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Perusopetuksessa alakoulun puolella englantia saattaa opettaa luokanopettaja,
jolla ei ole aineenopettajan patevyyttd englannin kielessd. Onkin tdarkeda kartoit-
taa luokanopettajien kasityksid yhdesta kielitaidon osa-alueesta, suullisesta kie-
litaidosta. Oppilaiden kiinnostus kieltenopiskelua kohtaan on romahtanut, jo-
ten on olennaista kartoittaa oppilaiden kasityksid suullisesta kielitaidosta. Ta-
mén tutkielman tavoitteena oli tutkia luokanopettajien kasityksid suullisesta
kielitaidosta ja sen pedagogiikasta sekd kuudennen luokan oppilaiden kasityk-
sid suullisesta kielitaidosta.

Tutkielma on luonteeltaan laadullinen tutkimus ja sen tutkimussuuntaus
on fenomenografia. Tutkimusaineisto koostuu neljan luokanopettajan haastatte-
lusta sekd kyselylomakeaineistosta, jonka tuottamiseen osallistui 49 kuudennen
luokan oppilasta. Molemmat aineistot on analysoitu fenomenografisen analyy-
siprosessin mukaisesti vaiheittain.

Luokanopettajien kéasitysten mukaan suullinen kielitaito, jossa tdarkedd on
viestinnillisyys erilaisissa konteksteissa, on osa kielitaidon kokonaisuutta ja sita
tulisi korostaa opetuksessa. Oppilaiden kasitysten mukaisesti suullisia harjoi-
tuksia tulisi lisdtd ja oppitunneilla pitdisi puhua enemmén englantia.

Luokanopettajien tdaydennyskoulutuksissa olisi syytd huomioida englan-
nin suullisen kielitaidon opettamisen haasteet ja pyrkid tarjoamaan opettajille
keinoja vieraiden kielten monipuoliseen opettamiseen. Oppilaiden ndkemysten
huomioiminen opetuksen suunnittelussa lisdd heiddn osallisuuttansa ja moti-

vaatiotansa.
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1 JOHDANTO

Tamdn tutkielman aihe valikoitui omista ldhtokohdistani kasin. Taustani kiel-
tenopettajana ja tulevana luokanopettajana saa pohtimaan vieraan kielen ase-
maa alakoulun puolella. Alakoulun puolella vieraita kielid saattaa opettaa luo-
kanopettaja, jolla ei ole kuitenkaan ole kieltenopettajan patevyytta. Lisdksi ala-
koulun puolella Al-kielen opiskelu aloitetaan valtakunnallisesti viimeistddn
vuoden 2020 alussa jo ensimmadiseltd luokalta. Tadstd syystd koen tdrkedksi sel-
vittdd, mitd alakoulun englantia opettavat luokanopettajat ja kuudennen luokan
oppilaat ymmartavit suullisen kielitaidon kasitteelld, silld sithen, mitd kielten-
opiskelussa painotetaan tai mitd ja miten on koettu tarkedksi opettaa, vaikutta-
vat erilaiset oppimisndkemykset (Pyykko 2017, 16).

On selvdd, ettd vieraan kielen suullinen kielitaito on yksi vieraalla kielelld
viestimisen edellytys. Vieraiden kielten kdyttdminen osana viestintdd ja vuoro-
vaikutusta on kasvamaan pdin, johtuen kansainvilisten suhteiden syvenemises-
td. Ihmisilld on kasvanut tarve kommunikoida vieraalla kielelld. (Opetusminis-
teriv 2006, 8.) Aihe on ajankohtainen, silld suullista kielitaitoa, sen opetusta ja
arviointia on pyritty jatkuvasti kehittdimaan, suullisen kielitaidon kurssin va-
kiinnuttua vuoden 2003 lukion opetussuunnitelmaan. Erilaisten tutkimuksien
avulla on pyritty 16ytdmédan uusia opetusmenetelmid ja oppimisen tapoja, joilla
kieltenopetusta ja -oppimista saataisiin vietyd yhd enemmaén viestinnallisem-
pddn suuntaan pois kirjapainotteisuudesta. Nykypdivand suullinen kielitaito on
yksi kielitaidon osa-alueista, jota aktiivisesti tarvitaan (Stahlberg 2012, 1).

Kielikoulutus on Suomessa vdistdamattda muutoksen edessd, silld liikku-
vuuden lisddntyminen, kansainvilistyminen, koulutus ja tutkimus vaativat
kayttdjaltaan monipuolista kielitaitoa, johon myos suullinen kielitaito yhtend
osa-alueena kuuluu (Skinnari & Halvari 2018, 1). Ty6eldméan kansainvalistymi-
nen myods edellyttdd tulevaisuuden tekijoiltd kielitaitoa, silld yritysten liiketoi-
minta sekd toimintaympdristot ovat yleisesti ottaen kansainvalistyneet (Elinkei-
noeldman keskusliitto 2014, 7, 16). Ei ole siis sattumaa, ettd myos suullista kieli-

taitoa tulisi kehittdd kouluissa ja jo alakoulun puolella.



Jotta kehitystd tapahtuisi, tulisi olla selvilld siitd, millaisia kasityksid luo-
kanopettajilla ja oppilailla on suullisesta kielitaidosta, mitd he talla kasitteelld
ymmartdvat, miten suullista kielitaitoa opetetaan ja opitaan. Vieraan kielen
opettamisen kdytanteitd tulisi kehittdd, uudistaa ja monipuolistaa, jotta vieraan
kielen opetus vastaisi tdtd nykyd paremmin nykypdivan haasteisiin. On nimit-
tdin selvad, ettd vieraiden kielten opetuksessa tulisi huomioida yhd enemman
kielen viestinndllinen, suullinen tehtdvad eikd niinkddan keskittya kirjalliseen il-
maisuun, vaikka sekin yhtend osa-alueena kuuluu kielitaidon kokonaisuuteen.

Useimmissa aiemmissa tutkimuksissa (esim. Saleva 1997; Pihko 2007;
Héarmald, Huhtanen & Puukko 2014; Ilola 2018) on tuotu esiin suullisen kielitai-
don opetuksen lisddmisen tarvetta. On siis tarkedd kuunnella oppilaiden nike-
myksid suullisesta kielitaidosta, jotta opetusta voitaisiin kehittdd vastaamaan
oppilaiden tarpeita. T4lloin oppilaiden tarpeet huomioiva opetus saattaisi myos
olla motivoivampaa ja kiinnostus vieraita kielid kohtaan kasvaisi. Ne saatettai-
siin my0s kokea tarkedksi osaksi omaa elamaa.

Ilola (2018) on tuoreessa vditoskirjassaan tutkinut yhdeksasluokkalaisten
kasityksid suullisesta kielitaidosta, sen oppimisesta ja arvioinnista. Merkittava
tutkimustulos oli, ettd oppilaat toivoivat lisdd suullisen kielitaidon opettamista.
Suullisen kielitaidon vahvistaminen jo alakoulun puolella toisi suullisen kieli-
taidon oppimiseen jatkumon, ja siksi aion tdssd tutkielmassa selvittdd englannin
kieltd opettavien luokanopettajien késityksid suullisesta kielitaidosta ja sen pe-
dagogiikasta sekd kuudennen luokan oppilaiden késityksid suullisesta kielitai-
dosta. Kieltenopiskelun jatkumo on tdrked taata jo siitd syystd, ettei kieltenopis-
kelun polku katkeaisi eri kouluasteiden valilld. Kieltenopiskelun pitdisi kuiten-
kin olla tavoitteellista ja suunniteltua kaikilla kouluasteilla. (Skinnari & Halvari
2018, 2-3).

Jotta suullista kielitaitoa ja sen opetusta voitaisiin monipuolistaa ja viedd
eteenpdin, tulisi olla tietoinen oppilaiden ndkemyksistd. Varhain aloitettu suul-
lisen kielitaidon kehittdminen valmistaisi oppilaita kohtaamaan kansainvilis-
tymisen haasteita nyky-yhteiskunnassa. Varhain aloitettu suullisen kielitaidon
kehittaminen ja kehittyminen saattaisi myos antaa oppilaille rohkeutta kayttaa

vieraita kielid suullisesti. Kun suullisesta tuottamisesta tulee osa vieraiden kiel-



ten opetusta, lisdd se myds varmuutta vieraan kielen puhumiseen. Oppilaiden
ndkokulman huomioiminen saattaisi myos innostaa ja motivoida heitd opiske-
lemaan englannin kieltd, silld valitettavasti kieltenopiskelun into on viime ai-
koina hiipunut (Skinnari & Halvari 2018, 1).

Oppilaiden kasitysten lisdksi tdarkedd on tutkia opettajien késityksid, jotta
kielid opettavia luokanopettajia voitaisiin esimerkiksi kouluttaa vastaamaan
paremmin suullisen kielitaidon opetuksen ja yleisestikin vieraan kielen opetta-
misen haasteisiin. Kuitenkin nykypdivdnd yhd enenevdssd maddrin englantia
alakoulun puolella opettavat luokanopettajat, eivdt englannin kielen aineen-
opettajat. Lisdksi Al-kielen varhentaminen lisdd kielen opettamista alakoulun
puolella, joten yhd todenndkoisemmin luokanopettajat opettavat kielid alakou-
lun puolella.

Taman tutkielman tarkoituksena on kartoittaa englantia opettavien luo-
kanopettajien ja kuudennen luokan oppilaiden kisityksid suullisesta kielitai-
dosta. Tutkielmassa ei oteta kantaa suullisen kielitaidon arviointiin tai sen har-
joittelemiseen eikd siind vertailla opettajien ja oppilaiden vastauksia keskendan.
Tutkielmassa kuitenkin yritetddn luoda kokonaiskuvaa englannin suullisesta
kielitaidosta opettajien ja oppilaiden késitysten mukaisesti. Tutkielman kohtee-
na olevat kuudesluokkalaiset opiskelevat englantia vieraana kielend ja haasta-
teltavat luokanopettajat opettavat englantia alakoulussa.

Tutkielmassa esitellddn aluksi kieleen, kielen oppimiseen ja opettamiseen
liittyvid teorioita ja ndkemyksid. Lisdksi tutkielmassa nostetaan esiin suullisen
kielitaidon madrittelemisen kannalta keskeisid teorioita. Tutkielmassa esitelldaan
kaksi fenomenografista analyysiprosessia ja lopuksi saatujen tulosten perusteel-
la pyritddn luomaan kokonaiskuvaa englannin suullisesta kielitaidosta alakou-

lussa luokanopettajien ja kuudennen luokan oppilaiden késitysten mukaisesti.



2 KIELESTA JA KIELEN OPPIMISESTA

Kieli on ldsné jokaisen ihmisen elamaéssa. Kieltd tarvitaan ja kielitaidon merkitys
korostuu yhteiskunnassamme yhd enenevissd maédrin niin tyoeldméssa kuin
vapaa-ajallakin. Kieli on vuorovaikutuksen viline, ja kielelle on ominaista vaih-
telu ja jatkuva muutos. Kieli kehittyy alati muuttuvan ympaériston vaikutukses-
ta.

Seuraavissa alaluvuissa kdsittelen kieltd, perusopetuksen opetussuunni-
telman (2014) mukaista nykyistd oppimiskésitystd, kielenoppimiseen liittyvid

teorioita seké kielen oppimisen yksilollisia tekijoita.

21 Kielen kisitteestia

Kieli on jatkuvasti ldsnd arjessamme. Kielen oppiminen, olipa kyseessd sitten
didinkielen tai vieraan kielen oppiminen, on pitkdjanteinen ja moniulotteinen
prosessi. Kdytamme kieltd erilaisissa muodoissa jokapdivdisessd eldimdssamme.
Kirjoitamme, puhumme ja luemme asioita joko omalla didinkielellimme tai vie-
raalla kielelld. Kieli ei ole irrallinen yhteiskunnasta ja ihmisestd, vaan kieli on
vuorovaikutusta, itseilmaisua sekd vaikuttamista muokkaava ja luova viline.
Kieli on aina osa kulttuurista ja sosiaalista toimintaa sekd jatkuvasti itseddan
muokkaava ja uudistava ilmio. (Piippo 2016, 241; Dufva, Aro, Suni & Salo 2011,
32))

Kieli ei ole vain joukko erilaisia sddntojd tai rakennejarjestelmd, vaan sii-
hen kuuluu paljon muutakin. Kieli kytkeytyy kieltd kdyttavaan yhteisoon ja
tapoihin hahmottaa ja arvottaa ympéaroivdd maailmaa. Kieli-kdsitteen taustalla
on kisite kieli-ideologia. Tama tarkoittaa tiedostamattomia ja tietoisia asenteita,
mielipiteitd, uskomuksia ja teorioita kielestd. (Piippo 2016, 24.) Yhteenvetona

voisikin todeta, ettd kieltdi on monenlaista. Se on viitottua, puhuttua, kirjoitet-



tua, vuorovaikutuksellista toimintaa ja ennen kaikkea myos rakennejarjestelma.
(Dufva, Aro, Suni & Salo 2011, 31.)

Kieli-késitteeseen liittyy tiiviisti myos kielentaju. Tamad tarkoittaa ymmar-
rystd siitd, mitd parhaillaan olevassa vuorovaikutustilanteessa kadytettava kieli
merkitsee. Kielen tajulla tarkoitetaan myo6s kykyd asettua erilaisiin rooleihin,
ilmaista tunteita, rakentaa identiteettejd ja kykyd hahmottaa erilaisille toimin-
noille ja sosiaalisille tilanteille tyypillisid kielellisid piirteitd. Kielen tajuun liittyy
olennaisesti kasitys kielen normeista. (Piippo 2016, 38-39.) Kielenoppijan on hy-
vé tiedostaa, millainen kieli on sallittua kulloinkin vallitsevassa tilanteessa.

Normien voidaan ajatella olevan erdénlaisia sosiaalisia sopimuksia. Kie-
lenkdyttdjan on olennaista tietdd, ettd kieli kdyttdaytyy eri tilanteissa ja asiayh-
teyksissd eri tavalla. Kieli, joka pétee viralliseen asiatekstikieleen ei padekdan
esimerkiksi puhekieleen. (Kalliokoski, Kumenius, Luukka, Mustaparta, Nissild
& Tuomi 2015, 40.) Kielenkdyton normien ymmarretddn helposti olevan sdanto-
jd ja lakeja, joita tulisi ehdoitta noudattaa. Normien voidaan maédéritelld olevan
sddantojd, ohjeita ja suosituksia, jotka antavat arviointipohjan sille, onko jokin
ilmaus yleiskielessa hyviksyttavaa vai ei. Kielen normeja voidaan kasitelld kie-
len muodon sijasta myos kielen merkityksen osalta. (Piippo 2016, 38-39.) Kie-
lenoppija voi kdyttdd omaa didinkieltddn vertailukohtana. Siindkin tiedostam-
me, ettei samanlaista kieltd voi kdyttdd joka paikassa. Kieli on erilainen kun
kaytamme sitd virallisissa toiminnoissa kuin silloin, kun puhumme esimerkiksi
ystdviemme tai perheemme kanssa.

Kielen opiskelussa tulisikin siis kiinnittdd huomiota myos kielenkayttoti-
lanteisiin, millaiset muodot ja merkitykset ovat sopivia kohdekielisissa kielen-
kayttotilanteissa ja mitkd eivat. Kielen opiskelu on ennen kaikkea myos kult-
tuurin opiskelua. Téllaisissa tilanteissa auttavat autenttiset oppimateriaalit, jois-

sa kasitellddn tosiasioita ja oikeita kielenkdyttotilanteita.
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2.2 Kielen oppimisesta ja opettamisesta

Alakouluissa vierasta kieltd opetetaan ja opitaan monella eri tavalla. Suomessa
kieltenopetusta ohjaavat perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) ja euroop-
palainen viitekehys (2003). Kielen oppiminen on monimuotoinen prosessi. Kie-
lenoppijat ovat erilaisia ja kieltdkin opitaan erilaisissa ymparistoissd. Kielen op-
pimiseen voidaan viitata kahdella toisistaan eroavalla kasitteelld. Nditd kasittei-
td ovat omaksuminen (engl. acquisition) ja oppiminen (engl. learning). (Pietild &
Lintunen 2014, 12; Laurén & Hovila 2008, 17.) Kasitteet menevait osittain kirjalli-
suudessa sekaisin, mutta olennaista on hahmottaa kuitenkin myos niiden kes-
kindinen ero.

Kielen omaksumisella tarkoitetaan yleisesti toimintaa, joka ei ole sidottu
opettamiseen ja kommunikatiivisiin tapahtumiin. Omaksuminen on siis usein
tiedostamatonta toimintaa. Emme aina nimittdin osaa kertoa, miten olemme
jonkin taidon tai tiedon oppineet, jolloin voimme puhua taidon tai tiedon
omaksumisesta. Yksi esimerkki omaksumisesta voi olla se, kun lapsen kotona
puhutaan kahta kieltd. Toisesta kielestd muodostuu lapsen &didinkieli ja toisen
kielen hdan omaksuu. Oppimisella taas viitataan ohjattuun opiskeluprosessiin,
joka toteutuu erityisesti muodollisessa opetuksessa. (EVK 2003, 192; CEF 2001,
139; Laurén & Hovila 2008, 17; Piippo & Vaattovaara 2016, 205; Lambelet &
Berthele 2015, 5.) Oppimisessa myos kiinnitetdan huomiota siihen, ettd opittuja
sanoja ja rakenteita tullaan kdyttdmadan vieraskielisessd vuorovaikutuksessa
(Laurén & Hovila 2008, 17). Oppimista ohjaa siis jokin merkitys, jonka vuoksi
opitaan. Tdssd tutkielmassa keskitytddn kielen oppimiseen, ei omaksumiseen,
silld Suomessa kouluissa vierasta kieltd usein opitaan eikd niinkddn omaksuta.
Omaksumista voi Suomessa kuitenkin tapahtua esimerkiksi kielikylpyopetuk-
sessa, mutta siihen ei tidssi tutkielmassa oteta kantaa.

Kielenoppiminen, etenkin vieraan kielen oppiminen, on tietoinen prosessi
eli tiedostettua ja ohjattua toimintaa. Kielenoppimisen oppimisympéristot voi-
vat olla vaihtelevia, esimerkiksi luokkatiloja, ja opetettava kieli harvemmin on
opettajan didinkieli. Oppimisessa kielenoppija oppii erilaisia vieraaseen kieleen

liittyvid sddntojd. (Pietild & Lintunen 2014, 13.) On siis selvdd, ettd oppiminen
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on tiedostettua toimintaa ja voisikin sanoa, ettd se on myos tavoiteltua toimin-
taa. Tavoitteena on oppia vieras kieli tietoisen toiminnan ja ohjauksen kautta.
Ihanteena kielenopetuksessa voidaan pitdd yksikielisyyden ajattelumallia, jol-
loin kielenoppiminen tapahtuu ikddn kuin luonnollisesti omaksumalla. Talloin
my0s vierasta kieltd on siis mahdollista mys omaksua tietoisen oppimisen
ohella. (Mustaparta, Nissild & Harmanen 2015, 12.) Kielen opetukseen ja oppi-
miseen ei sen sijaan ole olemassa tiettyd kaavaa, silldi oppimiseen vaikuttavat
monenlaiset tekijdt, niin oppimisymparistd kuin oppijan henkilokohtaiset omi-
naisuudet. Miten vierasta kieltd sitten on mahdollisuus oppia?

Kuten todettu, vieraan kielen oppimiseen ja opettamiseen ei ole tiettyd
selkedd kaavaa, mutta on asioita, joita niissd kannattaa ottaa huomioon. Opetta-
jana on tdrkedd tarjota oppijoille mahdollisimman monipuolinen kieliympéris-
to, jossa oppiminen voi tapahtua luonnollisesti ilman muodollista opetusta.
Monipuolisen kieliympariston ohella, oppijoille tulee tarjota mahdollisuuksia
kayttad kieltd kommunikatiivisissa vuorovaikutustilanteissa. (EVK 2003, 193;
CEF 2001, 139-140.) Opetusta tulee siis muokata sen mukaan, millaista taitota-
soa kielen oppimisessa tavoitellaan, ja mikd on olennaista oppia kulloisessakin
kielen oppimisen vaiheessa. Kuviossa 1 on esitetty asioita, jotka vaikuttavat vie-
raan kielen oppimiseen ja opettamiseen, ja joita olisi syytd huomioida vieraan

kielen oppimisessa ja opettamisessa.
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KUVIO 1. Vieraan kielen oppiminen ja opettaminen (Pietild 2014, 45-66; EVK 2003, 194-
198).

P
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Kuviossa 1 on esitetty oppimiseen liittyviad tekijoitd olevan yksilolliset tekijdt
(ndistd tarkemmin luvussa 2.5), autenttinen kielenkdytts, kompetenssit, oppi-
misstrategiat, puhutut ja kirjoitetut tekstit ja tietoinen toiminta. Opetuksessa
huomioitavia tekijoitd taas ovat oppikirjat ja materiaalit, opetussuunnitelma,
monipuolinen kieliympéristd, vuorovaikutustilanteet, tydskentelymuotojen
moninaisuus ja opetuksen eriyttdiminen.

Kielen opettamisen tarkastelussa voidaan erottaa erilaisia ldhestymistapo-
ja kielen opettamiseen. Kuviossa 2 on esitetty vieraan kielen opettamiseen liit-

tyvid menetelmis.
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[ Vieraan kielen opettamisen menetelmii
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Kieli opetuksen Kieli viestinnin Humanistinen
kohteena vilineend kielenopetus
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KUVIO 2. Vieraan kielen opettamisen menetelmid (Jarvinen 2014, 91-110; Laurén & Hovila
2008, 41-51).

Kun kieli on opetuksen kohteena, voidaan toisistaan erottaa kolme erilaista me-
netelmdd. Kielioppi-kddnnos -menetelméssd korostetaan kieliopin opettamista.
Oppimisessa olennaista on ulkoa opettelu. Menetelma takaa kieliopin oppimi-
sen, mutta sen sijaan kielen luonnollinen kadyttdminen saattaa jadda vajavaisek-
si. Audionlingvaalisessa menetelmdssd oppimisen taustalla on behavioristinen
ajattelutapa. Oppiminen pilkotaan osiin ja oppiminen perustuu drsyke-reaktio -
ajatteluun. Audiolingvaalisen menetelmdn vahvuus on toistaminen, mutta taus-
talla vaikuttava behavioristinen ajattelutapa on kuitenkin ongelmallinen kielen
oppimisprosessissa, silld oppimisprosessi on monimutkainen, ja tdtd beha-
viorismi ei pysty selittdmédan. Kognitiivisen koodin -menetelméssa oppiminen
on aktiivista prosessointia. Kielioppirakenteiden oppiminen on menetelméssa
keskeistd. Autenttisuus jdd taka-alalle. (Jarvinen 2014, 91-98; Laurén & Hovila
2008, 41-51.)
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Kielen viestinnillinen tehtdvd korostuu myos osassa kielen opettamiseen
liittyvistd menetelmistd. Kun kieli on viestinndn valineend, erotetaan toisistaan
neljd erilaista menetelmédd: suora menetelmd, luonnollinen ldhestymistapa,
kommunikatiivinen kielenopetus ja tehtdvadpohjainen kielenopetus. Suorassa
menetelmdssd korostetaan suullista kielenkdyttod. Ensisijaisen tdrkedd on oikea
ddantdminen ja puhe yleensd. Menetelmdssd vieraan kielen sana saa heti merki-
tyksen oikeaan kohteeseen, jolloin didinkielistd kddnnostd ei tarvita. Suora me-
netelméd onkin ldhelld nykypédivan kielenopetusta. Luonnollisessa ldhestymista-
vassa olennaista on omaksua kieli olemalla sille alttiita. Kielenoppija tuottaa
kieltd, vasta kun on valmis siihen. Virheet ovat luonnollinen osa oppimispro-
sessia. Kommunikatiivisessa kielenopetuksessa korostetaan taitoa kommuni-
koida vuorovaikutustilanteissa niiden sallimalla tavalla. Kielenkdyttod tapah-
tuu aidoissa ja mahdollisimman autenttisissa tilanteissa. Kommunikatiivisessa
kielenopetuksessa oppijan tarkkuus ja sujuvuus kehittyvat. Tehtdvapohjaisessa
kielenopetuksessa tavoitellaan autenttista kielenkayttod, ja se pyrkii hyodynta-
madn tosieldmain kielitaitotilanteita ja -tarpeita. (Jarvinen 2014, 98-106; Laurén &
Hovila 2008, 45, 51.)

Viimeinen menetelmien kategoria on humanistinen kielenopetus, jossa
voidaan toisistaan erottaa ddneton menetelmd, yhteisollinen kielenoppiminen ja
desuggestopedia. Adnettomassid menetelméssd opettajan puhe on vahaistd, ja
opetuksessa korostuu oppilaiden kekselidisyys. Menetelmd korostaa sisdista
prosessia, joka saattaa oppijassa aiheuttaa turhautuneisuutta. Yhteisollisessd
kielenoppimisessa korostetaan oppijan roolia. Opettaja tukee ja helpottaa op-
pimista. Oppijat toimivat vuorovaikutuksessa keskenddn. Desuggestopediassa
oppimisen edesauttajina toimivat kuvat, varit, kohdekielen rooli, miellyttava
oppimisymparisto sekd leikillisyys. Menetelmén ajatuksena on poistaa luokkati-
lasta oppimista estdvat haittatekijit, jotka hidastavat tehokasta kielenoppimista.
(Jarvinen 2014, 107-110.)

Laurén & Hovila (2008) lisdd joukkoon vield audiovisuaalisen menetel-
mén, jossa keskeistd on puheen ymmartaminen ennen tuottamista. Menetel-

maéssd harjoitellaan kaikkia kielitaidon osa-alueita, mutta suullisen kielitaidon
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harjoittelu on keskipisteend. Kielen kdyttdminen konkreettisesti on avainase-
massa. (Laurén & Hovila 2008, 47.)

Kieltenopetuksen menetelmien kirjo on suuri ja yhtd ainoaa oikeaa tapaa
opettaa kieltd ei ole. Suomessa kieltenopetuksessa kdytetddn varmasti monia eri
menetelmid tai niiden yhdistelmid. Jotta asiasta voitaisiin saada varmaa tietoa,
olisi syytd tutkia luokkahuonetoimintaa tarkemmin. Menetelmien valintaan
vaikuttaa tietenkin oppilasaines. Jo pelkdstddn erilaiset oppijat edellyttavat eri-
laisten opetusmenetelmien monipuolista kdyttod. Opetuksessa korostetaan op-
pilaskeskeisyyttd ja -lahtoisyyttd, autenttisuutta ja kontekstuaalisuutta. Onkin
siis olennaista huomioida eritasoiset oppijat, jotta oppiminen olisi mielekds pro-

sessi kaikille ja vieraan kielen oppimista tapahtuisi.

2.3 Kielen oppimiseen liittyvii teorioita

Tarkastelen seuraavaksi lyhyesti kielen oppimiseen liittyvid teorioita, joita ovat
psykolingvistiset ja sosiolingvistiset teoriat.

Psykolingyvistisilld teorioilla pyritdan selittdméaan, mitd kieltd oppivassa
yksilossd tapahtuu kielen oppimisen aikana. Psykolingvistiset teoriat tutkivat
nimenomaisesti yksilon sisdistd kielellistd ja psykologista prosessia, ja ne voi-
daan jakaa nativistisiin ja kognitiivisiin teorioihin. Nativistisilla teorioilla viita-
taan kielen oppimiseen biologisena ominaisuutena, jolloin yksilé omaksuu ym-
pdrilladn olevan kielen tiedostamattaan. Voidaankin siis ajatella, ettd kielen
omaksumista tapahtuu ymparistostd huolimatta. (Jarvinen 2014, 69; Lightbown
& Spada 2006, 15.) Ajatellaan, ettd kielenkdyttdjdlla on kahdenlaista kielitaitoa,
joka koostuu havainnoitavasta kielestd eli performanssista ja tiedostamattomas-
ta kielestd eli kompetenssista. Yksi tunnetuimmista kielen oppimisen teorioista
on Noam Chomskyn (1965) teoria kielen oppimisesta (ks. luku 3.3), jossa han
nostaa esille muun muassa performanssin késitteen. (Jarvinen 2014, 69-70.)

Kognitiivisilla teorioilla viitataan taas kielen oppimiseen kognitiivisena
oppimisprosessina, joka sisdltdd sekd tiedostamatonta ettd tiedostettua oppimis-

ta. Kognitiivisen ndkokulman mukaan kielen oppimisen prosessi on osa muita
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yleisid kognitiivisia prosesseja. Kognitiivisella ndkokulmalla selvitetddn muistin
toimintaa oppimisessa. Kielen oppimisessa erityisesti tyomuistilla on olennai-
nen osa. Kun opittava asia on uusi eiké siihen heti 16ydy kestomuistista saman-
kaltaisuuksia, vie se tyomuistin kapasiteetista suurimman osan. (Jarvinen 2014,
75.) Vieraan kielen opiskelu kuormittaa tyomuistia erityisesti kieltenopiskelun
alussa, jolloin kielitaitoa ei ole vield karttunut (Moilanen 2015, 63). Harjoittelua
jatkamalla ja toistoilla opittava asia vie yhd vidhemmaén tyomuistin kapasiteetis-
ta. Opittavasta asiasta tulee siis tuttu ja tdten tyomuistin kapasiteettia vapautuu
muuhun tarkoitukseen. (Jarvinen 2014, 76.)

Sosiolingvistisilla teorioilla viitataan tilanteisiin, joissa ensisijainen merki-
tys on oppijan sosiaalisella ymparistollda. Toissijainen merkitys on oppijan sisdi-
silld toiminnoilla. Voidaan ajatella, ettd nykypdivdnd sosiolingvistiset teoriat
ovat nousseet psykolingvististen teorioiden rinnalle, elleivit jopa niiden ohitse.
Tata voidaan selittdd kielen oppimisessa tapahtuneella sosiaalisella kaddnteelld,
joka edellyttdd, ettd oppimisen sosiaaliset ndkokulmat on otettava huomioon
psykolingvististen tekijoiden rinnalla. (Jarvinen 2014, 77-78.) Sosiolingvistisessa
kielenoppimisen teoriassa huomioidaan behavioristinen ja sosiokulttuurinen
ndkokulma, joita tarkastelen seuraavaksi.

Behavioristisessa oppimiskésityksessd uskotaan, ettd oppiminen perustuu
drsykkeeseen ja sen aiheuttamaan reaktioon. Tietynlainen drsyke tuottaa sa-
manlaisen reaktion. Kielen oppimisessa opittava kieli jaetaan pieniin kokonai-
suuksiin, joita harjoitellaan ja toistetaan, kunnes ne automatisoituvat. Jokainen
kieli ajateltiin omana kédyttaytymistapanaan, jolloin kielid ei saanut sekoittaa
keskenddn. Oppimistapa pohjautuu kuitenkin hyvaan muistiin, jolloin on myos
mahdollista huomata kielten samankaltaisuuksia. (Jarvinen 2014, 78-79; Light-
bown & Spada 2006, 34.) Jos kaikki kielet olisivat samanlaisia, ne olisi myds
helppo oppia. Lisdksi behavioristinen ajattelutavan mukaan kielen uskotaan
olevan opittu malli, jota toistetaan. Malli on opittu kokemuksen kautta. (Laurén
& Hovila 2008, 25.) Nykypdivan kieltenopetuksessa behavioristinen kielen op-
piminen on jddnyt jo taka-alalle, silld opetuksessa korostuu enemman yhteisolli-

syys ja yhdessd oppiminen.
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Behavioristinen oppimiskésitys ei kuitenkaan pysty selittamé&an kielen
luovaa oppimista, silld oppiminen perustui vain empiiriseen kokemukseen, ei-
ki se talloin pysty selittimddn monipuolisempaa oppimista. Mekaanisen ja osin
pinnallisen oppimiskasityksen, korvasi myohemmin konstruktivistinen ajatte-
lutapa. (Jarvinen 2014, 78-79.) Behavioristinen oppimiskésitys ei nde kieltd luo-
vana toimintana, ja se antaa kapean kuvan kielenoppijan ajattelutavasta.

Sosiokulttuurisessa kielenoppimisessa olennaista on oppiminen vuorovai-
kutuksessa muiden kanssa. Sosiokulttuuriset opetussovellukset ovat olleet jo
pitkddn tunnettuja, mutta edelleen viahdn kaytettyjd vieraan kielen opetuksessa.
Oppimisen voidaan ndhdd olevan kaksitasoista: ensin oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa ja sen jdlkeen opittu muuttuu yksilon
sisdiseksi omaisuudeksi eli oppiminen valittyy. Erityisesti kielen oppimisessa
juuri kieli on tarked valittdjd. Kieltd opitaan kdyttamalld sitd viestien valittami-
seen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Jarvinen 2014, 83, 87.) Voisikin ajatella,
ettd kieli saa merkityksensa vasta silloin, kun sitd kdytetddn oikeissa kielenkéayt-

totilanteissa (Laurén & Hovila 2008, 27).

24 Oppimiskasitys kieltenopetuksessa perusopetuksen ope-
tussuunnitelman mukaan

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) oppimiskasityksen
mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Olennaisia oppimisen ja ajattelun kannal-
ta ovat kieli, kehollisuus ja eri aistien kdyttd. Opetus on siis monikanavaista.
Oppimisessa korostuu vuorovaikutus toisten oppilaiden, opettajien ja muiden
aikuisten kanssa. Oppimisprosessissa olennaista on se, ettd oppilaille muodos-
tuu tahto ja kehittyvé taito toimia ja oppia yhdessd. Oppilas oppii asettamaan
itselleen tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia sekd itsendisesti ettd yhteistyossd
muiden kanssa. Tavoitteiden asettamiseen vaikuttavat ratkaisevasti oppilaan
mindkuva, pystyvyyden tunne sekd itsetunto. Oppilaiden luova ja kriittinen

ajattelu sekd ongelmanratkaisutaidot kehittyvat yhdessd oppimisen seuraukse-
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na. Lisdksi oppilaiden kyky ymmartdd erilaisia ndkokulmia kehittyy. (Perus-
opetuksen opetussuunnitelma 2014, 17.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa ei suoranaisesti kadytetd kasitettd
sosiokonstruktivismi, vaikka siihen nuo oppimiskasityksen ominaisuudet viit-
taavatkin. Nykyisessd oppimiskasityksessa korostetaan oppijan aktiivista roo-
lia, joka tulisi my6s huomioida kieltenopetuksessa. Yhteistyon tekeminen mui-
den kanssa kuuluu olennaiseksi osaksi kielenoppimista. Kieltd kuitenkin paa-
sdantoisesti kdytetddan vuorovaikutuksessa muiden kanssa, joten on luonnollista
ottaa vuorovaikutus myos osaksi kieltenopetusta ja kielen oppimisprosessia.

Olennaisina oppimista edistdvid ja oman osaamisen kehittymiseen liitty-
vid tekijoitd ovat myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova
toiminta. Oppiminen ndhddan pitkdjanteisend prosessina, joka vaatii sinnikdstd
harjoittelua. Keskeistd on myos ohjata oppilasta tunnistamaan omat tapansa
oppia, ja ohjata hantd myos hyodyntamadn tétd tietoa oppimisessaan. Oppilasta
ohjataan reflektoimaan omia kokemuksiaan, tunteitaan ja oppimistaan. Oppi-
laalle annettava rohkaiseva ohjaus on olennaisessa osassa vahvistamassa oppi-
laan luottamusta omiin kykyihinsd ja mahdollisuuksiinsa. Todenmukaisen ja
myonteisen palautteen antaminen ja saaminen ovat keskeinen osa vuorovaiku-
tusta. (Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014, 17.)

Kielen oppiminen, kuten muidenkin asioiden oppiminen, vaatii oppijalta
pitkdjanteisyyttd ja kykyé sitoutua oppimisprosessiin. Kieltenopetuksen nako-
kulmasta on siis olennaista huomioida, ettd oppiminen vaatii pitkdjanteisyyttd
ja useiden asioiden omaksuminen samalla kertaa saattaa tuottaa ahdistuksen ja
turhautuneisuuden tunnetta oppijassa. Opetussuunnitelma ohjaa opettamista,
joten oppimiskasityksen tuntemus ja sen tietojen hyodyntaminen opetuksessa
luo oppimisprosessista mielekk&ddn ja moniulotteisen.

Seuraavaksi tarkastelen kielen oppimiseen vaikuttavia yksilollisid tekijoi-

td, jotka pitdisi myos ottaa huomioon kieltenopetuksessa.
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25 Yksilolliset tekijdt kielen oppimisessa

Yksilolliset tekijat ovat olennaisessa osassa vieraan kielen oppimista. Vieraan
kielen oppimiseen, kuten kaikkeen oppimiseen yleensd, vaikuttavat myos oppi-
jan yksilolliset tekijat. Kuten kaikessa oppimisessa, myos vieraan kielen oppi-
misessa on erilaisia tyylejd. Toiset omaksuvat vieraan kielen helpommin, ja toi-
set joutuvat tekemddn enemman toitd oppimisen eteen. Kielenoppimisprosessin
katsotaan kuitenkin tutkimuksen valossa olevan melko samanlainen kaikilla
kohdekieltd opettelevilla. Kielenoppimisprosessissa eroja syntyy ldhinnd oppi-
misnopeudessa ja lopullisessa kielitaidon tasossa. On luonnollista, ettd toiset
oppivat nopeammin kuin toiset ja kielitaidossa saavutetaan erilaisia taitotasoja.
Vieraan kielen oppimiseen vaikuttaa toki myos harjoittelun mééra ja se, kuinka
paljon kielenoppija altistuu vieraalle kielelle. (Pietilda 2014, 45; Ullakonoja &
Dufva 2016, 7.)

Nykyisen tutkimuksen valossa on selvéd, ettd kielenoppiminen on oma la-
jinsa ja on olemassa kielellista lahjakkuutta. Kielelliselld lahjakkuudella voidaan
tarkoittaa yksilon valmiutta ja kykyéd oppia vierasta kieltd sekd oppimisen help-
poutta. Kielellisen lahjakkuuden voidaankin ajatella olevan synnynndistd val-
miutta. Kielellisen lahjakkuuden voidaan ndhdéa koostuvan seuraavista neljasta
osatekijdstd: ddnteiden erottelukyky, kieliopillinen herkkyys, paittelykyky ja
muisti. (Pietild 2014, 46.) Aznteiden erottukyvylld tarkoitetaan lyhyesti kykya
loytdd yhteyksid ddnteen ja merkityksen vilille tai kykyéd palauttaa mieleen jo
opittuja vieraan kielen ddnteitd. Kieliopillisella herkkyydelld viitataan oppijan
kykyyn tunnistaa eri sanojen samat kieliopilliset merkitykset eli eri sana voi
saada virkkeessd saman kieliopillisen merkityksen. Padttelykyky on taito tehda
johtopddtoksid vajavaisen kielimateriaalin perusteella. Muistilla on tédrked rooli
oppimisessa, silld se viittaa kykyyn jdrjestdd jo oppimaansa niin, ettd sen muis-
taminen helpottuu. (Pietild 2014, 46-47.)

Kielellisen lahjakkuuden ohella vieraan kielen oppimiseen liittyy olen-
naisesti oppijan motivaatio. Motivaatio onkin yksi keskeisimmistd tekijoistd
vieraan kielen oppimisessa. Jos oppijalla ei ole motivaatiota kielen oppimiseen,
ei sitd vie eteenpdin edes hyva kieltenopetus. (Dornyei & Ryan 2015, 72; Ulla-

konoja & Dufva 2016, 1.) Tama aiheuttaa myos oppimiseroja oppijoiden valilla.
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Toinen, jota oppiminen kiinnostaa, oppii myds helpommin kuin toinen, jota
oppiminen ei kiinnosta. Motivaatio ei kuitenkaan valttamattd ole ndin yksiselit-
teinen asia ja sen tutkiminen on hankalaa. Motivaatio ei valttamaéttd ole saman-
lainen jatkuvasti, vaan se muuttuu. Motivaatiolla voi olla kaksi eri suuntaa, se
joko auttaa oppimaan tai hyvd menestys taas lisdd motivaatiota. (Pietild 2014,
49.) Motivaation puuttuminen voi hyvin johtaa myos vieraan kielen oppimisen
ongelmiin (Lambelet & Berthele 2015, 75).

Kasitys oppijan motivaatiosta on muuttunut aikojen saatossa. Aikai-
semmin ajateltiin motivaation koostuvan oppimiseen panostamisesta, asenteista
oppimista kohtaan ja oppimisenhalusta. Motivaatioon on aikojen kuluessa kui-
tenkin nostettu myos ndkokulma oppijan omista kéasityksestd itsestddn oppija-
na. Motivaatio sai konkreettisemman merkityksen eikd endd turvauduttu vain
teoreettiseen ndkemykseen. Yksi tarkeimmistd motivaatioon liittyvistd teoriois-
ta on Clémentin ja Noelsin kehittdma itseméddrddamisteoria. Sen mukaan on ole-
massa kaksi erilaista motivaation lajia, sisdinen ja ulkoinen motivaatio. Sisdinen
motivaatio voi kielenoppimisessa tarkoittaa sitd, ettd oppija itse haluaa oppia,
koska kokee oppimisesta suurta iloa. Ulkoinen motivaatio taas voi kielenoppi-
misessa viitata tilanteeseen, jossa oppija opettelee kieltd, koska vanhemmat ha-
luavat niin. (Pietild 2014, 50-51.) Tarkedd olisi siis, ettd kielenoppija itse olisi tie-
toinen omasta motivaatiostaan oppia vierasta kieltd.

Kielenoppimiseen liittyy my6s oppijan persoonallisuus. Nimenomaisesti
oppijan ulospdinsuuntautuneisuus tai sisddnpdinkddntyneisyys ovat selkeim-
min yhteydessd kielenoppimiseen. Ulospdinsuuntautunut ihminen on luonnos-
taan sosiaalinen, kun taas sisddnpdinkdantynyt on hiljainen ja vetdytyva. Jokai-
sessa oppijassa on varmasti havaittavissa vaikutteita molemmista. Kuitenkaan
ei voida vdittdd, ettd ulospdinsuuntautunut oppija oppisi paremmin vieraita
kielid kuin sisdanpdinkdantynyt oppija. Ulospdinsuuntautuneella oppijalla saat-
taa olla kommunikatiivisia kykyjd enemman kuin sisddanpdinkdantyneelld oppi-
jalla, mutta sisddnpdinkddntyneen oppijan etu on sitked oppijuus, ja he usein

pystyvét painamaan mieleensd paremmin asioita. (Pietild 2014, 54-55.)



3 SUULLINEN KIELITAITO

Kielitaidosta on olemassa erilaisia kielitaitomalleja, joilla kaikilla on yhteisid
piirteitd. Yhteistd niissd ovat seuraavat kielitaidon tieto- ja taitoulottuvuudet:
kielitieto ja valmius kayttad kielitietoa viestinndssa sekd kielen kaytto eri tilan-
teissa. (Opetusministerio 2006, 24.)

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen lyhyesti perusopetuksen opetussuun-
nitelman (2014) ndkemystd vieraasta kielestd sekd maadrittelen lyhyesti suullisen

kielitaidon kaésitettd ja esittelen keskeisid teorioita suullisesta kielitaidosta.

3.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman niakemys vieraasta
kielesta

Edelliset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (1994 & 2004) ovat
painottaneet vieraan kielen osalta suullisen kielitaidon keskeisyyttd, ja suulli-
nen kielitaito onkin ollut keskeisend tavoitteena.

Uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) on maééri-
telty vieraita kielid tai toista kotimaista kieltd koskeva kielikasvatuksen osio,
jossa koulun kieltenopetuksen ldhtokohtana on kielen kaytto eri tilanteissa (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma 2014, 124). Kieltenopetuksessa tulisikin siis
korostaa erilaisia kielenkdyttotilanteita, jotta opetussuunnitelman ldhtokohta
toteutuisi. Vieraan kielen vuosiluokkien 3-6 A-oppiméddran kohdalla tavoitteissa
puhutaan tilanteista, joissa oppilaalle annetaan mahdollisuuksia suulliseen ja
kirjalliseen viestintddn sekd tilaisuuksia harjoitella vuorovaikutusta (Perusope-
tuksen opetussuunnitelma 2014, 224). Jo tavoitteet mddrittelevit sen, ettd ope-
tuksen tulisi olla vuorovaikutteista tai ainakin tdhdata sithen.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa puhutaan myods englannin A-
oppiméddran kohdalla kielen antavan mahdollisuuksia monikielisen ja -
kulttuurisen identiteetin kasvamiselle. Kieltenopetus my6s rohkaisee oppilasta

viestimddn autenttisissa ympadristoissd ja antaa mahdollisuuksia yhteydenpi-
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toon eri puolilla maailmaa olevien ihmisten kanssa. Opetus rohkaisee oppilaita
kayttamdan kieltd ja tukee oppilaan luottamusta omiin kykyihinsd. (Perusope-
tuksen opetussuunnitelma 2014, 127.) Opettajan roolilla on merkitystd siihen,
syntyyko luokkahuoneeseen ilmapiiri, jossa oppilas rohkenee viestimdan vie-
raalla kielelld. Opetuksen tulisikin olla rohkaisevaa, ja jokainen tekee viesties-
sddn virheitd, joiden kautta oppimista myos tapahtuu.

Englannin kielen vuosiluokkien 3-6 A-oppimddran tavoitteissa pyritdan
rohkaisemaan oppilasta harjoittelemaan vuorovaikutusta monenlaisissa tilan-
teissa, ylldpitamddn viestintdtilannetta sekd harjoittelemaan monipuolisia sosi-
aalisia tilanteita. Tavoitteiden sisdltoalueissa tarjotaan oppilaille mahdollisuuk-
sia haasteellisimpiin kielenkéayttotilanteisiin, ja englantia opetellaan kuulemaan,
puhumaan, kirjoittamaan sekd lukemaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelma
2014, 220-221.) Kieltenopetuksessa korostuu siis edelleen suullisen kielitaidon
merkitys, vaikkakaan sitd ei perusopetuksen opetussuunnitelmassa erikseen
juuri noilla sanoilla mainita. Tilalle on tullut kdsite vuorovaikutustilanteissa
toimimisesta sekd viestiminen vieraalla kielelld. Vuorovaikutus ja viestintd on
toki muutakin kuin suullista tuottamista.

Englannin vuosiluokkien 3-6 A-oppimddrdn oppimisympadristdihin ja tyo-
tapoihin liittyvissd tavoitteissa oppilasta ohjataan aktiiviseen toimijuuteen, ja
oppilailla on mahdollisuus kokeilla kehittyvad kielitaitoaan. Tyoskentelyssa
korostetaan yhteistoiminnallisia ty6tapoja. (Perusopetuksen opetussuunnitelma
2014, 220-221.) Aktiivinen toimijuus, sosiaalisuus ja vuorovaikutus ovat timan-

pdivan kieltenopetuksen ydinajatuksia.

3.2 Suullisen kielitaidon maairittelya

Suullisen kielitaidon merkitystd on korostettu jo pitkddn, ja kielen opetuksessa
tulisikin siirtyd kirjoitetusta kielestd puhuttuun kieleen (Harjanne 2006, 1). Jo
pelkédstddn perusopetuksen opetussuunnitelman nikdkulmasta ndin on toimittu
ainakin opetusta ohjaavien dokumenttien osalta. Se, ndkyyko muutos luokka-

huoneessa, on jokaisen opettajan omalla vastuulla.
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Kielitaito voidaan madaritelld eri tavoin. Kielitaito voi tarkoittaa taitoa
kayttda kieltd tietyn kontekstin edellyttamalld tavalla. Talloin kielitaito ndhddan
sosiaalisesta ndkokulmasta ja silloin se ndhdddn myods osana sosiaalisia taitoja.
Ihminen ei usein tiedosta tdtd prosessia, vaan kielen kédytdanteet ja normit on jo
opittuja. Taméankaltainen kielitaito kehittyy ja muokkaantuu sitd mukaa, kun
ihmiselle kerddntyy kokemusta erilaisista toimintakonteksteista. Jokaisella on
varmasti sattunut tilanteita, joissa ei ole ymmartanyt oman didinkielensd sanoja
tai sosiaalisia merkityksia.

Kielitaitoon voidaan katsoa kuuluvaksi pragmaattinen tieto siitd, kuinka
tilanne vaikuttaa vuorovaikutuksessa syntyviin merkityksiin, millaisilla kielelli-
silld ja ei-kielellisilld valinnoilla merkityksid tuotetaan. Taméa on otettava huo-
mioon myds vieraalla kielelld toimiessa ja pitdisi siis huomioida vieraan kielen
opetuksessa. (Piippo & Vaattovaara 2016, 207-209.) Kielitaidon kehittymisen
kannalta olennaista on myos luoda mahdollisuuksia luovaan suulliseen tuotta-
miseen tarinankerronnan, vitsien ja vaikkapa kummitusjuttujen avulla. Keskus-
telun ylldpitdmisen ja tilannereagoinnin harjoittelu on myos olennaisessa osas-
sa. (Moilanen 2002, 232.)

Kielitaitoon liittyy olennaisesti késitteet kompetenssi ja performanssi
(kuvio 3). Kompetenssilla tarkoitetaan kielenkayttdjdan tietoa kielestd ja didinkie-
len tavoin sisdistettyd kielioppia. Performanssilla taas viitataan kieleen, jota yk-

silo kayttdd todellisissa kielenkadyttotilanteissa. (Veivo 2014, 27.)
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KUVIO 3. Kielitaidon osatekijat.

Kielitaidon kisitteeseen liittyvat olennaisesti myos seuraavat kompetenssit: kie-
liopillinen kompetenssi, sosiolingvistinen kompetenssi, diskurssikompetenssi ja
strateginen kompetenssi. Kieliopillisella kompetenssilla tarkoitetaan sanojen ja
sananmuodostussdantojen hallintaa, dantamistd ja oikeinkirjoitusta sekd lausei-
den muodostusta. Sosiolingvistisella kompetenssilla viitataan kielenkayttdjan
kykyyn kéayttdd eri tilanteisiin sopivaa kieltd, esimerkiksi muodollisuuksien ja
epamuodollisuuksien osalta. Diskurssikompetenssilla taas tarkoitetaan kielen-
kayttdjan kykyd yhdistdd ja tulkita kielen muotoja ja merkityksid yhtendisen
tekstin muodostamiseksi eri tekstilajeihin sopivaksi.

Viimeisend strategisella kompetenssilla viitataan kielenkdyttdjan kykyyn
selvitd erilaisista ongelmatilanteista kielellisilla ja ei-kielellisilld keinoilla tarvit-
tavan kielitaidon puutteesta johtuen. Malli edelld mainituista kompetensseista

on my0s vaikuttanut siihen, ettd vieraiden kielten opetuksessa alettiin painottaa
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yhd enemméan kommunikatiivisuutta (Veivo 2014, 29.) Miksi téllaisia malleja
tarvitaan?

Teoriat ovat myos taustalla vieraan kielen oppimisessa. Ne vaikuttavat
kieltenopetuksen tavoitteisiin, opetussuunnitelmiin, opetusmenetelmiin, ope-
tusmateriaalien valmistamiseen ja kdyttdmiseen sekd opettajan ja oppilaiden
rooliin. Vaikka opettaja ei ehkd tietoisesti ajattelekaan vieraan kielen oppimi-
seen liittyvid teorioita, hdn valitessaan oppimateriaaleja ja opetusmenetelmia
sitoutuu johonkin teoriaan. (Veivo 2014, 43-44.)

Nykyddan onkin olennaista tarkastella kielitaitoon liittyvid teorioita ko-
konaisuutena, sillid se takaa moniulotteisen kuvan kielitaidosta. Vaikkakin teo-
rioita kielitaidosta on useita, niin nykyadn niille kaikille voidaan pitdd yhteisend
sosiolingvistisen puolen korostumista. Oleelliseksi osaksi kielitaitoa katsotaan

taito kayttad kieltd tilanteeseen sopivalla tavalla. (Huhta & Takala 1999, 188.)

3.3 Teorioita kielitaidosta

Seuraavaksi esittelen lyhyesti kielitaitoon liittyvid teorioita. Varsinaisesti mitaan
yleispadtevidd teoriaa kielitaidosta tai suullisesti kielitaidosta ei ole, mutta viime-
aikaisin kokonaistulkinta kielitaitokésitteestd on Euroopan neuvoston julkaise-
ma eurooppalainen viitekehys (2003), jonka pohjana muun muassa seuraavat
esiteltdvdt teoriamallitkin ovat. Eurooppalaista viitekehystd olen tarkastellut

luvussa 3.4.

Kielitaito kompetenssina (Noam Chomsky)

Eurooppalaisen viitekehyksen (2003) kuten myos Opetussuunnitelmien (2004,
2014) taustalla vaikuttavat siis erilaiset kielitaitomallit yhteistyossd, ja yksi niis-
td on Noam Chomskyn (1965) ajatus kielitaidosta kompetenssina.

Chomskyn (1965, 4) mukaan kielitaito jakaantuu sekd kompetenssiin eli
kykyyn ettd performanssiin eli puhesuoritukseen. Kompetenssilla Chomsky
viittaa yksilon kykyyn tuottaa ja ymmartad erilaisia ilmauksia kielen saantojar-

jestelmddn nojaten. Chomskyn ajatuksen mukaan ihmisilld on perimédssddn
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universaalikielioppi, joka sisdltdd kaikille kielille yhteisid periaatteita. Yleisesti
ottaen voisikin siis todeta, ettd kielen periaatteet ovat universaaleja, mutta ne
eroavat toisistaan erilaisten arvojen suhteen. Vieraan kielen oppimisessa olen-
nainen rooli on siis jo opitulla didinkielelld eli oppijan ensimmadinen kieli maa-
rad toisen kielen oppimiselle ldhtoasetelman. Jos didinkieli ja vieras kieli eroa-
vat toisistaan, on vieraan kielen oppiminen vaikeampaa. (Chomsky 1965, 4, 6,
8.) Lightbown & Spada (2006, 16) mieltadvit, ettd Chomskyn universaalikielioppi
vaikuttaa vieraan kielen oppimiseen ja on jatkuvassa kdytossd, vaikkakin
Chomskyn kielitaitomalli onkin saanut osakseen kritiikkia.

Chomskyn (1965, 4) tekemdn kielitaitoteorian kahtiajaon késitteet, per-
formanssi ja kompetenssi, eivét kuitenkaan yksinddn kerro puhujan kielitaidos-
ta. Chomskyn kielitaitoteoria on saanutkin kritiikkid juuri tamén kahtiajaon
osalta. Kritiikkid Chomskyn mallia kohtaan on osoittanut muun muassa Hymes
(1972). Esimerkiksi kielitaidosta ei voida tehdd johtopdatoksid pelkdan perfor-
manssin eli puhesuorituksen perusteella, silld taustalla vaikuttavat aina yksilon
yksilolliset prosessit, jotka taas vaikuttavat kompetenssiin eli kykyyn. Ajatuk-
sen mukaan siis performanssi eli puhesuoritus on siis kielellisen tietotaidon
aikaansaannos, joten yksinddn pelkkd performanssi ei kerro kielitaidosta. Vuo-
rovaikutustilanteissa ymmarretyksi voi tulla my6s ilman taydellistd puhesuori-
tusta. (Hymes 1972, 272, 277.) Voidaankin ajatella, ettd puhesuoritukseen vai-
kuttavat tekijdt voivat olla my6s non-verbaaleja eli esimerkiksi ilmeité ja eleitd,
joita Chomskyn (1965) kielitaitomalli ei ole ottanut huomioon.

Hymes (1972) ldhtikin kehittamdan Chomskyn (1965) ajatusta kompe-
tenssista eteenpdin ja liitti sithen tiedon kielestd ja kyvyn kayttaa kieltd. Taméan
seurauksena kielenkdyttdjdlld on sekd kykya ettd tietoa kayttda kieltd sille maa-
ritellyssd ja sopivassa ympadristossda. Hymes (1972) antoikin tillaiselle méaéaritte-
lylle nimeksi kommunikatiivinen kompetenssi, jota ldhtivit kehittdmé&an eteen-
pdin myos seuraavat kieliteoreetikot Canale & Swain (1980). (Hymes 1972, 281-
283.) Seuraavaksi kisittelen Canalen ja Swainin kehittamaa kielitaitomallia, joka
vie kielitaidon késitettd kommunikatiivisempaan suuntaan, joka on myos ta-

voitteena nykypdivan kieltenopetuksessa ja vieraan kielen oppimisessa.
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Canalen ja Swainin kielitaitomalli

Canalen ja Swainin kielitaitomallissa on huomioitu muutakin kuin kieliopilli-
suus. Canalen ja Swainin kielitaitomallissa on kieliopillisen kompetenssin lissk-
si eroteltu sosiolingvistinen ja strateginen kompetenssi. Yhdessd ndmd kolme
muodostavat kommunikatiivisen kompetenssin. (Canale & Swain 1980, 20, 25,
27-31.) Kuitenkin myohemmin Canale (1983, 6) lisdsi joukkoon vield myos dis-
kurssikompetenssin.

Kuviossa 4 on kuvattu tiivistettynd Canalen ja Swainin (1980) sekd Cana-

len (1983) kielitaitomalli.

KUVIO 4. Canalen & Swainin (1980) ja Canalen (1983) kielitaitomalli yhdistettyna.
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Kieliopillisessa kompetenssissa korostuvat sanasto, sanan- ja lauseen-
muodostaminen, ddntdminen, oikeinkirjoitus ja lingvistinen semantiikka. Sosio-
lingvistinen kompetenssi taas sisdltdd kielenkdyttoon vaikuttavat sosiokulttuu-
riset sddnnot, jotka ohjaavat oppijaa tuottamaan ja tulkitsemaan kielellisid ja ei-
kielellisid ilmauksia. Olennaista on, ettd ilmaukset sopivat kulloinkin vallitse-
vaan tilanteeseen. Strategisella kompetenssilla viitataan verbaalisiin ja non-
verbaalisiin tekoihin, joilla pyritddn korvaamaan viestinndssd ilmenevid kat-
koksia tai tehostamaan kommunikaatiota. Esimerkiksi jos kielenkdyttdja ei
muista tiettyd sanaa, hdn kadyttda kiertoilmausta. (Canale & Swain 1980, 29-31.)

Canalen (1983, 9) myohemmin lisddméa diskurssikompetenssi kasittad il-
mausten ja tekstien muodostamisen niin, ettd kadyttdja noudattaa koheesio- ja
koherenssisddntsjd. Tavoitteena on saavuttaa yhtendinen puhuttu ja kirjoitettu
teksti. Canalen (1983, 12-13) kielitaitomallissa kielitaitoa kasitellddn osista koos-
tuvana kokonaisuutena, jossa ei huomioda sitd, miten osat ovat vuorovaikutuk-
sessa keskenddn. Seuraavassa luvussa kaisiteltdvan Bachmanin & Palmerin
(1996) kielitaitomallissa on ldhdetty kehittelemddn Canalen (1983) kielitaitomal-
lia niin, ettd siind pyritddan hahmottamaan sekd kompetenssien vélistd etta

kompetenssien ja kontekstin vilistd vuorovaikutusta.

Bachmanin ja Palmerin kielitaitomalli

Bachmanin ja Palmerin (1996, 63) mukaan kielitaito on osa kielenkayttod ja kie-
lenkayttoon liittyvaad kontekstia. Olennaista on kielenkayttdjan yksilollisten piir-
teiden ja kielenkdyttotilanteen yhdistdvastd vuorovaikutuksesta. Kielenkaytta-
jan yksilollisiin piirteisiin katsotaan kuuluvaksi yleistieto, kielitieto, yksil6lliset
ominaisuudet, strateginen kompetenssi sekd tunteisiin vaikuttavat (affektiivi-
set) tekijat. Kielitaito itsessddn koostuu kahdesta osatekijdstd, joita ovat kielitie-
to ja strateginen kompetenssi. (Bachman & Palmer 1996, 62, 67.) Kuviossa 5 on

kuvattu tiivistetysti Bachmanin ja Palmerin (1996) kielitaitomalli.
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KUVIO 5. Bachmanin ja Palmerin (1996) kielitaitomalli.

Kielitieto voidaan jakaa organisatoriseen ja pragmaattiseen tietoon. Or-
ganisatorisella tiedolla tarkoitetaan kieliopillista ja tekstuaalista tietoa. Edelleen
kieliopillisella tiedolla viitataan tietoon kielen sanastosta, syntaksista ja fonolo-
giasta. Tekstuaalinen tieto viittaa taas sithen, miten koheesio- ja retoristen kei-
nojen avulla voidaan ilmauksista ja lauseista koota tekstejd. Pragmaattinen tieto
voidaan jakaa funktionaaliseen ja sosiolingvistiseen tietoon.

Funktionaalinen tieto viittaa kielenkdyttdjan kykyyn tunnistaa ja tuottaa
ilmaisuja kuhunkin funktioon sopivaksi. Sosiolingvistisella tiedolla kielenkéyt-
tdjd pystyy tuottamaan ja tulkitsemaan kuhunkin tilanteeseen sopivia ilmauk-
sia. Strategisella kompetenssilla on merkitystd kielenkdyttdjan asettamiin tavoit-
teisiin, suunnittelemiseen ja oman kielenkdyton arviointiin. Strateginen kompe-
tenssi ei rajoitu vain ainoastaan kielenkdytt6on, vaan silld on merkitystd myos
muihinkin kognitiivisiin toimintoihin. Strateginen kompetenssi onkin yhtey-
dessd sekd yksilon sisdisten tekijoiden, ettd yksilon ja kielenkdyttokontekstin
valilld. (Bachman & Palmer 1996, 62, 66-73.)

Canalen ja Swainin (1980) sekd Bachmanin ja Palmerin kielitaitomallit ot-
tavat huomioon my0s kielenkdyttokontekstin seka kielenkadyttdjan kyvyn sovel-
taa kielitaitoon kielenkdyttotilanteissa eivatkad vain kielitaitoa yksindan. Nyky-

dan esimerkiksi kielitaidon arvioinnissa kdytetddn useinmiten Bachmanin ja
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Palmerin (1996) kielitaitomallia, silld se on yksityiskohtainen ja monipuolinen
(Huhta & Takala 1999, 185). Vertailemalla keskenddn edelld esitettyja kielitai-
tomalleja, voidaan todeta, ettd Bachmanin ja Palmerin (1996) kielitaitomallissa
on huomioitu paljon yksittdisid kielitaitoon vaikuttavia kompetensseja eli kyky-

jd ja taitoja, jotka yhdessd muodostavat kielitaidon kokonaisuuden.

3.4 Eurooppalainen viitekehys

Eurooppalainen viitekehys ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman ohella
kieltenopetusta Suomessa ja monissa muissa Euroopan maissa. Vuonna 2018
Euroopan neuvosto julkaisi eurooppalaiseen viitekehykseen lisdosan, jonka
avulla kieltenopetus ja -oppiminen pyritddn tuomaan ajan tasalle. Uudistuksia
tarvitaan muun muassa muuttoliikkeen kiihtyvyyden, asenneilmapiirin kove-
nemisen ja eriarvoisuuden takia. (Inha & Mattila 2018.) Tadssd luvussa tarkaste-
len kuitenkin pddosin vield vuoden 2003 eurooppalaista viitekehystd ilman jul-
kaistua lisdosaa.

Eurooppalainen viitekehys (mydhemmin viitattuna EVK) on Euroopan
maille tarkoitettu yhteinen pohja esimerkiksi kielten opinto-ohjelman, opetus-
suunnitelmien perusteiden, tutkintojen ja oppikirjojen laadintaan. Yhteiseen
pohjaan kuuluvat tavoitteet, sisdllot ja menetelmdt. Eurooppalainen viitekehys
on laaja kuvaus siitd, mitd oppijoiden tulisi oppia kielests, jotta he voisivat kayt-
tdd sitd viestintddn sekd mitd tietoja ja taitoja heiddn olisi syytd kehittdd, jotta
viestintd olisi mahdollisimman tehokasta. Eurooppalaisessa viitekehyksessa on
otettu huomioon my®6s kulttuurikonteksti. (EVK 2003, 19.) Uusi eurooppalaisen
viitekehyksen lisdosa kiinnittdd enemmén huomiota kielenoppijan viestin ym-
madrrettdvyyteen eikd niinkddn natiivipuhujamaiseen tasoon (Opetushallitus
2018, 1).

Eurooppalaisen viitekehyksen tavoitteena on siis yhtendistdd kielten-
opiskelua yhteisten tavoitteiden, arvioinnin ja todistusten pohjalta. Kieltenopis-
kelun Yhteinen eurooppalainen viitekehys mahdollistaa yhteistyon tekemisen

eri maiden koulutuslaitosten valilld, ja lisdksi oppijoiden, opettajien, kurssien
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suunnittelijoiden, tutkintolautakuntien sekd opetushallinnon edustajien on hel-
pompi suunnata ja koordinoida tyotddan yhteisid tavoitteita kohti. (EVK 2003,
24-25))

Viitekehyksen ldhestymistapa oppimiseen on toiminnallinen ja se nikee
oppijan ja kielenkédyttdjan ennen kaikkea sosiaalisena toimijana. Viitekehys ka-
sittdd sisdlleen erilaisia ulottuvuuksia, joita kielenkayttdja kayttdd saavuttaak-
seen tiettyjd tavoitteita. Nditd ulottuvuuksia ovat kompetenssit, yleiset valmiu-
det, kielellinen viestintdtaito, konteksti, kielelliset toiminnot, kielelliset proses-
sit, teksti, elamdnalue /sisdltoalue / kielenkdyton alue, strategia ja tehtdva.
Kaikki edelld mainitut ulottuvuudet ovat yhteydessd toisiinsa kaikilla kielen
kayton osa-alueilla, niin oppimisessa kuin opettamisessakin. (EVK 2003, 28-29.)

Erityisesti suulliseen kielitaitoon liittyva kasite, kielellinen viestintétaito,
sisdltdd niin sanastolliset, fonologiset kuin syntaktiset tiedot ja taidot. Kielelli-
nen viestintdtaito aktivoituu, kun kielenkayttdja kayttaa kieltd, jolloin hédn tuot-
taa ja vastaanottaa kieltd kielellisessd vuorovaikutuksessa. Kielellisessa vuoro-
vaikutuksessa tarvitaan kuitenkin molempia osa-alueita, niin kirjallista kuin
suullista vastaanottamista sekd tuottamista. (EVK 2003, 33-34.)

Kielenoppija tarvitsee erilaisia taitoja suoriutuakseen kommunikatiivisis-
ta kielellisistd prosesseista. Tdssd kommunikatiivisilla kielellisilld prosesseilla
viitataan niin puhumiseen, kirjoittamiseen, kuuntelemiseen tai lukemiseen. Eri-
tyisesti suulliseen kielitaitoon liittyvit sekd puhuminen ettd kuunteleminen,
silld sosiaalinen vuorovaikutus edellyttdd nditd molempia. Puhumiseen liitty-
vissd prosesseissa oppijan tarvitsee suunnitella ja luoda viestejd, muotoilla lau-
seita ja artikuloida, kun taas kuuntelemiseen liittyvissd prosesseissa oppija ha-
vaitsee toisen puhetta, tunnistaa sen sisdllon, ymmartdd sen ja pystyy tulkitse-
maan sitd. Kuitenkin suullinen vuorovaikutus ei vain ole puhumisen ja kuunte-
lemisen vuorottelua, vaan ne toimivat yhteistydssd, hieman jopa péillekkdin,
silla keskustelu on yleisesti ottaen luonteeltaan kumulatiivista. Siind luodaan
yhteisid odotuksia, suunnitellaan vastauksia ja tehdddn tulkintoja. (EVK 2003,
131-133.)

Kuten todettu, oppija tarvitsee erilaisia taitoja suoriutuakseen kommuni-

katiivisista kielellisistd prosesseista. Yksi tdllainen taito on kommunikatiivinen
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kompetenssi eli kielellinen viestintataito, joka sisdltdd kielelliset, sosiolingvisti-
set ja pragmaattiset kompetenssit. Sanalla kompetenssi viitataan kykyyn ja tai-
toon. Kielelliseen kompetenssiin kuuluvat sanasto, kielioppi, kielen merkitysra-
kenteet, fonologia, oikeinkirjoitus ja ddneenlukutaito. Sosiolingvistiseen kom-
petenssiin kuuluvat kielenkdyton sosiaaliset suhteet, kohteliaisuussadnnot, sa-
nonnat, eri konteksteissa kdytettdavéat kielimuodot sekd kielimuodon vaihtelut.
Pragmaattiseen kompetenssiin kuuluvat tiivistetysti lauseiden rakentaminen
tekstiksi ja keskustelutaito (keskusteluun osallistuminen). Tarkedd ovat erityi-
sesti vuorovaikutustaidot, puheen sujuvuus ja ilmaisun tarkkuus. (EVK 2003,
155-180.)

Eurooppalainen viitekehys ei madrittele yksittdistd tapaa opettaa kielta.
Ennen kaikkea se kannustaa ja rohkaisee kaikkia kielen opiskelu- ja opettamis-
prosessiin osallistuvia tuomaan julki omia teoreettisia ajattelutapoja ja kdytan-
non menettelyjd. Eurooppalainen viitekehys tarjoaa kayttdjdlleen mahdolli-
suuksia erilaisiin vaihtoehtoisiin tapoihin kielten opetuksessa ja oppimisessa.
Eurooppalainen viitekehys ei pohjaa tietojaan mihink&ddn tiettyyn oppimisteori-
aan, silld tietystd tavasta oppia kieltd ei ole riittavaa tutkimusndyttod. Osan mie-
lestd tarkedd on luoda mahdollisimman monipuolinen kieliympéristo, ja osan
mielestd tarkedd on aktiivinen osallistuminen kommunikatiiviseen vuorovaiku-
tukseen. Jokainen kielenkdyttdja muokkaa itselleen omat tavat toimia niin, ettd
ne palvelevat yksilon tarpeita mahdollisimman kattavasti. (EVK 2003, 40-41,
193, 196.)

Eurooppalaiseen viitekehykseen tullut lisdosa huomioi kuitenkin sen, ettd
kielenoppijaa hyodyttdd se, mitd laajemmin han tietdd eri kielid ja kulttuureja
sekd niille ominaisia piirteitd, tapoja ja kdytdnteitd sekd mahdollisia ristiriitoja
oman ja uuden kulttuurin vililld. Mitd paremmin kielenoppija on tietoinen
edelld mainituista asioista, sitd todenndkdisemmin oppijalla on hyvat valmiudet
toimia erilaisissa eri kielid ja kulttuureja yhdistdavissa vuorovaikutustilanteissa.
(Opetushallitus 2018, 2.)

Yhteenvetona voi todeta, ettd eurooppalaisessa viitekehyksessd on huo-
mattavissa kompetenssialueita, joita myos Canalen (1983) mychemmin tdyden-

netyssd kielitaitomallissa on. Eurooppalainen viitekehys huomioi myos kie-
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lenoppijan ja -kdyttdjan tiedon ja kyvyn kdyttdd tatd elamdn eri osa-alueilla.
Kielenoppijan personallisuustekijoilld on myo6s vaikutusta kielitaidon syntymi-
seen ja kehittymiseen.

Eurooppalaisen viitekehyksen mukaisesti oppija ndhdddn aktiivisena ja
itseddn reflektoivana. Konstruktiivinen oppimiskésitys sekd kommunikatiivi-
nen kompetenssi on huomattavissa eurooppalaisessa viitekehyksessa. Kielitaito
on prosessi, joka jatkuu koko eldmin ajan. Kielitaidon keskeisend tavoitteena on
erilaisista tilanteista suoriutuminen. (Pyykko 2017, 16.) Eurooppalaisen viiteke-
hyksenkddn mukaan ei tavoitella tdydellistd, didinkielenomaista vieraan kielen
taitoa. Olennaista on kielitaidon viestinnillisyys, viestimmepd sitten suullisesti

tai kirjallisesti.
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4 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA SUULLISESTA
KIELITAIDOSTA

Suullisesta kielitaidosta on tehty tutkimuksia monesta eri ndkokulmasta, mutta
selvésti eniten tutkimuksen kohteena ovat olleet suullisen kielitaidon oppimi-
nen ja arviointi. Suullista kielitaitoa on tutkittu melko laajasti, etenkin arvioin-
nin ja harjoittelun osalta (ks. esim. Takala 1993; Saleva 1997; Hildén 2000; Méake-
la 2005; Harjanne 2006). Erityisesti suulliseen kielitaitoon liittyvid kasityksid
ovat tutkineet muun muassa Saleva (1997), Airola (2000), Lintunen (2004), Ter-
gujeff (2013) ja Ilola (2018). Englannin kielen osaamiseen ja oppimiseen liittyvid kasi-
tyksid on tutkinut muun muassa Aro (2006). Seuraavaksi kuvaan edelld mainittujen tut-
kimusten keskeisimpid tuloksia.

Saleva (1997) on vditoksessddn tutkinut suullisen kielitaidon paattokokeen
mahdollisuuksia studiokokeena. Kielistudiotesti osoittautui patevéaksi ja luotet-
tavaksi keinoksi arvioida suullista kielitaitoa. Tuloksissa nakyividt myos opiske-
lijoiden myonteiset asenteet vieraan kielen puhumiseen ja arviointiin.

Hildénin (2000) vaitostutkimuksen aiheena oli suomenkielisten abiturient-
tien ruotsin kielen suullinen taito testisuoritusten valossa. Vditoskirjan merkit-
tavin tutkimustulos oli, ettd suullisen kielitaidon kokeessa menestyminen oli
yhteydessd aikaisempiin ruotsin kielen kouluopintoihin.

Airolan (2000) tutkimuksessa selvitettiin tradenomiopiskelijoiden néke-
myksid koskien suullisen kielitaidon testaustapaa. Tutkimuksessa kavi ilmi, etta
opiskelijoiden mielestd opinnoissa olisi painotettava suullista kielitaitoa nykyis-
td enemman.

Lintusen (2004) tutkimuksessa kartoitettiin englannin p&ddaineopiskelijoi-
den ndkemyksid foneettisen kirjoituksen hyodyistd englannin dantdmisen op-
pimisessa. Keskeisin tulos oli se, ettd opiskelijoiden ndkemyksen mukaan dadn-
tamistaidot paranivat foneettisen kirjoituksen opettelemisen myota.

Maikeldn (2005) vditostutkimuksen tavoitteena oli selvittdd englannin kie-
len suulliseen harjoitteluun liittyva kysymyksid suomalaisessa lukiossa. Analy-

soinnin kohteena olivat yhden englannin kielen oppikirjasarjan kaikki puhehar-
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joitukset sekd opettajien ja oppilaiden nikemyksid suullisen harjoittelun luon-
teesta. Tuloksissa nakyi, ettd kirjasarjan harjoituksista 40 % oli suullisia harjoi-
tuksia. Oppilaiden ndkemyksissa tuli ilmi englannin puhetaidon ja opettajajoh-
toisen tyoskentelyn tarkeys.

Harjanteen vuonna 2006 valmistuneessa vditoskirjassa tavoitteena oli op-
pia ymmartamaan vieraan kielen viestinnallistd suullista harjoittelua ja kehittdd
sitd osana kieltenopetusta. Merkittdvin tutkimustulos oli, ettd oppilaiden harjoi-
tuksissa toteutuivat sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistoiminta sekd vuorovai-
kutteinen viestinta.

Aro (2006) on tutkimuksessaan selvittdnyt viidesluokkalaisten kasityksid
englannin kielen osaamisesta ja oppimisesta. Aron tutkimuksen keskeisimpid
tuloksia olivat muun muassa se, ettd viidesluokkalaiset késitysten mukaan eng-
lanti on pddasiassa kirjoitettua, kun sitd opiskellaan ja vastaavasti puhuttua,
kun sitd kdytetdan. Lisdksi Aron tutkimuksessa kdy ilmi, ettd oppilaat pitdva
suullista kielitaitoa englannin opiskelun tavoitteena.

Tergujetfin (2013) tutkimuksessa yldkoululaisten haastatteluissa ilmeni, et-
td oppilaat tavoittelevat ymmarrettdvad ja sujuvaa puhetta. Vahemmaén paino-
arvoa annettiin sille, ettd tavoiteltaisiin syntyperdisen puhujan kaltaista danta-
mista.

Ilola (2018) on vditostutkimuksessaan tutkinut yhdeksasluokkalaisten op-
pilaiden késityksid suullisesta kielitaidosta, sen oppimisesta ja arvioinnista.
Merkittavin tutkimustulos oli se, ettd oppilaat toivoivat enemman suullisen kie-
litaidon opettamista.

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat sen, ettd suulliseen kielitaitoon liitty-
vad tutkimusta on tehty laajasti ja paljon. Se ndyttdd nimittdin olevan keskiossd
vieraiden kielten opiskelussa. Toki olen esitellyt vain osan ndistd suulliseen kie-
litaitoon liittyvistd tutkimuksista. Oman tutkielmani aiheen huomioiden ldhim-
pdnd omaa tutkielmaani ovat Ilolan (2018) ja Aron (2006) tutkimukset. Erityises-
ti Ilolan (2018) tutkimuksessa on tutkittu suulliseen kielitaitoon liittyvid kasi-
tyksid, jotka ovat omassa tutkielmassanikin keskitssd. Vaikkakin Ilolan (2018)
tutkimuksessa onkin huomioitu yhdeksdsluokkalaisten kasityksid, koen, ettd

aihe on kuitenkin ldhelld myds oman tutkielmani kohderyhmad, kuudesluokka-
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laisia. Aron (2006) tutkimuksen kohderyhmaé on erityisen ldhelld omaani, silld
Aro on tutkinut viidesluokkalaisten kasityksid, ja oman tutkielmani kohderyh-
ménd ovat kuudennen luokan oppilaat. On mielenkiintoista tehdd havaintoja

ndiden kahden tutkimuksen tulosten ja oman tutkielmani tulosten valilla.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Yhd useammin alakoulun puolella vierasta kieltd opettavat luokanopettajat,
joilla ei valttamattd ole tehtdvddn vaadittavaa patevyyttd. Myos varhennettu
kieltenopetus osaltaan vahvistaa sitd nakemystd, ettd vierasta kieltd opettaa to-
denndkoisimmin luokanopettaja kuin aineenopettaja. Suullinen kielitaito onkin
yksi olennainen osa kielen oppimista, joten on tarkedd kartoittaa, millaisia kési-
tyksid luokanopettajilla on suullisesta kielitaidosta, sen opettamisesta ja oppi-
misesta.

Tutkielmani tehtdvand on kartoittaa englantia opettavien luokanopettajien
kasityksid englannin suullisesta kielitaidosta, sen opettamisesta ja oppimisesta.
Lisdksi tutkielmassani selvitetddn oppilaiden kasityksid suullisesta kielitaidosta.
Tutkimuskysymyksiin saatavat vastaukset auttavat mahdollisesti kehittdméaan
luokanopettajien koulutusta englannin opettamiseen liittyen sekd kehittdmaan

kieltenopetusta oppilaiden ndkékulman huomioiden.
Tutkimukseni keskeiset tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia késityksid englantia opettavilla luokanopettajilla on suullisesta
kielitaidosta?

2. Millaisia kasityksid englantia opettavilla luokanopettajilla on suullisen
kielitaidon pedagogiikasta?

3. Millaisia késityksid kuudennen luokan oppilailla on suullisesta kielitai-

dosta?

Seuraavissa alaluvuissa esittelen laadullista tutkimusta, fenomenografista tut-
kimusotetta, aineiston hankintaa ja analyysia sekd fenomenografisen tutkimuk-

sen eettisyyttd ja luotettavuutta.
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6 TUKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkielmani on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadulli-
sen tutkimuksen ldhtokohtana on todellisen elamdn kuvaaminen. Olennaista
on, ettd tutkimuksessa pyritddn tutkimaan kohteena olevaa asiaa mahdollisim-
man kokonaisvaltaisesti. Yleisesti voisikin todeta, ettd laadullisessa tutkimuk-
sessa pyritddn loytamaddn tai paljastamaan tosiasioita eikd todentamaan jo ole-
massa olevia vdittdmid. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 157.)

Olennaista laadullisessa tutkimuksessa on ldhted liikkeelle niin sanotusti
puhtaalta poydaltd eli ilman ennakko-oletuksia tai muita méaaritelmid (Eskola &
Suoranta 1998, 19). En pyri tutkielmallani hakemaan varmistusta omille kasi-
tyksilleni, vaan puhtaasti kartoittamaan toisten ihmisten késityksid. Tutkielman
lahestymistavaksi valikoitui fenomenografia, silld siind pyritddan kuvaamaan
ihmisten kasityksid jostakin ilmiosta.

Tutkielmassa yhdistyy kaksi eri aineistonhankintamenetelméd, haastattelu
ja kyselylomake. Tutkielmaa varten haastattelin neljdd eritaustaista luokanopet-
tajaa, jotka opettavat englantia alakoulussa, mutta heillad ei kenelldkddn ole ai-
neenopettajan patevyyttd. Haastatteluiden lisdksi tein kyselylomakkeen kuu-
dennen luokan oppilaille. Kyselyyn vastasi 49 kuudesluokkalaista. Haastattelut

ja kyselyt toteutettiin marras-joulukuussa 2018.

6.1 Fenomenografinen tutkimusote

Valitsin tutkimukseni metodologiseksi suuntaukseksi fenomenografian, koska
se kuvaa tutkimusaiheen luonnetta (kédsityksid) parhaiten. Fenomenografia tu-
lee kreikan kielen sanoista fainomen (ilmio) ja graphein (kuvata, merkitd, kir-
joittaa, mitata) (Uljens 1989, 11). Fenomenografian perustajana voidaan katsoa
olevan 1970-luvulla Ference Marton, joka muun muassa tutki Goteborgin yli-

opistossa opiskelijoiden késityksid oppimisesta. Fenomenografian avulla onkin
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tarkoitus 1oytdd kdsitysten eli ajattelutapojen erilaisuutta. (Huusko & Paloniemi
2006, 162-163.)

Fenomenografia tutkii ja selvittdd kasityksid, kokemuksia ja merkityksia.
Kasityksilld tarkoitetaan havainnon, kokemuksen tai ajattelun perusteella
omaksuttu tieto tai mielikuva tai uskomus. Merkitys taas voi ndkya véitteend,
kieltona, kdskynd, kysymyksend, arvostuksena tai asenteena. Fenomenografia
pyrkii selvittamaddan, kuinka kohdehenkil6t kokevat kyseessd olevan ilmion ja
millaisia kokemuksia heilld siitd on. Ihmisilld voi olla hyvinkin erilaisia kasityk-
sid samasta aiheesta, mikd saattaa riippua ihmisen idstd, kokemuksista, koulu-
tustaustasta ja sukupuolesta. Siksipd fenomenografia on oivallinen tapa tutkia
lasten tai aikuisten késityksid sekd kokemuksia luonnollisessa tilanteessa, kuten
omassa tutkielmassani, koulussa. (ks. Niikko 2003, 7, 20; Metsamuuronen 2005,
210.) Fenomenografia sopii oppilaiden kaikenlaisten kasitysten tutkimiseen
(Aarnos 2018, 184).

Fenomenografiassa ihminen ymmaérretddankin rationaalisena olentona,
jolla on tapana muodostaa kasityksid omien kokemustensa perusteella ja liittdad
erilaisia tapahtumia toisiinsa sekd pyrkid selittimdan niitd. Fenomenografian
voidaan ndhdd olevan enemmin tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus
eikd ainoastaan tutkimus- ja analyysimenetelmd. Fenomenografiassa voidaan-
kin ndhda olevan kaksi erilaista tulokulmaa. Ensiksi voidaan puhua ensimmadi-
sen asteen (first-order perspective) ja toisen asteen (second-order perspective)
ndkokulmista. Ensimmadisen asteen ndkokulmasta katsoen me havainnoimme
maailmaa itse ja muodostamme siitd kasityksid. Toisen asteen ndkokulmasta
katsoen me havainnoimme toisten ihmisten késityksid maailmasta ja muodos-
tamme niiden pohjalta kasityksid. (ks. Kakkori & Huttunen 2011, 9; Huusko &
Paloniemi 2006, 163; Ahonen 1994, 116.) Muodostuneiden kisitysten kautta ih-
minen rakentaa ymmarryksensd tietystd ilmiostd sekd suhteensa ymparoivaan
maailmaan (Héakkinen 1996, 23). Aivan kuten tutkielmassani oppilaat ja opetta-
jat rakentavat ymmarryksensd suullisesta kielitaidosta oman késityksensad va-
raan. Esimerkiksi jos he kasittavit, ettd suullinen kielitaito liittyy jotenkin sosi-

aaliseen vuorovaikutukseen, ndin he sen my6s ymmartavit.
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Fenomenografisen tutkimuksen voidaan katsoa etenevén neljan eri vai-
heen kautta. Ensimmadisessd vaiheessa tutkijan huomio kiinnittyy johonkin asi-
aan tai késitteeseen, josta saattaa esiintyd erilaisia kdsityksid. Toisessa vaiheessa
tutkija perehtyy asiaan tai kédsitteeseen teorian kautta ja kisittelee siihen liitty-
vid ndkokohtia. Kolmannessa vaiheessa tutkija haastattelee henkil6itd, jotka
kertovat erilaisia késityksiddn asiasta tai késitteestd. Neljannessa vaiheessa tut-
kija luokittelee késityksid niiden merkitysten perusteella. Merkityksistda pyri-
tddan kokoamaan abstraktimpia merkitysluokkia. Fenomenografia on saanut
kritiikkid muun muassa siitd, ettd ihmisten késitykset saattavat muuttua ja kasi-

tykset ovat usein kontekstisidonnaisia. (Metsamuuronen 2005, 211-212.)

6.2 Aineiston hankinta

Tutkielmani ldhtokohdan (kasitykset) huomioon ottaen, on mielekédstd valita
yhdeksi aineistonhankinnan menetelmaéksi haastattelu. Koska tutkin seka opet-
tajien ettd oppilaiden késityksid, pddtin, ettd kerddn opettaja-aineiston haastatte-
lemalla ja oppilasaineiston kyselylomakkeella. Oppilasaineiston pdddyin ke-
raamaan kyselylomakkeella, silld halusin saada mahdollisimman kattavan ku-
van oppilaiden kisityksistd koskien englannin suullista kielitaitoa. Kattavan
aineiston hankintaan kyselylomake tuntui luontevimmalta vaihtoehdolta. Li-
sdksi koen, ettd kuudennen luokan oppilaat eivit valttamattd olisi suostuneet
haastateltaviksi, silld haastattelun tekeminen on aina paljon henkilokohtaisempi
tilanne kuin kyselylomakkeen tayttaminen.

Fenomenografiassa yleisin tiedonhankintamenetelmad on yksildllinen ja
avoin haastattelu, mutta myos kyselylomakkeella voidaan kerédtd fenomenogra-
fista tutkimusaineistoa. Tadrkeintd kuitenkin on, ettd aineisto on kirjallisessa
muodossa. Lisidksi aineistoon voi liittdd muutakin materiaalia, kuten erilaisia
ndytteitd. Avoimessa haastattelussa haastateltavia on vdhan, mutta saatu tieto
on syvallistd. (Niikko 2003, 31; Kananen 2008, 74; Huusko & Paloniemi 2006,
164.) Haastattelu onkin ehka kadytetyin tiedonhankkimisen menetelmd, sillda kun

halutaan tietoa, on luontevaa kysyd (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 9; Eskola &
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Suoranta 1998, 86). Haastattelin neljdd eri taustaista luokanopettajaa, joista ku-
kin opettaa englantia alakoulun puolella. Kenelldkdan haastateltavalla luokan-
opettajalla ei ollut aineenopettajan pidtevyyttd englannin kielessd. Kahdella
opettajalla oli englannin kielen opintoja, mutta kahdella niita ei ollut ollenkaan.
Nama kaksi kdyttivdat englannin kieltd omassa arjessaan ja tdtd kautta kiinnos-
tus kielen opettamiseen on myos syntynyt. Opetuskokemusta oli kaikilla luo-
kanopettajilla jo useamman vuoden ajalta.

Luokanopettajiin otin yhteyttd ensin sdhkopostitse ja mychemmin puhe-
limitse. Pyrin saamaan mahdollisimman eritaustaisia luokanopettajia, jotta vas-
tauksissakin nékyisi mahdollisesti eroavaisuuksia. Uskon myds, ettd luokan-
opettajien eldimadnkokemus ja opettajakokemus tuovat eroavaisuuksia vastauk-
siin. Kauemmin opettajana tydskennellyt voi ajatella asioista eri tavalla kuin
vastavalmistunut tai vasta muutaman vuoden opettajana tyoskennellyt henkilo.

Haastateltavat valikoituivat lopulta eri puolelta Suomea, Lansi- ja Eteld-
Suomesta. Haastateltavien vililld ei kuitenkaan tehd& analyysivaiheessa maan-
tieteellisida huomioita eikd tdssd tutkielmassa oteta kantaa mahdollisiin vastaus-
ten maantieteellisiin eroihin. Tutkielmassa ei mydskddn vertailla opettajien vas-
tauksia toisiinsa. Haastattelut jarjestettiin luokanopettajien tyopaikoilla ja ne
ddnitettiin myohempdd tarkastelua varten. Haastattelut danitettiin puhelimella,
jonka jdlkeen &ddnitteet siirrettiin muistitikulle tietokoneen kautta. Taman jal-
keen &ddnitteet poistettiin puhelimesta. Ennen haastattelua haastateltavien kans-
sa kaytiin vield lapi tutkielman aihe ja se, ettd heiddn vastauksiaan ei pysty
tunnistamaan eikéd niitd néde tai kuule kukaan muu kuin tutkija. Kaikki haasta-
teltavat olivat hyvin otettuja haastattelukutsusta ja he vastasivat tutkielmani
aiheeseen liittyviin kysymyksiin mielellddn. Tuntui, ettd tutkielman aihe koet-
tiin tarkedksi.

Haastattelumenetelmdksi valikoitui avoin, keskusteleva (dialoginen)
haastattelu, jossa luokanopettajan on mahdollista kertoa ajatuksiaan vapaasti
ilman, ettd haastattelija johdattelee hantd haluttuun vastaukseen. Téll6in haas-
tattelu muistuttaa spontaania, avointa keskustelua. Liian strukturoidut haastat-

telukysymykset ohjaisivat luokanopettajan vastausta liikaa. Haastattelussa on
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kuitenkin ennakkoon mietittyja kysymyksid, jotka on rakennettu tutkimuson-
gelman ympadrille. Ennakkoon mietityt kysymykset muodostavat raamin haas-
tattelulle ja niiden avulla pysytddn halutussa aiheessa, silld haastattelussa on
kuitenkin aina tietty paamaddrd, johon pyritdaan. (Niikko 2003, 31; Tiittula &
Ruusuvuori 2005, 23; Eskola & Suoranta 1998, 87.) Lisdksi kysymykset auttoivat
my0s opettajia jasentamadn ajatuksiaan. Toisinaan keskustelu saattoi ajautua
sivuun halutusta aiheesta, joten ennakkoon mietityt kysymykset auttoivat ja-
sentdmddn haastateltavien ajatuksia uudelleen.

Haastattelut sujuivat padosin mutkattomasti ja ne kestivat 16-45 minuut-
tiin. Toisinaan haastateltavan oli vaikeaa suhtautua haastattelijan neutraaliin
rooliin, silld tutkijana en voinut ottaa kantaa haastateltavan vastauksiin, vaikka
osa haastateltavista hakikin varmuutta vastauksilleen haastattelijan kautta. Jois-
sakin tilanteissa haastateltava saattoi kysyd myos haastattelijalta, mitd mielta
olen hdnen vastauksestaan tai olenko edes samaa mieltd. Talloin on muistettava
tutkijan neutraali rooli, silld jos olisin vastannut haastateltavan kysymykseen,
olisin saattanut johdatella hanen vastaustaan joiltain osin.

Osalla opettajista oli enemmén kerrottavaa englannin suullisesta kieli-
taidosta kuin toisilla ja osittain nden tdmén liittyvan opettajakokemukseen.
Englannin opetuskokemuksessa oli vaihtelua haastateltavien vililld, mutta ku-
kin oli opettanut englantia alakoulun puolella jo useamman vuoden ajan. Haas-
tateltavia yhdisti myos se, ettd kaikki olivat luokanopettajia, mutta kukaan ei
ollut englannin kielen aineenopettaja. Osalla oli kylla erikoistumisopintoja eng-
lannin kielestd, mutta opettajan patevyyttd englannin kielestd ei ollut.

Toiseksi aineiston hankinnan menetelméksi valitsin kyselylomakkeen.
Halusin oppilasaineiston olevan mahdollisimman laaja, joten kyselylomake
tuntui luonnollisimmalta vaihtoehdolta. Kyselyn yksi etu onkin se, ettd sen
avulla on mahdollista kerdtd laaja tutkimusaineisto. Tutkimusaineiston laajuus
auttaisi myos tulosten yleistettdvyydessd. Kyselyn tekeminen myos sddstda tut-
kijan aikaa ja vaivanndkod. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 190.)

Alustavasti olin miettinyt, ettd kyselylomake ldhetettdisiin tdytettavaksi

noin kuudellekymmenelle kuudesluokkalaiselle. Ensimmdinen versio kysely-
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lomakkeesta osoittautui liian aikuismaiseksi, eikd sopinut alakoululaisen tdytet-
tavéaksi. Siind oli liikaa kysymyksid ja kyselylomakkeen ulkondké ei ollut visu-
aalisesti houkutteleva. Myos kysymysmuodot olivat liian vaikeaselkoisia kuu-
desluokkalaisen taytettdvaksi. Tdllda kyselylomakkeella olisin todenndkoisesti
saanut muutamia tai pahimmassa tapauksessa vain tyhjid vastauksia. Kysely-
lomaketta muutettiin, siihen liitettiin aiheeseen sopivia kuvia ja kysymysten
muotoa muokattiin sekd niiden madrda vahennettiin. Lopullisten kysymysten
madradksi tuli yhdeksidn ja kaikki kysymykset olivat avoimia kysymyksid. Kyse-
lylomake (liite 3) testattiin kahdella kohderyhmin ikdiselld oppilaalla, ennen
kuin virallinen tutkimusaineisto kerittiin. Kyselylomakkeen testaamista voi-
daan pitdd valttamattomand toimenpiteend (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2008,
199).

Testauksen jdlkeen oli vield mahdollisuus muuttaa kyselylomaketta saa-
dun palautteen perusteella, mutta kyselylomake sdilytti kuitenkin alkuperdisen
muotonsa, silld kaksi testaajaa totesivat kyselylomakkeen hyviksi ja sopivaksi
kuudesluokkalaisen tdytettdviksi. Heiddn mielestdan myos kyselylomakkeen
ulkomuoto houkutteli vastaamaan. Toisaalta he myos painottivat sitd, ettd kyse-
lylomakkeen tulee ndyttdd kyselylomakkeelta, joten liikaa kuvia siind ei saisi
olla, jotta kyselylomake ei menettdisi uskottavuuttaan. Heiddn vastauksiaan ei
kdytetd osana analyysia, eikd niitd lasketa kyselyyn vastanneiden méadrdaan mu-
kaan. Hyvan kyselylomakkeen tekemiseen kannattaa myos kdyttaad aikaa, jotta
sithen vastaavat oppilaat ymmartdisivat kyselylomakkeen samalla tavalla. Kui-
tenkin aina myos kyselylomakkeessa on riskinsa siind, kuinka vakavasti kyse-
lyyn vastaavat suhtautuvat kyselyyn ja vastaavatko he rehellisesti. (Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2008, 190.)

Otin yhteyttd Eteld-Suomen alueella sijaitseviin alakouluihin, joista olin
ajatellut oppilasaineistoni kerdtd. Kyseessd on Eteld-Suomessa sijaitseva usean
alakoulun kasvatusalue, jossa on kooltaan isoja (noin 200 oppilaan) ja pienia
(noin 50 oppilaan) alakouluja. Alakouluissa suhtauduttiin myonteisesti kyselyn
tekemiseen ja sivistystoimesta myonnettiin nopealla aikataululla tutkimuslupa.

Tutkimusluvan saamisen jidlkeen olin yhteydessad alakoulujen rehtoreihin, jotta



44

kuudesluokkalaisten koteihin saataisiin tieto tehtdvéastd kyselystd ja oppilaalle
myonnettdisiin lupa vastata kyselyyn. Lisdksi sovin jokaisen kuudetta luokkaa
opettavan luokanopettajan kanssa sopivan ajankohdan kyselyn tadyttamiseksi.
Ajankohdaksi valikoitui marraskuun 2018 vko 47. Kaikki kyselyt toteutettiin
saman viikon aikana. Lupakysely (liite 1) ldhetettiin rehtorien ja luokanopetta-
jien yhteistyossd etukdteen yhteensd 91 kuudesluokkalaisen kotiin. Lupaky-
selyn palauttamiseen oli kaksi viikkoa aikaa. Myonteisid lupakyselyitd palautui
51 kappaletta ja kyselyyn vastasi 49 oppilasta. Kaksi myonteisen luvan saanutta
oppilasta oli poissa kyselyn tekemisen pdivdnd eikd heiltd haettu vastauksia
jalkikdteen pitkdn ajomatkan vuoksi. Lupakyselyt palautettiin kirjallisina takai-
sin kouluun, josta otin ne mukaani kyselyn tekemisen pdivana.

Kerdsin oppilaisaineistoni useampana pdivand, kuitenkin yhden ja sa-
man viikon aikana. Olin itse paikalla, kun oppilaat vastasivat kyselyyn, joten
heidédn oli mahdollista tehdd tarkentavia kysymyksid. Luokanopettaja ei yleen-
sd ollut paikalla kyselyn tdyttdmisessd, silld osassa tapauksista luokanopettaja
jdi valvomaan oppilaita, jotka eivdt vastanneet kyselyyn. Vain yhdessd tapauk-
sessa koko luokallinen vastasi kyselyyn ja tdlloin myos luokanopettaja oli pai-
kalla kyselyn tayttdmisen aikana. Yhdelld koululla kyselyn tdyttamisen aikana
paikalla oli koulunkdynninohjaaja. Kyselyn aluksi kerroin oppilaille, mistd on
kyse ja mikd on tutkielmani tarkoitus. Painotin sitd, ettd heiddn vastauksiaan ei
nde kukaan muu kuin ming, ja vastaukset eivit vaikuta heiddn englannin kielen
arvosanoihin tai yleensdkddn arviointiin. Lisdsin vield, ettd oppilaat ovat taman
aiheen asiantuntijoita ja kysymyksiin ei ole ennalta mietittyja oikeita vastauksia.
Kerroin my6s toivovani rehellisid ja avoimia vastauksia, jotta voisin hyodyntad

niitd osana tutkielmaani.
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Esittelyni meni jotakuinkin ndin:

Hei kaikki!

Opiskelen Jyvidskyldn yliopistossa, Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksessa, luokan-
opettajaksi ja teen tutkielmaa aiheesta englannin suullinen kielitaito. Olette etukiteen
tayttaneet lupalapun, jossa olen pyytdnyt vanhemmiltanne lupaa, ettd saisitte vastata
tutkielmaani liittyvaan kyselyyn. Toivoisin, ettd jokainen teistd vastaisi tdhdn kyselyyn,
jossa kartoitetaan oppilaiden kasityksid englannin suullisesta kielitaidosta. Te olette
tdmédn aiheen asiantuntijoita. Kyselyyn vastaaminen ei vaikuta englannin kielen arvo-
sanoihinne tai yleensdkddn arviointiin eikd vastauksianne néde kukaan muu kuin mina.
Sinua ei pystytd tunnistamaan yksittdisistd vastauksista. Kysymyksiin ei ole oikeita eika
vddrid vastauksia, vaan toivon, ettd vastaat kysymykseen rehellisesti sen, mitd sinulla
tulee mieleen. Voit esittdd myos tarkentavia kysymyksia kyselyyn liittyen. Ala kirjoita
nimedsi tai muita tunnistetietoja kyselylomakkeeseen. Kun olet valmis, voit palauttaa
kyselylomakkeen minulle ja menni takaisin omaan luokkaasi.

Kiitos vastauksistasi jo etukateen!

Oppilaat ottivat kiinnostuneesti aiheeni vastaan ja tuntui, ettd kyselyyn vas-
taaminen oli heille tarkedd. Kyselyn tekemisen ajan jokaisessa luokassa oli rau-
hallista ja kyselyyn vastattiin keskittyneesti. Tytrauhaongelmia ei ollut, jokai-
nen sai tdyttdd kyselylomakkeen rauhassa. Yllatyin siitd, kuinka keskittyneesti
jokainen oppilas tdytti kyselylomaketta.

Muutama oppilas pyysi tarkennusta kysymykseen numero seitsemén, jos-
sa kysyttiin millaisia ajatuksia englannin kielen puhuminen koulussa herattaa.
Tarkennuksena kerroin, ettd kysymykseen on mahdollista vastata esimerkiksi
millaisia tunteita englannin puhuminen koulussa herdttdd tai mitd ajatuksia
tulee ensimmadisend mieleen, kun puhuu englantia. Se oli ainoa tarkennusta
vaativa kysymys, silld muista kyselylomakkeen kysymyksistad ei herdannyt tar-
kentavia kysymyksid. Yhtd vastaajaa lukuun ottamatta, jokainen kyselyyn vas-
tannut oppilas vastasi jokaiseen kyselyssd olevaan kysymykseen. Kyselyyn vas-
taamiseen kéytettiin aikaa 10-20 minuuttia. Kyselyn tayttdmisen jdlkeen oppi-

laat palasivat omiin luokkiinsa.
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6.3 Tutkimusaineiston fenomenografinen analyysi

Fenomenografisessa tutkimuksessa on yleistd, ettd analyysi etenee vaihe vai-
heelta ja prosessi tehddan nakyvaksi (Niikko 2003, 33). Tdstd syystd olen myos
itse jakanut analyysin teon viiteen eri vaiheeseen, jotta analyysiprosessini olisi
mahdollisimman nékyvé. Olen analysoinut erikseen haastatteluaineiston ja ky-
selylomakkeen kautta saadun aineiston eli olen toteuttanut kaksi erillistd ana-
lyysiprosessia, joiden molempien vaiheet olen kuvannut seuraavissa alaluvuis-
sa (haastattelut luku 6.3.1 ja kyselylomake luku 6.3.2). Viidennessd vaiheessa
olen kuvannut sekd haastattelun ettd kyselylomakkeen analyysia. Viides vaihe
16ytyy luvun 6.3.2 lopusta.

Ennen varsinaista haastatteluiden analyysia kuuntelin ja luin aineistoa
lapi huolellisesti ja useaan kertaan, jotta saisin aineistosta muodostettua koko-
naiskuvan. Ensimmadiselld kuuntelukerralla aineisto ei oikein jadnyt vield mie-
leen, joten se vaati useamman kuuntelukerran. Toistuvien kuuntelukertojen
jdlkeen aloin litteroimaan haastatteluja, joista litteroituina ja fontilla 12, rivivali
1,5 tuli 25 sivua aineistoa. Litteroinnit tapahtuivat noin kuukauden sisilld haas-
tatteluista, mutta kuuntelukertoja ennen litterointia oli kertynyt jo useita. Koin,
ettd jokaisella kuuntelukerralla opin aina jotain uutta haastatteluaineistosta,
joten jdtin litteroinnin tietoisesti viimeiseksi tyovaiheeksi. Kuuntelemalla halu-
sin myods hahmottaa aineiston kokonaisuudessaan. Uskon, ettd useampi kuun-
telukerta helpottaa litteroinnin tekemistd, kun aineisto on jo muodostunut tu-
tuksi.

Lopuksi kokosin kaikki haastattelut yhdelle ja samalle tiedostolle. Litte-
roinnin jdlkeen tulostin koko haastattelutiedoston itselleni, jotta se oli koko ajan
saatavilla. Litterointia voidaankin toisaalta pitdd haastattelun analysoinnin en-
simmdisend vaiheena (Ruusuvuori & Nikander 2017, 374). Litterointi tehtiin
sanatarkkuudella eiké siind ole huomioitu ddnensévyja tai huokauksia. Tarkoi-
tuksena litteroinnilla on analysoida aineistoa fenomenografisen ldhestymista-
van mukaisesti, jossa kiinnitetddn huomiota ajattelun sisaltoon. Tutkimuksen ja
analyysin kohteena on puheen sisdlto, joten tédlloin ddnensadvyilld ei ole merki-

tystd. (Marton 1988, 144; Nikander 2017, 356.)
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Kyselylomakkeen kohdalla tein niin, ettd luin lomakkeiden vastauksia
useaan kertaan ldpi, ennen kuin aloin kirjoittamaan niitd puhtaaksi. Yhtakaan
kyselylomaketta ei tarvinnut hyldtd huonon tai epéselvin kédsialan vuoksi. Use-
an lukukerran jdlkeen aloin kirjoittamaan kyselylomakkeiden vastauksia puh-
taaksi. Kirjoittaminen tapahtui niin, ettd kokosin saadut vastaukset aina kysees-
sd olevan kysymyksen alle. Eli jokaiseen kysymykseen tuli siis 49 vastausta.
Poikkeuksena yksi kysymys, jonka alle tuli 48 vastausta, silld yksi oppilas ei
ollut vastannut yhteen kyselylomakkeen kysymykseen. Vastaukset kirjasin jo-
kaisen kysymyksen alle ranskalaisin viivoin. Kyselylomakkeesta saatua aineis-
toa kertyi normaaliasetuksilla (fontti 12, rivivali 1,5) 17 sivua. Tulostin myos
kyselylomakkeella saadun aineiston, jotta se olisi aina saatavilla.

Fenomenografisen tutkimuksen analyysi on aikaa vievd prosessi, jossa
tutkija on jatkuvassa vuorovaikutuksessa tutkimusaineiston kanssa. Analyysille
ei ole mitddn vakiintunutta tai yksityiskohtaista mallia, silld analyysi etenee ai-
neiston ehdoilla. (Marton 1988, 154-155; Niikko 2003, 32.) Huomasin myos
oman tutkielmani aineiston analyysia tehdessdni, ettd analyysille tulee antaa
aikaa ja tutkija kdy jatkuvaa vuoropuhelua aineistonsa kanssa. Analyysi on
my0s prosessi, jossa edetddn vaihe vaiheelta. Olen kuvannut tdiméan tutkielman

analyysiprosessin vaiheita alla olevassa kuviossa (kuvio 1).
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KUVIO 6. Fenomenografisen analyysin vaiheet tdssa tutkielmassa.

Koska tutkimuskysymykseni kasittelevit kahdella eri tavalla kerattyd aineistoa
ja kysymyksissd on eri kohderyhma vastaajana eikd aineistosta saatuja tuloksia
verrata keskenddn, on luonnollista my6s késitelld niitd erillddn toisistaan. Tasta
syystd olen my06s kuvannut erikseen vaihe vaiheelta sekd haastatteluiden (luku
6.3.1) ettd kyselylomakkeen (luku 6.3.2) aineistojen analyysin. Analyysin viides
vaihe on kuvattu luvun 6.3.2. lopussa, silld se on molemmille aineistonkeruuta-

voille yhteinen.
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6.3.1 Haastattelut

1.vaihe

Haastattelun analyysin ensimmdisend vaiheena voidaan pitdd litterointia. Fe-
nomenografisen analyysin mukaisesti olennaista on lukea aineistoa huolellisesti
useita kertoja lapi. Tarkoituksena on huolellisen lukemisen kautta 16ytaa tutki-
musongelmien kannalta merkittdvid ilmauksia. Tédssd vaiheessa ilmaus voi olla
esimerkiksi sana, lause, tekstin kappale, puheenvuoro tai koko haastattelu. Kui-
tenkin on tdrkedd, ettd analyysissa keskitytddn ilmauksiin eikd niitd tuottaviin
tutkittaviin. (ks. Niikko 2003, 33.)

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessani kasitellddn opettajien kasityksid
englannin suullisesta kielitaidosta ja toisessa tutkimuskysymyksessani késitel-
ladn opettajien késityksid englannin suullisen kielitaidon pedagogiikasta. Tut-
kimuskysymysteni pohjalta lahdinkin etsim&an haastatteluaineistosta merkitta-
vid ilmauksia ensin tuohon suullisen kielitaidon késitteeseen liittyen. (ks. Mar-
ton 1988, 154).

Tdssd vaiheessa tutkin tiedostoa, jossa oli kaikki haastattelut eli tdssa vai-
heessa tutkielmaa on unohdettu yksittdisen tutkittavan vastaukset. Kaytin mer-
kityksid etsiessdni varikoodeja, joiden taustalla oli tutkimuskysymykseni kolme
ulottuvuutta: suullinen kielitaito, sen opettaminen ja oppiminen. Suullisen kieli-
taidon késitteen madrittelyyn 16ysin yhteensd 55 merkitystd tai ilmaisua ja jo-
kaisen ilmaisun merkitsin juoksevalla numerolla. Numeroinnilla varmistin sen,
ettd voisin tarvittaessa palata merkityksen alkuperdiseen kontekstiin. Esimerk-

kind merkityksellisid ilmauksia, joiden katson maédérittelevan suullista kielitai-

toa:
1. suullinen kielitaito tarkoittaa kuinka hyvin puhut kieltd
2. ddntaminen
3. sanaston kaytto
4. emme keskity vain sanojen oikein sanomiseen vaan yritimme kayttdaa kaikkia

osaamiamme asioita kommunikoimiseen

5. niinku tulla ymmarretyks
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6. jossa ei haeta tdydellistd kieliopin mukaista ilmaisua
7. kuinka hyvin kaytét kielta

8. kielen kayttamistd oikeissa tai leikkitilanteissa

Toisinaan merkityksellinen ilmaisu saattoi olla kokonainen virke tai lause, mut-
ta toisinaan myos yksittdinen sana, jonka ympdrilld oleva konteksti madritteli
sen kuuluvaksi esimerkiksi tuohon suullisen kielitaidon maarittelemiseen.
Suullisen kielitaidon késitteen mééarittelemiseen liittyvien ilmauksien jal-
keen ldhdin tutkimaan suullisen kielitaidon opettamiseen ja oppimiseen liitty-
vid ilmauksia. Suullisen kielitaidon opettamiseen ja oppimiseen 16ysin 153 mer-
kityksellistd ilmausta. Merkitsin myos nama ilmaukset juoksevilla numeroilla,
taas varmistaakseni sen, ettd voin tarvittaessa palata merkityksen alkuperdiseen
kontekstiin. Namé&kin merkitykselliset ilmaukset olivat joko yksittdisid sanoja
tai kokonaisia lauseita. Opettamiseen ja oppimiseen kuuluivat ldhinnd opetus-
tyylit ja opiskelutavat oppitunneilla eli kdytannossa se, mitd opetuksessa paino-
tetaan ja miten opetusta suunnitellaan. Esimerkkind merkityksellisid ilmauksia,

joiden katson liittyvan suullisen kielitaidon opettamiseen ja oppimiseen:

1. pelataan uudelleen ja uudelleen

2. saa lapset kiinnostumaan kielestd ja opettaa heille sen ettd puhuminen on osa
oppimista

ennemminkin annan oppilaille vaihtoehtoja tehdé asioita

kielen opiskelu on sitd puhumista

englannin kielen puhumisen oppiminen

monipuolisuus

N o kW

En paljon kiyta tietokoneita kielten opetuksessa. En koe sitd hyodylliseksi tai
ettd se kehittdisi heidén taitojaan.

8. ma puhun englantia ihan koko ajan

Aineistoa tutkiessani havaitsin, ettd haastateltavat puhuvat paljon siitd, millais-
ta materiaalia opetuksessaan kayttdvat ja millaisista materiaaleista oppilaat pi-
tavat. Tastd syystd “pilkoinkin” vastauksista materiaaleihin viittaavia merkityk-
sid. Merkityksellisid ilmauksia 16ytyi yhteensd 76. Merkitsin jdlleen jokaisen il-

mauksen juoksevalla numerolla, jotta voisin tarvittaessa palata merkityksen
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alkuperdiseen kontekstiin. Tassédkin tapauksessa ilmaukset olivat joko yksittdi-
sid sanoja tai kokonaisia virkkeitd tai useamman sanan ilmauksia. Esimerkkeja
merkityksellisistd ilmauksista, joiden koen ilmaisevan suullisen kielitaidon ope-

tuksessa kdytettdvid materiaaleja:

oppikirjat

pariharjoituksia

oppimispelit

halloweenistéd esimerkiksi saa hyvan keskustelun, ku sitd on jokapuolella
draamaan liittyva

laululeikit

kirjoitan sanoja taululle ja oppilaat kopioivat ne

© N o Uk LW N

dantdmisjuttuja

2. vaihe

Analyysin toisessa vaiheessa tutkimusongelma ohjaa 16ydettyjen merkitysten ja
ilmauksien lajittelemista sekd ryhmittelemisté erilaisiin teemoihin tai ryhmiin.
Ryhmittelyssa vertaillaan merkityksellisid ilmauksia toistensa kanssa. Ajatuk-
sena onkin, ettd merkitysten joukosta l6ydetddn samankaltaisuuksia ja erilai-
suuksia. My0s rajatapaukset ja harvinaisuudet tulee huomioida. (Niikko 2003,
34.)

Analyysin toisessa vaiheessa kerdsin kaikki haastatteluista 1oytamani 284
merkityksellistd ilmausta yhdelle tiedostolle, unohtamatta juoksevia numeroita.
Viimeistddn analyysin tdssd vaiheessa haastateltavien vastaukset sekoittuivat,
joten endd ei tarkastella yksittdisen vastaajan vastauksia. Ryhmittelin ja lajittelin
ilmauksia niiden samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien perusteella erilaisiin
merkitysryhmiin. (Marton 1988, 155.)

Lajittelun aikana palasin vield alkuperdisen kontekstin &arelle, jotta pys-
tyin olemaan varma siitd, mihin ryhmdan ilmauksen laitan, silld saattaa olla
niin, ettd sama ilmaus voi eri kontekstissa tarkoittaa eri asiaa. Tdssd vaiheessa

my09s ilmaukset pilkkoutuivat vield pienemmiksi ilmauksiksi niin, ettd esimer-
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kiksi aiemmin tulkitsemani yhden lauseen ilmaus saattoikin nyt pilkkoutua
yksittdisiksi sanoiksi, jolloin tdiméd alkuperdinen lause sisdlsikin monta merki-
tyksellisestd ilmausta.

Tamdn “pilkkomisen” jalkeen ilmauksia oli nyt ennen ryhmittelya 275. Eli
pilkkomisen jdlkeen ilmauksien mddrda muuttui. Tama johtui siitd, ettd aiemmin
tulkitsemani merkityksellinen ilmaus ei tarkistuksen jdlkeen ollutkaan enda
merkityksellinen tai ilmaus oli vddrdnlaisessa kontekstissa. Esimerkiksi oppi-

misympadristoon liittyvid merkittavid ilmauksia (16) katsoin olevan seuraavasti:

oppimisympdrists, avoin ja mukava, ryhmédynamiikka, oppilaille tdytyy antaa tilaa ja
mahdollisuuksia, ilmapiiri, monipuolisuus, vuorovaikutustaidot, on tidrkedd olla vain
ldsnd ja antaa lapsille tilaisuuksia puhua, ennemminkin annan oppilaille vaihtoehtoja
tehdd asioita, on lupa erehtyé ja sanoa vééarin, oppilailla tulee olla mahdollisuus néyt-

tdd mitd he osaavat ja laajentaa omaa osaamistaan

3. vaihe

Fenomenografisen tutkimuksen kolmannessa vaiheessa madaritetdan kategoriat
ja kategorioiden rajat. Taméd tapahtuu vertailemalla kontekstista irrotettuja
merkitysyksikoitd koko aineiston merkityksiin. Kategoriat muodostuvat ana-
lyysiprosessin edetessd. Ensiksi muodostetaan niin sanotusti alatason kategori-
oiden joukko. (Niikko 2003, 36.)

Valkonen (2006, 36) on kayttanyt vditostutkimuksessaan késitteen alaka-
tegoria sijaan késitettd kdsitysryhmad. Tassd tutkielmassa kdytan alakategoriasta
nimitystd kasitysryhma, silla koen, ettd se kuvaa paremmin tutkielmani luon-
netta kuin alakategoria. Tutkielman tédssd vaiheessa aloin muodostamaan ke-
radmistani merkityksellisistd ilmauksista (275) kasitysryhmid. Muodostamisen
jdlkeen minulla oli kaiken kaikkiaan 8 erilaista kasitysryhmaa (liite 4) suullises-
ta kielitaidosta, sen opettamisesta ja oppimisesta. Jokaisessa kéasitysryhmaéssa oli
merkityksellisid ilmauksia 1-76 vélilld. Vain 3 (kolme) ilmausta jai késitysryh-

mien ulkopuolelle.
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4. vaihe

Fenomenografisen tutkimuksen neljannessa vaiheessa olennaista on muodostaa
teorian ohjaamana kategorioita ylemman tason kategorioiksi eli kuvauskatego-
rioiksi. Tdssd vaiheessa tutkielmaa minulla oli haastatteluiden pohjalta kahdek-
san erilaista kdsitysryhmad, joista aloin teorian ohjaamana muodostaa ylemméan
tason kategorioita eli kuvauskategorioita.

Tutkielman tdssd vaiheessa palasin vield merkityksien alkuperdiseen kon-
tekstiin ja varmistin, ettd kdsitysryhmait on rakennettu oikein ja ne antavat ko-
konaiskuvan koko haastatteluaineistosta. Kasitysryhmistd muodostuikin ku-
vauskategorioita selittdvid alaluokkia. Haastatteluaineiston kuvauskategoriat
(taulukot 1 & 2) nimesin seuraavalla tavalla: A) viestinnillinen kielitaito, B) ope-
tuksen sisiltoalueett ja C) monipuolinen kieliympdristd. Martonin (1988, 154-155)
mukaan kuvauskategoriat muodostuvat tutkimusongelman kannalta merkityk-
sellisistd ilmauksista. Téassd tutkielmassa kuvauskategoriat muodostuivat suul-
lisen kielitaidon kisitteen, suullisen kielitaidon opettamisen ja suullisen kieli-
taidon oppimisen ympdrille. Jokaisen kuvauskategorian alle sijoitin 2-4 késitys-
ryhmad. Kuvauskategoriat ja niiden avulla syntyneen tulosavaruuden esittelen

tarkemmin luvussa 7. Viides vaihe on luvun 6.3.2 lopussa.

6.3.2 Kyselylomake

1.vaihe

Kyselylomakkeen analyysin ensimmadisessd vaiheessa luin kyselylomakkeita
lapi huolellisesti, jotta saisin muodostettua kokonaiskuvan vastauksista. Kyse-
lylomakkeella hankittu aineisto vastasi tutkielmani toiseen tutkimuskysymyk-
seen, jossa kartoitettiin kuudennen luokan oppilaiden késityksid suullisesta kie-
litaidosta. Kyselyyn vastasi 49 oppilasta. Kyselylomakkeiden huolellisen luke-
misen jdlkeen kerdsin kysymykset, joita oli yhdeksdn, ja niihin kirjoitetut vas-

taukset yhdelle ja samalle tiedostolle. Kyselylomakkeen puhtaaksi kirjoittami-
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nen oli huomattavasti nopeampaa kuin haastatteluiden litterointi, silld oppilaat
olivat vastanneet kysymyksiin useammin muutamalla sanalla kuin kokonaisilla
virkkeilld. Vastausten puhtaaksi kirjoittamisen vaiheessa huomasin vastauksis-
sa paljon myos yhdenmukaisuuksia.

Puhtaaksi kirjoittamisen jdlkeen ldhdin etsim&dadn aineistosta merkityksel-
lisid ilmauksia, jotka liittyivat tutkielmani kolmanteen tutkimuskysymykseen.
Tutkimuskysymyksessd kysyttiin kuudennen luokan oppilaiden kasityksid eng-
lannin suullisesta kielitaidosta. Merkityksellisid ilmauksia 16ytyi 617. Merkitsin
jokaisen ilmauksen juoksevalla numerolla, jotta minun oli mahdollista 16ytada
ilmauksen alkuperdinen konteksti. Esimerkiksi englannin kielen puhumiseen

liittyi monenlaisia tunteita:

se on kivaa
se on kivaa ja siitd tulee iloiseksi
vililld se on adrsyttdvaa ja valilla hauskaa

vililld se tuntuu vaikealta ja vililld helpommalta

S

joskus se on tylsdd ja joskus se on kivaa

Esimerkeissd 3, 4 ja 5 voi 1oytdd saman lauseen sisdltd kaksi eri ilmausta. Esi-
merkiksi numerossa 3, sama vastaaja kertoo puhumisen olevan vililld drsytta-
védd ja ja vdlillda hauskaa, joten olen tulkinnut, ettd hdn antaa kaksi ilmausta eng-

lannin kielen puhumiselle.

2.vaihe

Kyselylomakkeen kanssa toimin samoin kuin haastatteluidenkin. Fenomeno-
grafisen analyysin toisessa vaiheessa tutkimusongelma ohjaa 16ydettyjen merki-
tysten ja ilmauksien lajittelemista sekd ryhmittelemisté erilaisiin teemoihin tai
ryhmiin. Ryhmittelyssd vertaillaan merkityksellisid ilmauksia toistensa kanssa.
Ajatuksena onkin, ettd merkitysten joukosta loydetddan samankaltaisuuksia ja
erilaisuuksia. My0s rajatapaukset ja harvinaisuudet tulee huomioida. (Niikko

2003, 34.)
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Jokaisen kysymyksen kohdalla etsin vastauksista samankaltaisuuksia ja
yhdistelin niitd. Téssd vaiheessa minulla oli jokaisen yhdeksdn kysymyksen alla
yhdisteltynd samankaltaiset ja eridvdt vastaukset. Tamdn jdlkeen aloin tutkia
kyselylomakkeeni kysymysten samankaltaisuutta ja yhdistinkin kysymyksia
toisiinsa, jos niiden merkitys voitiin tulkita samanlaisiksi. Esimerkiksi kysy-
mykseni liittyen oppilaan unelmatuntiin ja toinen kysymykseni liittyen mielek-
kaisiin tehtadviin sisédlsi paljon samankaltaisuutta, joten yhdistin ndma kaksi ky-
symystd toisiinsa. Ndiden joukkoon yhdistin vield kysymyksen, jossa kartoitet-
tiin oppilaan ndkemysta siitd, miten hdn opiskelisi englantia. Sen lisdksi yhdis-
tin toisiinsa vield kysymykset englannin kielen kdyttamisestd ja kuulemisesta.
Nadissd vastauksissa oli myods paljon samankaltaisuutta. Tdssd vaiheessa tut-

kielmaa minulla oli 617 merkityksellistad ilmausta.

3.vaihe

Fenomenografisen tutkimuksen kolmannessa vaiheessa tutkija madrittdd kate-
goriat ja kategorioiden rajat. Kategoriat ja niiden rajat saadaan vertailemalla
kontekstista irrotettuja merkitysyksikoitd koko aineiston merkityksiin. Katego-
riat saadaan muodostettua analyysiprosessin edetessd. Ennen kuvauskategori-
oiden muodostamista, muodostetaan alatason kategorioita, joista kdytdn nimi-
tystd kasitysryhmat. (Niikko 2003, 36.)

Tutkielman tdssd vaiheessa aloin muodostamaan yhdenmukaistetusta ky-
selylomakkeesta kerdamistdni merkityksellisistd ilmauksista (617) késitysryh-
mid. Muodostin kasitysryhmid samankaltaisia ilmauksia yhdistellen. Tdssd vai-
heessa osassa ilmauksia palasin vield ilmauksien alkuperdiseen kontekstiin
varmistuakseni ilmauksen oikeanlaisesta tulkinnasta. Muodostamisen jidlkeen
minulla oli nyt koossa 5 erilaista kdsitysryhmaa (liite 5) oppilaiden késityksistd
koskien suullista kielitaitoa. Jokaisessa kéasitysryhmassa oli merkityksellisid il-
mauksia 1-259 vililld. Kéasitysryhmien ulkopuolelle ei jadnyt yhtikddan merki-

tyksellistd ilmausta.
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4. vaihe

Neljannessd vaiheessa muodostetaan teorian ohjaamana kategorioita eli kasi-
tysryhmid ylemmaén tason kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi. Tdssd vaihees-
sa tutkielmaa minulla oli kyselylomakkeen pohjalta viisi erilaista késitysryh-
maéd, joista aloin teorian ohjaamana muodostaa ylemmadn tason kategorioita eli
kuvauskategorioita.

Tutkielman tédssédkin vaiheessa on syytd pitdd merkityksellisten ilmauksien
alkuperdinen konteksti esilld, jotta siihen voi tarpeen tullen palata. Varmistin
vield tutkielman tdssd vaiheessa, ettd muodostamani kasitysryhmdt on raken-
nettu oikein ja ne antavat kokonaiskuvan koko kyselylomakkeen aineistosta.
Kasitysryhmistda muodostuikin kuvauskategorioita selittdvid alaluokkia. Kyse-
lylomakkeen kuvauskategoriat (taulukko 2) nimesin seuraavalla tavalla: A)
Opetuksen sisillot, B) kielitaidon merkitys ja C) suullisen kielitaidon kehittyminen.
Martonin (1988, 154-155) mukaan kuvauskategoriat muodostuvat tutkimuson-
gelman kannalta merkityksellisistd ilmauksista. Tadssd tutkielmassa kuvauska-
tegoriat muodostuivat suullisen kielitaidon kasitteen ympaérille. Jokaisen kol-

men kuvauskategorian alle sijoitin 1-2 késitysryhmaa.

5.vaihe

Fenomenografisen tutkimuksen viides vaihe on kuvauskategorioiden ja niiden
vilisten suhteiden seké teoriayhteyksien kuvailua. Viidennessa vaiheessa tutki-
ja rakentaa kuvauskategorioista kuvauskategoriasysteemin, josta kaytetddn
myos nimitystd tulosavaruus. (Niikko 2003, 37.)

Kuvauskategoriasysteemi voi olla horisontaalinen, vertikaalinen tai hie-
rarkkinen. Horisontaalisessa kuvauskategoriasysteemissda muodostuneet luokat
ovat keskenddn samanarvoisia ja tasavertaisia. Eroja esiintyy vain luokkien si-
sdlloissd. Vertikaalisessa kuvauskategoriasysteemissd syntyneet luokat voidaan

laittaa jdrjestykseen esimerkiksi tarkeyden, yleisyyden tai ajan perusteella. Hie-
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rarkkisessa kuvauskategoriasysteemissad toiset kasitykset ovat rakenteeltaan ja
sisdlloltaan muita kédsityksid kehittyneempid. (Niikko 2003, 38.)

Omassa tutkielmassani muodostin molemmista tutkimusaineistoista omat
horisontaaliset kuvauskategoriasysteeminsd. Tutkielmassani kuvauskategoriat
ovat keskenddn samanarvoisia ja tasavertaisia. Tamd pdtee myos kuvauskatego-
rioiden alle sijoitettuihin kédsitysryhmiin. Olen kuvannut kuvauskategoriat seka
sanallisesti ettd visuaalisesti taulukon muodossa. Kuvauskategoriat ja niiden

avulla syntyneen tulosavaruuden esittelen tarkemmin luvussa 7.

6.4 Fenomenografisen tutkimuksen eettisyydesta

Tieteellisen tutkimuksen tulee noudattaa hyvaa tieteellistd kdytantod, ja tdstd on
laadittu erikseen tutkimuseettinen ohje. Jokainen tutkija on itse vastuussa siitd,
ettd noudattaa tutkimuseettistd ohjetta. Hyvan tieteellisen kdytannon mukaises-
ti tutkija esittdd tutkimuksen tuloksia ja toteuttamista rehellisesti, huolellisesti ja
tarkasti. Tutkimuksen menetelmien tulee my®os olla tieteelliselle tutkimukselle
sopivia. Tutkimuksen tulokset esitetddn avoimesti ja vastuullisesti. Tutkija on
my0s vastuussa siitd, ettd toimii eettisesti myos muiden tutkijoiden tyotd koh-
taan. Tutkija ottaa tyossddn huomioon muiden tutkijoiden tekemén tyon huo-
mioon asianmukaisilla viittauksilla. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6-
7.) Tutkielmassani olen pyrkinyt viittaamaan aikaisempiin tutkimuksiin ja tut-
kimustuloksiin asianmukaisella tavalla. Pyrin huomioimaan aikaisempia tut-
kimuksia myds oman tutkielmani tutkimustulosten raportoinnissa.

Tutkielmani aineisto koostui haastatteluista ja kyselylomakkeesta. Tut-
kielman tekemisessd on huomioitava, ettd tutkimukseen osallistuminen on tay-
sin vapaaehtoista. Jokaisella tutkimukseen osallistuvalla on itsemddraamisoi-
keus, jota tutkijan tulee kunnioittaa. Olennaista on, ettd tutkimukseen osallistu-
valle annetaan tarpeeksi tietoa tutkimuksesta. (Kuula 2015, 44.) Haastateltavia
opettajia ldhestyin ensin sahkopostitse, jossa esittelin kattavasti tutkielmani ai-
heen, silloisen olemassa olevan tiedon pohjalta. Tamén jdlkeen heilld oli mah-

dollisuus kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen. Sdhkodpostissa oli myo6s yh-
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teystietoni, joten tutkittavilla oli mahdollisuus ottaa minuun yhteyttd ja esittdd
tarkentavia kysymyksid. Tutkielmani aiheen edetessd ja tarkentuessa olin puhe-
limitse yhteydessd haastateltaviin opettajiin, jotta he olivat koko ajan tietoisia
siitd, miten tutkielmani aihe etenee ja tarkentuu. Puhelinnumeroita olin pyyta-
nyt sdhkopostiviestien yhteydessd, jotta yhteydenpito olisi nopeampaa ja vai-
vattomampaa.

Vield ennen haastatteluiden alkamista, varmistin, etta tutkittava oli haas-
tattelussa mukana vapaaehtoisesti ja saisin kdyttdd hdnen vastauksiaan osana
tutkielmaani. Tutkittavan suostumus voi olla joko suullinen tai kirjallinen. Jos
tutkittava on esimerkiksi vastannut kohteliaaseen haastattelupyyntoon, voi-
daan tulkita, ettd tutkittava on suostunut tutkittavaksi. (Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta 2009, 4.) Tutkielmassani tein haastateltaville selvdksi myds sen,
ettd haastattelut nauhoitetaan myohempdd tarkastelua varten. Nauhoitusta
voidaankin kdyttdd, jos sen kayttdiminen voidaan perustella haastateltaville ja
haastateltavat suostuvat nauhoitukseen (Mikinen 2006, 94). Haastateltaville
tein selvdksi sen, ettd nauhoitteet tuhotaan heti litterointien jdlkeen eikd niitd
kuule tai kdytd kukaan muu kuin mina.

Koska kyselylomakkeeseen vastasivat kuudennen luokan oppilaat, sivis-
tystoimesta tuli saada tutkimuslupa. Tutkimuslupaa varten tarvittiin tutkimus-
suunnitelma, saatekirje vanhemmille (liite 1) ja tutkielman rekisteriseloste. Ky-
selylomakkeeseen vastanneiden oppilaiden vanhemmilta pyydettiin myos kir-
jallinen suostumus, vaikkakin alle 15-vuotiaita tutkittaessa huoltajien erillistad
lupaa ei vélttdmattd tarvita, jos tutkimusaihe on perusteltavissa. Halusin kui-
tenkin laittaa myos huoltajille lupakirjeen, jotta toiminnassani ei ole mitdan
epdselvyytta.

Kirjallisen suostumuksen jdlkeen oppilailla oli vanhempien lupa osallistua
tutkimukseen, mutta oppilaalla itsellddn oli myds mahdollisuus kieltdaytya vas-
taamasta kyselyyn. Tutkimukseen osallistuminen vapaaehtoisuus oli myos
huomioitu tdssd kohtaa. Tulkitsin oppilaan suostuvan tutkimukseen, kun hdn
palautti kirjallisen suostumuslomakkeen. Huoltajalla on oikeus p&ittdd lapsen

henkilokohtaisista asioista, mutta toisaalta lasten tulee saada vaikuttaa heitd
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koskeviin paddtoksiin (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 5). Tarvittaessa
oppilas pystyi vield ennen lupalapun antamista kieltdytymé&dan tutkimukseen
osallistumisesta. Kukaan lapun antaneista ei kieltdytynyt vastaamasta kyselyyn.

Oppilailla kerdtyn aineiston salassa pitdiminen on tirkedd. Oppilasaineis-
to on vain tutkijan kasiteltdvissd ja tulkinnat on tehtdvéa niin, ettei siitd pysty
tunnistamaan yksittdistd vastaajaa. Lisdksi tutkielmasta ei selvid tarkkaa paik-
kakuntaa tai koulua, jolla aineisto on keritty. Tutkittavien anonymiteetin sdilyt-
tdminen on tdrkedd, ja tutkijan tdytyy selvittdd tutkittaville, miten heiddn ano-
nymiteettinsa on turvattu. (Kuula 2015, 76; Makinen 2006, 93.) Tutkielmani lu-
pakirjeessd painotin, ettd kyselyn tuloksista ei pystytd tunnistamaan yksittdistd
vastaajaa.

Oppilaille on my6s ennen kyselyn teettamistd tehtdva selviksi se, etta
saatu aineisto on vain tutkijan ndhtavilld. Painotin itsekin oppilaille, ettd aineis-
to ei sellaisenaan padady tutkielmaan, vaan vastauksista analysoidaan samankal-
taisuuksia ja eroja, ja ne muutetaan sdhkoiseen muotoon, jottei kenenkddn ka-
sialaa pystytd tunnistamaan jdlkeenpdin. Kerroin myos, ettd kyselylomakkeet
hévitetddan puhtaaksi kirjoittamisen jdlkeen, jolloin ne ovat vain endd sdahkoises-
sd muodossa, mutta niistd ei pystytd tunnistamaan vastaajia. Puhtaaksi kirjoite-
tut vastaukset havitetddn tutkielman valmistumisen ja hyviaksymisen jdlkeen.
Oppilaiden tuleekin voida luottaa siihen, ettd tutkija toimii ja menettelee ker-
tomallaan tavalla.

Ennen haastattelujen analysoimista, haastatteluaineisto kuunnellaan
useita kertoja ldpi ja litteroidaan. Litteroinnin jdlkeen haastatteluaineistoa lue-
taan useita kertoja lapi. Haastatteluiden litteroinnissa on olennaista ottaa huo-
mioon se, ettei haastatteluaineisto paljasta haastateltavasta mitddan arkaluontoi-
sia tai hantd vahingoittavia tietoja. Tutkija on roolissaan eettinen eiké tédten esita
haastateltavalle kysymyksid vain uteliaisuuttaan, vaan haastateltavan on tiedet-
tavd, mihin tarkoitukseen hantd haastatellaan, mikéa tutkimuksen tarkoitus on ja
miten haastatteluaineistoa kisitellddn ja sdilytetddan. Haastattelijan on myos
varmistettava haastateltavien anonymiteetti ja haastateltavalla on myos oikeus

kieltdytyd haastattelusta. Tutkijan on myos hyvd varmistaa haastattelun lopuk-
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si, ettd hdn on saanut luvan haastattelun sisdllon kédyttdmiseen tutkimukses-
saan. Haastattelun ajatuksena onkin, ettd kohtaaminen liittyy toisen ihmisen
kunnioittavaan kohtaamiseen. (Hyvarinen 2017, 32-33.)

Haastattelun alkaessa on tdrkedd, ettd haastattelija kohtaa haastateltavat
ihmisend eikd ainoastaan tiedonldhteend. Suoraan haastattelulla aloittaminen
voi olla hankalaa, joten haastattelu onkin aluksi hyva aloittaa keskustelulla ja
sen jdlkeen vield kerrata haastateltavalle yleinen kuvaus haastattelun etenemi-
sestd. (Hyvérinen 2017, 39.) Omassa tutkielmassani olin ajoissa liikkeelld haasta-
teltavien hankinnassa. Suostumuksen saamiseksi haastateltavalle tehd&dan sel-
vidksi se, mihin vastauksia kdytetddn ja mitd tutkielmalla halutaan saada selvil-
le. Koin, ettd haastateltavani olivat otettuja siitd, ettd haluan kuulla juuri heidan
kasityksidan englannin suullisesta kielitaidosta. He kokivat olevansa tarkedssa
roolissa. Tutkielman valmistumisen jdlkeen on my6s hyvd antaa valmis tut-
kielma luettavaksi kaikille tutkimukseen osallistuneille ja tutkimusta edistdville

tahoille.

6.5 Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuudesta

Fenomenografinen tutkimus on laadullinen tutkimus ja tavat laadullisen tutki-
muksen luotettavuuden ja laadun arvioinnista ovat monipuolistuneet. Yksi tar-
kein kysymys on se, kuinka uskollinen tulkinta on aineistolle. Fenomenografi-
sessa tutkimuksessa kategoriajdrjestelmd on riittdva, jos esimerkiksi jokainen
yksittdinen haastattelu voidaan ndhdd osana sitd. Olennaista luotettavuuden
kannalta on tutkijan tulkinta aineiston kisitysten eroavaisuuksista ja kategori-
oiden keskindisistd eroista. Fenomenografisia tutkimuksia kohtaan on kuitenkin
osoitettu myos kritiikkid siitd, ettd analyysiprosessia ei ole selitetty riittdvan
lapindkyvasti. Talloin lukijan on vaikea hahmottaa kategorioiden muodostami-
seen liittyvid vaiheita. (Huusko & Paloniemi 2006, 169.) Omassa tutkielmassani
olen pyrkinyt esittiméddn tutkimuksen analyysin etenemisen vaihe vaiheelta.
Tulkinnoissa tulee kuitenkin ottaa huomioon se, ettd syntyneet kategoriat ovat

vain yhden tutkijan tulkintoja.
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Kritiikkid fenomenografiaan kohtaan on myds osoitettu tutkijan neutraa-
liudesta, pystyyko hdn pitdimddn omat henkilokohtaiset kasityksensd erossa
aineistosta nousevista kasityksistd (Polat 2013, 123). Vaikeuksia saattaa tulla, jos
tutkijan mielipide eroaa merkittdvasti haastateltavan mielipiteestd. Tastd huo-
limatta tutkijan tulisi sdilyttdd oma neutraali olemuksensa haastattelua tehdes-
sddan. Oman tutkielmani haastatteluissa koin tilanteita, jolloin haastateltava haki
varmuutta omille vastauksilleen. Tdllaisessa tilanteessa painotin sitd, ettd toivon
vain haastateltavan omia ajatuksia enkd ole arvioimassa niiden oikeellisuutta.
Lisdsin my0s, ettd haastattelukysymyksiini ei ole oikeita eika vadria vastauksia.
Usein tutkittavilla saattaa olla sellainen ennakkoajatus, ettd tutkija olisi arvioi-
massa heiddn vastauksiaan ja toimintaansa, jolloin tutkittaville taytyykin tehdd
selviksi se, ettd arvioimisesta ei ole kysymys, vaan tutkijana olen etsimdssa vas-
tauksia tutkimuskysymyksiini.

Tutkielman luotettavuuden lisddmiseksi on syytd kuvata kategorioita
tarkasti (Uljens 1989, 55). Omassa tutkielmassani olen pyrkinyt kuvaamaan fe-
nomenografisen tutkimuksen vaiheita ja kategorioita mahdollisimman tarkasti,
jotta kuvaus olisi lapindkyva eikd siind olisi mitddn epéselvyyksid. Tutkimuk-
sen vaiheet ja etenemisen olen kuvannut fenomenografiselle tutkimukselle tyy-
pillisten vaiheiden, yleensd neljan vaiheen, kautta. Tutkielmassani vaiheita on
yhteensi viisi. Jokaisen vaiheen olen my6s nimennyt erikseen. Tama mahdollis-
taa sen, ettd lukijalle syntyy kuva siitd, miten tutkimus on toteutettu ja aineistoa
analysoitu. Epdselvyyksid aineiston kerdamisestd ja analyysistd ei saisi lukijalle
syntya.

Fenomenografisen tutkimuksen tutkimustuloksia ja niiden luotettavuut-
ta arvioitaessa ei pyritd absoluuttiseen totuuteen. Yleisesti voidaan sanoa, ettd
tehtyjd ratkaisuja perustellaan ja arvioidaan. Fenomenografisessa tutkimukses-
sa on my0s tarpeen pohtia tuotettuja kategorioita ja niiden toistettavuutta. Fe-
nomenografista tutkimusprosessia voidaankin luonnehtia sanalla oppimispro-
sessi. Tutkijalla on kysymyksid, joihin hdn haluaa vastauksia ja tutkija pyrkii

ymmartamaan saatuja vastauksia. (Niikko 2003, 39-40.) Onkin olennaista, etta
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vaikka tutkija ei olisikaan samaa mieltd tutkittavien kanssa, hén silti raportoi
totuudenmukaisesti saatuja tutkimustuloksia.

Haastattelutilanteissa on usein vaarana se, ettd haastattelija ei ajattele
asioista samalla tavalla kuin haastateltava. Kuitenkin haastattelijan tulee siilyt-
tdd oma neutraali olemuksensa eikd kommentoida tai kyseenalaistaa haastatel-
tavan vastauksia. Kohtasin my6s haastatteluissa sellaisia tilanteita, ettd haasta-
teltava ikddn kuin haki hyvaksyntddni omille vastauksilleen. Aivan kuten mi-
nulla olisi ollut oikea vastaus kysymyksiin. Tédllaisessa tilanteessa koin tarpeel-
liseksi painottaa haastateltavalle sitd, ettd hian kertoo oman ndkemyksensd ja
kasityksensd asiasta enkd ole arvostelemassa tai tuomitsemassa hanen kasityk-
siddn vadriksi. Tarkedd onkin haastattelun ja aineiston analyysin ajaksi sivuut-
taa omat késitykset, ndakemykset sekd ajatukset, jotta aineiston totuudenmukai-
nen analyysi ja raportointi noudattaisi hyvia eettisid piirteita.

Oppilasaineiston kerdamisen yhteydessad tutkijan ldsnédolo lisdd tutkimuk-
sen luotettavuutta. Tdlloin oppilailla on mahdollisuus kysyd tarkentavia kysy-
myksid kyselylomakkeesta. Vadarinymmarryksid pyritdan valttamdan, jotta ky-
symykset ymmarrettdisiin oikein ja tutkija saisi kysymyksilladn halutun tiedon.
Lisdksi ennen oppilasaineiston varsinaista kerdamistd on olennaista testata ky-
selylomake ainakin kahdella samaan ikédluokkaan kuuluvalla vapaaehtoisella.
Ihanteellista olisikin, jos testaajat olisivat skeptisid ja kriittisid, silld he pystyisi-
vdt parhaiten arvioimaan sitd, onko kyselylomake onnistunut (Méakinen 2006,
93).

Omassa tutkielmassani kyselylomakkeen toimivuus testattiin kahdella
vapaaehtoisella kuudesluokkalaisella, jonka jdlkeen minun oli vield mahdollista
muokata kyselylomaketta tarkoitukseen sopivaksi. Testaajien valinnassa en
kiinnittanyt huomiota siihen, olivatko he skeptisid tai kriittisid. Ainoa kriteerini
testaajille oli, ettd he ovat kuudennen luokan oppilaita ja he opiskelevat englan-
tia vieraana kielend. Té&lloin he vastaavat myos varsinaisen aineistoni kohde-
henkil6itd. Testaamisen kautta pystyin selvittdm&dan vastaamisen mielekkyyttd
ja kysymysten ymmarrettdavyyttd. Oppilaiden vapaaehtoisuus on myods varmis-

tettava ennen kyselylomakkeen tdyttdmistd. Kahden vapaaehtoisen kuudes-
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luokkalaisen vastauksia ei ole kdytetty osana taman tutkielman aineiston ana-
lyysia ja heiddn vastauksiaan ei sdilytetty, vaan ne héavitettiin pian testaamisen
jalkeen.

Tutkimusaineistoni koostui neljastd luokanopettajan haastattelusta seka
49 kuudennen luokan oppilaan kyselylomakevastauksesta. Tutkimuksen luotet-
tavuuden kannalta on myos olennaista pohtia tutkimusaineiston riittavyyttd ja
tulosten yleistettavyyttd (Eskola & Suoranta 1998, 216). Tutkimusaineistoa ei
kannata keritd liikaa, silld usein laadullisessa tutkimuksessa laatu korvaa mia-
ran. Oman tutkielmani haastatteluaineisto oli mielestani riittdvan suuri tutki-
muskysymysten ndkokulmasta, silld siind oli jo etukédteen otettu huomioon vas-
taajien erilaiset taustat, milld on vaikutusta myos tutkimustuloksiin. Yleistysten
kanssa tulee toki olla maltillinen, mutta tutkielmani aineistoa olisi voinut tady-
dentdd jdalkeenpdin useammilla haastatteluilla, jos neljan haastattelun jdlkeen
aineisto olisi jadnyt liian pieneksi eikd tutkimuskysymyksiin olisi 16ytynyt vas-
tauksia. Maltillinen tulee olla my®s siitd syystd, ettd ei voi tehda liiallisia yleis-
tyksid koskemaan kaikkia luokanopettajia tai kuudennen luokan oppilaita. Ky-
selylomakkeen kohdalla aineistoa olisi voinut kerdtd eri kunnista, jolloin vas-
tauksissa olisi mahdollisesti painottuneet erilaiset asiat. Nyt vastauksissa oli
paljon samankaltaisuuksia. Tamén tutkielman tuloksia on vaikeaa yleistddn
isoon joukkoon luokanopettajia tai kuudennen luokan oppilaita, silld aineisto
oli pieni, mutta riittdva vastaamaan tdmén tutkielman tutkimusongelmiin.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myos sen
kautta, onko tutkimus toistettavissa eli voiko joku muu tutkija tehdd samasta
aineistosta samanlaiset tulkinnat. Samanlaisten tulkintojen tekeminen edellyt-
tdd, ettd analyysissa kdytetyt luokittelut ja analyysin vaiheet on esitetty tarkasti.
(Eskola & Suoranta 1998, 217.) Tutkielmassani olen pyrkinyt kuvaamaan kaikki
analyysin vaiheet niin tarkasti kuin mahdollista ja esittdnyt syntyneet kuvaus-
kategoriat ja kasitykset esimerkkien avulla niin kirjallisesti kuin graafisesti.
Kaikkia merkityksellisid ilmauksia en ole kuitenkaan tuonut lukijan ndhtéaville,

mutta tutkielman tulosten esittelyssda on mahdollista ndhdéd aineistondytteita.
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Loppujen lopuksi kasitykset ovat oma tulkintani aineistosta, joten vaihei-
ta seuraamalla saa kuvan analyysin etenemisestd, mutta tdysin samoihin tulkin-
toihin on vaikeaa tai ldhes mahdotonta p&dstd. Eskola & Suoranta (1998, 217)
painottavatkin, ettd samoihin tulkintoihin p&ddseminen on enemmdén tavoite

kuin vakiintunut kadytanto.
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7 TULOKSET

Tédssd luvussa esittelen kolmeen tutkimuskysymykseeni liittyvit tulokset (ku-
vauskategoriat) omina alalukuinaan. Fenomenografisen tutkimuksen viimeise-
nd vaiheena syntyneistd kuvauskategorioista rakennetaan kuvauskategoriasys-
teemi tai tulosavaruus (Niikko 2003, 37). Fenomenografisen tutkimuksen tulok-
sena pidetddn kuvauskategoriasysteemid (Marton 1988, 146-148).
Ensimmadisessd alaluvussa (7.1) kisittelen ensimmadiseen tutkimuskysy-
mykseeni liittyvid tuloksia sekd fenomenografisen tutkimuksen mukaisesti syn-
tyneitd kuvauskategorioita. Ensimmdinen tutkimuskysymykseni selvitti luo-
kanopettajien kasityksid englannin suullisesta kielitaidosta. Toisessa alaluvussa
(7.2) kaésittelen toiseen tutkimuskysymykseeni liittyvid tuloksia ja syntyneitd
kuvauskategorioita. Toinen tutkimuskysymykseni késitteli luokanopettajien
kasityksid englannin suullisen kielitaidon pedagogiikasta. Kolmannessa alalu-
vussa (7.3) késittelen kolmanteen tutkimuskysymykseeni liittyvid tuloksia ja
syntyneitd kuvauskategorioita. Kolmas tutkimuskysymykseni selvitti kuuden-
nen luokan oppilaiden késityksid englannin suullisesta kielitaidosta. Kaikki
kolme alalukua on nimetty tutkimuskysymysten suuntaisesti. Aineistondytteis-
sd on mukana suluissa juokseva numero (esim. (53)), joka mahdollistaa tutkijan

pddsyn alkuperdisen ilmauksen ddreen.

7.1 Luokanopettajien kasityksid englannin suullisesta kieli-
taidosta

Ensimmadinen tutkimuskysymykseni késitteli luokanopettajien kasityksid eng-
lannin suullisesta kielitaidosta.

Kasittelen jokaista kuvauskategoriaa ja sen alla olevia kasitysryhmid erik-
seen. Opettajien késityksid englannin suullisesta kielitaidosta ja siitd muodos-

tamaani kuvauskategoriaa olen kuvannut taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Luokanopettajien kasityksid englannin suullisen kielitaidosta.

Kuvauskategoria I: Kisitysryhmi A:
Viestinndllinen kielitaito Kuinka hyvin puhut kieltd
Kisitysryhmai B:

Kuinka hyvin kaytét kielta

Kuvauskategoria I: Viestinnillinen kielitaito

Opettajien kasitysten mukaan aineistosta nousi kaksi osa-aluetta, joista suulli-
nen kielitaito koostuu. Nama ovat kielen puhuminen (A) ja kielen kdyttaminen
(B).

Kielen puhumiseen (A) liittyvissad vastauksissa nousi esille kielenkaytta-
jan taito puhua ja puhumisen arviointiin liittyvat asiat. Vastauksissa painottui
se, ettd “suullinen kielitaito tarkoittaa siti, kuinka hyvin puhut kielti” (97). Lisédksi
vastauksissa painottui se, ettd suulliseen kielitaitoon liittyy aina kielitaidon ta-
son arviointi, silld “suullisessa kielitaidossa puhutaan kielitaitosi tasosta” (101) ja
“miten osaat puhua” (111). Vastauksissa ndkyi myos vieraan kielen puhumisen
osaamisen tdrkeys, silld sitd pidettiin “kaiken a:na ja o:na” (117) ja “ddarimmiisen
tirkedd” (131). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa painotetaankin
vieraan kielen oppimisessa ldhtokohtaisesti kielen kayttod erilaisissa tilanteissa.
Kielen kdyttdminen vaatii muun muassa kielen puhumista. (Perusopetuksen
opetussuunnitelma 2014, 124.)

Bachmanin ja Palmerin (1996, 63) mukaan kielitaito on osa kielenkayttoa
ja kielenkayttoon liittyvad kontekstia. Kielenkédytto ei vain rajoitu kielen kirjoit-
tamiseen vaan olennaista on myos kielen puhuminen. Jotta kielenkayttdja sel-
viytyy viestintdtehtdvistd, on hdnen osallistuttava viestinnillisiin tilanteisiin
(EVK 2003, 91). Pietild ja Lintunen (2014) painottavatkin, ettd vieraan kielen op-
pimisen tavoitteena tulisikin pitdd “kommunikatiivista kompetenssia”. Kom-

munikatiivinen kompetenssin tavoitteena on taito kommunikoida vieraalla kie-
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lelld sekd vieraan kielen kdyttaminen erilaisissa tilanteissa niiden vaatimalla
tavalla, eikd vieraan kielen rakenteellinen hallitseminen. (Pietild & Lintunen
2014, 21.) Vieraalla kielellad viestimisen tulisikin olla kieltenopetuksen ldhtokoh-
tana.

Kielen kadyttamiseen (B) sen sijaan vastaajien mukaan liittyy se, “miten
olet vuorovaikutuksessa kuulijan ja keskustelijan kanssa” (111) sekd “tapaa tuoda esille
tarpeitasi kiyttien monipuolisesti muuta kuin sanoja” (104). Kielen kdyttamiseen
ymmarretaddn liittyvéan siis muutakin kuin kielen puhuminen. Tédsséd osiossa vas-
taajat ovat myos sitd mieltd, ettd puhumisen ei tarvitse olla kieliopillisesti oi-
kein, vaan tdrkeintd on “niinku tulla ymmirretyks” (129) seka “ei keskityti vain
sanojen oikein sanomiseen, vaan yritdmme kayttid kaikkia osaamiamme asioita kom-
munikoimiseen” (106). Vastaajien keskuudessa oli myos kasityksid siitd, ettd kie-
lenkdyttdmiseen liittyy olennaisesti kielenkdyttdjan itseilmaisu kaiken kaikki-
aan, oli se sitten suullista tai eleellista.

Kokonaisuudessaan suullisen kielitaidon katsottiin olevan seké verbaalia
ettd non-verbaalia toimintaa. Canale & Swain (1980) toteavatkin, ettd verbaali-
silla ja non-verbaalisilla teoilla pyritddn korvaamaan viestinndssd ilmenevid
katkoksia tai tehostamaan kommunikaatiota. Esimerkiksi jos kielenkdyttdja ei
muista tiettyd sanaa, hdn kdyttdd kiertoilmausta. (Canale & Swain 1980, 29-31.)
Vuorovaikutustilanteissa kielenkdyttdjan tulee sekd puhua ettd kuunnella. Ku-
ten Piippokin (2016) toteaa, kieli ei ole irrallinen yhteiskunnasta ja ihmisestd,
vaan kieli on vuorovaikutusta, itseilmaisua sekd vaikuttamista muokkaava ja
luova viline. Kieli on aina osa kulttuurista ja sosiaalista toimintaa. (Piippo 2016,
241.) Myo6s Hymes (1972, 272, 277) painottaa, ettd vuorovaikutustilanteissa
ymmarretyksi voi tulla myos ilman tdydellistd puhesuoritusta. Tama on tiarkea
asia huomioida my0s kieltenopetuksessa, jotta oppilaille tulisi varmuutta kayt-

tdd vierasta kielts.
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7.2 Luokanopettajien kisityksid englannin suullisen kielitai-
don pedagogiikasta

Toinen tutkimuskysymykseni késitteli luokanopettajien késityksid englannin
suullisen kielitaidon pedagogiikasta, jolla tdssd tutkielmassa tarkoitetaan opet-
tamista ja oppimista.

Kasittelen jokaista kuvauskategoriaa ja sen alla olevia kasitysryhmid
erikseen. Opettajien késityksid ja niistd muodostamiani kuvauskategorioita olen

kuvannut taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Luokanopettajien késityksid englannin suullisen kielitaidon pedagogiikas-

ta.

Kisitysryhma A:
Materiaalit ohjaavat
Kisitysryhmai B:

Monipuoliset tehtavat

Kaisitysryhmi C:
Todella paljon puhumista
Kisitysryhma D:
Oppilaille tulee antaa tilaa
Kisitysryhma E:
Yhdesséa tekemista
Kisitysryhmai F:

Opettajan ohjaava rooli
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Kuvauskategoria I: Opetuksen sisdltoalueet

Suullisen kielitaidon opettamisessa kdytetddn erilaisia materiaaleja (A) ja moni-
puolisia tehtdvid (B).

Suullisen kielitaidon opettamista ohjaa opettajien mukaan erilaiset materi-
aalit (A). Erityisen paljon opettamista ohjaavat oppikirjasarjat, silld vastauksissa
nakyi se, ettd opettajat seuraavat oppikirjan rakennetta tai oppilaiden kanssa

tehddan oppikirjan tehtavia.

Esimerkkejd vastauksista:
“seuraan oppikirjan rakennetta” (20)
“kirjasta otetaan” (4)

“oppikirjan tehtivit” (54)

Maikeldn (2005) viitostutkimuksen mukaisesti hdnen tarkastelemansa oppikirja-
sarjan harjoituksista 40 % oli suullisia harjoituksia. Tastd syystd voi ollakin, etta
suullisen kielitaidon opettamisessa turvaudutaan usein oppikirjan valmiisiin
harjoituksiin, jos niiden koetaan tukevan suullisen kielitaidon harjoittelua tai
harjoitukset ovat lahtokohtaisesti vuoropuheluita tai keskustelutilanteita.

Oppikirjojen lisdksi opettajien mukaan opetuksessa kédytetddn materiaa-
lina (A) leikkejd, oppimispelejd ja sdhkoisid materiaaleja, silld “oppitunti on sekoi-
tus erilaisia peleji ja leikkejd” (23), oppitunnilla “edetdidn erilaisilla leikeilld” (47) tai
“kielioppiasiaa opetetaan sihkoisen materiaalin kautta” (66). Kielten opiskeluun ei
olekaan olemassa mitddn tiettyd rakennetta tai suositusta, silld kieltd opetetaan
ja opiskellaan monin eri tavoin. Kuitenkin olennaista on se, ettd kielen opetuk-
sessa kdytetty materiaali tukee oppijoiden viestintdtarpeiden toteutumista seka
sopii kielenoppijoiden ominaispiirteisiin. (EVK 2003, 197.) Leikkien ja pelien
avulla oppilas saattaa hetkeksi unohtaa myos sen, ettd kielen pitdisi olla kie-
liopillisesti tdydellistd, vaan painopiste peleissd ja leikeissd on tulla ymmaérre-
tyksi.

Luokanopettajien mukaan monipuoliset tehtdvit (B) tukevat suullisen

kielitaidon oppimista. Opettajien kisitysten mukaisesti suullisen kielitaidon
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oppimisessa ja opettamisessa voidaan “kayttid lihestulkoon miti tahansa” (11),
“puhe- ja kuunteluharjoituksia” (28) sekd “kauheasti suullisia tehtivid” (57). Vuoro-
vaikutuksellisen kielen oppimisen kannalta onkin olennaista kdyttdd monipuo-
lisia materiaaleja, silld kielellinen viestintataito aktivoituu, kun kielenkayttdja
kayttda kieltd, jolloin hdn tuottaa ja vastaanottaa kieltd kielellisessd vuorovaiku-
tuksessa. Kielellisessd vuorovaikutuksessa tarvitaan kuitenkin molempia osa-
alueita, niin kirjallista kuin suullista vastaanottamista sekd tuottamista. (EVK
2003, 33-34.)

Kouluopetuksessa tulisikin painottaa tilanteita, tehtdvid ja aktiviteetteja,
joissa kieltd kdytetddn viestinndn ja toiminnan vélineend. Tastd kdytetddn nimi-
tystd kommunikatiivinen kieltenopetus, joka ndkyi myos luokanopettajien vas-
tauksissa, silld “painotetaan kommunikatiivista kielten opettamista ja suullisella kieli-
taidolla on suuri painoarvo” (109). (Julkunen 2002, 100.) Opettajan tdytyy muistaa,
ettd kieltenopetus on kokonaisuus, jossa eri osa-alueet tukevat toisiaan. Moni-
puolisilla ja vaihtelevilla tehtavilld toteutetaan myos monipuolista kielenoppi-

mista.

Kuvauskategoria II: Monipuolinen kieliymparisto

Suullisen kielitaidon oppimiseen liittyvét erilaiset toimintatavat ja opetusmene-
telmadt, joihin viitataan tdssd yhteydessd monipuolisella kieliympaéristollda. Opet-
tajien mukaan suullisen kielitaidon oppimisessa hyodynnetddn todella paljon
puhumista (C) ja yhdessd tekemistd (E), mutta merkityksellistd on my6s opetta-
jan ohjaava rooli (F) sekd se, ettd oppilaille tulee antaa tilaa (D).

Opettajien kasitysten mukaan puhumisella (C) on olennainen rooli suulli-
sen kielitaidon harjoittelussa. Puhumisella ndhtiin olevan merkitysta siind, etta
“oppilaat saadaan tottumaan vieraan kielen puhumiseen” (253) sekd “oppilaat saadaan
kiinnostumaan vieraasta kielestd ja opetetaan, ettd puhuminen on osa vieraan kielen
oppimista” (190). Toistamisella ja dantdmisen harjoittelulla ndhtiin myo6s olevan

oma roolinsa, silld “toistaminen ja toistojen tekeminen antavat oppilaalle varmuutta
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kayttid vierasta kieltd” (205) ja “toistamisesta on paljon hyétyi suullisen kielitaidon
harjoittelussa” (114) seka “ihmisti on vaikea ymmirtid, jos hin ei osaa ddntdid oikein”
(107). Aantamisen opettelulle tulisikin antaa sijaa kieltenopetuksessa, silld se on
yksi kieltenopetuksen perustehtdvistd (Lintunen 2014, 187). Harjoittelulla ja
toistoilla on taas vaikutuksia tyomuistin kapasiteettiin, silld harjoittelun ja tois-
tojen avulla asia vie yhd vidhemman tyomuistin kapasiteetista. Opittavasta asi-
asta tulee siis tuttu. (Jarvinen 2014, 75-76.) Toistojen tekemisen yhteydessa tulee
myos huomaamattaan opeteltua suullista ilmaisua.

Opetuksessa tulee myo6s opettajien kasitysten mukaisesti huomioida oppi-
laat niin, ettd heille annetaan tilaa (D). Tilan antaminen liittyy siihen, ettd “oppi-
laille tulee antaa tilaa ja mahdollisuuksia” (202) sekd “oppilailla tulee olla mahdolli-
suus ndyttdd, mitd he osaavat ja laajentaa omaa osaamistaan” (213). Oppimisympaé-
ristolld koettiin myos olevan merkitystd suullisen kielitaidon oppimisessa, silld
“oppimisympiristo tulee luoda mukavaksi, silli jos luokassa joku pelkid toisten naura-
mista niin hin ei silloin puhu” (197). Tarkedd on myos huomioida, ettd “on lupa
erehtyd ja sanoa vidrin” (115) ja “kieltenopetuksessa huomioidaan ryhmdidynamiikka,
silld jos luokassa on kiusaamista tai epdmukava tyoskentelyilmapiiri lapset eivit halua
puhua” (198). On tdrkedd huomioida, ettd osan mielestd tarkedd on luoda mah-
dollisimman monipuolinen kieliympdristo, ja osan mielestd tdarkedd on aktiivi-
nen osallistuminen kommunikatiiviseen vuorovaikutukseen. Jokainen kielen-
kayttdja muokkaa itselleen omat tavat toimia niin, ettd ne palvelevat yksilon
tarpeita mahdollisimman kattavasti. (EVK 2003, 40-41, 196.) Olennaista on se,
ettd kielenoppiminen on mahdollista ilman muodollista opetusta ja tamé&n
mahdollistaa mahdollisimman monipuolinen kieliymparisto (EVK 2003, 193).
Tarkedd onkin huomata, ettd jokainen opettaja rakentaa omalle ryhmaélleen so-
pivan kieliympariston.

Opettajien kasityksissd suullisen kielitaidon oppimisesta ja opetuksesta
painottui myods yhdessd tekeminen (E). Vastauksissa ndkyi erilaisten ryhma-
tyomuotojen hyodyntaminen suullisen kielitaidon harjoittelussa, silld osana
opetusta tehddan “suullisia tehtivid parin kanssa” (247), “pari- ja ryhmitoiti” (279)

sekd “luetaan ddneen parin kanssa” (136). Opiskelussa tulisikin huomioida se, etta
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koululuokassa opiskelu on vuorovaikutusta sekd opettajan ja oppilaiden vililld,
mutta myo6s oppilaiden kesken (Aho 2002, 30). Opettajat pitivdt myos tarkeand
sitd, ettd opetus “ei pelkdstdin ole opettajajohtoista” (138), “on yhdessi tarkistamista”
(277) ja “osallisuuden nostamista” (227). Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys-
kin ndkee oppimisen yhdessad tehtdvéaksi ja sosiaalinen vuorovaikutus on olen-
nainen osa sitd.

Suullisen kielitaidon oppimisessa ja opetuksessa luokanopettajien mukaan
opettajan ohjaavalla roolilla (F) on my6s merkityksensd. Opettajan ohjaava rooli
nadkyy opettajien vastauksissa muun muassa niin, ettd “md puhun koko ajan eng-
lantia” (138), “ihan koko ajan englantia” (154) ja “ohjeet nii englannin kielelld” (140).
Kasityksistd nidkee selvésti sen, ettd opettajan on tdrkedd kayttdd kohdekieltd
opetuksessaan. Kielen opiskelussa opettajilla on my6s selkeésti johtajan rooli,
silld “hyvdn johtajan tiytyy olla selked” (233) ja “uusi asia opettajajohtoisesti” (276).
Hyvalla johtajuudella on myos hyvé puolensa, silld se voi rohkaista oppilaita
kayttdamdan kieltd ja tukee oppilaan luottamusta omiin kykyihinsd, mitd myos
perusopetuksen opetussuunnitelma ajaa takaa. (Perusopetuksen opetussuunni-
telma 2014, 127.) Opettajan yhtend tehtdvand onkin ohjata ja tukea oppimista,
joten tdssd tapauksessa opettajan johtava rooli voidaankin ndhdd opettajan oh-

jaavana roolina.

7.3 Kuudennen luokan oppilaiden kasityksid englannin suul-
lisesta kielitaidosta

Kolmas tutkimuskysymykseni kasitteli kuudennen luokan oppilaiden kasityk-
sid englannin suullisesta kielitaidosta. Kyselyyn osallistumiseen liittyva lupaky-
sely lahetettiin 91 kuudesluokkalaisen kotiin ja myonteisid vastauksia tuli takai-
sin 51. Kyselyyn vastasi lopulta 49 kuudesluokkalaista. Kysely toteutettiin kou-
lupdivan aikana. Kaikki vastanneet kuudesluokkalaiset opiskelevat englantia

vieraana kieleni.
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Kaésittelen jokaista kuvauskategoriaa ja sen alla olevia kédsitysryhmid erik-
seen. Oppilaiden késityksid ja niistd muodostamiani kuvauskategorioita olen

kuvannut taulukossa 3.

TAULUKKO 3. Kuudennen luokan oppilaiden késityksid englannin suullisesta kielitaidos-

ta.

Kisitysryhma A:
Kielen oppiminen
Kisitysryhmai B:

Yhdessi tekeminen

Kisitysryhma C:

Kielen kéyttaminen

Kisitysryhma D:
Puhumiseen liittyvat tunteet
Kisitysryhma E:

Suullisen kielitaidon harjoittelu

Kuvauskategoria I: Opetuksen sisillot

Kuvauskategoria I muodostui oppilaiden késityksistd, jotka koskivat kielen op-
pimista (A) ja yhdessd tekemista (B).

Kielen oppimiseen liittyvan kdsitysryhmaén sisdlld olevat kasitykset pitivit
sisdlldadn sitd, mitd oppitunneilla tehd&dén tai mitd oppilaat toivoisivat, ettd sielld
tehtdisiin kielen oppimiseen liittyen. Eniten huomiota oppilaiden vastauksissa
sai median kdyttd oppimisessa. Esimerkiksi oppilaiden vastauksissa englannin

kielen oppimista on tapahtunut esimerkiksi videoiden, televisio-ohjelmien, elo-
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kuvien tai musiikin kautta. Oppilaiden kéasitysten mukaan kielen oppimista
tapahtuu, kun “katsotaan englanninkielisid elokuvia” (271) ja katsotaan “englannin-
kielisid youtube-videoita” (32) sekd kuunnellaan “paljon englanninkielisti musiikkia”
(34). Ilolan (2018) viitostutkimuksessa kdvi myos ilmi, ettd oppilaiden arjessa
lasnd oleva media (elokuvat, tietokone, internet, pelit) mahdollistavat englannin
kielen kohtaamisen ja oppimisen. Tama lisdad my6s mahdollisuuksia englannin
kielen puhumiseen. (Ilola 2018, 154.)

Omassa tutkielmassani toisaalta myods englannin kielen puhuminen ja
kuunteleminen ovat oppilaiden kasitysten mukaan keskitssd, silld “tykkdin teh-
tivistd joissa pitid puhua tunnilla englanniksi” (132), “kuuntelutehtivisti koska opin
niistd parhaiten” (191), “kuuntelutehtivistd, kun niissi oppii ymmdrtamiddin englannin
kieltd” (174), “eniten oppii kun puhuu kieltd” (444) ja “kuuntelemalla ja puhumalla
sitd” (451). Erityisesti kielen oppimisessa juuri kieli on tdrked valittdjd. Kieltd
opitaan kayttamallad sitd viestien valittdmiseen sosiaalisessa vuorovaikutukses-
sa. (Jarvinen 2014, 83, 87.) Nykymaailmassa sosiaalinen vuorovaikutus on eri-
laista kuin aiemmin, silld sosiaalinen vuorovaikutus voi tapahtua my®os erilais-
ten videoiden vilitykselld, jolloin ndiden kadyttaminen osana vieraan kielen
opettamista tulisi myos huomioida.

Oppilaiden kasitykset englannin suullisen kielitaidon opetuksen sisallois-
td pitivat sisdllddan opiskelua yhdessad luokkatovereiden kanssa eli yhdessa te-
kemistd (B). Erilaiset tyoskentelymuodot, kuten pari- ja ryhmétyo tulivat esille
monessa vastauksessa. Oppimista tapahtui, kun “saisi valita parin jonka kanssa
voisi tehdi tehtivid” (464), “tehtiisi hauskoja tehtivid kavereiden kanssa” (293) sekd
“pari- ja ryhmitehtivdit ovat kivoja” (193). Perusopetuksen opetussuunnitelman
mukaisesti oppilaille tarjotaan mahdollisuuksia haasteellisimpiin kielenkdytto-
tilanteisiin, ja englantia opetellaan kuulemaan, puhumaan, kirjoittamaan sekad
lukemaan. (Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014, 220-221.) Mahdollisesti
parin kanssa tehtdvit suulliset harjoitukset vahentdviat jannityksen tunnetta ja

taten oppilaat uskaltavat myos kdyttdd vierasta kieltd suullisessa tuottamisessa.
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Kuvauskategoria II: Kielitaidon merkitys

Oppilaiden vastauksissa ndkyi myos englannin kielen osaamisen merkitys. Op-
pilaiden kisitysten mukaan kielen oppimiseen liittyy myos kielen kdyttaminen
©).

Oppilaiden kasityksissd kielen kdyttaminen tapahtui usein ulkomailla,
koulussa tai median vilitykselld. Kieltd kdytetdan esimerkiksi, “tunnilla joissain
tehtivissid” (61), “esimerkiksi jossain peleissi ja ulkomailla” (71) ja “ulkomailla siksi
etti olen tutustunut ihmisiin” (75). llolan (2018) vditostutkimuksessa oppilaiden
kasitysten mukaisesti englannin kielitaito karttuu my6s ulkomailla ja englan-
ninkielisissd maissa (Ilola 2018, 153). Samankaltaisia tuloksia on saanut myos
Aro (2006), jonka tutkimuksessa kavi ilmi, ettd viidesluokkalaiset ndkivat eng-
lannin kielen taidon tarpeellisina esimerkiksi ulkomailla puhumiseen (Aro
2006, 91).

Oppilaiden vastauksissa ndkyi myos se, ettd kielitaidon merkitys koetaan
tarkedksi myos tyvelaman ja tulevaisuuden kannalta, silld “monessa tyossi pitid
osata englantia” (111), “haluaisin pddsti tyohon, johon vaaditaan kielen osaamista”
(114) ja “tulevassa ammatissani tarvitaan englantia” (152). Kielitaito ndhtiin tar-
kednd my0s erilaisissa vuorovaikutustilanteissa, etenkin kun “haluan osata kom-
munikoida ihmisten kanssa ympidri maailmaa” (145), “haluan tutustua eri kielisiin ih-
misiin” (150) ja “pystyy puhumaan ulkomailla muille ihmisille” (141).

Vieraan kielen opetuksessa pitdisikin antaa mahdollisuuksia harjoittaa
kieltd autenttisissa tilanteissa, silld tehtdvien ja oppimisaktiviteettien tulisikin
olla sellaisia, joita todellisessa maailmassa kdytetdan. Oppilaiden omien ajatus-
ten ilmaiseminen kielen avulla on tiarkedd. (Julkunen 2002, 99.) Luokkahuonee-
seen tehdyt tilanteet saattavat tuntua usein keinotekoisilta, mutta niiden taus-
talla on tarkedd huomioida se, ettd ne tukisivat oikeanlaisia kielenkdyttotilantei-

ta, joista olisi oikeasti hyotya kielenkayttgjille.
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Kuvauskategoria III: Suullisen kielitaidon kehittyminen

Kolmannessa kuvauskategoriassa nousivat esiin oppilaiden kéasitykset suullisen
kielitaidon kehittymisestd sekd siihen vaikuttavista puhumiseen liittyvistad tun-
teista (D) ja suullisen kielitaidon harjoittelusta (E).

Vieraan kielen puhumiseen liittyy aina tunteita ja oppilaiden kisitysten
mukaan puhuminen aiheuttaakin sekd myonteisid ettd kielteisid tunteita. Myon-
teisid tuntemuksia kuvailtiin niin, ettd “puhuminen on kivaa” (315), “puhuminen
on tirkedd tulevaisuuden kannalta” (318), “se tuottaa iloa ja hyvidi mieltd” (343). Sa-
levan (1997) viitostutkimuksen tuloksissa oppilaat suhtautuivat myonteisesti
vieraan kielen puhumiseen. Kolikolla on kuitenkin aina kddntopuolensa, silld
puhumiseen liitettiin myos kielteisid tunteita. Puhuminen oppilaiden késitysten
mukaan on “vdlilld vihin jinnittidvdd” (349), “vaikeaa, se herittii kaikenlaisia aja-
tuksia” (355) ja “jannittivdd, koska olen epivarma” (325). Opetuksen yhtend tar-
kednd elementtind olisikin luoda ilmapiiri, jossa painotetaan sitd, ettd tarkeintd
vuorovaikutustilanteissa ei ole tdydellinen puhesuoritus, vaan ymmarretyksi
tuleminen. (Hymes 1972, 272, 277.)

Opetuksen tehtdvdnad on myos rohkaista oppilaita kdyttamaan kieltd ja tu-
kea oppilaan luottamusta omiin kykyihinsd. (Perusopetuksen opetussuunni-
telma 2014, 127.) Jos kuitenkin vieraan kielen opetus painottuu kirjallisiin teh-
taviin, voi silld olla my6s vaikutuksia puhearkuuteen (Aro 2006, 101). Vieraan
kielen puhuminen usein jannittdd juuri siitd syystd, ettd tavoitellaan taydellistd
puhesuoritusta. Kirjallinen tuotos on usein harkittua ja tehty ajan kanssa, joten
sen vertaaminen puhumiseen on hieman kyseenalaista (Aro 2006, 101). Paino-
piste tulisi kuitenkin olla siing, ettd rohkaistaan ja kannustetaan puhumaan vie-
rasta kieltd ja kaikki erehtyvit ja tekevit virheitd joskus. Emme puhu didinkiel-
tdammekadn virheettomasti.

Oppilaiden késityksissd koskien suullisen kielitaidon harjoittelua oli vaih-
telua suullisten ja kirjallisten tehtdvien vélilld ja oppilailla oli monipuolisia kasi-
tyksid siitd, miten suullista kielitaitoa harjoitellaan. Suullista kielitaitoa voidaan

oppilaiden kasitysten mukaan opiskella esimerkiksi erilaisten tehtdvien avulla,
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sillda “tekemdlli esimerkiksi englanninkielisid ristikoita” (383), “tehddin tehtivid”
(386), “sitd harjoitellaan tehtivien kautta” (367), “toistamme sanoja” (369), “lukemalla
parin kanssa ddneen” (375) ja “puhumalla ja kirjoittamalla” (395). Oppilaiden mu-
kaan suullista kielitaitoa harjoitellaan myo6s suullisten kokeiden kautta, silld
“pidimme joskus suullisia kokeita” (405), “on suullinen koe” (414) ja “pidetdidn suulli-
sia kokeita” (411). Ilolan (2018) tutkimuksen tuloksissa oppilaiden késitysten
mukaan suullista kielitaitoa on mahdollista oppia opiskelemalla, harjoittelemal-
la, puhumalla ja keskustelemalla. Oikealla asenteella ja yksilon ominaisuuksilla
on kasitysten mukaan myo6s merkitystd. (Ilola 2018, 153.) Monipuoliset tehtdvit
tukevatkin monipuolisen kielitaidon kehittymista. Liian yksitoikkoiset tehtavét

tai samat toistuvat rakenteet saattavat viedd oppimisesta mielenkiinnon.

7.4 Tulosten yhteenvetoa

Téssd luvussa kokoan vield lyhyesti yhteen tutkimuskysymyksiini liittyvid tu-
loksia. Fenomenografisen analyysin lopputuloksena syntyneet kuvauskatego-
riasysteemit ja niiden sisdlld olevat kasitysryhmit sekd samankaltaiset merki-
tykselliset ilmaukset on koottu taulukoihin 4 ja 5. Taulukkoon 4 on koottu luo-
kanopettajien késitykset suullisesta kielitaidosta ja sen pedagogiikasta. Tauluk-
koon 5 on puolestaan koottu kuudennen luokan oppilaiden késityksid suullises-

ta kielitaidosta.
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TAULUKKO 4. Luokanopettajien kasityksid englannin suullisesta kielitaidosta ja sen peda-

gogiikasta.

Kuinka hyvin puhut kielta
-Kuinka hyvin puhut
-Kaiken aja o

Kuinka hyvin kaytat kielta
-Ymmarretyksi tuleminen
-Kommunikatiivisuus

Materiaalit ohjaavat
-Kirjasarja

-Leikit

-Mitd tahansa
-Oppimispelit
-Ajankohtaisuus
-Sahkoinen materiaali
-Matikan materiaaleja
havainnollistamiseen

Monipuoliset tehtavit
-Kuuntelutehtivit
-Kielioppiharjoitukset
-Draama

-Sanaston kaytto
-Lukutehtavit
-Toiminnallisuus
-Tilanteet

-Sanojen kirjoittaminen
-Kotitehtdvit
-Kaannostehtavit
-Sanakoe

-Ristikot
-Piirtdmistehtavit

Todella paljon puhumista
-Toistaminen
-Keskusteluhetket
-Puheharjoitukset
-Aantamista

-Suulliset tehtivit
-Kysyminen

-Omin sanoin

Oppilaille tulee antaa tilaa
-Oppimisympaéristd
-Mahdollisuuksien antami-
nen

Yhdessi tekemista
-Pariharjoitukset
-Ryhmatyot

-Ei pelkéstddan opettajajohtoi-
suutta

Opettajan rooli
-Puhun englantia
-Selked johtajuus
-Asenne




TAULUKKO 5. Kuudennen luokan oppilaiden késityksid englannin suullisesta kielitaidos-

ta.

Kuudennen luokan oppilaiden kisityksid englannin suullisesta kielitaidosta

Opetuksen sisillot

Kielitaidon merkitys

Suullisen kielitaidon

kehittyminen

Kielen oppiminen
-Pelit ja leikit
-K&dannostehtavit
-Media

-Puhuminen englan-
niksi

-Kirjoitus

-Kirjan tehtavat
-Lukeminen
-Autenttinen ympaéris-
to
-Kuuntelutehtavat
-Ristikot

Yhdessi tekeminen
-Parity6
-Ryhmityo

Kielen kdyttiminen
-Vuorovaikutustilanteet
-Koti, suku, kaverit
-Ulkomaat

-Koulu

-Media

-Julkiset paikat
-Tydeldamad ja tulevaisuus
-Osaaminen ja ymmarta-
minen

Puhumiseen liittyvit tunteet
-Myonteiset

-Kielteiset

-Fi mitdan

Suullisen kielitaidon harjoittelu
-Valmiit tehtavit

-Puhumalla

-Toistaminen

-Parityo

-Kdannostehtiavit

-Kokeet

-Sanasto

-Lukeminen

-Kuuntelu

Tutkielmani tavoitteena oli selvittdd englantia opettavien luokanopettajien kasi-
tyksid suullisesta kielitaidosta ja sen pedagogiikasta. Ensimmadinen tutkimusky-
symykseni kartoitti luokanopettajien kasityksid suullisesta kielitaidosta. Opetta-
jat kertoivat avoimesti ajatuksiaan suullisen kielitaidon késitteestd, jonka he
kertoivat paddasiassa koostuvan niin kielellisistd kuin ei-kielellisistd tekijoista.
Kielellisilld tekijoilld viitattiin suulliseen tuottamiseen, kun taas ei-kielellisilld
tekijoillda esimerkiksi ilmeisiin ja eleisiin eli ei-puhuttuun kieleen.

Tarkeimpdnd koettiin kuitenkin se, ettd tulee ymmarretyksi, vaikka pu-

huminen ei olisikaan kieliopillisesti tdysin oikeaa. Taméa tukee myds kommuni-
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katiivisen kieltenopetuksen tavoitetta, jossa pddpainona on sujuva ja tarkka kie-
lenkdyttd, mutta ymmarretddn, ettd virheet ovat osa kielenoppimista (Jarvinen
2014, 102). Onkin syytad miettid, onko kieltenopetuksen tavoitteena tdaydellinen
didinkielen tasoinen kielitaito vai onko olennaista huomioida se, ettd oppilaan
oma kieli korostuu osana kieltenopetusta (Dufva & Nikula 2010, 1). Opettajat
olivat melko yksimielisid siitd, ettd suullinen kielitaito on kaikkea sitd, mita
suusta tulee ja miten ilmaiset itsedsi. Tarkeintd ei ole kieliopillinen tarkkuus,
vaan se, ettd uskaltaa puhua ja vilittdd ajatuksiaan vieraalla kielelld. Tama tu-
kee myos eurooppalaisen viitekehyksen julkaistua lisdosaa, jossa kiinnitetddn
huomiota kielenkayttdjan viestin ymmadrrettdvyyteen eikd tdydellisesti oikeaan
viestintddn (Opetushallitus 2018, 1).

Toisessa tutkimuskysymyksessd selvitettiin luokanopettajien kasityksid
suullisen kielitaidon pedagogiikasta, jolla tdssd tutkielmassa tarkoitetaan opet-
tamista ja oppimista. Opettamista ohjasi paljolti erilaiset materiaalit, mutta
myos ilman materiaaleja voi suullista kielitaitoa opettaa. Esimerkkinéd tdstda on
luokassa yhteisesti tapahtuva keskustelu, johon kaikki ottavat osaa omalla ta-
vallaan. Oppikirjan merkitys on edelleen vahva, silld suurin osa opettamisen
materiaaleista oli suoraan oppikirjasta, tai oppikirjasta otettiin valmis tehtdva,
jota sovellettiin tilanteeseen sopivaksi. Opetus ei kuitenkaan saisi jaddd pelkdn
oppikirjan ja sen materiaalin varaan, silld oppikirjat harvoin antavat tilaa oppi-
laiden omille kokemuksille. Opettajan tulisikin tuoda opetukseen omia lisdteh-
tavitd, jotta oppilasta ohjattaisiin omaehtoiseen ja luovaan toimintaan. (Kauppi-
nen, Saario, Huhta, Kerdnen, Luukka, P6yhonen, Taalas & Tarnanen 2008, 227.)
Opetusta ohjaa kuitenkin perusopetuksen opetussuunnitelma ei itse oppikirja.

Opetuksessa kuitenkin osa opettajista kdytti myos autenttisia materiaaleja,
kuten ajankohtaisia tapahtumia ja toteuttivat opetuksessa myos oppilaiden toi-
veita. Autenttisuudella voidaan viitata autenttisiin oppimateriaaleihin tai au-
tenttiseen oppimiseen. Autenttisella materiaalilla tarkoitetaan syntyperdisen
kielenpuhujan tuottamaa tekstid, joka perustuu tosiasioihin. Autenttisella op-
pimisella taas tarkoitetaan kielenoppijan kokemukseen perustuvaa oppimispro-

sessia. (Barlund 2010, 2.) Se kumpaa autenttisuuteen viittaavaa tapaa tdhdn tut-
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kielmaan osallistuneet luokanopettajat hyodynsivat tai mistd heiddan autentti-
nen materiaalinsa oli perdisin, ei selvinnyt. Osalla opettajista oli kuitenkin
omasta opetuksestaan niin selked visio, ettd he eividt kokeneet tarpeelliseksi
osallistaa oppilaita oppituntien sisdllon suunnittelussa. Talloin ainakin autent-
tinen oppimisprosessi jdi taka-alalle. Siséllollisen vaikuttamisen sijaan oppilaille
annettiin mahdollisuuksia valita itselleen sopivia tydskentelytapoja tai suorittaa
vaihtoehtoisia tehtdvia.

Oppikirjan tehtdvien lisdksi opetuksessa hyodynnettiin erilaisia oppimis-
pelejd, niin sdhkoisid kuin perinteisidkin, leikkejd, lauluja, kehorytmiikkaa, lii-
kuntaa, mutta myos kuunteluun ja lukemiseen liittyviad harjoituksia. Opetukses-
sa hyddynnettiin myos erilaisia tyoskentelytapoja, kuten pari- ja ryhmétyosken-
telyd. Yhdessd tekemistd pidettiin olennaisena osana vieraan kielen oppimista.
Oppilaiden aktiivista toimijuutta pidettiin myos tarkedna.

Toisessa tutkimuskysymyksessd selvitettiin myos opettajien kasityksid
suullisen kielitaidon oppimisesta. Opettajien kédsitysten mukaan oppimista ta-
pahtuu yhdessd muiden kanssa ja vieraan kielen puhuminen on tirkeédssa ase-
massa. Tama selittdd vastaajien osalta sitd, kuinka tarkedd heiddn mielestddn on
se, ettd my0s opettaja puhuu vieraan kielen tunnilla kohdekieltd ja toimii malli-
na oppilaille. Tatd tulosta voidaan pitdd poikkeuksellisena, silld monissa edelli-
sissd tutkimuksissa on todettu, ettd kieltenopettajat kayttdisivit vieraiden kiel-
ten tunneilla vield paljon didinkieltd (Harjanne & Tella 2010, 35). Tamdn tut-
kielman luokanopettajat kuitenkin osoittavat toisin, silld he kertoivat kaytta-
vansd englannin kieltd opetuksessa.

Oppimista tapahtuu myos avoimessa ja mukavassa oppimisympaéristossd,
jossa kaikilla on tilaa ja mahdollisuuksia kdyttdd vierasta kieltd. Erityisesti kési-
tyksissd pyrittiin eroon nauramisen kulttuurista luokassa. Yksi vastaajista ko-
rosti myos sitd, ettd tekeehdn opettajakin puhuessaan virheitd ja hankin on edel-
leen oppimassa vierasta kieltd, ja olisikin tarkedd tehdd myos oppilaille selviksi,
ettd kaikki ovat oppimassa ja harjoittelemassa. Emmehdn puhu &didinkieltdm-

mekddn aina tdaydellisesti oikein, mutta tulemme silti ymmaérretyiksi.
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Kolmas tutkimuskysymykseni liittyi oppilailta kerdttyyn aineistoon. Tut-
kimuskysymys koski kuudennen luokan oppilaiden kasityksid englannin suul-
lisesta kielitaidosta. Oppilaat kokivat yleisesti, yhtd lukuun ottamatta, englan-
nin kielen tarkedksi osaamisen alueeksi. Englannin kielen osaamisella koettiin
olevan merkitystd esimerkiksi tyopaikan saamisessa tai matkustamisen nako-
kulmasta. Skinnari on vuonna 2012 ilmestyneessd véitostutkimuksessaan saa-
nut samankaltaisia tuloksia englannin kielen osaamisen tarkeydestd. Englannin
kielen osaaminen koettiin tdarke&ksi juuri tulevan tyon, matkailun tai opiskelun
takia. (Skinnari 2012.) Tastd syystd olisikin tdrkedd korostaa opetuksessa myos
oikeita, autenttisia, kielenkayttotilanteita.

Lisdksi englannin kielen osaamisen koettiin lisddvdan mahdollisuuksia
kommunikoida vieraskielisten ihmisten kanssa sekd pelien pelaamisessa silld
oli merkittdava rooli, silld kaikki pelaajat eivdt ymmairra esimerkiksi suomea,
joten englannin kieli toimii yhteisend kielend, niin sanotusti lingua francana.
Englannin kielen lingua franca -asema ei ole keksittyd, silld tutkimusten mu-
kaan englanti on maailman vaikuttavin kieli (2016) ja tulee olemaan sitd myos
tulevaisuudessa (2050). Esimerkiksi talouseldméssd englannin kielelld on vahva
asema. (Pyykko 2017, 19.)

Oppilaiden késitysten mukaan he olivat yleisesti ottaen tyytyvdisid eng-
lannin kielen tamanhetkiseen opetukseen, mutta toivoivat kuitenkin, ettd oppi-
tunneilla kdytettdisiin englannin kieltd enemmaén ja etenkin puhuttaisiin ja kes-
kusteltaisiin englanniksi enemman kuin tédlld hetkelld. Osa oppilaista toivoikin,
ettd oppitunneille saataisiin natiiveja, jotka eivdat ymmartdisi yhtddn suomea.
Suullisia harjoituksia toivottiin lisdd. Aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu
my0s samankaltaisia tuloksia. Esimerkiksi Ilolan (2018, 27) tutkimuksessa, jossa
merkittdvin tutkimustulos oli se, ettd yhdeksdnnen luokan oppilaat toivoivat
lisdd suullisen kielitaidon opetusta. Harjanteen ja Tellan (2010, 38) mukaan op-
pilaiden toiveissa on oppitunneilla pddstd kuulemaan ja kdyttimdan vierasta
kieltd. Suullisen kielitaidon opettaminen ja sen opettamisen lisidminen tulisikin

siis jo huomioida alakoulun puolella, kuten omasta tutkielmastani kdy ilmi.
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Oppilaiden késitysten mukaan englannin suullinen kielitaito kehittyy
monipuolisten tehtdvien ja toimintojen kautta, silld heiddn vastauksissaan vaih-
telivat suulliset ja kirjalliset tehtdvat, pelit, leikit, sdahkoiset materiaalit ja laulut.
Oppilaiden késitykset englannin suullisen kielitaidon harjoittelusta vaihtelivat,
silld osa vastaajista toivoi opiskelua yhdessd parin tai ryhméan kanssa, osa itse-
ndisesti ja osa koko luokan kesken. Osalle vastaajista oli myos tarkedd se, ettd
opettaja ohjaa ja mallintaa asioita.

Vaikkakin tdmdn tutkielman tarkoituksena ei ole verrata opettajien ja
oppilaiden késityksid englannin suullisesta kielitaidosta keskenddn, on silti
olennaista muodostaa kokonaiskuva suullisesta kielitaidosta, sen opettamisesta
ja oppimisesta alakoulussa tutkimustuloksena saatujen kéasitysten mukaisesti.
Sekéd opettajien ettd oppilaiden késitysten mukaan suulliseen kielitaitoon liitty-
vdt olennaisesti monipuoliset tehtdvatyypit sekd tyoskentelytavat. Suullinen
tuottaminen ja vuorovaikutus ovat oppituntien keskitssd, ja niilld on suuri pai-
noarvo suullisen kielitaidon oppimisessa. Toiminnallisuus ja oppilaan aktiivi-
nen rooli korostuvat opetuksessa, mutta oppilaiden vaikutusmahdollisuudet
jadvat silti vield hyvin kapea-alaisiksi. Suullinen tuottaminen ja vuorovaikutus
sekd oppilaan mahdollisuudet valita tehtdvatyyppien valilld ovat keskiossd,
mutta oppituntien suunnitteleminen jdd usein vield opettajan tehtdviksi eikd
oppilaalla ole tuntien rakenteeseen juuri vaikuttamisen mahdollisuutta.

Kaiken kaikkiaan tutkimustuloksista kdy ilmi se, ettd vierasta kieltd, tas-
sd tutkielmassa englantia, opetetaan ja opitaan monipuolisten tehtdvien, niin
suullisten kuin kirjallisten, kautta. Suullinen kielitaito on ennen kaikkea puhu-
mista vieraalla kielelld, mutta se on my0s itsensd ja omien ajatustensa ilmaise-
mista omin sanoin kerrottuna sekd non-verbaalia ilmeisiin ja eleisiin pohjautu-
vaa viestintdd. Suullinen kielitaito on kaikkea sitd, mitd suustasi tulee, mutta
kielenkdyttdjan tulee hallita myos vieraan kielen oikea kaytto erilaisissa kon-
teksteissa. Suullinen kielitaito on siis taito, jossa kielenkayttdjan tulee huomioi-

da niin kielellisid kuin ei-kielellisid piirteita.
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8 POHDINTA

Tamadn tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kasityksid luokanopetta-
jilla on englannin suullisesta kielitaidosta ja sen pedagogiikasta sekd millaisia
kasityksid kuudennen luokan oppilailla on englannin suullisesta kielitaidosta.
Tassd luvussa esittelen tutkielmani tarkeimmat tulokset ja kuvaan oman ajatte-
luni kehittymistd tutkielman tekemisen aikana. Tarkastelen ensin haastatteluai-
neistosta saatuja tuloksia ja sen jdlkeen kyselylomakkeen aineistosta saatuja tu-
loksia. Lopuksi esittelen lyhyesti mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

Tutkielman kohteena olivat alakoulussa englantia opettavat luokanopetta-
jat sekd kuudennen luokan oppilaat, jotka opiskelevat englantia vieraana kiele-
nd. Opettajien kdsityksissd ndkyi se, ettd englannin suullinen kielitaito on tarke-
dd ja sitd pitdisi opettaa kouluissa yhd enenevidssd méddrin nyt ja tulevaisuudes-
sa. Suullisen kielitaidon kehittymisen kannalta voisi olla olennaista, ettd vieras
kieli olisi osa jokapdivdistd opiskelua eikd perinteiseen tapaan yksittdisind oppi-
tunteina. Tdtd on pyritty toteuttamaan myo6s varhennetun kieltenopetuksen
hankkeen kautta, nimittdin hankkeen ohella kielid on pyritty lisddmé&an osaksi
muitakin oppitunteja. Kieltenopetukseen on myos tdtd kautta saatu lisdd toi-
minnallisuutta. (Inha 2018.)

Kasityksissda nakyi myos se, ettd suullisen kielitaidon opettaminen pitdisi
aloittaakin hyvissa ajoin, jotta puhumisesta tulisi totuttu tapa toimia. Tama tu-
kee myos varhennetun kieltenopetuksen ajatusta siitd, ettd kielenopiskelu aloi-
tetaan jo ensimmadiselld luokalla, jolloin vieraan kielen puhumisen ja yleensakin
kayttamisen ajattelumalli syntyy jo aikaisemmassa vaiheessa. Varhennettu kiel-
tenopetus nimittdin kehittdd kieltenopetusta myos yleiselld tasolla, silld opetuk-
sessa korostuu suullinen kielitaito ja sen kehittdiminen. Oppilaan aktiivinen roo-
li, motivaatio ja into ovat opetuksen ldhtokohtia. (Inha 2018.)

Kasityksissda englannin suullisen kielitaidon opettamisesta nédkyi puoles-
taan monipuolisten tehtdvien hyddyntdminen ja opetuksen kommunikatiivi-
suus. Suullista kielitaitoa tai vierasta kieltd yleensd opetettaessa on olennaista

huomioida, ettd opetuksen sisdltd nousee opetussuunnitelmasta. Jotta opettaja
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osaisi valita mielekkditd sisdltoja opetukseen ja luoda mielekkditd opetustilan-
teita, tulisi hdnen tiedostaa oppilaiden kulttuuritausta, oppilaiden koulun ulko-
puoliset olosuhteet sekd ottaa ndma huomioon. On selvéd, ettd opiskellut tiedot
ja taidot pateviat myos koulun ulkopuolella, jolloin opettajan tulee huomioida
my0s koulun ulkopuolinen todellisuus luokkahuoneessa. (Harjanne 2002, 126.)
Autenttiset tilanteet ja tehtdvat tukevat tdtd todellisuuden tavoittelua luokka-
huoneessa.

Kasitysten mukaan tarkednd pidettiin yhteistd tekemistd ja luokkahuoneen
vuorovaikutuksellisuutta. Luokanopettajien kédsityksissda ndkynyt kommunika-
tiivisuus taas viittaa kommunikatiiviseen kieltenopetukseen, jossa olennaista on
viestiminen vieraalla kielelld. Kommunikatiivisessa kieltenopetuksessa kieli on
viestinndn viline. (Jarvinen 2014, 98.) Tavoitteena on tulla ymmarretyksi ei
niinkddn natiivin tasoiseksi kielenkayttdjaksi.

Opettajien oman kertoman mukaan heiddn oppitunneillaan hyddynnettiin
paljon suullista viestintdd, niin yhteisten keskustelujen kuin pari- ja ryhmétoi-
den osalta. My0s nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma (2014, 124) edel-
lyttdd, ettd vieraan kielen oppimisessa lahtokohtana on kielen kaytto erilaisissa
tilanteissa. Kuitenkin jokainen opettaja hyodynsi erilaisia materiaaleja ja tyos-
kentelytapoja opetuksessaan, mikd puolestaan tukee sitd, ettd kieltenopetuk-
seen ei ole olemassa yhtd ainoaa opetustapaa, vaan opetusmenetelmien kirjo on
laaja (Jarvinen 2014, 112). Onkin huomioitava, ettd juuri nyt ei ole saatavilla riit-
tdvan vahvaa tutkimuksellista ndyttod tai tutkimukseen perustuvaa yksimieli-
syyttd siitd, kuinka kielenoppijat oppivat (EVK 2003, 193).

Mielenkiintoista tutkielman tekemisen aikana olikin huomata se, ettd vie-
rasta kieltd voi opettaa monella eri tavalla, mutta opetuksessa tulee huomioida
monipuolisuus. Tehtdvissda huomioidaan kirjallista ja suullista ilmaisua ja ym-
madrretddn, ettd kielitaito on kokonaisuus ja sen osa-alueet, kuten kirjallinen ja
suullinen tuottaminen, tukevat toisiaan. Voisikin siis ajatella, ettd suullinen
tuottaminen ei ole mahdollista ilman kirjallista tuottamista. Pitdd osata sanoja,
jotta voi puhua. Kuitenkin toisinaan opettajan vahva visio tunnin kulusta saat-
taa kitked kielenoppijan motivaatiota, jos kielenoppimisessa ei tapahdu tarvit-

tavaa vaihtelua ja oppituntien rakenne on aina ennalta-arvattavissa. Tehtdva-
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tyypit saattavat olla monipuolisia, mutta toistavat samaa rakennetta. Sama saat-
taa toistua myos oppituntien suunnittelussa. Opettajan vahva visio estdd tai
ainakin alentaa huomattavasti oppilaiden vaikuttamismahdollisuuksia oppi-
tuntien sisdltojen suunnittelemisessa.

Tdrkedd on myos huomioida erilaiset oppijat ja se, ettd luokkahuoneen il-
mapiiri mahdollistaa mukavan ja avoimen oppimisen. Yhtd ainoaa oikeaa tapaa
kieltenopettamiseen ei siis ole. Tadssd tutkielmassa esiin tulleiden opettajien ka-
sitysten mukaisesti tarkeimpéand tutkimustuloksena voidaankin pitdd sitd, ettd
suullinen kielitaito, jossa korostuu viestinnillisyys erilaisissa konteksteissa, on
osa kielitaidon kokonaisuutta ja sitd tulisi my06s korostaa vieraan kielen opetuk-
sessa. Taméd tukee my6s Bachmanin ja Palmerin (1996, 63) nikemystd, jonka
mukaan kielitaito on osa kielenkayttod ja kielenkdyttoon liittyvdd kontekstia.
Kielen opettaminen ja oppiminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa toisten kans-
sa, monipuolisten tehtdvien avulla. Tarked huomio on se, jos vieraan kielen
opiskelu tapahtuu sen luonnollisessa ympdristossd eli toisin sanoen oikeassa
kontekstissa, on todenndkdistd, ettd opitaan myo6s kuinka vierasta kieltd tulisi
siind kulttuurissa kdyttdd. Voidaankin sanoa, ettd kieli ja sitd ymparoiva kult-
tuuri ovat erottamattomia. (Vehkanen 2015, 18.) Ei ole siis sattumaa, ettd luok-
kahuoneeseen tulisi luoda oikeita kielenkayttotilanteita.

Oppilaiden késityksissda huomionarvoista oli se, ettd englannin osaaminen
koettiin merkitykselliseksi tyoeldamén ja yleisestikin tulevaisuuden kannalta.
Kasityksissd esiin nousi myos se, ettd suullinen kielitaito oli tarkeampédd kuin
kirjallinen osaaminen, vaikkakin my®os kirjallisella osaamisella koettiin olevan
merkitystd. Mielenkiintoista oppilaiden vastauksissa oli huomata se, ettd moni-
puolisuus heijastui my6s heiddn kasityksissddn, kun puhutaan vieraan kielen
oppimisesta. Ylldttavad oli myos se, ettd kehitystasoonsa ndhden oppilailla oli
hyvin selked ndkemys siitd, ettd englannin kielen taito on hyodyllinen taito tu-
levaisuudessa, niin matkustelun kuin tyopaikan saannin ndkoékulmista. Oppi-
laiden vastauksissa oli paljon samankaltaisuuksia, mikd voi kertoa siitd, ettd
kyseessa oli yksi kunta, jonka sisdlla aineisto keréttiin. Jos aineistoa olisi kerétty
myos joistain muista kunnista, olisi vastauksiin voitu mahdollisesti saada eroa-

vaisuuksia ja uusia ulottuvuuksia.
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Tarkeimpdnd tutkimustuloksena oppilaiden kisitysten mukaisesti voi-
daan pitdd sitd, ettd oppilaat toivoivat lisdd suullisia harjoituksia ja sitd, ettd op-
pitunneilla puhuttaisiin enemmaén englantia. Toive voi koskea sitd, ettd oppilaat
keskenddn puhuisivat enemmadn englantia tai sitd, ettd kaikki oppiminen tapah-
tuisi vieraalla kielelld. Vieraan kielen A-oppimddrdn tavoitteiden mukaisesti
oppilasta pyritddn rohkaisemaan harjoittelemaan vuorovaikutusta monenlaisis-
sa tilanteissa, ylldpitdmé&dn viestintadtilannetta sekd harjoittelemaan monipuoli-
sia sosiaalisia tilanteita (Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014, 220-221). Pu-
huminen on siis tdarkedssda asemassa. Olennaista on kuitenkin tdssd tapauksessa
muistaa se, ettd kaikki oppilaat on huomioitava opetuksessa ja toisinaan opetta-
ja tarvitsee apukieleksi my0s vieraan kielen lisdksi didinkielen, jotta kaikki
varmasti ymmartdisivdt mistd on kyse ja mitd seuraavaksi tapahtuu.

Jatkotutkimusta ajatellen olisi mielenkiintoista selvittdd, onko esimerkiksi
opettajien kasityksissd maantieteellisid eroja. Maantieteellisesti voisi verrata
opettajien kasityksid esimerkiksi Eteld- ja Pohjois-Suomen vililld. Maantieteelli-
sid huomioita voisi tehdd myo6s naapurikuntien vililld tai isojen ja pienten kau-
punkien valilld. Mielenkiintoista olisi my0s selvittdd se, vaikuttaako opettajien
kasityksiin se, onko haastateltava opettaja sekd aineenopettaja ettd luokanopet-
taja. Tdssd tutkielmassa vertailuja ei tehty, silld tarkoituksena oli muodostaa
kokonaiskuva eiké etsid eroavaisuuksia ja vertailla niitd. Oppilaiden késityksis-
sd jatkotutkimusta tehdessad voisi huomioida sen, opiskeleeko oppilas kieltd vie-
raana kielend vai esimerkiksi toisena kielend. Tassd tutkielmassa kaikki oppilaat
opiskelivat englantia vieraana kielend, joten eroavaisuutta ei tédltd osin pystytty
selvittdmaan. Késitykset voisivat muuttua, jos oppilas opiskeleekin englantia
esimerkiksi kielikylpyperiaatteella, jolloin kdytdnnossd hanelld ei ole erikseen
englannin kielen tunteja, mutta englanti on lasna kaikessa oppimisessa.

Tamdn tutkielman tuloksissa ndkyy se, millaisia kasityksid luokanopetta-
jilla on englannin suullisesta kielitaidosta, sen opettamisesta ja oppimisesta sekéa
millaisia kdsityksid kuudennen luokan oppilailla on englannin suullisesta kieli-
taidosta. Opettajien késityksid on tdrkedd kartoittaa jo siitd syystd, ettd varhen-
nettua kieltd opettaa yleisesti ottaen luokanopettaja eikd aineenopettaja. Luo-

kanopettajille voidaan tutkimustulosten avulla esimerkiksi tarjota lisdkoulutus-
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ta, jotta kieltenopetukselle asetetut tavoitteet tdyttyisiviat. Oppilaiden kasityksid
on tarpeen kartoittaa, jotta opetuksessa pystyttdisiin ottamaan huomioon oppi-
laiden toiveita ja tarpeita. Oppilaiden huomioiminen opetuksessa voi vaikuttaa
my0s oppilaiden motivaation syntymiseen ja siihen, ettd kieltenopiskelu on
kiinnostavaa, merkityksellistd ja tarkedd. Tehokkaan kieltenopiskelun lahtokoh-
tana on usein oppilaan motivaatio, ja siksi onkin tdrkedd huomioida oppilaat
opetuksen sisilldissd ja yleisestikin opetuksen suunnittelussa.

Tutkielman tuloksia (luokanopettajat N=4, kuudennen luokan oppilaat
N=49) ei voida kuitenkaan yleistdd koskemaan kaikkien luokanopettajien tai
kuudennen luokan oppilaiden kisityksid englannin suullisesta kielitaidosta.
Tdamad tutkielma antaa tuloksissaan pienen katsauksen siitd, millaisia kasityksid
suullisesta kielitaidosta saattaa kieltd opettavalla luokanopettajalla ja kuuden-
nen luokan oppilaalla olla. Toisaalta tutkielman tuloksia voi kuitenkin hytdyn-
tdd osana luokanopettajien tdydennyskoulutusta sekd oppituntien suunnittelua,
jossa my0s oppilas ja hdnen kasityksensd oppimisesta huomioidaan.

Kieltenopettajana ja tulevana luokanopettajana minua kiinnostaa yhéa en-
tistd enemman vieraan kielen opettaminen alakoulun puolella. Mahdollisuuksia
opettaa vierasta kieltd, ja etenkin suullista kielitaitoa, on monia, joita tdssdkin
tutkielmassa on tuotu esille. Edelleen on tarpeellista tehdd tutkimusta opetta-
jien ja etenkin oppilaiden kasityksistd. Oppilaiden késityksid olisi mielenkiin-
toista syventdd esimerkiksi haastattelemalla heita.

Tutkielman tekemisen aikana olen syventdnyt omaa osaamistani ja ym-
madrrystdni fenomenografiasta ja fenomenografisesta analyysiprosessista. Lisak-
si oma ymmarrykseni suullisen kielitaidon késitteestd on tutkielman tekemisen
aikana kehittynyt. Tutkielmani tulokset toivat myos itselleni uusia ndkckulmia
kieltenopetukseen. Kieltd voi opettaa ennen kaikkea monipuolisesti eri tavoin ja
yhtd ainoaa oikeaa tapaa opettaa ei ole. Tarkedd on kuitenkin huomioida myds
oppilaan ddni. Kieltenopetus ja kielenoppiminen tapahtuvat vuorovaikutukses-
sa opettajan ja oppilaan valilld, mutta my6s oppilaiden keskindinen vuorovai-
kutus on avainasemassa. Luokkahuoneessa kaikkien tulisi saada vaikuttaa ja

saada ddnensd kuuluviin, niin opettajien kuin oppilaidenkin.
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LIITTEET

Liite 1. Saatekirje huoltajille

Jyviaskyldn yliopisto 11 /2018
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius

Niina Liukkonen

Kyselytutkimuslupa

Hyvit vanhemmat!

Opiskelen luokanopettajaksi Jyvaskyldan yliopistossa, Kokkolan yliopistokeskus Chy-
deniuksessa. Teen Pro gradu -tutkielmaa, jonka aiheena on englantia opettavien luo-
kanopettajien ja kuudennen luokan oppilaiden késitykset suullisesta kielitaidosta. Aihe
on erittdin ajankohtainen ja mielenkiintoinen, silld suullinen kielitaito on yksi keskei-
simmistd vieraan kielen opettamisen osa-alueista. Kieltenopettajana minua kiinnostaa
erityisesti se, miten vieraan kielen opettamista, etenkin suullisen kielitaidon osa-
aluetta, voitaisiin kehittdd ja edistdd jo alakoulun puolella. Tutkimusten mukaan kési-
tyksilld on vaikutusta sekd opettamiseen ettd oppimiseen, mikd on hyva syy tutkia tata
aihealuetta.

Tutkimukseni tdméanhetkisessd vaiheessa kerdan aineistoa kyselylomakkeella kuuden-
nen luokan oppilailta. Kysely toteutetaan viikolla 47. Oppilaat vastaavat kyselyyn kou-
lupdivén aikana, eiké tilanne vaadi heiltd mink&anlaisia etukéteisvalmisteluja. Olen itse
paikalla kyselyn tayttamisen aikana, jolloin oppilailla on mahdollisuus kysya tarkenta-
via kysymyksid. Kyselylomakkeet vastauksineen ovat ainoastaan minun néhtavilld ja
niitd kdytetddn analysointivaiheessa. Kyselylomakkeesta ei pysty tunnistamaan yksit-
tdistd vastaajaa, ja tuloksia raportoidaan luottamuksellisesti.

Pyydin lupaa siihen, ettd lapsenne saa vastata kyselyyni. Mikili lapsenne saa osallis-
tua kyselyn tayttamiseen, pyydén, ettd palautatte liitteend olevan lupalomakkeen lap-
senne opettajalle 16.11.2018 mennessd. Kerron tarvittaessa lisdd tutkimukseen ja kyse-
lyyn liittyvistd asioista!

Ystavillisin terveisin
Niina Liukkonen niina.liukkonenl@gmail.com

Lupalomake 11/2018

(Oppilaan nimi)

saa osallistua koulussa tutkimusaineiston kerdamiseen tarkoitettuun kyselytutkimuk-
seen viikolla 47 ja vastausta saa kadyttda tutkimuksen analyysivaiheessa.

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys
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Liite 2. Haastattelurunko

Kerro omasta taustastasi, muun muassa siitd, miten paadyit opettamaan eng-
lantia.

Suullinen kielitaito

1. Kerro vapaasti, mitd ymmarrat kasitteellda suullinen kielitaito? (Mitéd osa-
alueita sithen mielestdsi kuuluu?)

Miten suullista kielitaitoa voidaan opettaa koulussa?

3. Millaista materiaalia kdytédt suullisen kielitaidon opettamisessa?

N>

Englannin kielen oppitunti

4. Kuvaile omin sanoin englannin kielen oppituntiasi. (Mitd tehtédvid sielld
esimerkiksi tehddan?)

Miten oppilaat huomioidaan oppituntien suunnittelussa?

Millaisia tehtdvid oppilaat tekevit mielellddn?

Millaisia tehtdvid oppilaat eivit mielellddn tee?

Millaisia tyoskentelytapoja hyodynnét opetuksessasi?

PN

Suullisen kielitaidon tulevaisuus

9. Millaisena ndet suullisen kielitaidon opettamisen tulevaisuudessa?
10. Taytyisiko suullisen kielitaidon opetusta lisdta kouluissa?
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Liite 3. Kyselylomake

Englannin suullinen kielitaito 11/2018

Seuraavien kysymysten kautta haluan saada selville ajatuksiasi englannin suul-
lisesta kielitaidosta. Toivon, ettd vastaat kysymyksiin rehellisesti, silld vain se
auttaa minua eteenpdin tutkimuksessani. Kirjoita kysymykseen liittyen vapaas-
ti, mitd mieleesi tulee. Kysy rohkeasti, jos et ymmarra kysymysta!

Kiitos!

1. Missa kuulet englannin kieltd?

Hello!
Bonjour!
iHola!

Ciao!
1547

Hell

2. Millaisissa tilanteissa olet kdyttanyt englannin kieltd?

3. Onko englannin kielen osaaminen sinulle tarkedd? Miksi?




4. Millaisista tehtavistd pidat englannin kielen tunneilla?

5. Millaisista tehtdvistd et pidd englannin tunneilla?

6. Kuvaile unelmiesi englannin tunti. Miti sielld tehddan?

7. Millaisia ajatuksia englannin kielen puhuminen koulussa sinussa herattaa?

(e

8. Miten koulussa harjoitellaan englannin kielen puhumista?

Hello! Ho
are you?

9. Jos saisit valita, miten opiskelisit englannin kielta?

99
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Liite 4. Luokanopettajien kisitysryhmit englannin suullisesta kielitaidosta,
sen opettamisesta ja oppimisesta

Kuinka hyvin puhut kieltd (12)

Kuinka hyvin puhut (7)
Kaiken a ja o (5)

Kuinka hyvin kaytit kielta (17)

Materiaalit ohjaavat (58)

Monipuoliset tehtivit (76)

Kommunikatiivisuus (10)
Ymmarretyksi tuleminen (7)

Kirjasarja (17)

Leikit (16)

Oppimispelit (10)

Ajankohtaisuus (5)

Sahkoinen materiaali (5)

Mitd tahansa (4)

Matikan materiaaleja havainnollistamiseen (1)

Kuuntelutehtavat (10)
Tilanteet (10)

Sanaston kéaytto (9)
Sanojen kirjoittaminen (8)
Kielioppiharjoitukset (8)
Draama (8)
Lukutehtavit (8)
Toiminnallisuus (6)
Kotitehtivit (3)
Kiznnostehtivit (3)
Sanakoe (1)

Ristikot (1)
Piirtamistehtavat (1)

Oppilaille tulee antaa tilaa (17)

Opettajan rooli (14)

Oppimisympéristo (13)
Mahdollisuuksien antaminen (4)

Puhun englantia (9)
Selked johtajuus (5)
Asenne (2)

Todella paljon puhumista (58)

Yhdessi tekemisti (20)

Puheharjoitukset (15)
Keskusteluhetket (12)
Toistaminen (11)
Aantamistd (7)
Suulliset tehtavét (6)
Kysyminen (5)

Omin sanoin (2)

Pariharjoitukset (12)
Ryhmiity6t (5)
Ei pelkédstddn opettajajohtoisuutta (3)
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Ulkopuolella olevat:

(1) taytyy keskittyd kokonaisuuteen

(1) M4 ajattelen itse, ettd suullisen kielitaidon kehittdminen tulee pitdd ihan ykkosasiana ja tda
varhentaminen on siind hirvedn olennaisessa asemassa

(1) Alakoulussa opettajan on oltava luokanopettaja ei vain kieltenopettaja



Liite 5. Oppilaiden kisitysryhmit englannin suullisesta kielitaidosta

Kielen kiyttiminen (259)

Kielen oppiminen (186)

Yhdessi tekeminen (16)

Ulkomaat (73)

Koulu (58)

Media (40)

Koti, suku, kaverit (35)
Tydeldma ja tulevaisuus (17)
Vuorovaikutustilanteet (17)
Julkiset paikat (10)

Osaaminen ja ymmaértdminen (9)

Media (32)

Ristikot (28)

Puhuminen englanniksi (27)
Pelit ja leikit (25)

Kirjan tehtavat (20)
Kirjoitus (12)
Kuuntelutehtavit (12)
Lukeminen (11)
Kaannostehtavit (11)
Autenttinen ymparisto (8)

Parityo (9)
Ryhmityd (7)

Puhumiseen liittyvit tunteet (66)

Myonteiset (45)
Kielteiset (18)
Ei mitédén (3)

Suullisen kielitaidon harjoittelu (90)

Valmiit tehtdvat (20)
Lukeminen (14)
Toistaminen (13)
Kokeet (11)
Puhumalla (10)
Kuuntelu (9)
Sanasto (5)

Parityo (4)
Kaannostehtavit (4)
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