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1 JOHDANTO

Suomea uhkaavan tyovoimapulan ratkaisuksi on tarjottu tyoperdisen maahanmuuton
aktiivista lisadmistd. Ulkomaalaisviraston lokakuussa 2007 antaman tiedotteen mukaan
Suomi haluaa lisétd tyOperdistd maahanmuuttoa poliittisin keinoin (Ulkomaalaisvirasto
2007), ja Sisdasiainministerid vahvisti tiedon oleskelulupajérjestelmén uudistamisesta
tyoperdisen maahanmuuton helpottamiseksi (Sisdasiainministerié 2007). Esimerkiksi
Uudellamaalla suunniteltiin hitsareiden, metallityostokoneiden kéyttijien,
tietotekniikkainsindorien ja hoiva-alan ammattilaisten tuomista Kiinasta syyskuussa
2007. Suunnitelman mukaan kiinalaiset tyontekijat opiskelisivat suomen kieltd ensin
kotimaassaan ja jatkaisivat opiskelua tyon ohessa Suomeen muutettuaan (Helsingin
Sanomat 9.9.2007). Hoiva- ja terveyspalveluyritys Esperi Care on paittinyt palkata ja
tuoda Suomeen 100 filippiinildistd sairaanhoitaja, joista osa sijoittuu Tilkkaan
perustettavaan vanhusten hoivakotiin ja osa muualle Suomeen (Helsingin Sanomat
11.9.2007).

Opetusministerion ja tydministerion yhteinen virkamiestyoryhma julkaisi
kevailla 2007 ohjeistuksen tydperdisen maahanmuuton edistimiselle. Ohjeistuksessa
mainitaan suomen kielen opiskelu yhtend niistd asioista, jotka tyOperdisté
maahanmuuttoa harkitsevan tulisi aloittaa jo ldhtdmaassaan. Ministerididen yhteisen
tyoryhmin mukaan olisi luotava malli suomen ja ruotsin kielen Internet-pohjaisen
koulutuksen malli (Tyomaa 2007). Kun suomen kieltd tastd paatellen tullaan jatkossa
opiskelemaan entistd enemméan Suomen ulkopuolella, on ajankohtaista selvittdd, miten
kielen oppimista voisi tehostaa verkko-opetuksen avulla. Verkko-opetusta voidaan
hyodyntdd myds Suomen rajojen sisdpuolella. Vuonna 2006 Suomeen tuli ennitysmééra
maahanmuuttajia (Tilastokeskus 2007), joten kotoutumiskoulutustakin lienee syytd
kehittdd entistd monipuolisempaan suuntaan.

Toisen kielen oppimiseen ja omaksumiseen vaikuttaa oppijan ik,
motivaatio sekd asenne kohdekieltd ja sen puhujia kohtaan. Vaikutusta on myds oppijan
aidinkielelld, riskinottohalukkuudella, epdvarmuuden sietimiselld, avoimuudella ja
koulutustaustalla. Tdssé tutkimuksessa halusin selvittdd, onko opetuskielelld merkitysta
oppimistulokselle, kun oppimisen kohteena on kielioppirakenne ja oppimisymparistoni

tietoverkko.



Tutkimus koostui alkumittauksesta, interventiosta ja loppumittauksesta.
Alkumittauksessa varmistin, etteivét tutkittavat osaa opetettavia rakenteita ennestiin, ja
samassa yhteydessé selvitin taustamuuttujina tutkittavien iéin, sukupuolen,
koulutustaustan seki asenteen suomen kielen opiskelua kohtaan. Laadin interventiota
varten kaksi hypermediapohjaista oppimisaihiota, joista kumpikin sisilsi yhden
oppijoille vieraan kielioppirakenteen. Kdansin kummankin oppimisaihion
kielioppiselitykset vendjiksi. Tutkimukseen valikoituneista 70:std vendjai
didinkielendédn puhuvasta tutkittavasta 30 tutustui venéjén- ja 40 suomenkieliseen
oppimisaihioon. Tein loppumittauksen viikon kuluttua interventiosta. Tutkin siind,
soveltuuko opetushypermedia suomea toisena kielend opiskelevien opetukseen
ylipdétddn. Tutkin myos, erosivatko suomen- ja vendjénkieliseen oppimisaihioon
tutustuneiden koehenkildiden oppimistulokset toisistaan. Arvioin oppimista
pisteytettyjen tehtdvien avulla ja lisdksi pyrin sovellustehtdvén avulla saamaan viitteita
oppimisen laadun mahdollisista eroista. Selvitin myds eroavaisuuksia naisten ja miesten
oppimisen vililld, korkeakoulussa opiskelleiden ja muualla opiskelleiden vililla, yli ja
alle 30-vuotiaiden vililld sekd suomen kielen opiskeluun ja kdyttoon kielteisesti ja

myonteisesti suhtautuvien oppijoiden valilla.



2 TOISEN KIELEN OPPIMINEN JA OMAKSUMINEN

Tietoisuus kielen rakenteesta voi olla eksplisiittistd tai implisiittistd. Implisiittinen
tietoisuus viittaa tiedostamattomaan kielen rakenteiden hallintaan, joka syntyy
tiedostamatta ja ilmenee luonnollisissa kielenkéyttitilanteissa, esimerkiksi
keskusteluissa. Eksplisiittinen tietoisuus on sitd, ettd oppija havaitsee kielioppirakenteet
ja ymmartia niiden merkityksen. Spontaanioppijoiden eksplisiittinen tietoisuus syntyy
hitaasti, usein vasta siind vaiheessa, kun oppijan puhe on automaattista ja sujuvaa, mutta
luokassa kieltd opiskellessa tilanne voi olla pdinvastainen. Kielen opettaminen on
eksplisiittistd, kun siithen sisdltyy sddntdjen selittdmista tai kehotus keskittyd
kielioppirakenteeseen. Tarkemmin sanottuna opetus on eksplisiittisesti deduktiivista, jos
oppijoille annetaan sddnndt, ja heitd kehotetaan soveltamaan niitd, ja eksplisiittisesti
induktiivista, jos oppijoille annetaan naytteita kielestd (esimerkiksi tekstejd) ja heitd
kehotetaan muodostamaan niiden pohjalta sdént6ja ja yleistyksid. Vastaavasti monet
harjoitukset (esimerkiksi aukkotehtivit) testaavat eksplisiittisté tietoisuutta. (Purpura

2004: 42.)

Taulukko 1 Kielioppitietoisuus

Eksplisiittisesti deduktiivinen Eksplisiittisesti induktiivinen
- oppija on tietoinen kielioppirakenteiden - oppijoille annetaan niyte, jonka
olemassaolosta ja merkityksesti perusteella he tekevét johtopaitoksia ja
- opetustilanteessa oppijoille annetaan yleistyksid
sddntd, jota heitd pyydetidin soveltamaan

Implisiittisesti induktiivinen
- tiedostamatonta kieliopin kdyttod esimerkiksi puheessa
- opetuksessa sddntojd ei mainita erikseen, vaan toivotaan, etti oppijat alkavat kayttaa
niitd itsestdén

Ohjaustyylilld ja painotuksilla on ratkaiseva merkitys asian omaksumisessa
tietokoneavusteisessakin opetuksessa. De Keyserin jo vuonna 1993 tekemassi
tutkimuksessa verrattiin eksplisiittisesti deduktiivista ldhestymistapaa implisiittisesti
induktiiviseen. Siind opiskelijoille néytettiin kuvia ja pseudokielinen selitysteksti.
Puolet eksplisiittis-deduktiivisesta ryhmésta sai liséksi tarkan kieliopin selityksen, mutta
toinen puoli samasta ryhmésti sai kdyttoonsd vain epamédriisen, prototyyppisen mallin.

Implisiittis-induktiivinen ryhma ei saanut kielioppiselitystd lainkaan. Kokeen lopussa




teetettiin yhteinen tuotostehtédva, jossa kattavat kielioppiohjeet saanut eksplisiittis-
deduktiivinen ryhmaé parjdsi merkittdvéasti parhaiten. (Nagata 1998.)

Tadmaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millainen merkitys
opetuskielelld on kielioppiasian tietokoneavusteisessa oppimisessa. Tutkimuksen
tavoitteena on saada viitteitd myos siitd, voiko kielioppiasiaa ylipdétdén oppia pelkén
itseopiskelumateriaalin avulla, ja jos voi, niin millainen oppija hyotyy siitéd eniten.
Kaytdn tdstedes termid omaksuminen silloin, kun tarkoitan implisiittista kielen
sadnnonmukaisuuksien oppimista, kun taas oppiminen tarkoittaa tissi tutkimuksessa
eksplisiittisen kielitietouden kehittymistd. Toisen kielen oppimisella ja toisen kielen
omaksumisella tarkoitan kielenoppimisprosesseja, jotka alkavat ensikielen
omaksumisen jidlkeen. Mitchell ja Myles katsovat, ettd myos vieraan kielen oppiminen
on toisen kielen oppimista. Heidédn mukaansa omaksumisprosessi on paikallista kieltd
opeteltaessa samanlainen kuin silloin, kun opitaan jossain kaukaisessa maassa
puhuttavaa kieltd, vaikka olosuhteet ja opiskelun tavoitteet ovat erilaiset (Mitchell &
Myles 2004: 6). Sajavaaran mukaan oppiminen on ohjausta edellyttavaa tiedon
kerddamistd, kun taas omaksuminen on luonnollisessa kielenkayttotilanteessa tapahtuvaa
kielenoppimista (Sajavaara 1999: 75). Krashenilla omaksuminen ja oppiminen sen
sijaan viittaavat lopputulokseen, eivit prosessiin (Sajavaara 1999: 86). Tassi
tutkimuksessa puhun toisen kielen oppimisesta (second language learning) silloin, kun
tarkoitan kielitiedon kerddntymistid muistiin, kun taas toisen kielen omaksumisella
(second language acquisition) tarkoitan kdytdnnon kielitaidon karttumista.

Universaalikielioppiteorian mukaan kaikki ithmisolennot perivit
syntyessédén kielen periaatteet ja parametrit. Kielen periaatteet ovat vakioita (kaikissa
kielissd ilmenevid), kun taas parametrit ovat muuttuvia, kielikohtaisia elementteja.
Ihmiskielen ydin on sanasto, jonka kaytto liittyy merkityksiin (esimerkiksi mité
tarkoittavat sanat syodd, ikkuna, mutta) ja kieliopillisiin funktioihin (esimerkiksi
apuverbien tai suffiksien kdyttoon). Parametrien variaatiot ilmenevit kielten valilla
esimerkiksi sanajirjestyksessd ja morfologiassa. Ensikieltid voidaan verrata toisiin
kieliin nimenomaan parametrien kautta. Universaalikieliopin kannattajat uskovat, ettd
lapsi ei voi oppia kieltd ainoastaan syotoksestd, koska sy6tos on aina virheellisté ja
puutteellista. Sen vuoksi lapsella on oltava mielessdén valmiina jokin kielen oppimisen
mahdollistava jdrjestelmd. Toisen kielen oppimisessa tilanne on sama: oppijoiden on
muodostettava mieleensé jonkinlainen kaavio tai jarjestelma toisen kielen rakenteesta

tai toiminnasta hajanaisen ja puutteellisen sydtoksen perusteella. Toisaalta toisen kielen



oppijoiden tilanne on kuitenkin erilainen kuin ensikielen oppijoiden: he osaavat jo yhtd
kieltd ja hallitsevat sen parametrit, ovat kognitiivisesti kypsempi ja
ongelmanratkaisutaidoiltaan parempia. (Mitchell & Myles 2004: 54—55).

Universaalikieliopin kannattajat perustelevat teoriaa silla, ettd ensikielen
omaksumisen vaiheet muistuttavat toisiaan kaikilla oppijoilla, vaikka omaksuminen ei
tapahdu kaikkien kohdalla yhtd nopeasti. Lapsen kieli on sddnndnmukaista mutta
erilaista kuin aikuisten, eiki lapsi ota vastaan aikuisten tarjoamia korjausehdotuksia,
koska hin voi omaksua vain rajallisen méaéran sdantdja kerrallaan. Kuitenkaan edelld
mainitut ensikielen oppimiseen liittyvét ilmidt eivit selity ainoastaan
universaalikieliopin kautta, koska my0s muiden taitojen (esimerkiksi pianonsoiton)
omaksuminen on samankaltaista. (Mitchell & Myles 2004: 57.)

Kognitiivisen nikemyksen mukaan kielen omaksumista ja oppimista
kannattaa 1dhestya perehtymalld aluksi ihmisaivojen toimintaan. Tutkimuksen
keskipisteessd on oppija ja se, miten oppija padsee reaaliajassa kasiksi kielitietoon tai
se, millaisia strategioita oppija kayttdd hyvikseen tilanteissa, joissa kielitaito ei riitd
asian ilmaisemiseen. Kognitiivinen koulukunta on kiinnostunut my®s siitd, miksi toiset
omaksuvat toista tai vierasta kieltd paremmin kuin toiset. Jotkut kognitiivisen teorian
kannattajat uskovat, ettd ihmismielessa on universaalikieliopin sisdltdvd moduuli, mutta
siitd huolimatta toisen kielen omaksuminen vaatii kognitiivisia strategioita..
Kognitivistit voidaan jakaa ndkemyserojen mukaan kahteen ryhméén;
prosessointikeskeisiin ja konstruktionistisiin. Prosessointikeskeiset teoreetikot ovat sitd
mieltd, ettd kielitaito on jollain tietylld tavalla erilaista kuin kaikki muu tieto, mutta
pelkka universaalikielioppi ei riitd selittiméén kielen oppimista, vaan sen lisdksi
tarvitaan transitioteorioita. Konstruktionistit puolestaan uskovat, ettd viestintitarve
maarittdi toisen ja vieraan kielen omaksumista eikd ihmismielessi ole mitédén
synnynndista kielen oppimisen mahdollistavaa laitetta. He uskovat, ettd oppijalla on
kiytossdédn monimutkainen prosessointijirjestelma, joka késittelee kielitietoa samalla
tavoin kuin kaikkea muuta tietoa. (Mitchell & Myles 2004: 96-97.)

Konstruktivistisen ndkemyksen mukaan kielellinen merkki (sign) on
fonologisen muodon ja merkityksen (tai vuorovaikutuksen) vélinen kartasto. Téstd
nikokulmasta tarkasteluna toisen tai vieraan kielen omaksuminen on sy&toksen kaavan
analysointia. Kielen kehitys on seurausta lukemattomista mielleyhtymisté, joita syntyy

kielenkéyttdtilanteissa, ja jotka johtavat sdédnnéllisten mallien kehittymiseen.



Kaava 1. Konstruktionistinen kielenomaksumismalli (Mitchell & Myles 2004: 98).

Sanoja ja Sdannon- Vertailua ja Sadnnonmukaisuuksia

muotoja mukaisuuk analyysid sovelletaan muissa
sia yhteyksissd

A\ 4

A 4

A 4

Mm. McLaughlinin kehittdiméa prosessikeskeinen ldhestymistapa perustuu
ajatukselle, ettd ihmiset ovat autonomisia ja aktiivisia, ja ettd ihmismieli on
monikdyttdinen yleisjirjestelm, joka pystyy prosessoimaan symboleja. Monimutkaiset
toimintamallit perustuvat yksinkertaisiin prosesseihin, jotka ovat sisélloltddn
modulaarisia. Yksittéisid prosessikokonaisuuksia voi irrottaa asiayhteydesti ja niitd voi
tarkastella itsendisiné yksikkoind. Koska prosessit vievit aikaa, reaktioaikoja on
mahdollista ennustaa. Ihmismieli on prosessori, jonka kapasiteetti on rajallinen. Tiedon
prosessointi voi olla joko kontrolloitua tai automaattista, ja oppimiseen liittyy
siirtyminen kontrolloidusta tiedonhallinnasta automaattiseen. Aluksi oppija kayttaa
hyvékseen kontrolloitua tiedonhankintaa ja -prosessointia, miké vaatii hanelta
aktiivisuutta ja autonomisuutta, ja mitéd lyhytkestoisen muistin kapasiteetti rajoittaa.
(Mitchell & Myles 2004: 100—101.) Opittu aines muuttuu automaattiseksi toiston
avulla, kun aines samalla tallentuu pitkdaikaiseen muistiin. Pitkdaikaisesta muistista
tieto 10ytyy tarvittaessa hyvinkin nopeasti. Kun tieto on tallentunut pitkdaikaiseen
muistiin, sitd on vaikea poistaa tai muokata. (Kuikka & Pulliainen 2001: 426.)
Prosessikeskeisen ndkokulman mukaan toisen tai vieraan kielen omaksuminen on
toiston avulla tapahtuvaa tiedon siirtdmista lyhytaikaisesta muistista pitkdaikaiseen.
Siirron tapahduttua kontrollijarjestelmasti vapautuu resursseja yhd monimutkaisempaan
prosessointiin. Néin ollen omaksuminen tapahtuu vaiheittaisessa jarjestyksessa
helpommasta asiasta yhd vaikeampiin péin. Prosessointi johtaa oppijan kielijarjestelmin
jatkuvaan uudistamiseen ja se ilmenee oppijankielessi esiintyvind véliaikaisina mutta
sadnndnmukaisina virheina.

Andersonin ACT-malli muistuttaa McLaughlinin teoriaa, mutta
Andersonilla muistin tallennuspaikkoja on kolme; ihmiselld on Andersoninkin mukaan
tyOomuisti (joka on sama kuin McLaughlinin lyhytaikainen muisti), mutta lisiksi
pitkéaikaisia muistipaikkoja on kaksi. Andersonin mukaan tieto jakaantuu ihmisen
mielessd kahteen eri tyyppiin, minkd vuoksi sitd on kisiteltivd muistin eri alueilla.

Deklaratiivinen tieto on tietimysté asian tilasta, kun taas proseduraalinen tieto on



tietdmysta siitd, miten pitdd toimia. (Mitchell & Myles 2004: 102.) Jos tarkastellaan
esimerkiksi suomen kielen finaalirakenteen oppimista, opiskelija voi hyvinkin tiedostaa
oppineensa tietynlaisen rakenteen. Hén pystyy ehka jopa selittiméén rakenteen
muodostamiseen liittyvén kielioppisddnnon osaamatta kuitenkaan kéyttdd muotoa
keskustelussa tai kirjoittaessaan. Siind tapauksessa oppija on tallentanut tiedon
deklaratiiviseen muistiin, misté se siirtyy proseduraaliseen muistiin toistojen kautta.
Siirtyminen tapahtuu kolmessa vaiheessa. Ensimmaisessé (kognitiivisessa) vaiheessa
opitaan asian kuvaus ja toisessa (assosiatiivisessa vaiheessa) opetellaan kayttiméan
taitoa. Viimeisessé (autonomisessa) vaiheessa taitoa opitaan kayttimaan yha
automaattisemmin ja nopeammin. (Mitchell & Myles 2004: 105.)

Oppimista ja omaksumista pystytdéin tehostamaan erilaisten
oppimisstrategioiden avulla, joita voidaan opiskella ja opettaa. Megakognitiivisiin
strategioihin kuuluu valikoiva keskittyminen (keskittyminen tiettyihin kielen osa-
alueisiin kerrallaan), suunnittelu (suullisen tai kirjallisen tuotoksen suunnitteleminen
etukdteen), observointi (asioiden kertaaminen) ja arviointi (oman tuotoksen ja asioiden
muistamisen tarkistaminen) (Mitchell & Myles 2004: 106—107). Kognitiivisiin
oppimisstrategioihin kuuluu harjoittelu (toisto), sanojen ja termien luokittelu,
paéttelytehtévien ja yhteenvetojen tekeminen, johtaminen (mika tdssa tarkoittaa
kielioppisddntdjen soveltamista), kuvallisten muistidrsykkeiden hyviksikdytto, siirto (jo
aiemmin omaksuttujen tietojen ja taitojen kayttd), elaborointi (uuden ja vanhan tiedon
yhdistdminen). Sosiaalisia strategioita kéytettdessd oppija tukeutuu opettajaan tai toisiin
oppijoihin saadakseen lisdselvityksid kysymyksiinsé tai palautetta suorituksistaan.
Itselle puhuminen voi olla avuksi, kun oppija haluaa vakuuttaa itselleen, ettd
oppimiskokemuksesta tulee myonteinen. (Mitchell & Myles 2004: 106.)

Konnektionistisen teorian mukaan ihmismieli on ohjelmoitu etsimdin
elementtien vélisid yhtymid ja luomaan niiden vilille linkkejd. Kun yhtymaét ilmenevit
yhé uudelleen, linkit vahvistuvat. Kun titi teoriaa sovelletaan kielen oppimiseen ja
omaksumiseen, olettamuksena on, ettd oppijat ovat herkkid vastaanottamaan kielen
saannonmukaisuuksia ja vetdmiin johtopdétoksid niiden perusteella. Toisen tai vieraan
kielen omaksumista tapahtuu, kun toisto vahvistaa nditd malleja. (Mitchell & Myles
2004: 121.) Teoriaa voidaan testata esimerkiksi pyytdmadlléd opiskelijaa muodostamaan
verbimuotoja keksityistd verbeistd. Olemassa olevan verbin muodot oppija on voinut
kuulla ja omaksua jossain aikaisemmassa yhteydessd, mutta keksityn verbin muotojen

muodostaminen vaatii elementtien vilisten linkkien luomista ja kdyttdmista.



Funktionaalisen koulukunnan huomion keskipisteessa ei ole kielellisten
jérjestelmien toiminta tai kehitys vaan se, miten toisen kielen oppijat ilmaisevat
merkityksii ja saavuttavat vuorovaikutuksessa haluamansa tavoitteet. Tdmén
koulukunnan edustajien mukaan vélikieltd ei voida tutkia luotettavasti, ellei myds oteta
huomioon vuorovaikutustilannetta ja tapoja, joilla toisen kielen oppijat kéyttavat
hyvikseen sosiaalista ja fyysisti tilannetta ja diskurssin kontekstia ilmaistakseen
ajatuksensa. Lisdksi he véittidvit, ettd nimenomaan asioiden ilmaisemisen tarve pakottaa
kielenoppijan kehittymddn, misté syysté kielioppirakenteiden monimutkaistuminen on
mahdollista (Mitchell & Myles 2004: 130-131).

Esimerkkind funktionaalisesta merkityksen ilmaisemisesta Mitchell ja
Myles mainitsevat Givonin kayttdmaét termit parataksi ja syntaktisointi. Parataksi
tarkoittaa tdssd turvautumista diskurssitilanteen mahdollistamiin keinoihin
morfologisten vélineiden asemesta. Synkaktisointi on parataksin vastakkainen ilmid; se
tarkoittaa siirtymisti kohdekielenomaisiin ilmaisukeinoihin, mika kehittyy ajan myota
oppijan taitojen karttuessa. (Mitchell & Myles 2004: 141.) Morfologiset vaikeudet
voidaan kiertdd vilikielessd myds muilla keinoin; esimerkiksi menneeseen aikaan
voidaan viitata oikeiden verbipditteiden asemesta kayttamalla preesensin kanssa
sellaisia menneen ajan ilmauksia kuin eilen, maanantaina, sen jalkeen (Mitchell &
Myles 2004: 152).

Toisen ja vieraan kielen oppimista ja omaksumista on siis 1dhestytty
monesta eri nakokulmasta. Témén tutkimuksen tarkoituksena on perehtya sithen, miten
opetuskielen vaihtaminen vaikuttaa kielioppiasian oppimiseen. Tutkimuksessa
nojauduttiin Andersonin ja McLaughlinin késitykseen oppimisesta. Olettamuksena oli
siis, ettd oppijan hankkima tieto varastoituu ensin lyhytaikaiseen tai deklaratiiviseen
muistiin, josta silld on mahdollisuus tulevaisuudessa toistojen kautta siirtya
pitkdaikaiseen tai proseduraaliseen muistiin ja sitd kautta tulla osaksi yksiléiden vilista
vuorovaikutusta, puhetta tai kirjoitusta. Tdémén tutkimuksen taustalla on myos
sosiolingvistinen késitys tutkittavien taustan ja asenteiden mahdollisesta vaikutuksesta
kielioppiasioiden oppimiseen.

Verkko-opetuksessa ja -oppimisessa voidaan kdyttda hyvin erityyppisid
oppimateriaaleja, ja niiden tehtdvit ovat moninaisia. Tietokoneavusteiset opetusohjelmat
ovat interaktiivisia oppimateriaaleja, joista oppija saa palautetta; tietokoneavusteinen
opetus ja oppiminen ndhdéén tissa tapauksessa toimintana, jossa tietokone ikddn kuin

opettaa oppijaa. Tietokonepohjaisia opetusohjelmia voidaan kéyttdéd 1dhinna yksittiisten



tietojen ja taitojen harjaannuttamisessa. Multimediasovellus on usean eri median (d4nen,
kuvan, animaatioiden ja videoiden) tietokonepohjainen integraatio. Jos se sisdltdd myds
interaktiivisia elementtejd, sitd kutsutaan hypermediaksi, opetuskayttoon tarkoitettua
sovellusta taas opetushypermediaksi. Opetushypermediapohjaisessa sovelluksessa
kayttdja voi navigoida omien toiveidensa ja tarpeidensa mukaisesti ja koota aktiivisesti
tietoa tarjotuista palasista. (Silander 2003: 55—57.) Oppimisaihio on Silanderin ja
Kolin méiiritelmén mukaan “yksittdinen ja kompakti multimedia- tai
hypermediapohjainen oppimateriaalipalanen”, itsendinen kokonaisuus, joka ohjaa
opiskelijan havainnointia ja tiedon prosessointia oppimistilanteessa. Oppimisaihio voi
esimerkiksi olla visualisointi, interaktiivinen simulaatio tai opiskelijan tyOstettavéksi
annettava tehtdva. Silld voidaan myds tarkoittaa oppimateriaalia, joka ohjaa oppijan
osaoppimisprosesseja, on pedagogisesti jisenneltyd ja synnyttéd oppijassa
oppimisprosesseja. (Silander 2003: 68.)

Kéytén tdssa tutkimuksessa termid aidinkieli silloin, kun tarkoitan kielté,
jota henkild itse pitdd didinkielenddn. Termid toinen kieli kaytan silloin, kun tarkoitan
didinkielen jdlkeen opittavaa kieltd, jota puhutaan henkilon elinympéristossd. Termid
vieras kieli kdytén silloin, kun tarkoitan kieltd, jota opetellaan didinkielen oppimisen
jalkeen, ja jota puhutaan muualla kuin henkilon elinymparistossd. Kohdekieli puolestaan

on miké tahansa toinen tai vieras opiskeltava tai opetettava kieli.
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3 OPETUSKIELI

Toista ja vierasta kieltd voidaan opettaa joko oppijoiden didinkielelld, opetuksen
kohdekielelld tai joissain tapauksissa jollain muulla, opiskelijoille vieraalla kielell.
Jalkimmainen tapaus toteutuu esimerkiksi silloin, kun saamea didinkielendén puhuvat
opiskelevat englantia ja opetuskielend on suomi. Opetuksen kohdekielen kayttd
opetuskielend voi olla luonteeltaan joko kielikylpyai tai vieraalla kielelld opettamista.
Jarvisen, Nikulan ja Marshin mukaan vieraalla kielelld opettaminen (1999: 230) ja
kielikylpy eroavat toisistaan neljilla tavalla. Ensinndkin kielikylvyssd vierasta kieltd
kiytetddn kaikkien ainesisiltjen opettamiseen, kun taas vieraskielisessd opetuksessa
vieraalla kielelld opetetaan vain muutamia aineita. Kielikylpyopettaja puhuu oppilaiden
kanssa vain yhti kieltd, kun taas vieraskielistd opetusta antava opettaja voi tiettyja
aineita opettaessaan puhua oppilaiden didinkieltd. Toiseksi kielikylvyssé opiskelevat
oppijat muodostavat oman ryhménsé, joka saa tarpeitaan vastaavaksi radtiloitya
opetusta, kun taas vieraskielistd opetusta voi saada jopa yksittdiselld kurssilla lukiossa
tai yldasteella. Kolmas késitteitd erottava tekija on opetuksen tavoitteissa;
kielikylpyopetus tihtdd enemmistokielisten (lasten) toisen kielen omaksumiseen, kun
taas vieraskielisessd opetuksessa paddmaarit vaihtelevat ja voivat olla mité tahansa
mielenkiinnon heréttdmisesti opetuskieltd kohtaan aina toimivaan kaksikielisyyteen
asti. Vieraskielisen opetuksen menetelmait vaihtelevat tavoitteiden mukaisesti. Neljis
ero vieraskielisen opetuksen ja kielikylvyn vélilld on opetuksessa kéytettdvén vieraan
kielen miara; kielikylvyssé vieraan kielen osuus vihenee vuosien mittaan tdydellisesti
kylvystéd noin puoleen didinkielen osuuden vastaavasti kasvaessa. Sen sijaan
vieraskielisessd opetuksessa vieraan kielen osuus on aina vihemmén kuin puolet
opetuksesta. (Jarvinen ym. 1999: 231—232.)

Jarvinen, Nikula ja Marsh toteavat, ettd vaikka kielikylpy on tehokas
opetusmetodi (1999: 234), ei pelkka altistuminen autenttiselle kieliainekselle riitd
vieraan kielen oppimiseen, vaan oppijan olisi saatava itse tuottaa riittavésti puhetta ja
tekstid. Kielikylpyopetuksessa ei nykyisellddn keskityta riittdvasti tuottamistaitojen
kehittdmiseen, ja kielikylvyn kdyneilld on tyypillisesti puutteita sanaston, kieliopin ja
sosiolingvistisen kompetenssin alueilla. “Koulussa késiteltivd sanasto on suppea-alaista,

eikd koulussa esiinny vaihtelevia sosiaalisia kielenkéyttotilanteita” (ibid.: 235-238.)
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Uhka lienee sama aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa. Jarvinen,
Nikula ja Marsh kirjoittavat kielikylvystd: ”Jos opiskelija menestyy heikosti
opinnoissaan, padsyy ei useinkaan ole vieraan kielen kdyttd, vaan motivaatio-ongelmat,
kuten esimerkiksi se, ettd oppilas ei ole hakeutunut vieraskieliseen opetukseen omasta
aloitteestaan ---" (ibid. 251). Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa
edelld mainitun kaltainen tilanne ei ole tdysin vieras; kursseille paddytddn joskus
hyvinkin haluttomina oppimaan suomen kieltd, vaikka alkukartoitusten aikana pyritdan
valikoimaan hakijoiden joukosta ainoastaan ne opiskelijat, jotka ovat aidosti
kiinnostuneita integroitumaan suomalaiseen yhteiskuntaan. Heikon opintomenestyksen
syy voi toki olla muukin kuin motivaation puute. Toisen kielen oppimiseen vaikuttavat
monet muutkin oppijakohtaiset tekijat, kuten esimerkiksi kielellinen lahjakkuus, oppijan
asenne kohdekieltd didinkielendén puhuvaa yhteisdd, opettajaa tai opettajan kdyttdmaa
metodia kohtaan, oppijan sisdédn- tai ulospdinsuuntautuneisuus, aiemmat
oppimiskokemukset ym. (ks. esim. Ellis 1994: 472). Opiskelijoiden asenteilla opettajaa
kohtaan on todettu olevan merkitystd toisen kielen omaksumisessa (Krashen 1982: 33),
vaikka toisaalta asenne voi muuttua mydnteisemmaéksi, jos omaksuminen tulee
helpommaksi, ja kielteisemmaéksi, jos omaksuminen vaikeutuu (Larsen-Freeman &
Long: 183—186). Kielellisesti lahjakas tai oppimiseen, opettajaan, opetusmetodiin ja
kohdekielen kulttuuriin myonteisesti suhtautuva oppija, jolla on myonteisié
oppimiskokemuksia oppinee kieltd vaivattomammin kuin sellainen oppija, jonka
asenteet ovat kielteiset, kielellinen lahjakkuus heikkoa tai aiemmat oppimiskokemukset
kielteisid. Hypermedian avulla voidaan yrittda rikkoa kielteisid asenteita luomalla
mahdollisimman interaktiivinen oppimisaihio, jossa oppija itse toimii aktiivisena
osapuolena tiedon hankinnassa. Oppija pystyy sddtelemdin sydtoksen frekvenssid oman
edistymisensd mukaan ja palaamaan aiemmin lukemaansa aina niin halutessaan. Hin
saa vilittdomin palautteen suorittamistaan tehtivista ja voi yrittdd uudelleen kerran
toisensa jalkeen. Liikkuvan kuvan ja ddnen avulla voidaan tarjota lisda scaffolding-tukea
oppimiseen, jos se on teknisesti mahdollista ja opetettavan aineksen kannalta jérkevaa.
Tutkimusten mukaan tehokkainta kieliopin opetusta on eksplisiittinen seké
muotoon ettd merkitykseen keskittyvd ohjaus. Heikoimmat tulokset saavutetaan yleensi
implisiittiselld, pelkkdidn muotoon tai pelkkdin merkitykseen keskittyvélld ohjauksella.
Eksplisiittinen opetus, joka keskittyy pelkkddan muotoon, on joka tapauksessa
tehokkaampaa kuin implisiittinen. (Purpura 2004: 44.) VanPatten ja Teresa Cadierno

toteavat, ettei ole syytd keskustella siité, tarvitaanko eksplisiittistd kieliopin opetusta
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ylipddtddn, vaan ldhinnd ongelma piilee siind, millaisesta kieliopin opettamisesta oppija
hyotyy eniten (VanPatten ym. 1993: 45).

Pitkdnen-Huhta toteaa, ettd vieraalla kielelld lukemista on tutkittu
padasiassa kognitiivisen ldhestymistavan kautta. Hén viittaa Coadyyn ja toteaa, ettei
vieraalla kielelld luettaessa pelkkd hyva kielitaito riitd, vaan tekstin ymmartdmiseksi
tarvitaan kolmea eri tekijié ja niiden vélistd interaktiota. Kyseiset tekijét ovat lukijan
késitteelliset taidot, taustatiedot ja prosessointistrategiat (Pitkdnen-Huhta 1999:269). Jos
opetettava aines selitetdén kirjoitetun tekstin vélitykselld, samoja tekijoitd ja interaktiota
tarvitaan epailemattd myos opetushypermedian kayttdmisessd. Oppijat ovat yksiloita,
eivitka kaikkien kasitteelliset taidot, taustatiedot ja prosessointistrategiat voi olla
samanlaiset. Tdssd tutkimuksessa kysytdan, pitdisiko kielioppia selittdd oppijan omalla
didinkielelld, jotta edelld mainittujen tekijoiden puute tai heikkous — tai niiden vélisen
interaktion puute tai heikkous — ei vaikeuttaisi oppimista. Vieraskielisessd opetuksessa
kaytetddn oppijoiden omaa didinkieltd silloin, kun halutaan varmistaa, ettd oppilaat ovat
ymmaértaneet opetetun asian (Jarvinen, Nikula & Marsh 1999: 244). Aikuisten
maahanmuuttajien kursseilla vastaavaa mahdollisuutta ei yleensé ole — mutta jos on,
niin pitdisiko sitd kayttda? Opetushallitus suosittaa (2007: 22), ettd opiskelijalle
annetaan koulutuksen aikana riittdvisti henkilokohtaista ohjausta. Suosituksessa
sanotaan: “"Henkilokohtaisen ohjauksen tulee tukea opiskelijan oppimis- ja
kotoutumisprosessia seké tyollistymis- ja jatko-opintosuunnitelmia. -- Tavoitteena on
liséksi, ettd opiskelija ottaa vastuuta omasta oppimisestaan ja osaa arvioida oman
oppimisprosessinsa etenemistd”. Jos opetuskieli ja kohdekieli ovat samat, on varsinkin
kielitaidon karttumisen alkuvaiheessa mahdollista, ettei opiskelija ymmaérri opetusta
riittdvdn hyvin. Hypermedian etuna perinteiseen luokkaopetukseen verrattuna on, ettd
opetuskielen vaihtaminen kiy tarvittaessa nappia painamalla, jos oppimisaihiot on

kadannetty halutuille kielille etukéteen.
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4 TIETOKONEAVUSTEINEN KIELENOPETUS

Jarvisin mukaan aikuisen oppimisympéristot ovat formaaleja, nonformaaleja tai
informaaleja, ja oppiminen tapahtuu niissd joko tietoisesti tai tahattomasti. Tietoinen
oppiminen on formaalia, kun se tapahtuu esimerkiksi luokassa tai kurssilla, jonne on
hakeuduttu omaksumaan uutta tietoa. Nonformaali oppiminen on esimerkiksi tydssa tai
vapaan sivistystyon iltakurssilla oppimista, kun taas informaali oppiminen tapahtuu
arkipdivin normaalissa elinympéristossa (kun esimerkiksi opitaan uusi kulkureitti tai
fraasi). Kun opitaan tahattomasti formaalissa tai nonformaalissa ympéristossé, opitaan
asioita, joita ei ole lainkaan tarkoitus oppia. Tahaton ja informaali oppiminen taas on
uusiin tilanteisiin sopeutumista. (Valleala 2007: 59—60.) Tassa tutkimuksessa mukana
olleet tutkittavat opiskelivat kotoutumiskoulutuksen péivikursseilla, ja olettamuksena
oli, ettd he oppivat suomen kielté tietoisesti — kyseessa oli siis formaali oppimistilanne.
Koska kaikki oppiminen ei ole formaalia, pyrin saamaan oppimateriaaliin myds
informaalin oppimisen ulottuvuutta. Valitsin oppimateriaalin taustateemaksi aiheita
luokkaopetuksen ulkopuolelta, jotta opiskelijat ikddn kuin etdantyisivét hetkeksi
tietoisesta oppimistilanteesta. Olettamuksenani ja toivomuksenani oli, ettd opiskelijat
kiinnostuisivat lukemastaan niin, ettd omaksuisivat opetettaviksi tarkoitetut
kielioppiasiat informaalisesti, mutta kuitenkin tietoisesti jasentéen.

Funktionaalisen pedagogiikan 14htokohtana ovat oppijan arjessa
kohtaamat kielenkayttotilanteet. Funktionaalinen kieliopin opetus etenee tyypillisista,
frekventeistd ilmauksista vihemman tyypillisiin kielioppisdéntdihin ja niiden
poikkeuksiin keskittymisen asemasta. Funktionaalisesti painottuvassa kieliopin
opetuksessa pyritddn sdilyttdmiin tasapaino muodon, merkityksen ja kayton valilla.
Kielellistd analyysia viivistytetddn: se seuraa vastaa kiyttokokemuksen jéilkeen ja
perustuu rakenteiden produktiiviseen hallintaan. Opetuksen kulku mukailee oppijoiden
etenemisprosessia. Funktionaalinen kielenopetus pyrkii ulos luokasta, kohti autenttisia
tilanteita, joissa oppija oikeasti tarvitsee opiskelemansa kielen taitoja. (Aalto 2006.)
Tassd tutkimuksessa pyrin funktionaalisuuteen sekd oppimisaihioiden rakenteen etta
niiden sisdllon avulla. Opetettavat asiat esiintyivit aihioiden alussa muuhun tekstiin
upotettuina, ja ne purettiin vasta materiaalin loppupuolella.

Lahikehityksen vyohyke (zone of proximal development) on alue, jossa

oleviin tietoihin ja taitoihin oppija juuri ja juuri yltdd, jos hdntd tuetaan riittdvésti ja
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oikealla tavalla (Vygotski 1982: 184). Scaffolding puolestaan on apukeino, jolla
ymparisto tukee oppijan kehittymistd hyvaksyttyyn suuntaan. Scaffoldingia on
esimerkiksi oppijan mielenkiinnon herdttdminen opittavaa asiaa kohtaan, tehtdvin
helpottaminen ja tavoitteen pitdminen selkeéna. Scaffoldingia voidaan kayttdd myos
esittdimailla tirkeimmat erot tavoitteen ja saavutetun tilan (tehdyn tyon) vélilld sekd
tukemalla oppijaa, jos hén turhautuu ongelmanratkaisutilanteissa, tai esittimallad
ideaaliratkaisuja ongelmiin. (Mitchell & Myles 2004: 195-196.) Jotta haluttominkin
opiskelija kiinnostuisi kielioppiaiheista, pyrin kdyttimaéin scaffoldingia seka
finaalirakenteen opetusta sisdltivissd Miké skandaali! -oppimisaihiossa ettd partisiipin
opetusta sisdltdvissd Pysyva tyopaikka kasvavassa hotellissa -oppimisaihiossa.
Scaffolding ilmenee oppimisaihoissa visuaalisuutena, harjoituksina ja
kielioppiselityksind, ja finaalirakenteen oppimisaihiossa scaffoldingiksi voidaan laskea
myos sisdllon tahallisesti valitun aihepiirin keveys, jonka tarkoituksena oli houkutella
oppija lukemaan teksti alusta loppuun. Partisiipin oppimisaihiossa scaffoldingia on
vastaavasti siséllon aiheen tirkeys — onhan kotoutumiskoulutuksen padméérana
oppijoiden ty6llistyminen suomalaisille tydmarkkinoille (Opetushallitus 2007: 12).
Ulkomaalaiskieli on puhetta, jota kohdekielen puhujat kayttavét
tehdidkseen puheensa ymmarrettivammaksi toisen kielen oppijoille (Mitchell & Myles
2004: 164). Ellisin mukaan (1996: 287) sy6tds ja vuorovaikutus voivat vaikuttaa tai olla
vaikuttamatta seki toisen kielen kehitykseen; vaikutuksen mééri riippuu siitd, millainen
kielellinen ilmi6 on kyseessi. Ellisin mukaan sy6tdksen taajuudella on vaikutusta kielen
muotojen oppimiseen (mitd useampi syotos, sitd nopeampi kehitys). Lisdksi syotoksen
nopeus, vaikeusasteen helpottaminen ja asian esittdminen yhté aikaa kahdella eri tavalla
(esimerkiksi puhumalla ja kirjoittamalla tai puhumalla ja elehtimilld) helpottavat
ymmartdmistd. Jos syotoksen yhteydessd on vuorovaikutusta, informaation maaralla ja
puheen vaikeusasteen soveltamisella vuorovaikutuksen keinoin on merkitysta. (Ellis
1996: 286.) Hypermediapohjaisessa oppimisaihiossa syotds voidaan tarjota joko
tekstind tai puheena, joka voi olla joko nauhoitettua tai reaaliaikaista (esimerkiksi
Internet-puhelun avulla vilitettyd). Puhe tai teksti voi olla joko mahdollisimman
autenttista kohdekielta tai helpotettua kohdekieltd, esimerkiksi niin sanottua
selkosuomea. Koska opetuksen tarkoituksena on auttaa henkilda tulemaan toimeen
kohdekielisessd ympéristdssd, ei ole tarkoituksenmukaista helpottaa sy6toksen kieltd

liikaa.
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On todistettu, ettd kohdekielen oppijoiden ja kohdekielen puhujien vélinen
vuorovaikutus tehostaa monella tavalla kielen omaksumista. Ensinnékin kielen oppija
lainaa muotoja ja rakenteita aiemmasta puheesta, toistaa aiempia lauseita ja rakentaa
uusia lauseita useiden aiempien lausumien perusteella (ibid.). Suoran ja epédsuoran
kielteisen palautteen merkitysti toisen kielen oppimiselle on tutkittu, mutta tulokset
ovat vield vaikeasti tulkittavissa. Negatiivisen palautteen saamisesta on kuitenkin selvié
viitteitd toisen kielen kehittymisessd. (Mitchell & Myles 2004: 183, 191.)
Opetushypermediassa negatiivista ja positiivista palautetta voidaan antaa pddasiassa
automaattisesti korjautuvien tehtdvien vélitykselld. Oppijaa voidaan myds kehottaa
miettiméén jotakin ongelmaa ensin itse ja painamaan vasta sen jélkeen jotakin
kuvaketta, jolloin oikea vastaus tulee ndkyville. Tdmintyyppistd automaattista
palautetta kaytin Rakastui palomieheen -oppimisaihiossa.

Oppimisaihioiden laatimisessa tavoitteenani oli, etti opetettavat rakenteet
jaisivit oppijan mieleen luontevina osina suomenkielisté tekstid eivétka pelkkind
taulukkoon sijoiteltuina morfeemeina. Laadin kumpaakin oppimisaihiota varten
suomenkielisen tekstin, jonka jaoin lyhyiksi, tietokoneen ndyttdon vaivattomasti
mahtuviksi kokonaisuuksiksi. Tekstikokonaisuudet toimivat oppimisaihioissa
syotoksend, ja opetettava rakenne esiintyi siind ainakin yhden kerran joka sivulla.
Tekstien laadinnassa pyrin kidyttimadan mahdollisimman luontevaa suomen kieltad
ulkomaalaiskielen ilmaisuja vélttden. Krashen on kéyttinyt syotoshypoteesissaan
kaavaa i + 1 mallintaakseen oppijan kielitaitotasoa (i) ja siihen lisdttdvaa opittavaa
ainesta (1). Kaavan mukaan i + 2 olisi oppijalle liian vaikeaa syotOsté, ja uutta ainesta
sisdltdmaton i + 0 liian helppoa. Krashenin hypoteesi perustuu késitykseen, ettd syotos
on ollut ymmarrettavai, jos oppija omaksuu asioita, ja niin tapahtuu, jos sy6tds on ollut
ymmarrettdvad. (Ks. esim. Mitchell ja Myles: 48.) Krashenin hypoteesissa ei ole
riippumattomia muuttujia, joita tarkastelemalla teoria voitaisiin todistaa oikeaksi tai
védriksi. Nojauduin kuitenkin téssd tutkimuksessa Krashenin ajatukseen ja pyrin
kirjoittamaan oppimisaihioihin ymmarrettdvda, mutta samalla sekd mielenkiintoista ettd
uutta opittavaa ainesta sisaltavaa tekstia.

Krashenin mukaan optimaalinen syotos on sekd mielenkiintoista ettd
relevanttia; paras mahdollinen sy6tos “’saa oppijan unohtamaan, ettd viesti on koodattu
vieraalla kielelld”. Krashen myontdi, ettei tehtdva ole helppo jo pelkéstddn oppijoiden
eri iin, erilaisen kulttuuritaustan ja muun heterogeenisuuden vuoksi, eiké tatakain

tutkimusta varten ollut vaivatonta luoda verkko-oppimateriaalia, joka olisi samaan
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aikaan sekd opettavaista ettd mukaansatempaavaa. Pyrin oppimisaihioiden laadinnassa
kuitenkin siihen, ettd aihioiden sisdltimé opetus olisi mahdollisimman funktionaalista
eli padasiassa merkitykseen, ei niinkddn muotoon keskittyvaa.

Krashenin mukaan optimaalinen syo6tos ei ole kieliopillisesti rajattua
(Krashen 1982: 68), eli kussakin oppimateriaalissa tai oppimateriaalin osassa pitdisi
esiintyd useampia kuin yksi uusi opittava asia. Téssd tapauksessa jaoin kaksi
opetettavaa rakennetta tutkimuksen tekoa varten kahdeksi erilliseksi oppimisaihioksi,
koska sdhkdinen oppimateriaali on sinénsd uusi, oppitunneilla erikoinen asia, eiké
tutkimuksen kannalta ollut syytd vaikeuttaa oppimista tarjoamalla opiskelijoille
enempdd uusia asioita kuin oli valttdmatontd. Toisaalta vélikielen tutkimus on osoittanut
viitteitd siité, ettd asioita omaksutaan tietyn jirjestyksen mukaisesti; oppija ei kykene
omaksumaan rakenteita sen mukaan, missé jarjestyksessd ne opetetaan, vaan sen
mukaan, miten valmis hin on itse vastaanottamaan syotoksen (ks. esim. Mitchell &
Myles 2004: 39—43 tai Ellis 1986: 55—56). Halusin tutkimuksessani eliminoida sen
mahdollisuuden, ettd kahden kielioppiasian opettaminen samanaikaisesti vaikeuttaisi
jommankumman asian oppimista, ja senkin vuoksi jaoin rakenteet kahteen erilliseen
oppimisaihioon. Koska oppijoiden kielitaitotaso ei voi koskaan olla tdysin sama,
olettamuksenani oli, ettd oppimisaihioon jda useimmille oppijoille joka tapauksessa
jotain muutakin uutta kuin pelkké interventiossa opittavaksi tarkoitettu aines.

Sy0tostéd on oltava riittdvasti, jotta opittavat elementit ehtivit toistua
tarpeeksi usein. Liséksi on muistettava, ettei innostava opettaja saa syotokselldan
lannistaa oppijaa esimerkiksi korjaamalla jatkuvasti virheitd, vaan oppijaa on
rohkaistava hyviksymaiin, ettd virheet kuuluvat luonnollisena osana toisen kielen
oppimisen prosessiin (Krashen 1982: 71). Sen takia pyrin saamaan oppimisaihioihin
tarpeeksi monta rakenteen toistoa, ja molempien aihioiden otsikot sisélsivét opetettavan
rakenteen. Finaalirakenne opetettiin materiaalissa nimeltd Rakastui palomieheen —
sytytti tulipalon tavatakseen. Partisiippipaketin otsikkona oli puolestaan Pysyva
tyopaikka kasvavassa hotellissa.

Tella ja Meisalo ovat todenneet (1987: 72), etti tietotekniikkaa voidaan
hyodyntédéd opetuksessa neljélld eri konkreettisuustasolla litkuttaessa: kuvien ja
kisitteiden tasolla, mallien ja simulaatioiden tasolla, alkuperiisten ilmididen ja
materiaalien tasolla, ja oman yrityksen ja erehdyksen kautta tapahtuvan oppimisen
tasolla. Rakastui palomieheen ja Pysyva tyopaikka -oppimisaihioiden luomisessa

pyrittiin huomioimaan mahdollisimman monta tasoa, jotta oppiminen olisi
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mielenkiintoista ja siten tehokasta. Nauhoitusten ja animaatioiden kayttdmisesti
luovuin, jotta tutkimustulos ei vééristyisi mahdollisten teknisten vaikeuksien
aiheuttamien ongelmien vuoksi. Jatkossa téssd tutkimuksessa kéytettyihin
oppimisaihioihin ja muihin vastaaviin hypermediapohjaisiin materiaaleihin voidaan
tietenkin lisdti nauhoituksia ja animaatioita miké&li se on ja teknisesti toimivaa ja

oppimisen kannalta relevanttia.

Taulukko 2 Tellan ja Meisalo: Verkko-oppimisen konkreettisuustasot

Mallit ja simulaatiot kielioppiosuus
Alkuperéiset ilmiot tekstejd ja nauhoituksia
Kuvat ja késitteet kuvat, animaatiot

Oma yrittdminen ja erehdys tehtavét

Tella toteaa (1987: 203), etté tietotekniikan mahdollistamat simulaatiot ja pelit voivat
rikastaa tavanomaista oppimista, ja ettd koneen antama viliton ja henkilokohtainen
palaute voi auttaa ratkaisevasti tilanteessa, jossa oppijaa on muuten vaikeaa motivoida
opiskeluun. Verkko-oppimateriaali tarjoaa mahdollisuuden kiyttda suurta méaéraa
esimerkkeji ja auttaa oppijaa soveltamaan opittua tietoa systeemiajattelun avulla. Kuten
Saako olla suomea -kirjan tekijit mainitsevat (Nissild & ym. 2006: 57), monet
maahanmuuttajille tarkoitetut suomen kielen oppikirjat ovat ulkoasultaan virittomid ja
yksitotisia, ja samaa on sanottava oppilaitosten ja yksittdisten opettajien
materiaalipankeista kopioiduista tulosteista. Vaikka oppilaitoksessa olisi tapana kéyttda
ns. autenttista materiaalia (Iehtid, mainoksia, kylttejd ym.) tai peleja ja toiminnallisia
roolileikkejd, my0s tietokoneen vilitykselld tarjottu materiaali voi tuoda oman
piristdvén lisédnsd opetukseen. Kuten perinteisessé luokkaopetuksessa, myods
tietoverkkojen vilitykselld tapahtuva opiskelu on helpompaa, kun oppijalla on
jasentyneitd tietoja samasta aihepiiristd jo ennestiddn. Olettamuksenani oli, ettd
skandaaliuutinen kiinnostaa useita — onhan esimerkiksi 7 pdivii -lehden levikki vuonna
2007 periti 420527 numeroa (7 pdivai -lehti). Partisiippimateriaalin avulla pyrittiin
vetoamaan oppijoiden mielenkiintoon vanhan miehen ja nuoren vaimon seké
taloudellisissa vaikeuksissa kamppailevan perheen ja perheen isidn tyonhakuprosessin
kautta.

Verkkoympaéristossd on mahdollista tutkia opetuskielen vaikutusta
kielioppiasian oppimiseen ja omaksumiseen, kun taas perinteisessd luokkaopetuksessa
olisi huomioitava useampia taustamuuttujia: yksi ja sama kouluttaja tuskin voisi opettaa

yhté sujuvasti kahdella kielelld niin, ettei silld olisi osaltaan vaikutusta oppimistuloksiin



18

ryhmésuhteiden takia, ja kouluttajan vaihtaminen muuttaisi olosuhteita merkittavésti
tutkimuksen kannalta. Tietoverkko tarjoaa objektiivisen foorumin, jossa opetettava
aines on vertailuryhmissé tdsmaélleen sama. Verkko-opetuksessa opettaja on
vuorovaikutuksessa oppijoiden kanssa vain oppimateriaalin, sen sisidllon ja
hallinnoinnin kautta, ellei kurssiin sisdlly 1dhiopetusta. Lehto ja Terva toteavat (2001:
109), ettd vuorovaikutusta voidaan tarkastella verkko-oppimisympéristoissa
viisiportaisena kaaviona, jonka alimpana askelmana on materiaalipankki - tietokoneella
kéytettdvd opetusmateriaali, erdéinlainen tietovarasto, josta oppija voi noutaa tietoa ja
yrittdd omaksua sen haluamallaan tavalla. Tietovarastosta voi tulostaa materiaalia ja
sithen péésee késiksi kaikkialta, missd on internet-yhteys.

Yhteisollisyysportaikko nousee vuorovaikutuksen tason mukaan niin, ettd
ylin, viides askelma kuvaa itseohjautuvuutta. Sen ldhestymistapa on luonteeltaan
kriittinen, ja silld vuorovaikutuksen tasolla opetus tapahtuu kokonaan verkossa niin, etté
oppijat tapaavat toisiaan ja kouluttajaa chat-ryhmissé ja pitdvit yhteyttd esimerkiksi
sdahkoOpostin vilitykselld. Tiedonhaluisille, hyvin motivoituneille ja tietokoneiden
parissa taitavasti toimiville oppijoille tdllainen malli tarjoaa epéileméttd hyvéin
oppimisympériston. Lehdon ja Tervan itseohjautuvuusportaan ja
materiaalipankkiportaan vilille jddvat kommunikaatio opettajan ja opiskelijan valilla
(porras 2), opiskelijoiden oma-aloitteinen keskindinen viestintd (porras 3) ja
opiskelijoiden aktiivinen osallistumien kurssin ohjelmaan (porras 4). ”Verkko tai
hienoinkaan vuorovaikutteinen oppimateriaali ei opeta itsestddn”, sanovat Lehto ja
Terva (2001: 100). Opetusteknologisessa verkko-opetuksessa ei ole suoraa
vuorovaikutusta opettajan ja oppijan vélilld, silld opettaja ja oppijat eivét tapaa toisiaan
eivitkd kommunikoi opetustilanteessa. Oppija ei etdopetustilanteessa voi kysyéd
lisdneuvoja eikd kommentoida oppimaansa suoraan opettajalle, joten varsinaista
vuorovaikutusta ei perinteisessd mielessd tapahdu. Vuorovaikutusta ilmenee vasta sen
jélkeen, kun opetusmoduuli on suoritettu, minké jilkeen oppija voi esittdd
lisadkysymyksié opettajalle, ja opettaja voi selventdd moduulissa opetettuja asioita.

Kansasen esittimassé didaktisessa kolmiossa kolmion kulmat edustavat
opettajaa, oppijaa ja opetuksen siséltod, jotka ovat vuorovaikutuksessa keskenédén (ks.
Kansanen & Meri 2007). Opettaja tuntee opetettavan aiheen ja muokkaa sen
mielekkddksi kokonaisuudeksi opetusmateriaaliin. Oppija puolestaan kdy vuoropuhelua

materiaalin kanssa; ammentaa ja omaksuu materiaalin tietoja ja saa automaattista ja
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valitontd palautetta — joka on siis opettajan luomaa mutta sihkdisen materiaalin
valittdmaa.

Nagata on tutkinut San Fransiscon yliopistossa japanin kielen
tietokoneavusteista oppimista ja tullut siithen tulokseen, ettd pelkkdin syotokseen
perustuva opetusmateriaali antaa heikommat oppimistulokset kuin myos tuotokseen
keskittyvé opetusmateriaali (Nagata 1998). Nagata viittaa Garrettin luokitteluun
esittdessddn, ettd tietokonekiyttdisen oppimateriaalin tehtdvét voidaan ohjelmoida
antamaan neljinlaista palautetta. Yksinkertaisin tapa on oikein-vairin-menetelma, jossa
ohjelmaan syotetdén kirjain kirjaimelta yksi oikea vastaus. Jos opiskelija syottaa
vastaukseksi jonkin muun kuin vaaditun merkkijonon, ohjelma ilmoittaa tavalla tai
toisella, ettd kyseisessd tehtivissd on virhe. Astetta dlykkddmpi ohjelma pystyy
osoittamaan, missd kohdassa sanaa tai lausetta virhe on. Kolmas vaihtoehto on, etti jo
tehtévid laadittaessa on selvitetty todennékdisimmat virheet ja varauduttu niihin
etukéteen: jos opiskelija tekee yhden todennékoisiksi arvatuista tai paatellyistd virheista,
ohjelma antaa automaattisesti selityksen, miksi kyseinen merkkijono on véari. Neljés ja
dlykkadin ohjelmatyyppi analysoi opiskelijan vastauksen vertaamalla sitd ennalta
annettuihin kohdekielen kielioppisdéntoihin ja sanastoon seka tunnistaa vastauksen
virheellisen tai puuttuvan osan. Perinteiset tietokonekdyttoiset tehtdvaohjelmat yltavat
kolmeen ensimmadiseen vaihtoehtoon. (Nagata 1993.) Kéytin tdssd tutkimuksessa
mukana olleiden tehtivien laatimisessa perinteiseksi luokiteltavaa Hot Potatoes -
ohjelman versiota 6.2. Hot Potatoes on Internetisté ladattava ohjelma, jonka
kayttiminen on ilmaista ja vaivatonta, minka vuoksi sitd on jo kdytetty ja tullaan
todennékoisesti jatkossakin kdyttdmadn opetushypermediassa. Kéytin seka
finaalirakenne- ettd partisiippimateriaalin tehtdvityyppeind kuvallista ja kuvatonta
aukkotehtdvéi. Finaalirakenteen materiaalissa kdytin my0s yhdistimistehtdvia ja
partisiippimateriaalissa sanajarjestystehtdvad. Palautteet tehtdavistd annettiin
molemmissa materiaaleissa suomen kielelld eiké niitd analysoitu mitenkdin; ohjelma
vain ilmoitti virheestd tekstilla Tarkista viela. Oikeasta vastauksesta saatu palaute oli
aina Hyva! Tehtivien lopussa ilmoitettiin opiskelijan saama pisteméara. Tutkittavat
pystyivit halutessaan palaamaan tehtdvien alkuun ja tekeméin ne uudestaan.

Nagatan tekemdssi tutkimuksessa englantia didinkielenddn puhuville
oppijoille annettiin tietokoneella suoritettavia aukkotehtédvii japanin partikkeleista.
Tietokone antoi automaattisesti palautteen opiskelijoille. Palautetta oli kahta tyyppia:

englanninkielisid kddnnoksid ja englanninkielisid selityksid kielioppirakenteesta. Jos



20

palaute saatiin englanninkielisend kddnnoksend, tulokset olivat heikompia ja oppiminen
tehottomampaa kuin silloin, kun palaute saatiin metakielellisend selitykseni. (Nagata
1998.) Nagatan tutkimuksen perusteella oletin, ettd palautteen kielelld olisi oma
vaikutuksensa oppimiseen myds tdhén tutkimukseen liittyvissd oppimisaihioissa. Koska
halusin rajata tutkimuksen ainoastaan kielioppiselityksen kielen vaikutukseen, pidin

tehtdvien palautteen kielen molemmissa oppimisaihioissa samana.
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5 OPPIMISAIHIOT

Transferilla tarkoitetaan didinkielen positiivsta tai negatiivista vaikutusta oppijankieleen
(Nissild & al. 2006: 13). Monien tutkijoiden mukaan oppijan oma didinkieli vaikuttaa
yksittdisten kielioppiasioiden omaksumiseen (ks. esim. Krashen 1981: 64 ja Broselow
1992: 85), eikd Mitchellin ja Mylesin mukaan tdssd yhteydessi tule puhua ainoastaan
oppijoiden didinkielesti vaan kaikista niisté kielistd, joita oppijat hallitsevat ennestdin
(Mitchell & Myles 2004: 19). Joidenkin tutkimusten mukaan oppijan oman &didinkielen
rakenne vaikuttaa eniten sanajérjestykseen, ja vaikutus on vahvinta silloin, kun
luontainen uudelle kielelle altistuminen on véhéisintd, ja kieltd opiskellaan pddasiassa
kadnnoslauseita muodostamalla (Krashen 1981: 66). Corder on kyseenalaistanut
ajatuksen véittdmalld, ettd didinkielen merkitys toisen kielen oppimisessa on
huomattavasti vihdisempii kuin perinteisesti on uskottu, ja ettd merkitys on suurinta
oppimisen alkuvaiheessa, jossa se toimii heuristisina tyokaluna kohdekielen
ominaisuuksien tutkimisessa ja helpottaa etenkin niiden asioiden omaksumista, jotka
muistuttavat oppijan didinkielessa esiintyvid ilmi6itd” (Corder 1992: 29). Joka
tapauksessa oppijan didinkielelld lienee merkitysté toisen kielen oppimisessa (ks. esim.
Gundel & Tarone 1991: 99), eikd transferin mahdollisuutta voitu jéttaa ottamatta
huomioon tdssékain tutkimuksessa. Sajavaaran mukaan oleellista ei ole pohtia, onko
didinkielen ja opittavan kielen vélilla transferia vai ei — tirkeampai on keskittya siithen,
millaisissa olosuhteissa transferi ilmenee (Sajavaara 1999: 80). Valitsin tdhén
tutkimukseen transfervaikutuksen huomioimiseksi kaksi sellaista opetettavaa asiaa,
joista toinen ilmenee oppijoiden didinkielessa ja toinen ei.

Stockwellin, Bowenin ja Martinin vuonna 1965 laatimassa
vaikeushierarkiassa omaksuttavat asiat voidaan jakaa viiteen kategoriaan sen mukaan,
miten ne ilmenevit 18hto- ja kohdekielessd. Vaikeushierakian mukaan vaikeinta on
oppia sellainen kohdekielen asia, jota ei ole oppijan omassa didinkielessa lainkaan,
mutta joka ilmenee kahdella tai useammalla eri tavalla kohdekielessé. (Larsen-Freeman
& Long 1991: 54). Tamén viitteen mukaan suomea didinkielenddn puhuvan olisi
hankalaa omaksua venijin kielen suvunmukainen nominitaivutus, venéjin kielessi kun
on kolme sukua, mutta suomessa niita ei erotella lainkaan. Helpointa taas on omaksua

asia, joka ilmenee yhdell4 tavalla seké didinkielessé ettd kohdekielessd. Tdman véitteen
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mukaan vendjdi didinkielenddn puhuva oppisi suhteellisen helposti kiyttiméan
omistamisen ilmaisemisessa nominien genetiivimuotoa, koska sekd suomen etti vendjin
kieli on synteettistd, eli molemmissa kielissd kdytetddn sijapéétteitd pelkkien
prepositioiden asemesta, ja lisdksi molemmissa kielissé on sijamuoto omistajan
ilmaisemista varten. Toiseksi vaikeinta on omaksua asia, jota ei ole didinkielessd, mutta
joka ilmenee yhdelld tavalla kohdekielessd. Koska vendjdn kielessd ei ole suomen
kielen finaalirakennetta vastaavaa rakennetta, vendjad didinkielendén puhuvan olisi
vaikeushierarkian mukaan melko vaikea oppia se. Vaikeushierarkian mukaan toiseksi
helpointa on omaksua asia, joka ilmaistaan didinkielelld kahdella tai useammalla
tavalla, mutta kohdekielessd yhdella tavalla (Larsen-Freeman & Long 1991: 54).
Esimerkiksi vendjdi didinkielendin puhuva voi vaikeushierarkian mukaan melko
vaivattomasti omaksua suomen kielen yksikon kolmannen persoonapronominin, koska
suomessa niitd on vain yksi, kun taas venijéin kielessé yksikon kolmatta persoonaa
ilmaisevia pronomineja on kolme — yksi kutakin sukua kohti (maskuliini, feminiini ja
neutri). Kolmanneksi vaikeinta tai helpointa on omaksua asia, joka ilmenee
didinkielessd, mutta jota ei lainkaan ole kohdekielessé (Larsen-Freeman & Long 1991:
54). Vaikeushierarkian mukaan venéjaa didinkielenddn puhuva suomenoppija oppii
suhteellisen vaivattomasti, ettei hinen suomea puhuessaan kannata hakea mielestdaan
persoonapronominien sukuja. Larsen-Freeman & Long huomauttavat samassa
yhteydessd, ettd oppijan didinkielen vaikutus voi toimia transferissa hyvinkin
arvaamattomasti, joko toisen tai vieraan kielen oppimista vaikeuttavasti tai
helpottavasti.

Tatd tutkimusta varten valitsin opetettaviksi aiheiksi suomen kielen aktiivin
partisiipin preesensin ja finaalirakenteen. Aktiivin partisiipin preesens ilmenee
vendjissd, mutta finaalirakenne ei. Vaikeushierarkian mukainen olettamus on, etté
partisiippi opitaan helpommin kuin finaalirakenne, minké oletettiin nikyvan
loppukokeen pisteméérdsséd. Oletin my0s, ettd kummankin muodon voi opettaa
kielitaitotasolla A2.2., mika oli ehdoton edellytys, jotta suomenkielisti opetusta
ylipadtdin voitiin kéyttdd. Toivoin, ettd ainakin osa tutkittavista olisi sekd
finaalirakenteen ettd partisiipin osalta ldhikehityksen vyohykkeelld, jolloin kyseisten

rakenteiden oppiminen ja opettaminen olisi suhteellisen vaivatonta.
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5.1 Suomen ja venijan kielen aktiivin partisiipin preesens

Suomen kielessé partisiipit ovat nominien tavoin taipuvia, adjektiiveille ominaisissa
tehtdvissé toimivia infinitiivimuotoja. VA- ja NUT-partisiippi muodostavat aktiivin ja
passiivin seké eri aikasuhdevaihtoehtojen yhteen nivoman nelijdsenisen ryhmin (Iso
suomen kielioppi, jatkossa ISK: §521). Partisiipeilla on seké johdoksen etta
taivutusmuodon ominaisuuksia. Koska ne taipuvat luvussa ja sijassa, niitd voi pitda
verbikantaisina adjektiiveina. Partisiipin voi muodostaa mistéd verbistd tahansa, mutta
niiden kdytossa partisiippilausekkeissa on rajoituksia; niissé ei kdyteté
yksipersoonaisista verbeistd eikd modaaliverbeistd muodostettuja partisiippeja.
Venidjin kielessd partisiippi on myos verbimuoto, joka sisdltdd seké
adjektiivin ettd verbin ominaispiirteitd. Se muistuttaa verbié, koska se pitda sisdllddn
useita verbin tunnuksia: aspektin, padluokan ja ajallisen ulottuvuuden. Verbisti se eroaa
siind, ettei sen avulla voida ilmaista persoonaa, eiki se sisdlly mihinkdin tapaluokkaan.
Adjektiivia vendjdn partisiippi muistuttaa puolestaan sen vuoksi, ettd se taipuu suvussa,
luvussa ja sijamuodoissa sekd noudattaa pdisanana toimivan substantiivin muotoa
lauseessa (Svedovaja ja Lopantin 1989: 301). Suomen ja venijén kielen partisiipin
preesens eroaa toisistaan siind, ettei venéjin partisiipin preesens ole koskaan
passiivimuodossa (ks. esim. Wade 1992: §339), vaikka suomessa passiivin partisiippi
on tavallinen (ISK: §522). Taéméin tutkimustyon kannalta ei ole kuitenkaan oleellista
keskittya siihen, silld koehenkilt opiskelivat materiaalista ainoastaan aktiivin
partisiipin preesensin, joka on kielten vililld melko yhtendinen, kuten taulukosta 2

ilmenee.
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Taulukko 3. Aktiivin ensimmaiinen partisiippi suomen ja venijiin kielessa.

Suomi:
Aktiivin partisiipin preesens

Venija:

Aktiivin partisiipin preesens
([leiicTBUTENEHOE IPUYACTHE HACTOSIIETO
BpPEMEHH)

Esimerkki Laula|va tytto Ioro|mas neBovka
Verbin vartalo | partisiipin tunnus + Verbin vartalo| partisiipin tunnus + subjekti
subjekti Laula|va tytto
Korvaava Joka-lause Koropsrii-lause
muoto Tytto, joka laulaa JeBouka, koTopas moer
Subjekti, + joka-pronomini + verbi Subjekti, + joka-pronomini + verbi
(yks. 3. persoona) (yks. 3. persoona)
Tyttd + joka + laulaa
Muodostus Suffiksi -va/-vd-péite + vahva Suffiksi -ym-/-torm- tai -am-/smi- + verbin
vokaalivartalo vartalo
Aikamuoto | Preesens Preesens
Aspekti Imperfektiivinen tai perfektiivinen Vain imperfektiivinen
Pédluokka Aktiivi Aktiivi
Sana- Kirjaa luke|va tytto JleBouka, yuTa|I0IA KHUTY
jérjestys Objekti + partisiippi + subjekti Subjekti, + partisiippi+ objekti
Tytto + lukeva kirjaa
Tieté pitkin juokse|va koira Cobaka, Oery|umas mo yJjauie
Adverbiaali + partisiippi + subjekti Subjekti, + partisiippi + adverbiaali
Koira +, + juokseva + tietd pitkin
Sanajarjestys on pysyva.
Sanajarjestys voi vaihdella:
Bery|mas na yauune codaka
Partisiippi + adverbiaali + subjekti
Juokseva + tietd pitkin + koira
Objektin sija | Partitiivi tai akkusatiivi Akkusatiivi tai genetiivi
Pilkku Ei pilkkua: Riippuu sanajirjestyksesta:
[Anna minulle] [dai mue]
poydailli ole|va Kirja. KHUTY; JieKa|lyio Ha cToJje
Adverbiaali + partisiippi + objekti Objekti + partisiippi + adverbi
[Anna minulle]
kirja, oleva poydalla
Partisiippi pdasanan jalkeen -> pilkku
paasanan ja partisiipin valiin
Poydilli oleva kirja on minun. Ha cTouse siexka|mas KHUTa — MOS.
Adverbiaali + partisiippi + subjekti + | Adverbiaali + partisiippi + subjekti +
olla-verbi + predikatiivi predikatiivi
Poydailla oleva kirja (on) minun.
Partisiippi padsanan edella -> ei pilkkua
Kaytto- Kirjakieli ja yleiskieli Péadosin kirjakieli

rekisteri
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Koska opetusaika oli rajallinen, ja oli olennaista taata tutkittaville mahdollisuus
omaksua opetettava aines mahdollisimman hyvin, rajasin aineksen yksikkoon ja

sijamuodot partitiiviin.
5.2 Suomen finaalirakenne ja venijin vastaavat ilmaukset

Suomen kielen finaalirakenne toimii adverbiaalimédiritteend ja ilmaisee toiminnan
tarkoitusta tai myohemmyyttd suhteessa lauseen ajankohtaan. Infinitiiviin liitettdva
possessiivisuffiksi osoittaa, ettd verbi on samasubjektinen hallitsevan verbin kanssa.
Finaalirakenteen avulla voidaan ilmaista kausaalista suhdetta, mahdollisesti jopa
ponnistelua pddmairin saavuttamiseksi. Kyseisissd tapauksissa on tavallisesti elollinen
subjekti. (Iso kielioppi, jatkossa ISK: 507 §513.) Kdytin Rakastui palomieheen -aihion
otsikossa finaalirakennetta kausaalisessa merkityksessé, yksikon kolmannessa
persoonassa (tavatakseen). Samassa merkityksessé rakenne esiintyy materiaalissa 12
kertaa yksikon ensimmaéisesséd persoonassa (olen tehnyt kaikkeni herattdakseni hénen
huomionsa, soitin hanelle kutsuakseni hanet elokuviin, otin silmélasit nahdakseni
paremmin jne.). Liiallisuutta ja riittdvyyttd ilmaisevien sanojen (liian, tarpeeksi,
sopivan, kyllin jne.) kanssa kdytettyné finaalirakenne kertoo, mihin tarkoitukseen
jotakin on liikaa tai liian vdhdn (ISK: §514). Rakastui palomieheen -aihiossa
finaalirakenne esiintyy téssd merkityksessd kerran, yksikon ensimmdiisesséd persoonassa
(olen liian masentunut tehdakseni mitddn muuta). Rakastui palomieheen -
oppimisaihiossa ei sivuttu finaalirakenteen kiteymia eikd metatekstuaalista kayttoa
(ISK: §514): nahdakseni esiintyy tdssd materiaalissa kaksi kertaa, mutta kummassakin
tapauksessa konkreettisessa merkityksessa.

Venijin kielessa ei ole vastaavaa rakennetta kuin suomen kielen
finaalirakenne, vaan vendjdssa tarkoitus ja myohemmyys ilmaistaan 4To0bI-
alistuskonjunktion ja verbin infinitiivin avulla (Ojanen 1980: §188). Samasubjektisuus
ilmenee vendjissd vain siind, ettd alistuskonjunktion jdlkeinen, perusmuodossa oleva
verbi viittaa padlauseen subjektiin, ellei sivulauseessa ole muuta subjektia (ks. taulukko
1, esimerkki 2). Jos sivulauseessa on muu subjekti kuin pédédlauseessa, verbi on

preteritissd (Wade 1992: §310).



26

Taulukko 4 Suomen kielen finaalinen lauseenvastike ja sen vastine venéjéin kielessi

Finaalinen lauseenvastike

Alistuskonjunktio uTo0bI + pii- ja
sivulauseen yhteinen predikaatti
infinitiivissa

Esimerkki 1: Mini matkustin Moskovaan A cbe3quna B MoCKBY, YTOObI YBHBETD
nihdéikseni Putinin. IMyTuna.
Subjekti + predikaatti + adverbiaali + | Subjekti + predikaatti + prepositio +
finaalirakenne + objekti adverbiaali+ alistuskonjunktio (jotta) +

verbi infinitiivissd + objekti

Esimerkki 2: Me matkustimme Moskovaan, jotta | MbI cbe3auian B MOCKBY, YTO0bI AHHA
Anna nikisi Putinin. yBujaeaa Ilyruna.
Subjekti 1 + predikaatti + adverbiaali | Subjekti 1 + predikaatti + adverbiaali +
+ alistuskonjunktio (jotta) + subjekti 2 | alistuskonjunktio (jotta) + subjekti 2 +
+ predikaatti (konditionaali, yks. 3.) + | predikaatti (verbi, preteritissi ja
objekti. feminiinimuodossa) + objekti

Taipuu Kylla Ei

persoonissa

Kéaytto Kirjakielessd Kirja- ja puhekielessi

Suomeen venijian yroOsi-rakenne kédnnetdén joko finaalirakenteen tai jotta-lauseen

avulla (ks. taulukko 3, esimerkki 1).

5.3 Oppimisaihioiden rakenne

Silanderin mukaan oppimisaihio voi olla tyypiltddn oppimisen itu, oppimisen kohde,

oppimisen tydkalu tai tydkaluohjelma. Oppimisen idut synnyttavét oppijassa

oppimisprosesseja ja ohjaavat oppimista, ja oppimisprosessia voidaan aktivoida

esimerkiksi toiminnallisen tuen, palautteen tai aktivoivien kysymysten kautta.

Oppimisen kohde -luokkaan kuuluvat ne oppimisaihiot, joiden tarkoitus on

havainnollistaa opittavaa asiaa, ja joiden kdyttdjan rooli on passiivinen. Oppimisen

tyokalut -tyyppinen aihio edistdd oppimista havainnoinnin ja ajattelun tasolla, ja se voi

olla joko kontekstisidonnainen (tiettyyn asiasisidltoon sidottu) tai kontekstivapaa (eri

asioiden oppimiseen soveltuva). Tydkaluohjelmatyyppisid oppimisaihioita ovat

puolestaan tietokoneohjelmat, jotka eivit itsessddn ohjaa oppimisprosessia. Sellaisia

ovat esimerkiksi Word tai Excel, joihin oppija voi itsekseen perehtyd. Oppimisen idut -

tyyppi siséltdd samoja elementtejd kuin oppimisen tyokalut -tyyppi — kummassakin

tyypissé kdytetddn toiminnallista tukea, palautetta ja aktivoivia kysymyksia.

Pédasiallisin ero oppimisen idut ja oppimisen tydkalut -tyyppien vililld on se, etté siinéd




27

missd oppimisen idut synnyttdvét oppijassa oppimisprosesseja, oppimisen tyokalut
my0s ohjaavat niitd. (Silander 2003: 69.) Silanderin méadrittelyn perusteella tatd
tutkimusta varten laadittuja oppimisaihioita voidaan kutsua tyypiltdin
kontekstisidonnaisiksi oppimisen tydkaluiksi, koska oppijalla oli mahdollisuus saada
athioista tehtdvien palautetta, ja koska aihioiden tarkoituksena oli toimia asioiden
havainnollistajina nimenomaan tiedon prosessointia ohjaamalla.

Rakastui palomieheen -oppimisaihiossa oli yhteensd 29 ja Pysyvé
tyopaikka kasvavassa hotellissa -oppimisaihiossa 25 sivua. Molemmat oppimisaihiot
alkoivat aloitussivulla, jossa toivotettiin oppija tervetulleeksi opiskelemaan suomen
kieltd. Molempien oppimisaihioiden lopussa oli loppusanat ja kiitokset osallistumisesta.

Rakastui palomieheen -oppimisaihion 7 ensimmaisté sivua koostuvat
uutisesta, jonka otsikkona on Nainen rakastui palomieheen — sytytti tulipalon
tavatakseen. Pddotsikko toistuu samanlaisena kaikilla seitsemélli sivulla ja sen merkitys
puretaan vasta sivulla 8. Sivulta 9 alkaa skandaalilehden haastattelu otsikolla
Viikkolehti Skandaaliuutiset: Leilan surullinen tarina, jossa Leila itse kertoo illan
tapahtumista ja niiden taustoista. Leilan tarina kerrotaan yksikon ensimmiisessé
persoonassa (ostin lipun paastakseni sisaan, soitin Jounille kutsuakseni hanet elokuviin)
ja jokaisella sivulla on kéytetty finaalirakennetta jostakin verbistd. Kertomus loppuu
sivulla 21, jonka jélkeen alkaa varsinainen kieliopin purku. Purkuosion otsikkona on
Uusi muoto — finaalirakenne. Purku loppuu sivulla 26. Sivulla 27 on linkit tehtéviin, ja
sivujen 28 ja 29 otsikkona on Loppusanat. Sivulla 28 selitetddn vield finaalirakenteen
kayttod ja viimeiselld sivulla tutkittavaa kiitetddn osallistumisesta tutkimukseen.

Pysyvi tyopaikka kasvavassa hotellissa -oppimisaihion 7 ensimmaisté
sivua (aloitussivun jélkeen) kertovat Jussin tarinan. Kallen tarina alkaa sivulta 8 ja se
paattyy sivulla 17. Jo sivulla 13 on lyhyesti esitelty partisiippirakenne Jussin
ty6hakemuksen yhteydessd, mutta vasta sivulla 18 alkaa varsinainen kieliopin purku.
Kielioppia puretaan sivulle 22 asti, jonka jilkeen seuraa tehtdvisivu. Tehtdvisivun
jalkeen on kaksi padtdssivua.

Molempien oppimisaihioiden venéjdnkielisissd versioissa alku- ja
loppusivujen tekstit ja kaikki kieliopin purkuun liittyvét tekstit olivat vendjdksi. Myds
navigointipainikkeiden tekstit kddnnettiin venijiksi. Hot Potatoes -tehtivien
tehtdvinannot, palautteet ja painikkeet jitettiin suomenkielisiksi. Tarinat ja uutiset jaivit

luonnollisesti suomenkieliseksi syotokseksi molempiin oppimisaihioihin.
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6 TUTKIMUSMENETELMA

Kvantitatiivinen tutkimus tehdidin tavallisesti ennalta jérjestetyssi koetilanteessa ja
kontrolloiduissa olosuhteissa, ja silld pyritddn saavuttamaan luotettavia ja
yleistdmiskelpoisia tuloksia. Kvantitatiivisen tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on
prosessin asemesta lopputulos syine ja seurauksineen. Kun kvalitatiivinen tutkimus
kokee todellisuuden muuttuvana, kvantitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on
ilmididen pysyvyys. (Larsen-Freeman & Long 1991: 20-23.) Koska tdmén tutkimuksen
tarkoitus oli verrata kahden opetuskielen vaikutusta oppimiseen, valitsin
tutkimusmenetelméksi kvantitatiivisen eksperimentin, jonka avulla pyrin saamaan
yleistyskelpoista tietoa opetuskielen vaikutuksesta kielioppirakenteen oppimiseen. Seki
opetettavat asiat ettd mittarit olin mééritellyt tarkoin etukéteen, mutta eksperimentille
tyypillisestd verrokkiryhmin kédyttdmisestd luovuin, koska kokeiden vélinen aika oli
suhteellisen lyhyt — yksi viikko — enki siné aikana uskonut tapahtuvan muutoksia
verrokkiryhmassa.

Kielitieteellinen tutkimus voi olla luonteeltaan pitkittdisté tai poikittaista.
Poikittaistutkimuksen otanta on laaja, ja tutkimuskysymys keskittyy suppeimmillaan
yhteen ilmid6n samana ajankohtana tai lyhyelld aikavililld. Poikittaistutkimuksen avulla
voitaisiin esimerkiksi selvittdd, kuinka monta prosenttia Helsingin asukkaista puhuu
kotikielenddn venéjaa. Siind tapauksessa olisi oleellista rajata tutkimus tiettyyn
ajanjaksoon, koska kotikielendén vendjaa puhuvien méérin voi olettaa muuttuvan ajan
myoOta. Pitkittdistutkimuksen avulla taas on mahdollista selvittdé jossakin ilmidssa
tapahtuvia tai tapahtuneita muutoksia ajan kuluessa. Pitkittdistutkimus antaisi edelld
mainitussa tapauksessa vastauksen sithen, miten kotikielenddn vendjaa puhuvien maari
on muuttunut Helsingissd vuodesta 1991 vuoteen 2007. Pitkittiistutkimuksessa on usein
mukana laaja tutkimusjoukko, ja kielitieteessd sen avulla voidaan pyrkiéd esimerkiksi
selvittdméén tietyn taidon kehittymistd — tai rapistumista — tietylla aikavélilld. Halusin
téssd tutkimuksessa keskittyd opetuskielen vaikutukseen oppimiseen vertaamalla
kahden tutkimusjoukon saavuttamia tuloksia keskenddn. Tutkimukseen oli saatava
mukaan aikavili sen selvittimiseksi, kumman tutkimusjoukon osallistujat muistivat
opetetun asian paremmin viikon kuluttua opetustilanteesta. Téssé tapauksessa oli

tarkoituksenmukaisinta yhdistaa pitkittaistutkimukselle ominainen aikavali
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poikittaistutkimuksen laajaan otantaan, koska poikittaistutkimuksen tulokset ovat
yleistettdvissd, jos tutkimusryhmét ovat keskendin riittdvin heterogeeniset.

Tutkimukseen valikoitui 70 vendjdi didinkielendén puhuvaa
maahanmuuttajaa, jotka opiskelivat suomea kotoutumiskoulutuksessa
padkaupunkiseudulla Adulta Oy:ssé, Diakonialaitoksella, Inkerikeskuksessa ja Vantaan
aikuisopistossa syksylld 2007. Tdssé tutkimuksessa mukana olleet opiskelivat ryhmissa,
joiden opetuskieli oli suomi. Vantaan aikuisopistossa ja Adultassa sekd
Diakoniaopistossa opetuskieli on aina suomi, mutta Inkerikeskuksessa voidaan kéyttaa
myds vendjad. Oppijoiden taustamuuttujista selvitettiin kyselylomakkeen avulla ika,
asenne suomen kielen opiskelua kohtaan seké koulutustausta. Lisdksi selvitettiin
tutkittavien oma arvio omasta kielitaitotasostaan eurooppalaisen viitekehyksen
mukaisen itsearviointilomakkeen avulla (Linguanet Europa Plus 2007).
Tutkimusjoukkoon valittiin vain ne opiskelijat, jotka arvioivat kielitaitonsa olevan
tasolla A2. Oppimisympaéristoksi valitsin tietoverkon, koska halusin tutkimuksessa
keskittyd opetuskielen vaikutukseen nimenomaan hypermediapohjaisessa
oppimisaihiossa. Toisaalta tietokonekéyttdisyys tarjosi mahdollisuuden rajata
opetustilanteen muuttujat pelkkddn opetuskieleen opetusmetodin ja olosuhteiden
pysyessd mahdollisimman samankaltaisina. Tutkimusta varten laadin kaksi erillista
oppimisaihiota ja siirsin ne Internetiin ja Adultan Moodle-oppimisympéristoon.
Molempien aihioiden kielioppiosuus kédnsin vendjéksi. Puolet tutkittavista sai perehtyd
vendjin- ja puolet suomenkieliseen oppimisaihioon. Aihioiden laadinnassa kdytin
Lectora- ja aihioiden sisdltdmien tehtdvien laadinnassa Hot Potatoes -ohjelmaa.
Kumpaakin oppimisaihiota voidaan jatkossa kiyttdd opetuksessa sellaisinaan, tai niithin
voidaan tarpeen mukaan lisdtd esimerkiksi ddnté ja litkkkuvaa kuvaa.

Kuten Long varoittaa (1985: 377), on mahdotonta karsia pois ne tekijét,
jotka saattavat osaltaan vaikuttaa kurssilla opetettavien asioiden omaksumiseen kurssin
ulkopuolella, silld toisen kielen oppijat voivat omaksua kielen sanastoa ja rakenteita
ilman opetustakin. Vadristyma pyrittiin karsimaan ottamalla mukaan mahdollisimman
laaja tutkimusjoukko ja minimoimalla alustavan kokeen ja seurantatutkimuksen vali
sekd sopimalla ryhmié opettavien kouluttajien kanssa siitd, ettei interventiossa
opetettavia asioita (finaalirakennetta tai aktiivin ensimmaisti partisiippia) opetettaisi

ryhméssé seuranta-aikana.
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6.1 Tutkimusasetelma
Tutkimuksessa oli mukana nelja taustoiltaan ja asenteiltaan mahdollisimman

heterogeenista vendjad didinkielenddn puhuvaa suomen kielen opiskelijan ryhmaa.
Tutkittavia oli yhteensd 70 henked, joista naisia oli 58 ja miehid 12. Suomenkielisiin
oppimisaihioihin tutustui yhteensé 40 tutkittavaa ja venéjénkielisiin 30 tutkittavaa.
Ensimmadinen ryhma luki venéjénkielisen ohjeistuksen finaalirakenteesta (22
tutkittavaa) ja toinen ryhma luki suomenkielisen ohjeistuksen samasta aiheesta (23
tutkittavaa). Kolmas ryhma tutustui partisiippiin vendjéksi (8 tutkittavaa) ja neljis
ryhmi suomeksi (17 tutkittavaa). Hypoteesina oli, ettd venéjéksi opiskelleet muistaisivat
rakenteen paremmin kuin suomeksi opiskelleet. Olettamuksena oli, ettd ero nikyisi joko
loppukokeiden kokonaispisteméérassa tai kykyna ratkaista loppukokeisiin upotetut
sovellustehtdvit. Lisdksi oletettiin, ettd korkeakoulussa opiskelleet ja parhaiten
motivoituneet saisivat loppukokeissa korkeimmat pisteméaérit.

Laadin alkumittausta varten kaksi ldhtStasokoetta, joista toinen mittasi
finaalirakenteen ja toinen aktiivin partisiipin hallintaa. Niiden avulla testasin,
hallitsivatko koehenkil6iksi tarjoutuneet henkilot opetettavat aiheet jo ennestédén. Testin
perusteella voin valita tutkimuksen ainoastaan ne henkildt, joille rakenteet olivat tdysin
vieraita.

Finaalirakenteen 1dht6tasokokeessa oli viisi tdydennettivdéd kohtaa. Sekd
finaalirakenne- ettd partisiippikokeen ensimmaiinen kysymys oli valintatehtévi, jossa
piti valita oikea muoto kolmesta annetusta vaihtoehdosta ja tiydentdd puuttuva muoto
tyhjélle riville. Sekd finaalirakenteen ettd partisiipin 1dht6tasokokeessa oli kaksi
virheentunnistustehtivii, jossa tutkimukseen tarjoutuneiden piti 10ytdd lauseesta tai
kuvatekstistd virheellinen muoto. Finaalirakenteen 1dhtotasokokeessa oli neljédn aukon
aukkotehtivé, jossa piti valita semanttisesti oikea verbi, muodostaa siitd finaalirakenne
ja sijoittaa tekstiin. Partisiipin 1dhtotasokokeessa pyydettiin kaksi kertaa muodostamaan
lyhyempi muoto joka-lauseesta. Liséksi finaalirakenteen ldhtotasokokeessa pyydettiin
valitsemaan lausejoukosta synonyyminen lause finaalirakenteen sisiltiaville lauseelle.
Pyrin pitdméaén lahtotasotestin lyhyend ja tiiviind, jotta tutkittavat eivit turhautuisi sitd
suorittaessaan, silld olettamuksena oli vield tdssd vaiheessa, ettd kyseisid rakenteita ei
osattaisi. Finaalirakenne oli selvésti vieraampi kuin partisiippi, joten tutkimukseen
valikoitui enemmain finaalirakenteen siséltdvin oppimisaihion testaajia kuin partisiipin
sisdltdvin oppimisaihion testaajia. Tutkimukseen valitsin ainoastaan ne tutkittaviksi

tarjoutuneet, jotka eivit osanneet kyseisid rakenteita lainkaan.
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Alkumittauksen jilkeen tutkittavat lukivat oppimisaihion sisillon
finaalirakenteesta tai partisiipista joko suomen tai vendjén kielelld. Viikon kuluttua
oppimisaihioihin tutustumisesta suoritin loppumittauksen, jonka tarkoituksena oli
arvioida, kuinka hyvin tutkittavat osasivat oppimisaihiossa opetetun rakenteen.
Loppumittausta varten laadin loppukokeen. Loppukokeessa oli mukana
soveltamistehtdvé, jonka oletin antavan viitteitd siitd, pystyvétko vendjén- tai
suomenkieliseen oppimisaihioon perehtyneet opiskelijat soveltamaan oppimaansa toista
ryhmédd paremmin. Kummankin loppukokeen maksimipistemédré oli 10, ja annoin
pisteen péadosin vain tdysin oikeasta vastauksesta. Poikkeuksen pisteytyksesta
muodostivat kolme finaalirakenteen loppukokeen soveltamistehtdvén vastausta, joissa
tutkittava oli selvésti pyrkinyt muodostamaan rakenteen verbin inifinitiivistd, mutta
erehtynyt infinitiivin muodosta. Ndissd kolmessa poikkeustapauksessa annoin pisteen
virheellisestd vastauksesta.

Loppukokeiden viisi ensimmaistd kysymystd olivat samat kuin
ldhtotasokokeissa. Lisdksi loppukokeissa oli viisi uutta aukkotehtdvai, joihin
tutkittavien oli tarkoitus itse kirjoittaa oikea vastaus ilman mallia tai valinnan
mahdollisuutta. Viidestd aukkotehtivistd kahden vastaus oli seké finaalirakenteen ettd
partisiipin osalta esiintynyt oppimisaihiossa sellaisenaan, ja loput tutkittavien piti osata
muodostaa itse. Varsinaisia sovellustehtdvid oli kummassakin loppukokeessa yksi.
Partisiipin loppukokeessa pyydettiin muodostamaan adessiivi lausekkeesta hymyileva
vauva. Finaalirakenteen loppukokeessa pyydettiin muodostamaan finaalirakenne
verbistd pyytaa, joka oli annettu tehtdavissd imperfektimuodossa. Kumpaakaan

muodostusta ei opetettu eikd sivuttu milldén tavalla oppimisaihioissa.

6.2 Tutkittavat
Tutkittavia oli yhteensd 70, ja heistd naisia oli 58 ja miehid 12. Suomenkielisiin

oppimisaihioihin tutustui yhteensé 40 tutkittavaa ja venéjénkielisiin 30 tutkittavaa.
Tutkittavat tayttivat ennen tutkimukseen osallistumista taustatietolomakkeen (liite 1) ja
suorittivat rakennekokeen. Taustatietolomakkeen perusteella pyrin luomaan keskenéédn
homogeeniset tutkimusjoukot selvittdmailld tutkittavien sukupuolen,
opiskelumotivaation, ién seké koulutustaustan. Taustatietolomakkeista saadun tiedon
perusteella jaoin tutkittavat kahteen vertailuryhmaién, joista toiset tutustuivat suomen- ja

toiset vendjankieliseen oppimisaihioon.
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Koska tdssd tutkimuksessa oli tarkoitus perehtyd nimenomaan aikuisten
maahanmuuttajien kielenoppimiseen, katsoin ikimuuttujan kannalta riittdvéksi karkean
jaottelun ikdryhmiin yli- ja alle 30-vuotiaat. Olettamuksenani oli, ettd alle 30-vuotiaat
ovat tottuneita kdyttiméén tietokonetta kun taas sitd vanhemmilla ei vastaavaa rutiinia
todenndkoisesti ole. Normaaliin ikdédntymiseen kuuluu lievda muistin heikkenemista,
miké johtaa uuden oppimisen hankaloitumiseen (Erkinjuntti 2000: 1110), ja lievaa
muistin heikkenemisti voi esiintyd jo 50-60 vuoden idssd (Kuikka & Pulliainen 2001:
429), joten muistin heikkenemisen mahdollisuutta ei voitu sivuuttaa, vaikka kaikki
tdhin tutkimukseen osallistuneet olivat tyoikiisid. Kysyin tutkittavien sukupuolta
voidakseni tarvittaessa verrata, ilmenisikd miesten ja naisten oppimisessa eroja, vaikkei
se ollut tutkimuksen alussa hypoteesina. Opiskelumotivaatiolla ja asenteilla kohdekielen
puhujia kohtaan uskotaan olevan merkittdvai vaikutusta oppimiseen (ks. esim. Nissiléd
& al. 2006: 56), tosin Larsen-Freeman ja Long toteavat, ettd molemmat voivat muuttua
sekd oppimisprosessin aikana ettd sen seurauksena (ss. 175, 177 ja 183). Asennetta
suomen kielen opiskelua ja kiyttdd kohtaan kysyin tdssd tutkimuksessa muiden
taustamuuttujien ohella juuri ennen oppimisaihioon tutustumista. Laadin asenteen
selvittdimiseksi kolme suomen kielen kdyton aktiivisuutta ja opiskelumotivaatiota
koskevaa kysymystéd. Kysyin tutkittavailta, kuinka usein he lukevat vapaa-ajallaan
suomenkielisié tekstejd, puhuvat suomea ja seuraavat suomenkielisid radio- ja tv-
lahetyksié sekd kuinka tirkednd he pitivdt suomen kielen opiskelua. Kaikista
aktiivisuuteen ja motivoituneisuuteen viittaavista tekijoistd annoin pisteiti niin, ettd
suurin mahdollinen pistem&éré oli 11.

Koska tutkimuksen kannalta oli oleellista, ettd ryhmat olisivat keskenddn
mahdollisimman homogeenisia, osallistujien kielitaitotason selvittimiselld oli ratkaiseva
merkitys kokeen onnistumisessa. Kaikki tutkittavat opiskelivat suomen kielti aikuisten
maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa ryhmissé, joiden ldhtotasona oli A2 ja
tavoitetasona B1. Opiskelijat oli valittu ryhmiin kartoituksissa, joissa heidét oli jaettu
kielitaidoltaan samantasoisiin ryhmiin. Ryhmiin voi kuitenkin paatyd myos sellaisia
opiskelijoita, joiden kielitaitotaso ei ole samalla tasolla muiden opiskelijoiden kanssa, ja
koska kielitaidon taso muuttuu opintojen edetessd, pelkkéén ryhméjakoon ei voitu
luottaa. Kielitaitotason tarkemmaksi selvittdmiseksi pyysin tutkittavia arvioimaan omaa
suomen kielen taitoaan. Valitsin arvioinnin perustaksi Euroopan neuvoston toimesta
kehitetyn Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteisen viitekehyksen (ks.

Linguanet Europa Plus), jota myds Opetushallituksen kehottaa kdyttimaan



33

maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa (Suositus 2007: 36). Arvioitavia osa-
alueita on viisi: luetun ymmaértdminen, kuullun ymmaértdminen, suullinen
vuorovaikutus, puheen tuottaminen ja kirjoittaminen. Pyysin tutkittavia merkitsemédan
kustakin osa-alueesta se tasot, jolla heidén kielitaitonsa kyseiselld hetkelld oli heiddn
oman arvionsa mukaan. Kielitaidon tasoksi valitsin tutkimusta varten tutkittavan oman
valinnan, tai jos eri osa-alueille oli valittu eri tasoja, niin niiden keskiarvon. Annoin
viitekehyksen tutkittaville sisédllon ymmaértamisen varmistamiseksi venéjénkielisend
versiona ja autoin heitd sen lukemisessa ja tasojen valitsemisessa tarpeen mukaan.

Taustatietolomakkeen opiskelumotivaatiota ja asennetta koskevia
kysymyksié oli, 4 ja niiden yhteispistemééré oli enimmillddn 11. Ensin pyysin
opiskelijoita vastaamaan kysymykseen ”Kuinka usein puhut suomea kurssin
ulkopuolella”. Vastausvaihtoehdot olivat ’joka pdivd”, ’joka viikko”, ”pari kertaa
kuukaudessa” ja “’ei koskaan”. Suomen puhumisesta joka pdivi annettiin 3 pistettd, joka
viikko puhumisesta 2 ja pari kertaa kuukaudessa puhumisesta 1 piste. Seuraavaksi
kysyin tutkittavilta, kuinka usein he lukevat suomenkielisid tekstejd vapaa-ajallaan, ja
vastausvaihtoehdot olivat tassékin ”joka pdiva”, ”joka viikko”, “’pari kertaa
kuukaudessa” ja ei koskaan”. Joka piiva lukemisesta annoin 3 pistettd, joka viikko
lukemisesta 2 pistettd ja pari kertaa kuukaudessa lukemisesta 1 pisteen. Sen jélkeen
kysyin, kuinka usein tutkittavat seuraavat suomenkielisid radio- tai televisioldhetyksii,
ja pisteytys ja vastausvaihtoehdot olivat samat kuin edellisissd kysymyksissé. Neljés
kysymys koski sitd, pitiddko opiskelija suomen opiskelua tarkednd. Vastausvaihtoehdot
olivat ’kylla” (2 pistettd), ’ei” (0) ja ’en osaa sanoa” (1 piste). Tutkittavat saivat
halutessaan vastata kyselyyn nimimerkill4, jos kayttivdt samaa nimimerkkié kaikissa
tutkimuksen osioissa. Kaikkien osallistujien vastauksista saatiin keskiarvoksi 9,1.
Annettujen vastausten perusteella yleistd motivaation tasoa voidaan pitdé verrattain
korkeana. Tutkimusta varten jaoin tulokset kahteen ryhmaiin, ja korkean ja alhaisen
motivaation ja aktiivisuuden ryhmén pistemédrin rajaksi asetin 7 pistettd. Silld tavoin
pyrin muodostamaan opiskeluun mydnteisesti ja kielteisesti suhtautuvien tutkittavien
ryhmit.

Tutkittavien koulutuksen osalta selvitin, olivatko he opiskelleet
korkeakoulussa vai eivét. Jaoin tutkittavat ién perusteella karkeasti yli ja alle 30-
vuotiaisiin. Korkeakoulussa opiskelleita oli yhteensé 23, lukion kéyneita 8,
ammattikoulun kdyneitd 31 ja vain peruskoulun suorittaneita 8. Tutkittavista 17 oli alle

ja 53 yli 30-vuotiaita.
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Taulukko 5 Tutkittavien taustatiedot ja jakauma

Henkiloita % kaikista

Miehi: 12 17,10
Naisia: 58 82,90
Yhteensi: 70 100
AKktiivisuus ja motivaatio < 7: 14 20
AKktiivisuus ja motivaatio > 7: 56 80
Yhteensi: 70 100
Alle 30-vuotiaita: 17 24,30
Yli 30-vuotiaita: 53 75,70
Yhteensi: 70 100
Opiskellut korkeakoulussa: 23 32,90
Ei korkeakouluopintoja: 47 67,10
Yhteensa: 70 100

Finaalirakenne osattiin alkumittauksessa huomattavan harvoin, ja ldhes kaikki
alkumittaukseen osallistuneet hyviksyttiin mukaan tutkimukseen. Sen sijaan monet
alkumittaukseen osallistuneet osasivat muodostaa aktiivin ensimmadisen partisiipin. Sen
vuoksi partisiipin oppimisen tutkimukseen osallistuvia jouduttiin karsimaan enemmaén,
ja partisiipin tutkimusryhma jdi huomattavasti finaalirakenteen tutkimusryhmai
pienemmaksi.

Téssé tutkimuksessa perehdyin vendjaa didinkielenddn puhuvien
oppimiseen, ja seuraavaksi tulisikin tarkastella opetuskielen vaikutusta myds muita
kielid didinkielendén puhuvilla. Tatd tutkimusta varten suoritettiin verkkokurssin osa
valvotuissa olosuhteissa. Jatkossa olisi tiarkedd perehtyd kokonaisen verkkokurssin
opetuskielen vaikutukseen oppimiseen, ja tutkimus olisi syytd suorittaa autenttisesti eté-
ja ldhiopetuksen yhdistelmdna. Jatkossa olisi my0s tarkasteltava yksityiskohtaisemmin
ajan vaikutusta hypermediapohjaisesta oppimisaihiosta opitun asian muistamiseen, jotta
Internetissé toimivien kurssien ldhiopetusjaksot osattaisiin ajoittaa jarkevésti. Kddnsin
tassd tutkimuksessa mukana olleet aihiot vendjéksi vain osittain. Seuraavissa vaiheissa
tulisikin kddntdd aihioista myds tehtdvinannot ja palautteet, jotta opetuskielen vaikutus
saataisiin kokonaan nékyviin. Tutkimusjoukkoa olisi niin ikddn laajennettava.
Alkutestauksessa olisi pyrittdvid tarkempaan kielitaitotason mittaukseen esimerkiksi
Dialang-ohjelman avulla, miti tissd tutkimuksessa ei voitu toteuttaa sen vuoksi, ettd

Dialang-ohjelmaan ei ollut saatavilla venéjénkielistd ohjeistusta.
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7 RAKENTEEN OPPIMISEN ARVIOINTI

Noin viikon kuluttua alkumittauksesta ja interventiosta suoritin loppumittauksen. Siini
tutkittavat suorittivat loppukokeen, jonka avulla pyrin arvioimaan summatiivisesti siti,
miten hyvin opetettava aines muistettiin. Summatiivisessa kokeeseen valitaan painotettu
osa oppimistavoitteista, ja niiden osaamista mitataan yhteispistemaérélla (tai osa-
alueittain jaotelluilla erillisilld pisteméaérilld). Summatiivinen koe on vaikeustasoltaan
keskiméadrdinen. 35-70% kysymyksistd edustaa keskitasoa ja lisdksi siind on muutamia
hyvin helppoja ja muutamia hyvin vaikeita kysymyksid.(Huhta & Takala 1999: 191—
192). Seka finaalirakenteen ettd partisiipin loppukokeissa maksimipistemédra oli
kymmenen, ja pisteitd annettiin ainoastaan tiysin virheettomista suorituksista. Kokeen
suorittamisaika oli noin kaksikymmentd minuuttia kaikissa ryhmissé. Koe suoritettiin
jokaisessa ryhmissé kouluttajan valvonnan alla eiké keskustelua sallittu suorittamisen
aikana. Molempiin loppukokeisiin siséltyi yksi yhden pisteen arvoinen sovellustehtdva.

Jotta kielitaidon arviointi olisi laadukasta, se on oltava reliaabelia,
kaytannollistd ja validia. Reliaabeli arviointi on arviointikerrasta toiseen samanlaisena
pysyvéd, johdonmukaista ja arvioijasta riippumatonta. Jos arviointi on kytannollista, se
vie vain sen verran resursseja kuin on tarpeen. Johtopéatosten validius tarkoittaa tassa
yhteydessa tarkoituksenmukaisuutta; validi arviointi puolestaan mittaa sitd, mité on
tarkoituskin mitata. (Huhta & Takala 1999: 211-215.)

Purpuran mukaan voidaan teettdd testejd, joissa oppijat vastaavat
aukkotehtivien tyyppisiin kysymyksiin, joissa ei tarvitse reagoida spontaanisti ja joissa
voidaan vapaasti kdyttd4 aikaa vastausten miettimiseen, mutta sellaiset vastaukset eivit
heijasta sitd, miten hyvin oppijat ovat sisdistdneet kielioppimuodot tai miten
vaivattomasti he pystyvit kiyttiméaén niitd etukéteen suunnittelemattomassa
keskustelutilanteessa. Jos halutaan tietoja oppijoiden implisiittisestd kieliopin
tietoisuudesta, sitd varten olisi luotava tilanteita, joissa ymmaértamisen ja reaktion taytyy
syntyé nopeasti (esimerkiksi keskustelussa). Toisaalta nopeuden vaatimus voi lisdtd
Purpuran mukaan oppijan paineita testitilanteessa ja vaikeuttaa testin suorittamista seké
tuoda tullessaan ei-toivottuja muuttujia kokeeseen. Sen vuoksi olisi viisainta pyrkid
testaamaan oppijoiden sekd implisiittistd ettd eksplisiittisté tietoisuutta. (Purpura 2004:

45.) Téssa tutkimuksessa rakenteen oppimisen arviointi rajattiin eksplisiittiseen testiin,
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koska opetettavaa aihetta oli késitelty vain kerran aikaisemmin ja se oli ndytetty
oppijoille ainoastaan tekstimuodossa.

Purpura jakaa kielioppitestit kahteen eri padtyyppiin sen mukaan, miten
niiden vastauksia arvioidaan: objektiivisten testitehtdvien (esimerkiksi oikein-vairin-
tehtdvien) korjaaminen on vaivatonta, kun taas subjektiiviset tehtdavat (esimerkiksi
kirjoitelmat) vaativat kouluttajalta aikaa, vaivaa ja hyvai arviointitaitoa. Testien
tehtdvit voidaan jakaa kategorioihin myds sen mukaan, millé tavoin niihin vastataan.
Siind tapauksessa tehtdvétyyppeja on erotettavissa kolme: valintatehtévit,
pientuotostehtévit ja laajat tuotostehtavit. Valintatehtdvid ovat monivalinta-, oikein-
vadrin-, yhdistimis- ja erottelutehtdvit seka sellaiset tehtdvit, joissa kdytetddn
sanalistoja tai joissa on tehtdvd huomioita jostakin kielioppiasiasta. Rajoitetun tuotoksen
tehtdviin kuuluvat aukkotehtévit, ristisanat, lyhytvastaukset, sanelut,
tiedonsiirtotehtévit (transfer) seki tdydennystehtavit (myos dialogit). Laajan tuotoksen
tehtaviin kuuluvat referaatit ja esseet, dialogit, haastattelut, roolileikit ja simulaatiot,
kertomukset, raportit, jotkut tiydennystehtévit sekd ongelmanratkaisutehtavét ja
pohdintatehtdvit, joiden ratkaiseminen edellyttdd jonkinlaisen pdatoksen tekemista.
(Purpura 2004: 126—127.) Tété tutkimusta varten valitsin Purpuran jaottelun pohjalta
seitsemin sellaista tehtidvatyyppid, joiden pisteyttdminen on yksiselitteista tai joiden
vastaukset voivat olla vain oikein tai véddrin. Liséksi halusin antaa ratkaistaviksi vain
sellaisia tehtdvid, jotka pakottavat tutkittavan ndyttimain osaamisensa tiettyjen
kielioppirakenteiden osalta. Esimerkiksi vapaa kirjoitelma olisi sallinut tutkimuksen
kannalta kiinnostavien rakenteiden kiertimisen joten niitd ei kdytetty lainkaan

kummassakaan loppukokeessa.

7.1 Valintatehtivit

Valintatehtividsséd oppijan on valittava annetusta késitejoukosta oikea vastaus.
Kasitejoukossa on yksi oikea vastaus (key) ja 2—3 hamaysta (distractors). Kuten Nagata
huomauttaa asianmukaisesti, hamiysten kdyt0ssa piilee se vaara, ettd opiskelija oppii
virheellisen muodon nidhdessédédn sen painettuna. Nagatan mielesti riski ei ole kovin
suuri, mutta siitd huolimatta haméysten kdyttod tulee rajoittaa. (Nagata 1999.)
Valintatehtivit sopivat Purpuran mukaan (2004: 129) monien kielioppitaitojen
testaamiseen; tdimantyyppisten tehtdvien tarkistaminen on nopeaa ja niiden vaikeutta ja

helppoutta on vaivatonta verrata keskenédén esimerkiksi silloin, kun valitaan tehtdvia
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tietylle kielitaitotasolle. Vastausjoukon luominen tosin voi olla aikaa vievii, ja testin
suorittajan aiemmat tiedot ja kokemukset vastaavanlaisista tehtdvistd voivat vaaristda
testituloksia. Purpura myontéa, ettd monet tutkijat ovat sitd mieltd, ettei aukkotehtévilla
voi selvittdd autenttisesti kielitaidon tasoa. Télla tehtdvatyypilla on siis heikkoutensa,
mutta se voi Purpuran mukaan toimia luotettavana mittarina, jos se erottaa tarpeeksi
tarkasti ne piirteet, joiden perusteella voidaan tehdé johtopditoksid kyseisen testin
kannalta olennaisesta asiasta. Richards huomauttaa, ettd standardi monivalintatehtiva ei
toimi hyvénd mittarina sellaisenaan, koska vairit vastaukset perustuvat kohdekieleen,
joten on tdysin mahdollista ettd opiskelija tilaisuuden tullen hylkaa kaikki tarjotut
vaihtoehdot (Richards 1980: 98). Mutta jos véérdt vastaukset sisdltdvit niitd rakenteita,
joita samantasoisen kielenoppijan voisi olettaa kdyttdvin, myds valintatehtdvésta

saadaan kéyttokelpoinen mittari tutkimusta varten.

Esimerkki 1

A: Millé junalla paédsee Jarvenpadhan?
B: Sinne pédsee Rithimielle junalla.
a) menevalld
b) menematti
C) meneminen
d) menemalla

Esimerkissd 1 on kahdesta vuorosanasta koostuva ei-resiprookkinen
monivalintakysymys. Ei-resiprookkisuus ilmenee siitd, ettei testin suorittaja nie
keskustelun jatkoa (esimerkiksi kolmatta vuorosanaa tai B:n jatkolausetta), jonka avulla
hin voisi saada lisdvihjeiti siitd, mikd vastausvaihtoehdoista on oikea, vaan se ilmenee
A:n kysymyksestd. Taman tehtédvén tarkoitus on mitata kieliopillisen muodon ja
merkityksen ymmartdmistd. Riskind tdiméntyyppisissé tehtidvissd on se, ettei oppija
tunne kysymyksen kontekstia riittdvan hyvin (ks. esim. Davidson ja Lynch 2002: 69).
Testikysymykset on testattava ennen kdyttoonottoa sen varmistamiseksi, ettd oppijat
tuntevat tehtdvén sanaston ja tissé tapauksessa kulttuurikontekstin. Esimerkkitehtdavan 1
ratkaiseminen on vaikeaa, jos oppija ei satu tietimadn, ettd Jarvenpdd ja Rithiméki ovat
suomalaisia radanvarsikaupunkeja. Tétd tehtdvatyyppid kdytettiin partisiippikokeessa

yhden kerran ja oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste.
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Esimerkki 2

A: Miksi sind sddstit rahaa?
B: auton.
A: Ahaa. Eik0 sinulla ole viela autoa?

a) Ostin

b) Ostaakseni

c) Olen ostanut
Esimerkissi 2 on resiprookkinen, kolmivuorosanainen monivalintatehtdvé, jonka
tarkoituksena on esimerkin 1 tavoin mitata oppijan kieliopilisen muodon ja merkityksen
ymmartdmisti. Esimerkissd 2 kaikki kolme vaihtoehtoa voisivat sopia aukkoon, ellei
kolmas vuorosana ilmaisisi, ettd ainoastaan vaihtoehto a on oikea. Myos tdmé
tehtédvityyppi arvioidaan oikein-véédrin-menetelmalld.. (Purpura 2004: 131.) Téta
tehtavityyppid kéytettiin finaalirakenteen kokeessa yhden kerran, ja oikeasta
vastauksesta annettiin yksi piste.

Virheentunnistustehtdvissi oppijaa pyydetdin etsiméédn lauseesta

kieliopillinen virhe. Seuraavan esimerkin on tarkoitus testata, tunnistaako oppija

virheellisen kielioppimuodon.

Esimerkki 3. Virheentunnistustehtava.

Lauseessa on yksi virhe. Alleviivaa se.
He kavivat Suomenlinnassa nahdékseni kauniita rakennuksia, puistoja ja
merimaiseman.

Vaikka oppija valitsisi virheellisen muodon, siitéd ei voida vield paétella, ettd hén osaisi
muodostaa oikean, mutta hdn on joka tapauksessa jollain tasolla tietoinen siitd, ettad
kyseisessd sanassa tai lauseessa on jotain vikaa. Myds virheentunnistustehtdvissa
voidaan kayttdd haméysta esimerkiksi lisdadmalla sithen rakenne, jota opiskelijat eivét
oletettavasti vield tunnista. Tassé tutkimuksessa seka finaalirakennekokeessa etta
partisiippikokeessa oli kaksi virheentunnistustehtivaa (partisiippikokeessa toinen
tehtdvistd esiintyi kuvallisena), ja kaikissa tapauksissa kéytettiin varmistuskeinona

hidmaysta.

Esimerkki 4. Finaalirakennekokeessa kiiytetty virheentunnistustehtivi.

He kavivat Saksassa ostaakseni halpoja makkaroita ja hyvaa olutta.
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Yksikon partitiivi on perinteisesti ollut ensimmadisid suomen kielen kursseilla
opetettavia kielioppiasioita; jo opiskelun alkuvaiheessa opitaan muodostamaan
partitiivilauseita ruokasanoista. Sen sijaan monikon partitiivi opetetaan vasta
myOhemmaissa vaiheessa. Olettamuksena oli, ettd ellei tutkittava tunnista
finaalirakenteen virheellistd paitettd eikd ole varma siitd, onko monikon partitiivi oikea
muoto makkara-sanan yhteydessa, hin valitsee itselleen tutumman muodon eli monikon
partitiivin. Tdmén tehtdvétyypin heikkoutena on se, etté tutkittava voi valita oikean
muodon pelkén arvauksen perusteella.

Annoin jokaisesta oikeasta vastauksesta kummassakin kokeessa yhden

pisteen. Partisiippikokeessa kdytin my0s kuvallista virheentunnistustehtivaa.

Esimerkki 5. Kuvallinen virheentunnistustehtiva

Yksi lause ei sovi kuvaan. Mika?
a) Mies kuuntelee radiota.
b) Kuvassa on radiota kuunteleva mies.
¢) Radiota kuuntelevalla miehelld on parta.
d) Mies, jolla on parta, oli kuunnellut radiota.

Tassd tehtdvissd himéyksena oli kaksi hamaavai
tekijad; joka-pronominin adessiivi ja kuunnella-verbin
pluskvamperfekti. Téassdkéédn tapauksessa tutkittavan

el tarvinnut tunnistaa eikd osata muodostaa kohdan d

rakennetta, vaan ymmartéa, ettd a, b ja ¢ ovat oikein. Tassékin tehtdvissd on mahdollista
vastata sattumalta oikein. Olettamuksena kuitenkin oli, ettd joka-pronomini ja
pluskvamperfekti olisivat oppijoille yhti vieraita asioita kuin partisiippi ja, epdvarmat
vastaajat valitsisivat kohdan d. Kuvallinen virheentunnistustehtéva esiintyi

partisiippikokeessa kerran, ja oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste.

7.2 Aukkotehtavat

Aukkotehtdvissé on lause, josta puuttuu osa tai useampia osia. Tyhjit kohdat on
tarkoituksella valittu niin, ettd aukkoon sopii vain haluttu sana tai kielioppimuoto.
Oppijoita kehotetaan tayttdmadn aukko sellaisen sanan sellaisella muodolla, joka sopii

parhaiten kontekstiin.
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Esimerkki 6

Valitse oikea sana ja kirjoita oikea muoto.

saada, voida, paastd, lukea

Pekka alkoi lukea ahkerasti yliopistoon. Hén teki paljon
tyota opiskelupaikan Hén vaihtoi tyopaikkaa
enemman.

Esimerkkitehtédvéssa verbin valintaa on helpotettu antamalla valittavat vaihtoehdot
valmiiksi, mutta aukkotehtdva voidaan teettdd my0s ilman apusanoja. Siind tapauksessa
oppijan on tunnettava kieliopin lisdksi myds tehtdvén sanasto, mihin ei tissa
tutkimuksessa ollut tarkoitus keskittyd. Sen takia tutkimuksessa kiytetyissé alku- ja
loppukokeiden aukkotehtdvissd annettiin aina perusmuodossa olevat verbit valmiiksi.
Oppijan tehtdviksi jii vain valita oikea verbi ja taivuttaa se oikeaan muotoon.
Finaalirakennekokeessa oli yksi aukkotehtévai, joka koostui neljistd aukosta. Jokaisesta
oikeasta vastauksesta annettiin puoli pistettd. Tédssd tehtdvissa oli finaalirakennekokeen
ensimmdiinen sovellustehtdvd. Materiaaleissa ei ollut opetettu finaalirakenteen kayttoa
apuverbind infinitiivin kanssa, joten pelkkd hyva muisti ei riittinyt timén tehtivin
suorittamiseen, vaan oikean vastauksen saadakseen tutkittavan oli sovellettava
oppimaansa.

Aukkotehtdvi toimii myos erddnlaisena kirjoituspohjana, johon
opiskelijan on tdydennettdva verbien tai nominien eri sijamuotoja (Purpura 2004: 245).
Tédmin tehtdvityypin hyvé puoli on se, ettd normaali ihmistenvélinen viestintd vaatii eri
sijojen kdyttdd samassa vuorovaikutustilanteessa, ja opiskelijan on hyvéa harjaantua
sithen. Funktionaalisuuden periaate voi toteutua vain silld edellytykselld, ettd testin
tehtdvien suorittaminen on mahdollista kenelle tahansa siitd riippumatta, mistéd ja milla
metodeilla kielitaito on hankittu (Aalto 2007). Purpura puhuu oppimispainotteisista
tehtdvistd (learning-oriented assesments), joiden tarkoituksena on osoittaa oppijalle,
kuinka hyvin hén hallitsee kyseisen asian, ja mitd asioita hdnen tiytyy vield harjoitella

(2004: 245). Esimerkkini tédstd tyypistd on seuraava tehtiva.

Esimerkki 7 Kirjoita sanat oikeassa muodossa -tehtiivityyppi finaalirakenteen loppukokeesa.

Kirjoita lause, jossa kéytit kaikkia nditd sanoja:

Me — katsoa — televisio — ndhda —uutiset
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Kaytin titd tehtivityyppid finaalirakenteen kokeessa kaksi ja partisiippikokeessa viisi
kertaa. Annoin jokaisesta tehtdvilauseesta yhden pisteen, jos ainoa haluttu sana oli
tdysin oikeassa muodossa (esimerkissd 5: nahdaksemme). En arvioinut muita muotoja

tai sanoja enkd antanut vajaita pisteita.

7.3 Synonyymiset lauseet

Synonyymisen lausetyypin tehtivissd annetaan lause, joka opiskelijan tiytyy ilmaista
toisin. Tdma tehtidvatyyppi pakottaa opiskelijan miettimién, miké kielioppimuoto

korvaa annetun muodon.

Esimerkki 8

Sano lyhyemmin:
Mies, joka istuu

Esimerkki 9
Sano lyhyemmin:

Nainen, joka sy0 omenaa

Esimerkki 10

Sano lyhyemmin:
Saastan rahaa, jotta voin matkustaa Kreikkaan.

Tassd tutkimuksessa annettiin yksi piste jokaisesta tehtdvisté, jossa partisiippimuoto tai
finaalirakenne oli kirjoitettu oikein. Jos partisiipin kanssa oli kdytetty méiérettd, sen
oikeasta sijoituksesta lauseeseen annettiin my0s yksi piste. Finaalirakenteen
oikeellisuudesta annettiin yksi piste ja oikeasta possessiivisuffiksista yksi piste. Tama
tehtavatyyppi esiintyi finaalirakennekokeessa kaksi kertaa ja partisiippikokeessa viisi
kertaa. Finaalirakennekokeessa toinen synonyymisisté lauseista sisdlsi sovellustehtdvin
6c¢. Siind opiskelijan oli muodostettava finaalirakenne imperfektista (Pekka soitti
poliisille ja pyysi apua — Pekka soitti poliisille pyytadkseen apua). Koska
finaalirakenneaihiossa ei erikseen painotettu, ettd imperfekti on muutettava preesensiksi
ennen paitteen lisddmistd, olettamuksena oli, ettd vain osa opiskelijoista tekisi sen oma-
aloitteisesti. Piste annettiin tehtdvasti 6¢, jos muoto oli tdysin oikea (pyytaakseen),

mutta my0s siind tapauksessa, ettd infinitiivid oli selvésti haettu (pyyttaakseen,
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pyytakseen, pyytaakseen). Merkitsin epatiaydelliset infinitiivimuodot kuitenkin tilastossa
erikseen. Partisiippikokeen sovellustehtdvi 5Se sisélsi seké adjektiivin ettd substantiivin
adessiivitaivutuksen, joista kumpaakaan ei ollut oppimisaihiossa opetettu (hymyileva
vauva — hymyilevalla vauvalla). Annoin tiydellisesti vastauksesta yhden pisteen, mutta
lisdksi annoin pisteen myos siind tapauksessa, ettd vaikka kirjoitusasu oli virheellinen,
adessiivia oli selvisti haettu (hymyilevalla vauvalla). Epataydelliset adessiivit merkitsin
tilastoon erikseen.

Kaytin synonyymista lausetehtivii tissd tutkimuksessa vain yhteen
suuntaan: sano lyhyemmin -tyypin tehtdvissé opiskelijan piti muodostaa finaalirakenne
tai partisiippi. Partisiipin tai finaalirakenteen purkamista sivulauseeksi en kayttanyt
kahdesta syysti: ensinnékin tutkimushenkil6t olisivat voineet saada tehtivisti
keskindisid viitteitd, mika olisi vadristinyt testin ja koko tutkimuksen tuloksia. Toiseksi
sivulauseen muodostaminen muodostaa kokonaan oman ongelmakenttinsi, enké
katsonut oleelliseksi, ettd tutkimushenkildiden olisi hallittava se tdhan tutkimukseen
sopivalla kielitaitotasolla.

Synonyymista lausetta kéytin finaalirakenteen loppukokeessa kerran

valintatehtdvéin muodossa ja oikeasta vastauksesta annoin yhden pisteen.

Esimerkki 11 Synonyyminen lause valintatehtiivina finaalirakenteen kokeessa.

Mika lause tarkoittaa samaa?

Arja urheilee voidakseen hyvin.

a) Arja pitdd urheilemisesta.

b) Arja voi urheilla hyvin.

c) Arjaurheilee, koska hin haluaa voida hyvin.

d) Arja voi urheilla paljon.
Arvioin oppimista ensin kvantitatiivisesti laskemalla kaikkien tehtdvien pisteet yhteen.
Seka finaalirakenteen etté partisiipin loppuarvioinnin maksimimaard oli 10 pistetta.
Yhteenlaskumenetelmélld sain selville opitun tiedon méiéran. Sen jilkeen laskin seké
finaalirakennekokeen etté partisiippikokeen sovellustehtdvien pisteet. Sovellustehtidvien

pisteiden yhteissumman arvelin antavan viitteita siitd, kyettiinkd jommassakummassa

tutkimusryhméssé soveltamaan opittuja tietoja toista ryhméii paremmin.
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8 TUTKIMUSTULOKSIA

Tutkimusjoukon 70:sté tutkittavasta yhteensi 6 henked sai tdydet 10 pistettd
loppumittauksessa. 5 tutkittavaa oli saanut 9 pistettd. Yhteensa 38 tutkittavaa oli saanut

04 pistettd, kun taas 32 tutkittavaa oli saanut 5—10 pistetta.

Taulukko 6. Loppukokeen pistemifrien jakauma.

Pisteet () 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  yhteensa
Henkilod 5 5 9 11 8 2 6 6 7 5 6 70
Henk. % 7 7 3 15 11 3 9 9 10 7 9 100

Laskin kaikkien tutkittavien loppukokeiden tuloksista keskiarvon ja sain tulokseksi
4,81, kun maksimiarvo olisi ollut 10. Iain mukaan osaaminen jakaantui niin, ettd alle 30-
vuotiailla lopputulosten keskiarvo oli 5,5 ja yli 30-vuotiailla 4,6. Sukupuolen mukainen
keskiarvojen jakauma oli 5,1 (naiset) ja 3,5 (miehet). Koulutuksen mukaan loppukokeen
pistemédrin keskiarvo jakaantui niin, ettd korkeakoulussa opiskelleilla keskiarvo oli 5,6
ja lukion, ammattikoulun tai peruskoulun kdyneillé 4,5. Motivaation ja aktiivisuuden
mukaan jaoteltuina keskiarvot jakaantuivat niin, ettd alemman motivaation ja
aktiivisuuden ryhmaissé loppukokeiden keskiarvo oli 5,2 mutta korkeamman
motivaation ja aktiivisuuden ryhmaissé 4,7. Miesten ja naisten vililld ei ilmennyt eroa
opiskelumotivaatiossa ja aktiivisuudessa, mutta koulutuksen taso oli sukupuolten vililla
erilainen. Naisista 30 % oli opiskellut korkeakoulussa ja miehistd 40%. Miesten
tutkimusjoukko jéi valitettavan pieneksi, joten on mahdollista, ettd ero olisi pienentynyt

merkittdvisti yhdenkin osallistujan jdddessi pois tai tullessa mukaan tutkimukseen.
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Taulukko 7 Loppukokeiden tulosten jakauma iéin, sukupuolen, koulutuksen ja asenteen mukaan

Jakauma Lopputuloksen
keskiarvo
Miehet 3,50
Naiset 5,09
AKtiivisuus ja motivaatio <7 5,21
AKtiivisuus ja motivaatio > 7 4,71
Alle 30-vuotiaat 5,53
Yli 30-vuotiaat 4,58
Opiskellut korkeakoulussa 5,57
Ei korkeakouluopintoja 4.45

Seuraavaksi halusin selvittds, minké tyyppinen oppija hyotyi oppimisaihioihin
tutustumisesta eniten ja minké tyyppinen vdhiten. Sitd varten analysoin sekd 9 ja 10
pistettd ettd 0-2 pistettd loppukokeesta saaneiden taustatiedot. Kuten taulukosta 56
ilmenee, 19 tutkittavaa oli saanut loppukokeen pisteméadrdksi 0, 1 tai 2. Pisteméarén 9
tai 10 oli saanut yhteensé 11 tutkittavaa. Aktiivisuuden ja motivaation osalta kumpikin
ryhmad oli saanut taustatietokyselyn perusteella keskimaarin 9,5 pistettd (86%
maksimista, joka oli 11) eli heikoimmin ja parhaiten pérjinneiden vililld ei ndkynyt
eroa téssd suhteessa. Parhaiten pédrjanneiden ryhmaéssé oli 9 naista (82%) ja 2 miestd
(18%) , kun taas heikoiten parjanneiden ryhmaéssé naisia oli 13 (68%) ja miehid 6
(32%). Korkeimmat pisteméérat saavuttaneiden ryhmaéssé oli 36% alle 30-vuotiaita, kun
taas matalimmat pisteméérit saaneiden ryhmaéssé alle 30-vuotiaita oli 3 henked eli 15%.
Korkeimman pisteméérin saaneiden ryhméssd korkeakoulussa opiskelleiden osuus oli 7
henked eli 64%. Matalimman pisteméérin saaneiden ryhméssi korkeakoulussa

opiskelleita oli 5 henked eli 26% tutkittavista.

Seuraavassa vaiheessa vertasin partisiipin ja finaalirakenteen osaamista
keskenddn niin, ettd verrattavina olivat kaikki finaalirakenteen ja kaikki partisiipin
loppukokeiden suorittaneiden yhteispistemédrét. Eroja ei tuolloin juurikaan ilmennyt.
Seka finaalirakenteen etté partisiipin loppukokeen maksimispisteméadra oli 10.
Finaalirakenteen loppukokeen suoritti yhteensé 45 tutkittavaa, joista 4 (eli 8,9 %)

saavutti maksimipistemddrin. Kaikkien finaalirakenteen loppukokeen suorittaneiden
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pistemairin keskiarvoksi tuli 5,0. Vastaavasti kaikkien partisiipin loppukokeen
suorittaneiden keskiarvoksi tuli 4,2. Partisiipin loppukokeen suoritti 25 tutkittavaa,
joista maksimipistemddrddn ylsi kaksi tutkittavaa eli 8% kyseisesté joukosta.
Rakenteiden osaamisessa ei siis ollut havaittavissa vaikeushierarkian mukaista eroa.
Eroa maksimipisteméérdn saavuttaneissa ei voitu pitdd merkittdviné, koska otos oli
suhteellisen pieni (6 henked) ja yhdenkin tutkittavan yhden pisteen lisdys partisiipin
loppukokeessa olisi kddntdnyt prosentuaalisen eron pédinvastaiseksi. Sen sijaan
loppukokeen yhteispisteméérissé oli selked ero, 0,8 pistettd. Kun tarkastelin kaikkien
tutkittavien loppukokeiden tuloksia, sain keskiarvoksi 4,8.

Seuraavassa vaiheessa jaoin loppukokeiden tulokset niin, etta tarkastelun
kohteina olivat vendjénkieliseen ja suomenkieliseen aihioon tutustuneiden
loppukokeiden tulokset. Silld tavoin pyrin lahestyméén varsinaista tutkimusongelmaa
eli sitd, oliko opetuskieli vaikuttanut oppimistuloksiin. Suomenkieliseen materiaaliin
tutustuneiden loppukokeen keskiarvoksi tuli 4,1 pistettd loppukokeen
maksimipistemddristd. Vendjankielisiin aihioihin tutustuneiden keskiarvo oli 5,7
pistettd. Keskiarvojen vilinen ero oli 1,6 pistettd, joten opetuskielen muutoksella oli
selvisti vaikutusta kokeen lopputulokseen.

Seuraavassa vaiheessa jaoin loppukokeiden tulokset niin, etta
tarkasteltaviksi tulivat kaikki nelja osa-aluetta erikseen. Tarkastelun kohteina olivat siis
suomenkielisen finaalirakenneaihion lukeneiden loppukokeen tulokset, suomenkielisen
partisiippiaihion lukeneiden loppukokeen tulokset, venidjinkieliseen finaalirakenteen
athioon tutustuneiden loppukokeen tulokset sekd vendjankieliseen partisiippiaihioon
tutustuneiden loppukokeen tulokset. Suomenkieliseen finaalirakenneaihioon tutustui
yhteensd 23 opiskelijaa, ja loppukokeen pisteméddrien keskiarvoksi tuli 4,4.
Suomenkielisen partisiippiaihion luki yhteensd 17 tutkittavaa (14 naista ja 3 miesti), ja
heiddn suorittamansa kokeen lopputulosten keskiarvoksi tuli 3,7. Vendjiankielisen
finaalirakenneaihioon tutustui 32 opiskelijaa (16 naista ja 16 miestd), ja heidin
loppukokeensa tulosten keskiarvoksi tuli 5,7. Vendjénkielisen partisiippiaihioon tutustui
yhtensé 8 tutkittavaa (kaikki naisia), ja heidén kokeensa tulosten keskiarvoksi tuli 5,4.
Pelkén keskiarvon perusteella helpoimmaksi opittavaksi osoittautui siis venéjaksi
selitetty finaalirakenne. Seuraavaksi helpoimmaksi osoittautui vendjéksi selitetty
partisiippi. Vaikein opittava oli suomeksi selitetty partisiippi ja toiseksi vaikein

suomeksi selitetty finaalirakenne.
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Viimeiseksi tutkin, miten hyvin tutkittavat olivat osanneet ratkaista
loppukokeissa olleet sovellustehtdvit. Sovellustehtivin ratkaiseminen ei onnistunut
lainkaan siind ryhmaissé, joka oli tutustunut suomenkieliseen finaalirakenneaihioon. Sen
sijaan sovellustehtiva oli tdysin oikein viidelld niistd 22 tutkittavasta, jotka olivat
tutustuneet finaalirakenteeseen venéjaksi. Lisdksi kolme tutkittavaa oli yrittédnyt
muodostaa finaalirakenteen oikein infinitiivistd mutta erehtynyt infinitiivin muodosta.
Kaksi heistd oli kirjoittanut *pyytakseen ja yksi *pyyttddkseen. Otin kyseiset kolme
vastausta mukaan tilastoon, koska sovellustehtdvin tarkoituksena ei ollut mitata
infinitiivin vaan finaalirakenteen muodostamisen osaamista. Ne tutkittavat, jotka eivét
lainkaan osanneet soveltaa oppimaansa, kirjoittivat tyypillisesti finaalirakenteen
péitteen suoraan imperfektiin (*pyysikseen). Venéjéankielisen partisiippiaihion
lukeneiden ryhméssid sovellustehtivi oli oikein neljdlla tutkittavalla kahdeksasta, kun
taas seitsemaistitoista suomeksi partisiippiaihion lukeneesta sovellustehtdvén ratkaisi

nelja tutkittavaa.

Taulukko 8 Loppukokeen pisteméirien keskiarvot

Luettu aihio Loppukokeen | Sovellustehtivi | Sovellustehtiva | Keskiarvojen
keskiarvo oikein oikein (%) paremmuus-

(henkilod/koko | ryhmaissa jarjestys
ryhmai)

Finaalirakenne | 5,681 8/32 36,4% 1

vendjiksi

Finaalirakenne | 4,434 -/23 0% 3

suomeksi

Aktiivin 1. 5,375 4/8 50% 2

partisiippi

vendjiksi

Aktiivin 1. 3,705 4/17 23,5% 4

partisiippi

suomeksi
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9 PAATANTO

Tutkittavat olivat oppineet materiaaleista jonkin verran. Asia osattiin viikon kuluttua
athioon tutustumisesta lukemisesta yleisesti ottaen melko heikosti, mutta kuitenkin
oppimista oli selvisti tapahtunut. Yksi lukukerta ei lopputuloksen keskiarvosta péétellen
riitd asian oppimiseen, vaan asiaa on liséksi kdytdva l4pi oppitunnilla tai etdopettajan
johdolla. Alle 30-vuotiaiden lopputulokset olivat hiukan paremmat kuin yli 30-
vuotiaiden, mutta ikdryhmien vilille ei syntynyt merkittivaa eroa. Y1i 30-vuotiailla
saattaa tosin olla kehittdmisen varaa tietokoneen kéyttotaidoissa: Aihioihin perehdyttiin
rajatussa ajassa kahden oppitunnin aikana, joten tietokoneen hallinta saattoi vieda
joidenkin kohdalla litkaa huomiota. Myos muistin heikentyminen on saattanut osaltaan
ainakin joidenkin tutkittavien kohdalla hidastaa oppimista. Sukupuolen mukainen
keskiarvojen vélisen eron suuruus (1,6 pistettd) on vaikeasti selitettdvissd. Syy eroon voi
piilld aihioiden sisdllossd, koska molemmat opetusmateriaalit kertoivat omalla tavallaan
tunteista ja perheasioista, joiden voi olettaa kiinnostavan enemmin naisia kuin miehia.
Jatkossa olisikin jarkevii perehtyi sekd kumpaakin sukupuolta kiinnostavien ja
motivoivien materiaalien laatimiseen. Toisaalta pelkké aihesisdlto ei valttamattad
aitheuttanut sukupuolten vilistd eroa, vaan syy saattoi piilld myds jossain toistaiseksi
tuntemattomassa tekijissd, esimerkiksi joidenkin opiskelijoiden mahdollisessa
kielitaidon fossiloitumisessa tietylle tasolle. Koska tutkimusjoukko oli verrattain pieni,
ja miehid oli huomattavan paljon vihemman kuin naisia, muutamankin opiskelijan
aitheuttama ero voi ndyttii tilastossa merkittavalta.

Korkeakoulussa opiskelleiden loppukokeen keskiarvo oli 1,1 pistettd
korkeampi kuin muilla. Se ei ole yllitys, koska lienee loogista, ettd aiempi
koulutustausta auttaa oppijaa myds myohemmissd opinnoissa. Myos korkeimman
pistemiirin (9 tai 10) saavuttaneiden joukossa korkeakoulussa opiskelleita oli
merkittdvan paljon. Tdmin tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd korkeakoulussa
opiskelu on merkittdva edeltdva tekija hypermediapohjaisen oppimisaihion
hyodyntdmisessa.

Alemman motivaation ja aktiivisuuden ryhméssd loppukokeiden keskiarvo
oli 5,2 mutta korkeamman motivaation ja aktiivisuuden ryhmaissd vain 4,7. Olettamus
oli, ettd motivoituneimmat opiskelijat saisivat korkeimmat pisteet, mutta tissi

tutkimuksessa tilanne kdantyi pdinvastaiseksi. Syyna lienee se, ettd motivaation taso ja
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asenne oppimista kohtaan vaihtelee mm. sen mukaan, miten hyvin oppiminen etenee.
On mahdollista, ettd huonoiten motivoituneet suomen oppijat ovat juuri niité, joita
hypermediapohjainen oppimisaihio voi innostaa, kun kaikki muut pedagogiset keinot on
jo kaytetty.

Tarkastelin tdssd tutkimuksessa vield ién ja motivaation ja aktiivisuuden
suhdetta toisiinsa. Havaitsin, ettd alle 30-vuotiaat suhtautuivat suomen kielen
opiskeluun hiukan kielteisemmin kuin yli 30-vuotiaat. Alle 30-vuotiaiden vastausten
keskiarvoksi tuli 8,6 pistettd kun maksimipistemaéra oli 11. Yli 30-vuotiailla asenteen
keskiarvoksi tuli 9,4 pistettd. On mahdollista, ettd ikdjakauma vaikutti sithen, miten
kriittisesti kyselyyn tohdittiin vastata aktiivisuuden ja motivaation kohdalla. Seuraavissa
tutkimuksissa tulee perehtyi tarkemmin seké iké- ettd motivaatiokysymykseen
laajemman selvityksen ja suuremman tutkimusjoukon kautta. Niin ikdén tulee jatkossa
sekd alan tutkimuksessa ettd multimedia- ja hypermediapohjaisten oppimisaihioiden
laadinnassa perehtya siihen, voisiko tietokoneavusteinen oppimateriaali tukea huonosti
motivoituneita oppijoiden edistymisti toisen kielen oppimisessa.

Finaalirakenteen ja partisiipin loppukokeen tuloksissa ilmeneva ero 0,8
pistettd oli merkittidva, mutta ei vaikeushierarkian mukainen, koska korkeammat pisteet
saatiin rakenteesta, joka ei ilmene tutkittavien didinkielessd. Ainakin osittain syyna
sithen, ettd finaalirakenne opittiin paremmin, lienee se, ettd finaalirakenteen
oppimisaihio oli teemaltaan kevyempi kuin partisiipin.

Venijinkielisen partisiippiaihion lukeneiden onnistuminen
sovellustehtdvissé lienee ainakin osittain sattumaa, koska otos oli verrattain pieni —
ryhméssé oli vain 8 tutkittavaa — mutta tulos voi antaa viitteitd siité, ettd didinkielinen
opetus saattaa tukea oppimista enemmain kuin kohdekielinen. Sain samansuuntisen
tuloksen, kun tarkastelin loppukokeiden tulosten keskiarvoja — vendjéksi luettujen
athioiden pohjalta seké finaalirakenne ettd partisiippi osattiin paremmin kuin
suomenkielisten aihioiden pohjalta (Taulukko 8). Téméin tutkimuksen perusteella sain
viitteitd siité, ettd hypermediapohjainen oppimisaihio voi auttaa oppimaan toista tai
vierasta kieltd, ja ettd oppiminen tehostuu, jos opetus annetaan oppijan omalla
aidinkielelld. Tutkimuksessa vahvistui olettamus, ettd didinkielelld annettu opetus auttaa
myds opitun tiedon soveltamisessa paremmin kuin kohdekielelld annettu opetus.

Sovellustehtdvien mééri jéi tutkimuksen kannalta liian pieneksi, eivétka

sovellustehtivistd saatavat tulokset ole yleistettdvissd. On kuitenkin selvéa, ettd jatkossa
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kannattaa kartoittaa laajemmin opetuskielen vaikutusta oppimiseen myds
sovellustehtdvien kautta.

Kognitiivisen teorian mukaan seka finaalirakenne ettd aktiivin
ensimmaéinen partisiippi varastoituivat tutkittavien mieleen, jossa ne joko jaavét
unohduksiin tai siirtyvét pitkdaikaiseen muistiin toistojen kautta myohempéaa kayttod
varten. Jos rakenteita kiytetddn, tutkittavat voivat jatkossa analysoida niité lisda ja
soveltaa ndin ilmenevid sddnndnmukaisuuksia muissa yhteyksissd. Samalla rakenteiden
kéaytostd tulee yhd automaattisempaa. ACT-mallin mukaan oppiminen tapahtuu
kolmessa vaiheessa, joista kaksi on jo toteutunut: deklaratiivinen tieto opittavista
rakenteista on siirtynyt tutkittavien deklaratiiviseen muistiin, mista se siirtyy toistojen
avulla proseduraaliseen muistiin. Ensimmaéisessd oppimisen vaiheessa on siis opittu
asian kuvaus ja toisessa, assosiatiivisessa vaiheessa, rakennetta on opittu kdyttdmaén,
misté on todisteena tutkittavien osaaminen rakenteiden loppukokeessa. Vasta
viimeisessd — autonomisessa — vaiheessa rakenteita opitaan kiyttiméén varmasti ja
sujuvasti. Jos tutkittavilla on kiytdssdadn hyvid metakognitiivisia strategioita, he voivat
tehostaa oppimistaan niiden avulla. Konnektionistien huomion kohteena on kielen
oppimisen prosessi, ne ilmidketjut, jotka liittyvét asioiden ilmaisemisen tapoihin toisella
tai vieraalla kielella. Kielitaidon kehittyesséd oppijan ilmaisu muuttuu yhd enemmaén
kohdekielen omaiseksi, vaikka asioita pystytidén ilmaisemaan myos vilikielen keinoin.

Téssd tutkimuksessa kéytettdvat hypermediapohjaiset oppimisaihiot voivat
toimia sellaisinaan lahiopetuksen tukena, tai niihin voidaan tarvittaessa lisiti danti,
kuvaa tai reaaliaikaista opettajan ja oppijan vilistd vuorovaikutusta. Jokaisen elementin
lisddminen tai vdhentdminen tuo tullessaan yhden tutkimuskysymyksen lisd4, ja jatkossa
olisi tirkeda tutkia etenkin opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen kielen
vaikutusta rakenteiden oppimiseen.

Hypermediapohjaiset oppimisaihiot voivat tuskin koskaan korvata
ldhiopetusta ainakaan kokonaan, mutta ne voivat toimia ldhiopetuksen tukena ja
tdydentdjand. Niiden kdyttoon etenkin kielteisesti oppimista kohtaan asennoituvien
opettamisessa tulisi selvittii jatkossa tarkemmin. Opetushypermedia voi toimia
tehokkaana apuvilineend my®ds silloin, kun suomea opiskellaan vieraana kielend
ulkomailla. Ty&perdisen maahanmuuton lisdéntyessé lienee syytd tarkastella
opetushypermedian tarjoamia mahdollisuuksia ja sen asettamia haasteita entista

laajemmin.
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Liite 1. Alkuhaastattelulomake

Oma nimi:

1. Aidinkieli:

2. Sukupuoli:

mies nainen

3. Ika:

alle 30 yli 30

4. Koulutus kotimaassa:

korkeakoulu lukio ammattikoulu peruskoulu
5. Kuinka usein sind puhut suomea kurssin ulkopuolella?

joka pdivd  joka viikko pari kertaa kuukaudessa  en koskaan
3 2 1 0

6. Kuinka usein sini luet suomenkielisié teksteji (lehtii, kirjoja tai internet-
sivuja) vapaa-ajalla?

joka pdivd  joka viikko pari kertaa kuukaudessa  en koskaan
3 2 1 0

7. Kuinka usein seuraat suomenkielisiii radio- tai televisiolidhetyksii?
joka pdivd  joka vitkko pari kertaa kuukaudessa  en koskaan
3 2 1 0

8. Onko suomen opiskeleminen sinun mielestisi tirkeai?

on ei €n 0saa Sanoa

2 0 1
9. Oletko suorittanut yleisen kielikokeen ja saanut arvosanan 3?

kylla en

Kiitos osallistumisesta!
Saako tdmén testin tulosta kayttaa tutkimuksessa?

Kylla Ei



Liite 2. Finaalirakenteen loppukoe

Oma nimi:

Paivamaira:

Pisteet: /

1. Valitse oikea muoto ja Kirjoita se viivalle.
A: Miksi sind opiskelet?
B: hyvin tyopaikan.

A: Ahaa. Eiké sinulla ole hyvéa tyopaikkaa?

d) Sain
e) Saadakseni

f) Olen saanut

1
2. Lauseessa on yksi virhe. Alleviivaa se.
He kavivat Saksassa ostaakseni halpoja makkaroita ja hyvaa olutta.
Vauva s6i paljon maitoa kasvaakseni isoksi.

12
3. Valitse oikea sana ja Kirjoita oikea muoto.
(saada, voida, paasta, lukea)
Pekka alkoi lukea ahkerasti yliopistoon. Hén teki paljon
tyota opiskelupaikan. Hén vaihtoi tyopaikkaa

lukea enemmaén.
12

4. Miki lause tarkoittaa samaa?
Arja urheilee voidakseen hyvin.

Arja pitdd urheilemisesta.

Arja voi urheilla hyvin.

Arja urheilee, koska hén haluaa voida hyvin.
Arja voi urheilla paljon.

o o



Liite 2. Finaalirakenteen loppukoe

5. Kirjoita lause, jossa kiytiat kaikkia annettuja sanoja.

a) Te — juosta — ehtid — bussi

b) He — katsoa — televisio — kuulla — uutiset

6. Sano lyhyemmin.

b) Te lepéitte, koska haluatte kerdtd voimia.

c) Pekka soitti poliisille ja pyysi apua.

Kiitos osallistumisesta!

12

12



Liite 3. Partisiipin loppukoe.

Oma nimi:

Paivamaira:
Aidinkieli:
Pisteet:

1. Valitse oikea muoto ja kirjoita se viivalle.
Aaro: Mill4 junalla piisee Riihiméelle?

Bertta: Sinne paisee Jarvenpéddhin junalla.

e) menevalld

f) menematti

g) meneminen

h) menemaélla /1
2. Lauseessa on yksi virhe. Alleviivaa se.

Pidan kovasti tuosta iloisesti nauramasta miehesta.

/1
3. Sano lyhyemmin.
Mies, joka istuu
Nainen, joka sy0 omenaa
/2

4. Katso kuvaa ja lue alla olevat lauseet. Yksi lause ei sovi kuvaan. Mika?

e Mies kuuntelee radiota.

o Kuvassa on radiota kuunteleva mies.

e Radiota kuuntelevalla miehelld on valkoinen
paita.

e Mies, jolla on paita, oli kuunnellut radiota.

/1




Liite 3. Partisiipin loppukoe.

5. Miti kuvassa on? Kirjoita!

a) Tassd kuvassa on

b) Téssé kuvassa on

c¢) Téssa kuvassa on

d) Téssd kuvassa on

28

e) Tissd kuvassa on hymyilevd vauva. Kirjoita, kenelld on isot silmét!

on isot

silmat.

/5

Kiitos osallistumisesta!



