanteessa
esimerkiksi tilannesidonnaisen motivaation asteikolla (The Situational Motiva-
tion Scale, SIMS) (Guay et al. 2000, Standage at al. 2003).

Aineiston kahtiajakoisuuden kisittely on joka tapauksessa pitkalti speku-
latiivista. Osaamisen mukaan jaetut osajoukot ovat niin pienid, ettei niissd to-
teutettua analyysia voida pitdd minkdédn tilastollisen mallin mukaisesti luotetta-
vana. Eri osaamistasojen viliset erot vaatisivat siis selvasti suuremman otoksen

kasittelya.



9 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden osaamisen kehitystda SOLO-
taksonomian avulla sekd sen yhteyksid taustatietoihin ja ikdtasolle ominaiseen
osaamiseen. Tdtd seurattiin yhden peruskoulun kuudennen luokan erdan histo-
riaa késitelleen opiskelujakson aikana. Osaamisen kehitys oli selkedsti nahtdvis-
sd: suurimmalla osalla (13 oppilasta 20:std) esseevastauksen rakenne muuttui
merkittavasti tai erittdin merkittdvasti edistyneemmaksi.

Yhteyttd muuhun osaamiseen kuten englannin ja historian kouluarvosa-
noihin, mitattuihin asenneskaaloihin tai oppilaiden taustoihin ei timén aineis-
ton tarkastelussa voitu osoittaa. Ainoastaan englannin arvosanalla oli merkitta-
vd yhteys ldhtotason tuloksiin. Tama tulos selittynee osittain oppilaiden voi-
makkaalla kahtiajakautumisella SOLO-taksonomian avulla mitatun osaamisen
suhteen, ja osittain taustalla mahdollisesti vaikuttaneen mittaamattoman tekijan
kuten koetilanteen tilannemotivaation kautta.

Jos oppilaita tarkastellaan kahtena erillisend ryhmand, vahvasti ja heikosti
menestyneind, nousee esille esimerkiksi pddtostason tuloksen yhteys historian
arvosanaan esille. Mielenkiintoista on myos ndhdd, ettd asenne vaikuttaa erityi-
sesti hyvin menestyneilld oppilailla. N4itd tuloksia ei kuitenkaan voida pitda
luotettavina, silld osajoukot jdivit kovin pieniksi.

Oppilaiden osaaminen ikdtasoonsa ndhden voidaan todeta tavanomaisek-
si. Usein vieraskielisen opetuksen siséllolliset ja kognitiiviset tulokset ovat nayt-
taytyneet hyvin positiivisina, mutta jos tima pitdd paikkansa myos nyt tutkitus-
sa koululuokassa, ei se tule aineistossa nékyviin. Toisaalta tulokset voidaan tul-
kita siten, ettd koska luokan oppilaat eivit ole taustoiltaan erityisen valikoitu-
neita, toisin kuin vieraskielisessd opetuksessa usein on, myos oppimistulokset
ovat tavanomaisia. T4dlloin tutkimus tukisi, joskin valillisesti, vieraskielisen ope-
tuksen erityisten oppimistulosten viime aikoina saamaa kritiikkid. Lienee kui-
tenkin syytd mainita, ettd oppilaiden englannin kielen osaamista voidaan es-

seevastausten perusteella pitdd ikdtasolleen erinomaisena, vaikka tuo osaami-



nen ei ollutkaan tdmédn tutkimuksen kohteena. Lisdksi vieraskieliseen opiske-

luun ja englannin kieleen liittyvit asenteet olivat hyvin positiivisia.

9.1 Tutkimuksen vahvuuksien ja rajoitteiden arviointi

Tutkimus toteutti onnistuneesti keskeisen tavoitteensa tarkastella oppilaiden
osaamista SOLO-taksonomian avulla. Keskeiset mittarit eli Likert-tyyppisten
vdittdmien muodostamat asennekomponentit sekd oppilaiden esseevastausten
arviointi SOLO-taksonomian mukaisesti osoittautuivat molemmat sisdiselta
reliabiliteetiltaan vahvoiksi. Tdméd ndkyy mittareiden sisdisend koheesiona. SO-
LO-taksonomian osalta siis eri arvioitsijoiden antamat tasot eivit satunnaisesti
eroa toisistaan, ja asennekomponenttien osalta taas oppilaiden vastaukset kom-
ponentin vdittdimiin ovat samoin yhdensuuntaisia.

Mittareiden validideetti olisi mahdollista kyseenalaistaa, silld niiden vali-
set yhteydet oppilaiden arvioinnin asiantuntijan eli opettajan antamiin arvosa-
noihin eivit ole odotetun kaltaisia. Esseevastausten arvioinnin osalta on tilloin
tarked muistaa SOLO-taksonomian tilannesidonnaisuus, jota Biggs ja Collis
(1982) useaan kertaan korostavat. Tarkastelussa on yksittdisen vastauksen ra-
kenne, ei oppilaan kognitiivinen kehitys kokonaisuudessaan. Validiteetin tar-
kastelu vaatisi siis ndiden SOLO-taksonomian mukaisten tulosten vertaamista
esimerkiksi asiantuntijaopettajan arvioihin (Biggs & Collis 1982: 185-205) koski-
en juurikin nditd yksittdisid vastauksia. Toisaalta tulokset on syytd ndhdd myos
yhteydessd oppilaan kokonaisosaamiseen, ja tdssd mielessd olisi vahvempi yh-
teys ollut odotettavissa.

Sekd lahto- ettd pddtostaso SOLO-taksonomian mukaisesti arvioituna
muodostavat vahvasti kahtiajakautuneen aineiston, ja kuten mainittu, erikseen
tarkasteltuna molemmissa osajoukoissa on ndhtdvissa erilaisia yhteyksia koulu-
arvosanoihin ja asennekomponentteihin. Oppilaiden jakautuminen hyvin ja
huonosti menestyneisiin on kuitenkin erilainen 1dht6- ja pa&dtostason mittauk-

sissa, joten tdysin pysyvéstd ilmidistd ei voi olla kysymys. Todenndkoisesti osa



oppilaista ndytti osaamistaan eri tavalla 1&hto- ja pdatostason kokeissa riippuen
mahdollisesta mittaamattomasta tilannekohtaisesta tekijasta.

Tdmdn mittaamattoman tekijan vaikutus on tutkimuksen suurin rajoitus.
Tekijoitd saattaa olla useita oppilaiden vasymyksestd ja nidldstd koemotivaati-
oon, mutta jdlkikdteen niiden huomioon ottaminen lienee yksinkertaisesti mah-
dotonta. Ndistd uskottavin saattaisi olla oppilaiden motivaatio suorittaa testi
parhaan mahdollisen osaamisensa mukaisesti. Testitilanne oli luokan oman
opettajan jdrjestdma eikd tutkijan kontrolloima, ja ndin ollen on mahdollista,
ettd oppilaat hahmottivat testin ylimddrdisend, omaan koulumenestykseen vai-

kuttamattomana tekijana.

9.2 Tutkimuksen eettinen arviointi

Tarkastelen tutkimuksen eettistd puolta professori Matti Hayryn (1999) esitte-
lemien niin sanottujen keskitason periaatteiden valossa. Namd periaatteet ovat
(1) hyodyllisyyden, (2) vahingon vélttdmisen, (3) autonomian kunnioituksen
sekd (4) oikeudenmukaisuuden periaatteet. Opetus- ja kulttuuriministerion
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisema Ihmistieteisiin luettavien tut-
kimusalojen eettiset periaatteet (Eriksson et al. 2009) eroaa jonkin verran Hay-
ryn esittdmistd periaatteista, mutta itse asiassa sulautuvat niiden alle: itsemaé-
radmisoikeus autonomian alle ja vahingon vélttdminen sekéd yksityisyys ja tie-
tosuoja niin edelleen vahingon valttamisen alle. Tulkitsen Hayryn periaatteiden
késittelevan etiikkaa hieman laajemmasta ndkokulmasta ja muodostavan yk-
sinkertaisen tyokalun kiinnittdd huomiota seikkoihin, jotka voisivat unohtua
tutkijan omasta ammattietiikasta tai yleisestd mielipiteestd. Edelleen katson
Hayryn periaatteiden osuvan keskeisiltd osiltaan hyvin yhteen my6s Jyvaskylan
yliopiston (2012) Eettisen periaatteiden kanssa, joissa mainitaan muun muassa
oikeudenmukaisuus, vastuullisuus ja kunnioitus - tosin yliopiston toiminnan
paljon yksittdistd tutkimusta laajemmassa kontekstissa.

Ensimmadinen periaate kysyy, onko tutkimus hyodyllinen ja sitd kautta pe-

rusteltu. Pro gradu -tutkielman tasolla merkitys tai hyodyllisyys rakentuu tie-



tysti ensisijaisesti tutkijalle itselleen. Tdamdn tutkimuksen matka on ollut erityi-
sen pitkd, vuodesta 2010 vuoteen 2018. On mielenkiintoista tarkastella omaa
kehityskaartaan kirjoittajana ja tutkijana mutta erityisesti inhimillisten ilmioi-
den ymmartdjand. Tutkielma on toiminut paitsi osaltaan tdmé&n kasvun liikkeel-
tit sisdlsivdt yhtd paljon faktista tietoa, mutta ymmarrys ja tiedon merkitys —
voitaneen puhua oppimisen laadusta! — ovat muuttuneet perustavalla tavalla.

Lahdin toteuttamaan tutkimusta sen oletuksen kanssa, ettd oppilaat ilman
muuta oppivat paremmin vieraskielisessd opetuksessa. Sen eduthan ovat varsin
moninaiset monipuolisesta kieliaineksesta ajatteleviin opettajiin ja motivoitu-
neisiin oppilaisiin. Huippumenestyjien sijaan aineisto kuvaa mielestdni varsin
tavanomaista luokkaa, tosin asenteiltaan hyvin positiivista ja kielitaidoltaan
edistynyttd. Opetuksen tuloksena oppilaiden osoittama taitotaso muuttui, oppi-
laat edistyivit ja oppivat. Mukaan mahtui kuitenkin monenlaisia suorituksia,
joista mikddn ei ylittanyt ikdtason odotetta.

Tulkitsen my6s tutkimusvilpin ja epérehellisyyden problematiikan osaksi
tutkimuksen hyodyllisyyden periaatetta, silld tutkimuksen tehtdvad on tiedon
vélittdminen (ks. Muukkonen 2010) eli yhteison, ei tutkijan, hyddyttaminen.
Tieteen tekijoind meiddn kuuluu iloita vuosi vuodelta kertyvésta ristiriitaisesta-
kin todistusaineistosta. Usein kritiikki ei niinkd&n kielld ilmion olemassaoloa tai
mallinnusta vaan laajentaa sitd. Ndin ollen olen pyrkinyt tuomaan prosessini,
perusteluni ja tulokseni mutta my6s aineistoni mahdollisimman rehellisesti ja
kriittisesti nakyville.

Toinen periaate velvoittaa tutkijan valttdimaan kaikenlaista tutkimuksesta
potentiaalisesti aiheutuvaa vahinkoa, mika on erityisen tarkedd, kun tutkimus-
kohteena ovat lapset. Tassd tutkimuksessa ei voida katsoa kasitellyn kovinkaan
arkaluontoisia tietoja tai kdytetyn merkittavélla tavalla normaalista kouluarjesta
poikkeavia menetelmid. Tutkimuskohteiden anonymiteetti on kuitenkin var-
mistettu kayttamalld tunnistetietona satunnaista numerosarjaa siten, ettd oppi-
laiden nimet jdivdt ainoastaan luokan oman opettajan tietoon. Myo6s koulun

nimi on pdatetty jattdad tutkimuksessa mainitsematta, vaikka aikaisemmassa



tutkimuksessa se onkin tullut esille, silld koulun tarkemman tuntemisen ei voi-
da katsoa antavan tutkimukselle mitddn lisdarvoa.

Kolmas periaate puolestaan velvoittaa kunnioittamaan tutkittavien vapa-
utta eli hankkimaan tutkimukselle tietoon perustuvan suostumuksen (informed
consent). Varsinkin lasten kanssa kyseessd on kuitenkin sijaispddtos (Hayry
1999) eli usein vanhempien antama lupa osallistumiselle. Téhdn tutkimukseen
sekd kunnan sivistystoimi ettd kaikki oppilaiden vanhemmat antoivat suostu-
muksensa, samoin osallistuminen oli luokan opettajalle vapaaehtoista, vaikka
hédnen suostumustaan ei erikseen kirjallisessa muodossa kysyttykdan. Sen sijaan
aiheellista saattaisi olla pohtia, oliko oppilailla aito vapaus olla osallistumatta,
kun kaytannossd kaikki heiddn yldpuolellaan vaikuttavat auktoriteetit olivat jo
suostumuksensa tutkimukselle antaneet.

Viimeinen periaate eli oikeudenmukaisuus tasapainottaa muiden periaat-
teiden vaikutusta. Tdssd tutkimuksessa voitaisiin tietyn tasoista osallistumis-
pakkoa perustella tutkimuksen varsin vahdiseksi jaavallda merkitykselld oppi-
laiden arkeen.

Hayran (1999) esittamien periaatteiden lisdksi Muukkonen (2010) nostaa
esille tdnd pdivdnd yhd tarkeamman kysymyksen: kuka omistaa aineistot ja tu-
lokset? Hieman samaa pohtii myos Kuula (2015) tutkimusaineistojen arkistoin-
tia késittelevassd tekstissddan. Tieto on tieteentekijdlle arvokasta, ja ndin on pe-
rusteltua turvata aineistolle mahdollisimman pitkéa kayttoika. Néaista syistd olen
pyrkinyt tdssd tutkimuksessa tuomaan aineiston mahdollisimman pitkalti saa-

taville tutkimuksen liitteeni.

9.3 Tutkimuksen merkittiavyys ja jatkotutkimushaasteet

Vieraskielisen opetuksen kenttdd kuvannee télld hetkelld hyvin erilaisten toteu-
tuksien ja hyvin erilaisten tutkimuksien kirjo, joiden tulokset nayttaytyvat yllat-
tavankin ristiriitaisina. Tamédn tutkimuksen merkittavyys tdssa tutkimuskentan
kontekstissa voidaan ndhd& parhaiten, jos tutkimustulokset tiivistetddn seuraa-

valla tavalla: “Kylld, oppilaat kehittyvit tiedoiltaan ja taidoiltaan vieraskielises-



sd opetuksessa, mutta heidan kehityksensd ei ole huipputasoa yksiselitteisesti
vieraskielisen opetuksen vuoksi.”

Sekd tamdn tutkimuksen prosessi ettd vieraskielisen opetuksen tutkimus-
kentdn ajankuva alleviivaavat mielestani ennen kaikkea inhimillisten ilmididen,
kuten kielen ja oppimisen, erittdin monimutkaista ja vaikeasti ldhestyttavad
luonnetta. Vaikka oppimistulokset eivit tulevissakaan tutkimuksissa osoittau-
tuisi kokonaisuudessaan huipputasoisiksi, opetuksessa kdytetyn kielen osuutta
oppimisprosessiin ja sen tuloksiin ei voida kieltdd. Vieraskielisen opetuksen
hyvin monimuotoinen kenttd tarjoaa erittdin mielenkiintoisen mahdollisuuden
tarkastella niitd tekijoitd, jotka lopulta vaikuttavat oppimistuloksiin.

Oppimiseen vaikuttavien kielellisten tekijoiden tarkastelemiseksi sekd ny-
kyisen tutkimuksen ristiriitojen sovittamiseksi tarvitaan yhd laajempia tutki-
muksia, joihin osallistuu yhd useampia oppilaita ja kouluja, joissa vieraskielista
opetusta toteutetaan eri tavoin ja erilaisissa konteksteissa, sekd tutkimuksia,
joissa voidaan yhd laajemmin ottaa huomioon taustalla vaikuttavia tekijoita.
Usein tutkimusasetelmat ovat kuitenkin jo nyt varsin monimutkaisia, eikd ole
kaytannollistd tai edes mahdollista laajentaa niitd rajattomasti. Tadlloin osaami-
sen vertailuun tarvitaan hyvin yksinkertaisia mutta voimakkaita menetelmia.
Juuri téllaisen aineiston kerddmiseen SOLO-taksonomia voisi tarjota hyvan
vaihtoehdon.

Naéin ollen tamén tutkimuksen varsinaisia tuloksia suurempi merkittavyys
on sen kadyttamalld mittarilla. Téssd tutkimuksessa suurin ongelma saattaa olla
muusta opetuksesta ja normaalista koulutoiminnasta erotettu testi. Sen sijaan
olisi tdysin perusteltua kayttdd koulutyossa autenttisesti tuotettuja tekstejd, mi-
kd edelleen yksinkertaistaisi tutkimusasetelmaa. Kenties hieman useamman
mittauksen tuloksena voitaisiin paremmin ldhestyd oppilaiden osaamista ylei-
selld tasolla, ja tdlloin olisikin parempi pyrkid mittaamaan mahdollisimman
hyvid tuotoksia ldhto- ja padtostason erottelun sijaan.

Toki SOLO-taksonomiaan tukeutuvan tutkimuksen laajamittainen toteu-

tus vaatisi jo menetelmaillistdkin jatkotutkimusta, kuten ylla hahmotellaan. Tak-



sonomia kuitenkin tarjoaa yksinkertaisuudessaan voimallisen ja luotettavan

arvioinnin vilineen, joka tunnetaan ja jota kédytetddn vasta harmillisen vdhan.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuslupa- ja taustatietolomake oppilaiden vanhemmille

Hyvit vanhemmat,

Teen opinniytetydtani, eli pro gradu -tutkielmaa, Jyvaskylin yliopiston opettajankoulutuslaitokselle
atheenam kisitterden omaksuminen vieraskielisessi opetuksessa. Tydn tavoitieena on antaa uuita
nikokulmaa vieraskielisen opetuksen vaikutuksesta opiskeluun ja oppimiseen. Lisaksi tulokset ovat
luokan opettajien kaytettivissi ja hyodyttivit niin myds oppilaita. Ohjaajanani  toimi

Tutkimus  toteutetaan |

Tutkimukseen osallistuvat oppilaat tekevit kaksi koemuotoista testii, joilla mitataan osaamistasoa
ennen renessanssia kasittelevdi opetusjaksoa ja sen jilkeen. Opetusjakson opetiaa luokan oma
opettaja ja se on osa koulun normaalia toimintaa. Lisiksi kerddn taustatietoja oppilaiden asenteesta
kielikylpyopetusta kohtaan, kielitaustasta, kielikylpyopetuksen aloituksesta, koulumenestyksesti
historian ja englannin kielen osalta sek3 tiedon oppilaan syntymivuodesta ja sukupuolesta.

Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla oppilailla on tiydellinen anonymiteetti niin, ettd ainoastaan
luokan opettajat tietivit, ketd yksittdistd lasta tiedot koskevat Tutkyana saan tietooni ainoastaan
edelld kuvaamam tiedot — esmmerkiksi alla olevan lomakkeen henkilétiedot jaavit vam opettajien
nihtiviksi.

Pyytiisin teitd tiyttimiin oheisen lupa- ja tanstatietolomakkeen, ja palauttamaan sen viimeistiin
perjantaina 18. helmikuuta luokan omalle opettajalle.

Yhteistydsti kittien, Lisdtietoja:
Marko Yrjdnd

HUOLTAJAN L UPA TUTEIMUEKSELLE

Annan luvan edelli kuvattujen lastam: koskevien tietojen kiyttéon | kylla
Marko Yrinan Jyvaskylin yliopiston opettajankoulutuslaitokselle
tehtivissi opinnaytetydssi kevaallia 2011

Oe
Lapsen koko nimm Lapsen syntymavuosi
Huoltajan allekirjoitus Kielikylpyopetuksen aloifusvuosi
Pakka Pavamaara Mt kieltd lapsen kotona paasintisest pubutaan?
__/__/2m O suomi O ruotsi O englanti

Huoltajan nimen selvenmys O mun, miki?




Liite 2. Taustatietolomake luokan opettajalle

BACKGROUND INFORMATION

Reference
Number

Latest Grade in
History

Latest Grade in
English

Gender (F/M)
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The Renaissance

FINAL EXAM, SPRING 2011

Class 6E

'l Choose the best fitting defirition for the words below.

A)Bananaisa ..
CJA blue bemry
EJA vellow fiuit
[JA green vegetable

{This Is an example.)

D) Arabic numbers look like .

L

OLILOLIV.V, ..

G) Arithmetic means ...
[Jnumerical calculations
[ geographic figures
[Ja mathematical instrument

B) Individualism stresses ...
[ change for financial growth
[ self-reliance
[Jindependence from the
church

E) The Medici were ...
[ doctors from Byzantiom
[[Jaristocrats from Italy
[ bankers from France

H) Cartographer is a person ...
[Jwho illustrates books
[0 who makes maps
O who navigates

Explain the meaning of the following terms in your own words.

A) The plague was ...

B) Humanism is ...

Liite 3a. Koulukoe-tyyppinen testi oppilaiden osaamisen arviointiin, sivu 1/2

C) Astrolabeis ...
[ a navigational instrument
[ amap of stars
[J alaboratory for studving
stars

F) Leonardo was ...
[J a versatile genius
[J an explorer
[ a painter from Germany

I) Democracy means ...
[ system of voting
[ mule of the richest
O government by the people
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Liite 3b. Koulukoe-tyyppinen testi oppilaiden osaamisen arviointiin, sivu 2/2

Choose pne of the following questions to answer Try to use all the information you have. Write down
which question you chose.

A) How did finamcial growith change the lives of people during the Renaissance?
B) How was war (the crusades, fall of the Byzantine Empire) imporiait fo the Remaissance?

C) Where did artisis and architects gf the Renaissance ga their spiration from, and why do you
think they admired those sources?
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Liite 4. Ohjeistus arvioitsijalle

Arvioijan ohjeef

Kiitos, kun tulit auttamaan. Tassa ovat tarvitsemasi materiaalit: tama ohje, SOLO -raksonomian
esitrely. arvostelulomakkeer, kooditarrar sekd vasraukser. Ala pelasty isoa pinoa, irse arvostelu on
ollur melko nopeaa eika yhdella sivulla ole paljon asiaa

Turustu ensin SOLO -raksonomiaan ja naihin ohjeisiin, ja aloira vasta siffen irse arvosteluryd.
Arvostellessasi roimi seuraavasii, yksi vasraus kerrallaan:

1. Jokainen vastaus on numeroifu kolminumeroisella koodilla. Kun ofar vasrauksen ja
arvosrelulomakkeen, limaa lomakkeeseen vasravksen koodirarra.

2. Arvostelulomakkeesra loydar SOLO -raksonomian keskeisimmar piirreer eri rasoilla. Kay vasraus
lapi ja rasti ne piirteer, joita vastauksesta mielestasi 1oyryy. Ala miefi viela, mille rasolle vastaus
kuuluu. Kay nain 1api kaikki vasraukser.

3 Kun oler kaynyr jokaisen vastauksen |api, aloita pinkka alusta ja merkirse nyt lopullinen arvosana
(rasor 1-5) seka oppilaan valirseman vastausvaihroehdon kirjain arvostelulomakkeeseen Nain
foimimalla saar paremman kokonaiskuvan ja arvostelusia tulee rasaisempi.

Jos jokin vasraus sisalraa esimerkiksi kaikki rason 2 piirteer ja sen lisaksi jorain / osittaisesti rason 3
piirreira, merkirse arvosanaksi 2+

Jos arvosielussa rai vastauksessa ilmenee jorain erityisia, ongelmia fai muura vastaavaa, fee siita
merkinia arvostelulomakkeen huomioifa -osioon.
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Liite 5. SOLO-taksonomian esittely arvioitsijalle

SOLO -taksonomian esittely

Structure of Observed Learning Outcomes (havaittujen oppimistulosten rakenne) eli SOLO-taksonomia on laadullinen
ja systemaattinen arviointitydkalu, joka perustuu oppimistulosten rakenteen monimutkaistumiseen ymmarryksen
syventyessd. Se ei ole itsessddn oppimisteoria vaan perustuu vastausten analysointiin ja luokitteluun seké siihen
oletukseen, ettd suoritus ei kuvasta oppijan "laatua” tai "tasoa” vaan on pelkadstdan yksittdisen oppimistuloksen tai
oppimistilanteen ilmié. Taksonomiassa on viisi tasoa, joista jokainen uusi tuo mukanaan lisda vaatimuksia:

JASO KUVAUS ESIMERKKI RAKENNEKUWVA

"MIKS| YOLLA TULEE PIMEA?"
ESIRAKENTEINEN
Kysymyksen ja vastauksen vlilla "En tieda.”
ei selvaa yhteytta, kysymysta ei
ymmaéarretty.

"Jotta saisimme nukkua.”

E| YKSIRAKENTEINEN

Yhteys kysymyksen ja "Koska aurinko laskee iltapaivalla"
vastauksen vélilla, mutta vain yksi
satunnainen fakta / nakokulma.
Liian nopeat ja kapea-alaiset
johtopéatokset, joiden merkitysta
vastaaja ei ymmarra.

"Koska aurinko menee toiselle puolelle
maapalloa.”

MONIRAKENTEINEN

Useita asiaankuuluvia faktoja / "Koska maa pytrii ja aurinko paistaa valilla toiselle @]
nékokulmia, mutta ei ymmérrystd puolelle maapalloa.” O
niiden valisista yhteyksista tai

merkityksestéd kokonaisuudelle

vaan niitd kasitellaan toisista

erillisina. Johtopaatskset voivat

tésta syysta olla

epéajohdonmukaisia.

SUHTEUTETTU
Osien merkityksellisyys "Koska maapallo pyorii akselinsa ympari. Kun
kokonaisuuden kannalta toisella puolella maapalloa paistaa aurinko, niin
ymmaéretty. Useita olennaisia sielld on paiva. Silloin toinen puoli maapallosta on

seikkoja, ristiriitojen kasittelyéd ja  varjossa ja sielld on y6."
tietojen yhdistamista

induktiivisesti. Vastaus

kokonaisuus.

LAAJENNETTU ABSTRAKTI

Kysymyksen kasittely "Yon pimeys aiheutuu maan kierrosta auringon
esimerkkina yleisista ympéri. Yén ja péivan vaihtelu taas aiheutuu siita,
periaatteista, yhteydet myds ettd maa pydrii lisdksi akselinsa ympari kerran 24
vélittémén aiheen ulkopuolelle. tunnissa. Puolet maapallosta on kerrallaan
Hypoteettista arviointia, seka auringon puolella. Silloin sielld on paiva.
deduktiivista etta induktiivista Vastaavasti sama kohta on varjossa 12 tuntia. ...
paattelya. limididen yleistaminen Tarkkaan ottaen vain paivantasaajalla ja sen

ja periaatteiden siirtdminen, lahiymparistossd seka yd etta paiva ovat noin 12
avoimet paatelmat. tunnin pituisia ... Akselin kallistuskulma ..."

MERKKIEN SELITYKSET
[ K ] =kysymys, tehtavananto [ \/ ] = vastaus

e asiaan kuuluva tieto / o= hypoteettinen tieto / - = asiaan liittymaton tieto /
" nakékulma ~ nakékulma =" nakékulma
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tilomake arvioitsijalle

ioin

Liite 6. SOLO-arv

SOLO -arviointilomake

TASO  KASITTELYN LAAJUUS YLEISTAMINEN

Final Grade

JOHTOPAATOKSET

ESIRAKENTEINEN

[] Olematon: arvaus, kysymyksen toistaminen,
“En tied&”

[ Vastauksella ei yhteytta tehtdvanantoon, paattaa
vastauksen ndkeméttd ongelmaa

YKSIRAKENTEINEN

[] Alhainen: yksi fakta tai nédkékulma

[]Liian nopeat ja kapea-alaiset johtopaatékset yhden
faktan / ndkdkulman kautta — voi olla hyvin
epéjohdonmukainen

MONIRAKENTEINEN

[ Keskinkertainen: rajallisesti toisistaan erillisia | Saattaa yleistaa rajallisesti yksittdisien faktojen / [ ] Pyrkimys yhtendisyyteen, mutta
asiaan kuuluvia faktoja / ndkékulmia ndkdkulmien kautta epéjohdonmukainen, silld ei liitd faktoja / ndkdkulmia
toisiinsa

SUHTEUTETTU
[ ] Korkea: asiaan kuuluvat faktat / ndkékulmat [ | Yleistdminen aihealueen sisélld kokonaisuutena || Selkeét johtopaétds / vastaus, ei
kattavasti . epéjohdonmukaisuutta, késittelee mahdolliset ristiriidat

[ ]Induktio

[ Eri faktojen / nakdkulmien liittdminen toisiinsa

LAAJENNETTU ABSTRAKTI
[ ] Maksimaalinen: asiaan liittyvat faktat / nakdkulmat [ ] Yleistdminen aihealueen ulkopuolellekin [ ] Ei tarvetta yksiselitteisille johtop&éatdksille vaan
sekd hypoteettinen ajattelu ] Deduktio paatelmat avoimia

Huomioita
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Ref.No.

Asenne englannin kieleen

Hei!

Edessasi oleva kyselylomake on osa jo aiemmin aloittamaamme tutkimusta, jossa vastasitte renessanssiin liittyviin
kysymyksiin. Tamé osa tutkii suhtautumistanne englannin kieleen ja englanninkieliseen opetukseen. Viimeinen osa,
jossa palaamme taas renessanssiin, toteutetaan, kunhan sita kasittelevé jaksonne loppuu.

Kyselylomake koostuu pitkélti monivalintakysymyksista. Lue jokainen kohta huolella ja vastaa tosissasi ja rehellisesti.
Oikeata tai vaaraa vastausta tahén ei ole, vain erilaisia kokemuksia ja mielipiteita. Ald kuitenkaan pohdi yksittaista
kysymysta kovin pitkadn vaan vastaa aina valittdman reaktiosi mukaan.

Terveisin,

Marko

Ohje —® Taysin samaa mielta
Lue jokainen vaittdma huolella ja ilmoita, oletko
vaittdman kanssa samaa mielta vai eri mielté
raksimalla omaa mielipidettasi lahinna vastaava
vaihtoehto. Vaihtoehdot néet oikealla.

Jos raksit vahingossa vaaran ruudun, voit tummentaa
sen kokonaan ja raksia uuden.

Jokseenkin samaa mielta

Vaikea sanoa

Jokseenkin eri mieltd
Ji—Q Taysin eri mielta

Esimerkki: Kevdisin auringon lampé sulattaa talven lumet.

Asiat on helpompi oppia, jos ne kaydaan I&pi seka suomeksi
etta englanniksi.

Minusta on alkanut tuntua, ettd englanninkielinen opetus ei
oikein sovi minulle.

Puhun mielelléni englanniksi.

Eri oppiaineiden opiskeleminen englanniksi on minusta
mukavaa.

Koulussa panostan aina taysilla opiskeluun.

Koetehtaviin vastaaminen on helpompaa englanniksi kuin
suomeksi.

Minulla on usein vaikeuksia ymmartaa niitd englanninkielisia
materiaaleja, joita tunneilla tai kotona pitdisi lukea.

Englannin opiskelu on minulle térkeda vain koska se kuuluu
koulun oppiaineisiin, itse englannin kielesta en vailitd lainkaan.

Tapa, jolla englantia meille koulussa opetetaan, on
ikdvystyttava.
Englannin puhuminen koulutunneilla tuntuu minusta

keinotekoiselta, oikeaa englannin kayttéa on vasta koulun
ulkopuolella.

Minusta on helppoa lukea englanninkielisia teksteja.

Itse asiassa usein toivon, ettd voisin opiskella kaikki oppiaineet
koulussa suomen kielella.

R I 14 P

N I O I M R
N s I O [ I I
N Y I A O
N Y O | I

Koulussa haluaisin puhua englantia taysin sujuvasti.
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Liite 7b. Likert-tyyppinen asenne- ja taustatietokysely oppilaille, sivu 2/2

. r® Tdysin samaa mielt4
Ohje Vel '
Lue jokainen vaittdma huolella ja ilmoita, oletko
vaittaman kanssa samaa mielta vai eri mielta
raksimalla omaa mielipidettasi lahinna vastaava
vaihtoehto. Vaihtoehdot n&et oikealla.

Jos raksit vahingossa vaaran ruudun, voit tummentaa
sen kokonaan ja raksia uuden.

Jokseenkin samaa mielta

Vaikea sanoa

Jokseenkin eri mielta
Ji—. Taysin eri mielta

Ymmarran hyvin englanniksi saamani ohjeet.

Minusta tuntuu, etté jaan muista jalkeen englanninkielisessa
opetuksessa.

Englanniksi vastaaminen ahdistaa minua.

Kirjoittaminen on helpompaa suomeksi kuin englanniksi.

Koulussa usein tuntuu, ettd englanti on minulle liian vaikea kieli.

Tekisin mielellani kaikki tehtavat suomeksi.

En aina ymmaérrd englanninkielisia tehtavia oikein.

Koulussa en jaksa innostua englannin kielld opiskelusta.

Minulla on usein vaikeuksia ymmartda opettajien
englanninkielista puhetta.

Olen tyytyvainen tdmanhetkiseen englannin taitooni.

Jos voisin valita, haluaisin etta koulu opinnoistani nykyista
suurempi maaréa tapahtuisi englannin kielella.

N 0

N (O
N I
N I
N I

Vastaa viela seuraaviin kysymyksiin

Millainen englannin kielitaito sinulla mielestasi talla hetkella on? (valitse yksi)

D Tyydyttava kielitaito (1) D Hyva kielitaito (2)
D Erinomainen kielitaito (3) D Aidinkielisen englannin puhujan kaltainen kielitaito (4)

Millaisen englannin kielitaidon haluaisit saavuttaa peruskoulun loppuun mennessa? (Valitse yksi)

D Tyydyttava kielitaito (1) D Hyva kielitaito (2)
D Erinomainen kielitaito (3) D Aidinkielisen englannin puhujan kaltainen kielitaito (4)

Keskusteletko englannin kielelld koulun lisdksi my6s (valitse sopivat)
D Kotona? D Kavereiden kanssa?

D Jossain muualla? Missa?

Oletko asunut jossain vaiheessa eldmaasi maassa, jossa puhekielena on englanti?
[ ]En || Kyl Miten pitkaan?

Kiitos vastauksistasi!
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Liite 8. Alkuperdinen esseiden arviointiaineisto

Alkuperdinen numeerinen arviointiaineisto eli jokaisen kolmen arvioitsijoiden
kullekin esseelle antama SOLO-taso, CSV-muotoon (comma separated values)
vietynd. SOLO-tasot on koodattu siten, ettd 0 = esirakenteinen, 2 = yksiraken-
teinen, 4 = monirakenteinen, 6 = suhteutettu, 8 = laajennettu abstrakti, ja valeis-

sd siirtymaévaiheiset vastaukset.

Rand_ref,Test_no,Question,Rater_1,Rater_2,Rater_3,Median,SOLO_final,Note_1

2323,1,C,4,1,0,1,1,middle value,assumed transational
2336,1,A,2,2,0,2,2,two agree, -

2370,1,C,3,0,0,0,1,two agree,corrected for transitional
2437,1,A,2,1,0,1,1,middle value,assumed transational
2450,1,C,4,0,2,2,3,middle value,corrected for transitional
2654,1,A,2,3,4,3,3,middle value,assumed transational
2672,1,B,0,2,2,2,2,two agree, -

2699,1,C,2,2,2,2,2,full agreement, -
2736,1,C,4,0,0,0,1,two agree,corrected for transitional
2759,1,C,2,1,0,1,1,middle value,assumed transational
2791,1,C,4,3,2,3,3,middle value,assumed transational
2796,1,C,2,1,0,1,1,middle value,assumed transational
2803,1,C,3,0,0,0,1,two agree,corrected for transitional
3029,1,-,0,0,0,0,0,full agreement, -
3078,1,C,2,2,4,2,3,two agree,corrected for transitional
3249,1,A,4,3,0,3,3,middle value,assumed transational
3360,1,C,5,0,0,0,1,two agree,corrected for transitional
3408,1,8B,0,0,0,0,0,full agreement, -
3454,1,C,2,0,0,0,1,two agree,corrected for transitional
3475,1,A,1,1,2,1,1,two agree, -
2323,2,C,4,3,2,3,3,middle value,assumed transational
2336,2,B,0,0,0,0,0,full agreement, -
2370,2,8B,5,5,6,5,5,two agree, -

2437,2,B,4,6,4,4,5,two agree,corrected for transitional
2450,2,B,4,2,2,2,3,two agree,corrected for transitional
2654,2,A,4,3,4,4,4,two agree, -

2672,2,8,5,5,3,5,5,two agree, -
2699,2,B,4,5,2,4,5,middle value,corrected for transitional
2736,2,B,5,4,7,5,5,middle value,assumed transational
2759,2,C,5,5,5,5,5,full agreement, -
2791,2,8B,4,4,3,4,4,two agree, -
2796,2,C,4,2,3,3,3,middle value,assumed transational
2803,2,B,3,2,2,2,3,two agree, -

3029,2,A,0,0,0,0,0,full agreement, -
3078,2,B,4,4,3,4,4,two agree, -

3249,2,B,4,3,3,3,3,two agree,corrected for transitional
33690, 2,8B,5,3,3,3,3,two agree, -

3408,2,B,4,2,2,2,3,two agree,corrected for transitional
3454,2,8B,5,5,4,5,5,two agree, -

3475,2,C,4,2,2,2,3,two agree,corrected for transitional
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Liite 9. Alkuperdinen Likert-tyyppisen kyselyn aineisto

Alkuperdinen numeerinen asennekyselyn tuottama aineisto eli jokaisen oppi-

laan suhtautuminen kuhunkin Likert-tyyppisen kyselyn véitteeseen (L1-L24),

CSV-muotoon (comma separated values) vietynd. Vastaukset on koodattu siten,

4

7

ettd 1 = "Tdysin samaa mieltd” ja 5 = "Tdysin eri mieltd”.
,L1,L2,L3,L4,L5,L6,L7,L8,L9,L10,L11,L12,L13,L14,L15,L16,L17,L18,L1

9,L20,L21,L22,L23,L24

Rand_ref

MmN MmN mNmtEMMNM o NN N <
A A A A A A A A A A A A A A A A& 8 A A ”
AN EH MM A A AN AN A A NNMA A NAN
A A A A A A A A A A A A A A A A& &8 A& A ~»
nmmmMmamnmnsgsmnmnnMI MU NMmM M
A A A A A A A A A A A A A A A A& a A& A ~»
nNggmMmadinNggnNgtgsttNINSTINDNINTESEM
A A A A A A A A A A A a4 A A A A& A A& A ~»
NN AaNNTTTANNTTANTASTANSTSTST M
A A A A A A A A A A A 8 A A A A 8 " 8 ~
mnAaN-edgtInInNgmNntgNnAaANNSTNNS NN S
A A A A A A A A A A A A A A A A A A a8 a
NNt NtTNNTN LN LW WML WIN
o T W W W W W U T W W W W W W O e Te N R
A MMt NM M N AT NN AN
A A A A A A A A A A A A A A A A A A a8 a
55534554544554555544
52544544545445455554
22142222112122112222
34342122232113121213
A A A A A A A A A A A A A A A A A A a8 A
g Mg InnNggTtgTmnmaAaNSINTID N mM
L W U W R W U W W W W U e D N e T N N
NN MNMANEANNATNANMA A AN AN
L T T S e e T o T W W W W W W W W W W W}
NenNnNggdgtgTnNnnNtgtTNMNET NN AN N
o e T o W Y W W W W W W W W W W W W R TR}
nNagmmMmadgaNtT N INAEHNINSS T TS A M
L Y W W W WY A A a A A A A A A A A a

53,455
»4,1,5
141513
32,3,4
»3,4,4
33,5,4
121515)
131414
33,5,3
»4,3,5
131414)
141213
141314
»3,4,4
»4,4,5
J3J4J5
J2J5J5
»4,5,3
»1,4,4
32,3,4

2
3
2
3
2
2
2
2
3
2
2
2
3
2
2
2
2
3
2
2

A A A A A A A A A A A A A A A A a4 @A 8 @«
NANANST ANANANANANSSMANANMAN A A NN
A A A A A A A A A A A A A A A& A& a4 A 8 =«
N AN N AdgA AN ANANMNMANANNA A A NMM
A A A A A A A A A A A A A A A A A @A & =«
nmMNnInNasggtINtTNNESTNDNINNWNWNININ MM
A A A A A A A A A A A A A A A A A a4 8 ~
N aNMMmM MM N N AN ANANANNS NN
A A A A A A A A A A A A A A A A A A &8 @~
AN LVLOVANOTNWVWNTOMHOOAANLNINM
NmAaNOOMNINNANOWILNANOOOMOVUSESNMMO
NONMNMUOUTFTVOVUOISITITMNINNMAN I I
aAMAaNANANANANNANMMNNMmMANANANANNMMmMN NN
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Liite 10. Lopullinen tutkimusaineisto

Lopullinen tutkimusaineisto CSV-muotoon (comma separated values) vietynd,

sisdltden lopulliset SOLO-tasot ja asenneskaalat sekd oppilaiden taustatiedot.

Rand_ref,Permis.,Birth,L1,Sex,Year_CLIL,Grade_eng.,Grade_hist.,SOLO_1_ques
t.,S0L0O_1 level,SOLO_2 quest.,SOLO_2 level,change_decribe,change_numeral,L
ikert_A,Likert_B,Likert_C,L2_self_ass.,L2_goal,L2_home,L2_ friends,L2_other
,L2_other_expl.,Lived_in_L2,Notes

2323,yes,1998.00, suomi,f,2002.00,8.00,9.25,C,1.00,C,3,normal,2.00,2.25,4.2
0,4.00,2.00,3.00,0.00,0.00,1.00,Ulkomailla, .00, -
2336,yes,1998.00,suomi,m,2002.00,8.00,6.25,A,2.00,B,0,negative, -
1.00,2.00,2.50,3.67,2.00,2.00,0.00,0.00,1.00,Ulkomailla,0.00, -
2370,yes,1998.00, suomi, f,2002.00,8.00,7.25,C,1.00,B,5,significant,3.00,2.2
5,4.70,3.33,2.00,3.00,0.00,0.00,1.00,Harrastuksessa,0.00, -
2437,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,8.00,9.25,A,1.00,B,5,significant,3.00,4.1
3,3.80,4.33,2.00,4.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -

2450,yes,1998.00, suomi, f,2003.00,10.00,9.75,C,3.00,B,3,none,0.00,3.88,4.60
,4.67,2.00,3.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -

2654,yes,1998.00, suomi,m,2006.00,9.00,8.00,A,3.00,A,4,small,1.00,4.25,4.20
,4.50,2.00,3.00,0.00,1.00,1.00,Epaselva,1.00,"Asunut 5 vuotta
englanninkielisessa maassa, aloittanut koulun siella. "

2672,yes,1998.00, suomi,m,2001.00,8.00,9.75,B,2.00,B,5,normal,2.00,3.38,3.7
0,4.00,2.00,3.00,0.00,0.00,1.00,Vaihto-oppilaan kanssa, -, -
2699,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,9.00,7.75,C,2.00,B,5,normal,2.00,3.25,3.9
0,3.83,2.00,3.00,0.00,0.00,1.00,Vaihto-oppilaan kanssa,0.00, -
2736,yes,1998.00, suomi,f,2002.00,8.00,9.00,C,1.00,B,5,significant,3.00,3.5
0,4.20,4.67,2.00,4.00,0.00,0.00,1.00,"Ulkomailla, vaihto-oppilaan
kanssa",0.00, -

2759,yes,1998.00, suomi,f,2003.00,8.00,8.00,C,1.00,C,5,significant,3.00,3.7
5,4.20,4.67,3.00,3.00,0.00,0.00,1.00,Ulkomailla,0.00, -

2791,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,9.00,9.25,C,3.00,B,4,small,1.00,3.38,3.90
,4.67,2.00,3.00,0.00,0.00,1.00,Harrastuksessa,0.009, -

2796,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,8.00,7.50,C,1.00,C,3,normal,2.00,2.13,4.4
0,5.00,3.00,3.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -

2803,yes,1998.00, suomi,f,2001.00,7.00,7.00,C,1.00,B,3,normal,2.00,2.63,3.4
0,3.33,2.00,2.00,0.00,0.00,1.00,Epaselvi,0.00, -

3029,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,5.00,5.00, -
,0.00,A,0,n0ne,0.00,2.63,4.20,2.50,2.00,2.00,0.00,0.00,1.00,Sukulaisen
kanssa,0.00,"Vaihtamassa suomenkieliseen opetukseen."

3078,yes,1998.00, suomi,m,2005.00,8.00,7.50,C,3.00,B,4,small,1.00,3.25,4.60
,5.00,2.00,3.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -

3249,yes,1998.00, suomi,m,2002.00,10.00,9.00,A,3.00,B,3,none,0.00,4.38,4.70
,4.33,3.00,4.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -

3360,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,9.00,10.00,C,1.00,B,3,normal,2.00,3.75,4.
70,4.50,3.00,2.00,0.00,0.00,1.00,Ulkomailla,0.00, -

3408,yes,1998.00, suomi, f,2003.00,7.00,8.00,B,0.00,B,3,normal,2.00,3.50,4.4
0,4.17,2.00,3.00,0.00,0.00,0.00,-,0.00, -

3454,yes,1998.00, suomi, f,2003.00,10.00,9.25,C,1.00,B,5,significant,3.00,3.
13,3.20,4.33,2.00,3.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -

3475,yes,1998.00, suomi,m,2003.00,7.00,5.75,A,1.00,C,3,normal,2.00,2.00,4.0
0,4.83,2.00,3.00,1.00,0.00,0.00,-,0.00, -



