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ABSTRACT

Nyrhild, J. “Say it in English Please”. The role of the English oral interaction in
English teaching in primary schools. University of Jyvaskyld. Department of
teacher education. A pro gradu -thesis in Education. 111 pages. 8 appendices.

The purpose of this study was to find out what the role of oral English interac-
tion is in English teaching in primary school and how this interaction can take
place on English lessons. The idea - also familiar to communicative language
teaching - that learning language by using it during lesson activities set the ba-
sis for this study. Three teachers and two of whose English teaching group took
part in the study. The first was a 6th grade group of an English subject teacher
and the other a 4th grade CLIL class on their English lessons. In the first group 9
students were present during the data collection, and in the other 17. The data
were collected through interviews and observations, specifically theme inter-
views and videotaping of lessons. All three teachers were interviewed and two
English lessons were videotaped with both the English study groups. The data
was collected through December 2012 to January 2013, after which the data was
transcribed and analyzed.

According to the findings, English is part of the students” interaction with
each other usually only when the task instructions or the teacher requires it. The
students discuss in English more with the teacher when the teacher poses ques-
tions in English and the students answer to them. With each other they com-
municate a lot in Finnish. In addition, English interaction has meaning during
lessons in offering English input, encouraging participation in interaction, and
developing English language skills.

Concerning the realization of English interaction, teachers appeared to
have a big role in managing the interaction. For example through planning,
support and creating a good atmosphere in the classroom the teacher could
promote English interaction. Also a positive atmosphere turned out to be an
important factor in promoting the students” participation in interaction without
a fear of being ridiculed. The findings also revealed that students are very eager
to participate on lessons and they seem to have willingness to learn English.
This motivation needs to be maintained.

Key words: interaction, English oral interaction, communicativeness, foreign
language, foreign language learning, foreign language teaching, sociocultural
theory
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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mikd englanninkielisen suulli-
sen vuorovaikutuksen rooli on alakoulun englannin opetuksessa sekd miten se
oppitunneilla voi toteutua. Lahtokohtana oli kommunikatiiviselle kielen oppi-
miselle tuttu ajatus kielen oppimisesta kdyttden kieltd oppituntien toiminnassa.
Tutkimukseen osallistui kolme englannin opettajaa Suomen alakouluista seka
heistd kahden opettajan englannin opetuksen ryhma. Toinen ryhmé oli englan-
nin aineenopettajan 6. luokka ja toinen CLIL -luokanopettajan 4. luokka eng-
lannin oppitunneillaan. Ensimmadisessd oli oppilaita ldsnd aineiston keruun ai-
kana 9 ja jalkimmadisessd 17. Tutkimusmenetelmina toimivat haastattelu ja ha-
vainnointi, tarkemmin teemahaastattelu sekd oppituntien videotallentaminen.
Kaikki kolme opettajaa haastateltiin, ja kahden opetusryhmén kaksi englannin
tuntia kuvattiin videokameralla. Aineisto koottiin valilld joulukuu 2012 - tam-
mikuu 2013, jonka jdlkeen aineisto litteroitiin ja analysoitiin sisdllonanalyysin
menetelmin.

Tutkimuksen keskeisten tulosten mukaan englanti tulee oppilaiden keski-
ndisessd vuorovaikutuksessa esiin ldhinné silloin, kun tehtédva tai opettaja sitd
vaatii. Oppilaat keskustelevat englanniksi enemmain opettajan kanssa, kun
opettaja esittdd englanninkielisid kysymyksid ja oppilaat vastaavat ndihin. Kes-
kenddn oppilaat puhuvat paljon suomea. Lisdksi englanninkieliselld vuorovai-
kutuksella on merkitystd oppitunneilla kielen syttoksend, vuorovaikutukseen
osallistumiseen rohkaisijana sekd englannin kielen taitojen kehittdjana.

Vuorovaikutuksen toteutumisen kannalta ilmeni, ettd opettajalla on suuri
rooli englanninkieliseen vuorovaikutukseen ohjaamisessa. Han voi vaikuttaa
vuorovaikutuksen toteutumiseen esimerkiksi suunnittelun, tukemisen ja hyvan
ilmapiirin rakentamisen avulla. Hyvé ilmapiiri nousi niin ikdan tarkedksi teki-
jaksi, jotta oppilaat uskaltavat osallistua vuorovaikutukseen pelkddmattd joutu-
vansa naurunalaiseksi. Tuloksissa ilmeni my®&s, ettd oppilaat ovat hyvin innok-
kaita osallistumaan oppitunneilla ja heilld vaikuttaa olevan halua oppia englan-
tia. Tdtd motivaatiota tulisi pitdd ylla.

Asiasanat: vuorovaikutus, englanninkielinen suullinen vuorovaikutus,
kommunikatiivisuus, vieras kieli, vieraan kielen oppiminen, vieraan kielen
opettaminen, sosiokulttuurinen teoria
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1 JOHDANTO

"After several decades of research on teaching and learning languages, we have discovered
that the best way to learn to interact is through interaction itself.” Brown (2007, 212)

Kommunikatiivisuus on pitkddn ollut vieraan kielen opetuksen keskeinen ta-
voite, ja kommunikatiivista suullista kielitaitoa vieraissa kielissd vaaditaan
myos Suomessa yhd enemmén. Néin ollen kielen opetukselta voi vaatia vas-
taamista tdhdn kommunikatiivisuuden tarpeeseen. (Harjanne 2008, 111.) Ny-
kyinen Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004, 138) painottaa-
kin, ettd oppilaille taytyy opetuksen kautta antaa taitoja selvitd viestintatilan-
teissa sekd totuttaa heitd kdyttdimaan omaa kielitaitoaan. Sosiokulttuurinen teo-
ria (esim. Vygotsky 1982) ja vuorovaikutusteoriat (esim. Long 1981) nadkevat
vuorovaikutuksen keskeisend kielen oppimiselle. Kielen oppiminen sen kayt-
tamisen kautta on keskeinen ajatus myts kommunikatiivisessa ldhestymista-
vassa (Cook 2001a). Vuorovaikutus ja kielen viestinnillinen kaytto eivit kui-
tenkaan aina ole olleet kielen opetuksen tavoitteina. Aikaisemmat psykologian
alan teoriat, kuten behaviorismi ja kognitivismi, ndkevit oppijan melko yksilol-
lisend toimijana, eivatkd nosta sosiaalisen ympadriston merkitystd esiin tai pida
sitd merkityksellisend. Namaé teoriat ovat vahvasti vaikuttaneet kielen opetuk-
sen toteuttamiseen 1900-luvun alkupuoliskolla, ja vasta 1970-luvulta ldhtien on
tutkimuskirjallisuudessa alettu painottaa kommunikatiivisuutta ja kommunika-
tiivista kielitaitoa. (Esim. Block 2003, 12-13, 61-62.)

Vaikka vieraan kielen oppiminen vuorovaikutuksen kautta on alkanut na-
kyéd keskeisend opetuksessa, englanninkielinen suullinen vuorovaikutus ei kdy-
tannossd aina toteudu. Aikaisemmat tutkimukset (esim. Alanen, Hinkkanen,
Sdde & Mintyld 2006; Joutsela & Kaartinen 2009; Harjanne 2006) sekd omat ko-
kemukseni kertovat, ettd Suomessa vieraan kielen opetukseen sisdltyy myos
didinkielistd vuorovaikutusta, erityisesti oppilaiden puolelta. Tdmé& on saanut
minut miettimddn, mikd rooli vieraalla kielelld itse asiassa on oppituntien vuo-
rovaikutuksessa. Siitd, pitddkoé vuorovaikutuksen kielen luokassa tapahtua tdy-
sin opetuksen kohteena olevalla kielelldi on my6s erilaisia ndkemyksid, ja osa
antaa perusteluja myos didinkielen kaytolle (esim. Cook 2001a; 2001b). Kuiten-



2

kin, runsaan kohdekielen kdyton puolesta puhuvat paitsi viimeaikaisemmat
tutkimukset (esim. Crichton 2009) myds vuosikymmenid aiemmin ilmestyneet
laajat vieraan kielen oppimisen teoriat, kuten Krashenin input-hypoteesimalli
(esim. Krashen 1983). Lisdksi, kuten ylld Brownilta (2007) otettu lainaus toteaa,
vuosikymmenien tutkimukset ovat johtaneet ymmartamaédn, ettd vuorovaiku-
tuksessa toimimaan oppii parhaiten vuorovaikutuksen kautta. Ndin, jos tavoit-
teena on tarjota vélineitd selvitd viestinnillisissd tilanteissa, kuten POPS 2004
ylld toteaa, on tehokkain tapa saavuttaa tamad kayttamalld kieltd viestinnallisiin
tarkoituksiin. Tdssd ajatuksessa tiivistyy tamén tutkimuksen fokus, eli englan-
ninkielisen vuorovaikutuksen merkitys vieraan kielen oppimisessa.

Aihe pro gradu -tutkielmaani nousi 2010 kevéilld valmistuneesta kasva-
tustieteen kandidaatin tutkielmasta, jonka aiheena oli kommunikatiivinen 1&-
hestymistapa englanti vieraana kielend -opetuksessa. Toteutimme tutkijaparini
kanssa tapaustutkimuksen siitd, miten kommunikatiivinen ldhestymistapa to-
teutuu alakoulun englannin opetuksessa. Kandidaatin tutkielman aikana seka
omien englannin opetuksesta saamani kokemuksen kautta aloin kiinnostua
enemmaén luokkahuoneen vuorovaikutuksesta. Tulevana englannin opetukseen
erikoistuvana luokanopettajana olen erityisesti kiinnostunut englanninkielisen
vuorovaikutuksen roolista englannin opetuksessa alakoulussa. Tdssa tutkimuk-
sessa keskityn suulliseen englanninkieliseen vuorovaikutukseen. Vuorovaikutusta
kasitelldadn laajasti teorialuvuissa. Esimerkiksi sosiokulttuurinen teoria, joka
pitdd kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta keskeisend oppimiselle, esitel-
ladn luvussa 2.3. Luku 3 keskittyy vuorovaikutukseen vieraan kielen oppimi-
sessa tutkimuksen ndkokulmasta, ja luku 4 puolestaan vie pohdinnan lihem-
més kadytantod eli luokkahuoneen ndkokulmaa.

Lahdin siis pro gradu -tutkimukseni kautta hakemaan tietoa siitd, mika
englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen rooli englannin opetuksessa on,
ja mitka tekijat vaikuttavat sen toteutumiseen. Se, ettd kieltd opitaan kayttamail-
14 kieltd oppimisen vilineend eikd vain sen kohteena, on osa omaa opetuksen
ideologiaani. Nden, ettd vuorovaikutus on keskeinen osa opetusta yleensd, ja
erityisesti vieraiden kielten opetuksessa sen merkitys korostuu, kun kieltd opi-
taan vuorovaikutuksessa ja kielelld opitaan kommunikoimaan.

Vieraan kielen opetuksen ja oppimisen tutkimusta tarvitaan jatkuvasti, jot-
ta kielten opetusta voitaisiin edelleen kehittdd. KIELO-hanke (Harjanne & Tella
2011) on yksi esimerkki siitd, miten Suomessa tutkitaan ja kehitetddn vieraiden
kielten opetusta. Hanke keskittyy tutkimaan vieraiden kielten opetuksen todel-
lisuutta sekd perusteluja eri opetus- ja opiskelukéytanteille. Siind korostuu vies-
tinnéllisyys kielten opetuksessa. (Harjanne & Tella 2011.) My6s minun tutki-
mukseni heijastuu vieraan kielen opetuksen viestinnllisiin tavoitteisiin (esim.
POPS 2004), koska tutkimus keskittyy vieraalla kielelld tapahtuvaan vuorovai-
kutukseen. Tutkimus tuo omalta osaltaan esiin todellisia kokemuksia ja havain-
toja todellisilta englannin oppitunneilta. Ndin tutkimus pyrkii kuvaamaan eng-
lannin luokkien vuorovaikutustodellisuutta seké sen haasteita ja mahdollisuuk-
sia.



2 KOHTI SOSIAALISTA VIERAAN KIELEN OPPI-
MISTA

Téssd luvussa on keskeistd se, miten késitys vieraan kielen oppimisesta on
muuttunut hyvin yksilollisestd ilmiostd kohti sosiaalisempaa prosessia. Aluksi
selvitdn, miten kasitteitd vieras kieli ja kielen oppiminen on maédritelty. Erityisesti
kielen oppimisen madrittelyssd heijastuu tdmd suunnan muutos yksilollisesta
kohti yhteisollistd toimintaa. Tamén jalkeen tuon esiin vieraan kielen oppimisen
tutkimuksen kehitystd ja muutosta esitellen tarkeimpid teorioita, jotka ovat vai-
kuttaneet ja vaikuttavat vieraan kielen opetuksen kentélld. Esiin tulee niin psy-
kologian teorioita kuin kielitieteen vastauksia, kuten yhtend tarkeimpéna sosi-
aaliseen kielen oppimiseen vaikuttavana Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria.
Lopuksi luodaan vield katsaus siihen, miten nykyinen Perusopetuksen opetus-
suunnitelma (POPS 2004) sekd Eurooppalainen viitekehys (EVK 2003) nédkevét
vieraan kielen ja sen oppimisen.

2.1 Vieraan kielen oppiminen

2.1.1 Vieras kieli

Aluksi on oleellista madritelld, mitd vieraalla kielelld tarkoitetaan. Alan tutki-
muksessa kdytetddn sekd termejd toinen kieli ettd vieras kieli, second language ja
foreign language, joista edeltdvad kdsitettd kdytetddn myos yleisend termind ku-
vaamaan molempia kasitteitd. Usein késitteet erotellaan sen mukaan, millaises-
sa ympdristossd kieltd opiskellaan tai mikd sen asema on yhteistssd, jossa sitd
opiskellaan. Toisesta kielestd puhutaan, kun kyseessd on sellaisen kielen oppi-
minen, joka on ympéaroivassd yhteisossa puhuttu virallinen kieli. Vieras kieli
puolestaan viittaa kielen opiskeluun yhteisossé, jossa kieli ei ole virallinen yh-

teison kieli tai yhteison jasenten keskeinen kommunikoinnin kieli. (Yule 2010,
187; Block 2003, 48-51.)



Jotkin madritelmdt eivét tee eroa toisen ja vieraan kielen vililld, vaan edel-
linen termi pitdd sisédlladn myos jalkimmadisen. Ndin tekeviat esimerkiksi Mit-
chell ja Myles (2004, 5-6), jotka madrittelevit termin second language learning kat-
tavan kaikkien niiden kielten oppimisen, jotka tulevat didinkielen jdlkeen. Ter-
mien maadrittelyssd on kuitenkin myos ongelmia. Esimerkiksi Ellis (1984) toi
esiin jo 80-luvulla vieraan ja toisen kielen mddritelmien epakdytannollisyyden.
Han viittaa Swainiin (1981) kertoessaan, miten toisen kielen oppijoilla ei valt-
tamaéttd ole koulun lisdksi kontakteja sellaisiin ryhmiin, joissa tdtéd heille toista
kieltd kdytetddn keskindisessd kommunikoinnissa, kun taas vieraan kielen oppi-
joilla usein on kontakteja vieraaseen kieleen my6s koulun ulkopuolella. (Ellis
1984, 2.)

Edellisen perusteella vieraan kielen mddritelmd sen mukaan, ettd sita
opiskellaan yhteisossé, jossa sitd ei yleisesti puhuta, ei ole riittdva. Vieraan kie-
len médrittelyn ongelma on tullut esiin esimerkiksi Suomessa, missd englannin
on ndhty nousevan jopa kolmannen kotimaisen kielen asemaan (ks. esim. Lep-
pénen, Nikula & K&antd 2008). Englannin rooli Suomessa on selkeédsti muuttu-
nut viimeisten noin viiden vuosikymmenen aikana ja on edelleen muuttamassa.
Se on Suomessa tdlld hetkelld tdrkein vieras kieli (Leppédnen & Nikula 2007,
339), ja se my0s tavallisimmin koulutuksessa valitaan ensimmadiseksi opiskelta-
vaksi vieraaksi kieleksi peruskoulusta ldhtien (Taavitsainen & Pahta 2003, 6).
Tassd tutkimuksessa keskitytdan englantiin vieraana kielend Suomen alakoulun
opetuksessa.

2.1.2 Kielen oppiminen

Myo6s termille kielen oppiminen on tarjolla erilaisia maaritelmiad alan tutkimuskir-
jallisuudessa. Yleinen on jako kielen oppimiseen ja omaksumiseen, eli learning ja
acquisition. Jotkut toisen kielen tutkijat ovat tehneet selkedn erottelun ndiden
kahden vililld, oppimisen viitatessa formaaliin ja tietoiseen toimintaan, ja
omaksumisen informaaliin ja tiedostamattomaan (Mitchell & Myles 2004, 6).
Taman erottelun on tuonut esiin muiden muassa Stephen Krashen (Block 2003,
19-20). Krashenin ja Terrellin (1988, 18-21) mukaan oppiminen sisdltdd tietoa
kielestd, kun omaksuminen on tiedostamatonta kielen "poimimista” ("picking it
up”) tarjotusta kielen syotoksestd. Krashenin teoriaan palataan luvussa 3.1.1.
Huolimatta tutkimuskirjallisuuden tekeméstd erottelusta oppimisesta ja omak-
sumisesta puhutaan usein myo6s rinnakkain, eikd niiden merkityksessad tehda
eroa (Mitchell & Myles 2004, 6; Block 2003, 93.).

Kielen oppiminen omaksumisena on saanut rinnalleen muitakin maari-
telmid. Kritiikkid on tullut muun muassa sosiokulttuurisilta suuntauksilta, jotka
vastustavat oppimisen ndkemistd omaksumisena eli passiivisena tiedon vas-
taanottamisena. (Skinnari 2011, 21.) Sosiokulttuurisen teorian edustajat puhuvat
omaksumisen sijaan mieluummin osallistumisesta, milld he korostavat ajatusta,
ettd kielen kehittyminen ei ole niink&dn tiedon vastaanottamista tai hallintaa
vaan pikemminkin osallistumista sosiaaliseen aktiviteettiin. (Ellis 2003, 176).
Myo6s Sfard (1998) pohtii sekd omaksumisen ettd osallistumisen metaforaa. Han
kuvailee ensimmadisen painottavan yksilollistd tiedon vastaanottamista ja sen
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rakentamista, kun taas oppiminen osallistumisena painottaa muun muassa
kommunikaatiota, dialektisuutta ja tyoskentelyd yhteisossd muiden yksiloiden
kanssa. Sfard kuitenkin korostaa, ettd osallistumisen metafora ei korvaa omak-
sumisen metaforaa, vaan molempia tarvitaan. (Sfard 1998, 5, 10; ks. myos Pav-
lenko & Lantolf 2000, 155-156.) Lopulta voi siis todeta, ettd yhtd kaikenkattavaa
maédritelmdd kielen oppimiselle ei ole tarjolla, vaan erilaiset mé&aritelmét tay-
dentévit toisiaan.

Y1ld esitetyistd kasitteistd kdytan tdssd tutkimuksessa termejd vieras kieli ja
kielen oppiminen selkeyden vuoksi. Vaikka tutkimuksessa puhutaan osallistumi-
sesta vuorovaikutukseen, en rajoita kielen oppimista pelkastdan osallistumisena
sosiaaliseen toimintaan vaan se sisédltid myos kielellisen tiedon omaksumisen.
En myoskddn tee erottelua oppimisen ja omaksumisen vililld. Tutkimuksen
kohdekielen ollessa englanti, viittaan englantiin vieraana kielend, kuten sita
Suomessa opiskellaan ja POPS (2004) sen médrittelee.

Vieraan kielen opetuksen lisdksi Suomessa on myos vieraskielistd opetus-
ta. Termi vieraskielinen opetus on erddanlainen yldkésite, jonka alta 16ytyy vaihte-
levia tapoja kdyttdd vierasta kieltd opetuksessa. Vaihtelua tuo esimerkiksi vie-
raan kielen kdyton madrd opetuksessa. Yleensd vieraskielinen opetus on kui-
tenkin jonkin aineen opetusta vieraalla kielelld. Tutkimuskirjallisuudessa vie-
raskielisestd opetuksesta on kaytetty esimerkiksi termid content and language
integrated learning tai siitd johdettua lyhennettda CLIL, mikd viittaa sekd kielen
ettd sisdllon oppimiseen. Arkikielessd puhutaan myos kielikylpyopetuksesta,
joka kuitenkin eroaa vieraskielisestd aineenopetuksesta. (Nikula & Marsh 1997,
7-8.) Tahan tutkimukseen osallistuneista opettajista yksi toimi CLIL -opettajana
alakoulussa, mutta hidn osallistui tutkimukseen englannin aineen opetuksen
ndkokulmasta.

2.2 Yksilollisestd prosessista kohti sosiaalista oppimista

Kuten edellisen luvun kielen oppimisen mddrittelystd tuli esille, vieraan kielen
oppimista ei ole aina ndhty sosiaalisesti rakentuvana. Oppimisen tutkimuksen
kentdlld on 1900-luvulta ja sen puolivilistd ldhtien vaikuttanut vahvasti kaksi
suurta teoriaa: behaviorismi ja kognitivismi (Sdljo 2004, 47). Ndiden teorioiden
valossa kielen oppiminen on nédhty hyvin yksiltllisend prosessina. 1970-luvulta
ldhtien kommunikatiivisuus alettiin ndhdd kielen opettamisen tavoitteena
(Cook 2001a, 212), kun myds sosiokulttuurinen teoria (esim. Vygotsky 1982)
nosti paitddn ja kielitieteiden puolella alettiin painottaa kommunikatiivista
kompetenssia (esim. Hymes 1972; Canale 1983) kielen oppimisessa. Sosiokult-
tuurinen teoria onkin yksi merkittdva vaikuttaja vieraan kielen oppimisen tut-
kimuskentalla.
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2.21 Ympdriston suuresta roolista kohti oppijakeskeisyytta

Behaviorismi oli vallalla oleva yleinen oppimisen teoria 1950-luvulla ja vaikutti
tuolloin myos kielen oppimisen tutkimukseen (Block 2003, 12-13). Ndin ollen
kielen oppiminen ndhtiin samanlaisena kuin kaikki muukin oppiminen eli tapo-
jen muotoutumisena (Mitchell & Myles 2004, 30-31). Ympadristolld on hyvin
suuri vaikutus oppimiseen, eikd yksilolld ole niinkddan muuta merkitystd kuin
tiedon vastaanottajana (Block 2003, 15; Johnson 2008, 48). Yksilo oppii kie-
len "tavat” ympadristostddn saamistaan malleista.

1900-luvun jalkipuoliskolla alaa vallannut kognitivismi poikkeaa edellises-
td siind, ettd se nostaa ihmisen mielen - ajattelun ja muut henkiset toiminnot -
keskeiseksi oppimisessa. (Sdljo 2004, 53; Puolimatka 2002, 86.) Mitchell ja Myles
(2004) esittelevit kielen oppimisen tutkimisen kentdltd McLaughlinin (1987)
informaation prosessointi mallin, jonka mukaan toisen kielen oppiminen on
monimutkaisen kognitiivisen taidon omaksumista, ja oppiminen on kognitiivi-
nen prosessi, koska siihen liittyy mielensisdisid esityksid eli representaatioita,
jotka sddtelevit ja ohjaavat suoritusta. Oppiminen ndhddan siirtymisend kont-
rolloidusta tiedon prosessoinnista automaattisen prosessointiin toistuvan har-
joittelun kautta. (Mitchell & Myles 2004, 100-101.)

Kognitiivisista suuntauksista konstruktivismi on opetuksen teoriana yksi
merkittavimpia (Saljo 2004; Puolimatka 2002). Konstruktivismin mukaan oppija
rakentaa uutta tietoa aikaisemman tietonsa pohjalta. Se ndkee oppijan aktiivise-
na ja luovana, ja oppimisen “aktiivista henkisti tyoskentelyi” vaativana (Puoli-
matka 2002, 41-42, 82.) Ndin kognitiivinen teoria vei oppimista oppijakeskei-
sempddn suuntaan. Kognitiivisessa teoriassa keskiossd on kuitenkin oppija yk-
silond eikd sosiaalisena olentona, joten se keskittyy oppijaan hyvin yksilollisena
toimijana. (Mitchell & Myles 2004, 95, 129.)

2.2.2 Kielitieteen vastauksia

Behaviorismista poikkesi kognitiivisen psykologian lisdksi muitakin tahoja, jois-
ta yksi oli kielitieteen alalta Noam Chomsky (Mitchell & Myles 2004, 32). Sdljo
(2004, 51) tuo esiin Chomskyn (1959) behaviorismille antaman kritiikin, jonka
mukaan kieli ja kielen kaytto eivit voi olla vain verbaalista kdyttdytymistd tai
mallioppimisen tulosta. My6s Mitchell ja Myles (2004) avaavat tata kritiikkia.
He kertovat, ettd poiketen ajatuksesta kielen oppimisesta tapojen muotoutumi-
sena, Chomsky (1959) naki, ettd lapset eivat imitoi kieltd vaan pikemminkin
sisdistdvat sen sdantojd. Lapset myos soveltavat nditd sddntojd ja muodostavat
itse rakenteita, joita eivit ole aikaisemmin ndhneet. Chomsky esitti, ettd kieli ja
sen sdadnnot ovat niin komplekseja ja abstrakteja, ettd niitd on mahdoton oppia
vain ympdériston kielimallien kautta. Han vditti my0s, ettd lapsen oppimista
ohjaa sisdinen ja synnynndinen tieto. (Mitchell & Myles 2004, 33.) Han nimittaa
tatd kielen omaksumislaitteeksi (LAD eli Language Acquisition Device), joka Choms-
kyn mukaan toimii pelkdstddn kielen oppimisessa. Ndin héan erottaa kielen ih-
misen muusta kognitiivisesta kehityksestd. (Johnson 2008, 52-55.)
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Chomskya vastaan nousi my0s kritiikkig, ja kognitiivinen kielitiede oli yk-
si chomskylaisia ajatuksia vastustanut suuntaus 1970-luvulla, joka ei hyvaksy-
nyt kasitystd kielestd erillisend kognitiivisena toimintona. Kognitiivisen lingvis-
tiilkan mukaan kielen ja muiden kognitiivisten toimintojen vililld on yhteys,
kun samat kognitiiviset prosessit vaikuttavat paitsi kieleen myds muuhun tie-
toon ja oppimiseen. (Johnson 2008, 55; Littlemore 2009, 1-2.) Néin ollen kogni-
tiivinen lingvistiikka kumoaa Chomskyn oletuksen synnynndisestd kielen
omaksumislaitteesta (Littlemore 2009, 1).

Chomskyn ndkemykset olivat kuitenkin merkittdvid ja johtivat muun mu-
assa tutkimuksiin lapsen ensimmadisen kielen oppimisesta, jotka taas vaikuttivat
toisen kielen oppimisen tutkimukseen. Kiinnostus alkoi kddntyad kohdekielesta
tai didinkielestd oppijan tuottamaan kieleen. Muun muassa Error Analysis eli
virheanalyysi tutki toisen kielen oppijoiden virheitd. Vuonna 1972 Selinker kehit-
ti vdlikielen eli interlanguage kasitteen, jolla hén viittaa juuri oppijan tuottamaan
kieleen. Ndin oppijan kieli ndhd&ddn sekd omana kielellisend kokonaisuutena
ettd dynaamisena ja muuttuvana systeemind, joka on myos osoituksena kielen
kehittymisestd. (Mitchell & Myles 2004, 33-39.) Téaten kielen oppijan rooli ja op-
pijan itsensd tuottama kieli nousi yhd merkittavaimmaksi vieraan kielen tutki-
muksen kentdlld, kun oppijan rooli muuttui behaviorismin vastaanottavasta
mallioppijasta kohti omaa kieltd prosessoivaksi ja tuottavaksi toimijaksi.

2.2.3 Sosiaalinen kiddnne - kommunikatiivinen kompetenssi

1970-lukua pidetdan merkittdvana toisen kielen opetuksen ja oppimisen tutki-
muksessa. Talloin kielen opetuksessa tapahtui kddnne, jolloin kommunikaatio
alettiin ndhdad merkittdvand opetuksen tavoitteena (Cook 2001a, 212). Muiden
muassa Block (2003) késittelee tdtd ”sosiaalista muutosta”, ja hdanen mukaansa
vuosien 1966-80 aikana toisen kielen oppimisen tutkijat alkoivat ndhda oppimi-
sen kielellisen kompetenssin (linguistic competence) sijaan kommunikatiivisena kompe-
tenssina (communicative competence). 1970- ja 1980-luvuilla toisen kielen oppimi-
sen tutkimuksessa huomion kohteeksi nousi kommunikaatio juuri keskustelus-
sa tapahtuvan vuorovaikutuksen muodossa (Block 2003, 61-62). Téhén sosiaali-
sen kddannekohtaan viitataan my0s sosiolingvistisend vallankumouksena (John-
son 2008, 55). Tassd tutkimuksessa keskitytddan vuorovaikutukseen vieraan kie-
len luokkahuoneen keskustelutilanteissa tapahtuvana toimintana.

Kommunikatiivisen kompetenssin késitteen takana oli 1970-luvulla vai-
kuttanut yhdysvaltalainen sosiolingvisti Dell Hymes. Han loi kisitteen vasti-
neeksi Chomskyn aikaisemmin luomalle kompetenssin késitteelle. (Jaakkola 1997,
16.) Chomsky (1965, 4) jakaa kielikyvyn kahteen osaan: kompetenssi on kielen-
kayttdjan tietoa omasta kielestddn, kun taas performanssi kielen varsinaista kayt-
tod konkreettisissa tilanteissa. Chomskyn mukaan kielen varsinainen kaytto ei
suoraan heijasta kompetenssia, silld luonnollisessa kielenkdyttstilanteessa pu-
heessa voi ilmetd virheitd tai poikkeuksia kielen saannoistd. Performanssi hei-
jastaisi kompetenssia vain sellaisessa ideaalissa tilanteessa, jossa kieliyhteiso
olisi yhtendinen, kayttdjd tuntisi kielen taydellisesti eivatkd mitkddn kognitiivi-
set tai affektiiviset seikat vaikuttaisi kielisuoritukseen. (Chomsky 1965, 4.)



Hymes kritisoi Chomskya rajoittuneesta ndkokulmasta ja pyrki lisddméaan
ulottuvuuksia Chomskyn késitykseen kielellisestd kompetenssista (Hymes 1972;
Johnson 2008, 176). Hymes néki, ettd sosiokulttuuriset tekijdt oli jatetty huo-
miotta, ja ettd nykyinen kasitys antaa kuvan abstraktista ja eristdytyneestd yksi-
16sté eikd yksilostd sosiaalisessa maailmassa. Hanen méaritelméansa kompetens-
sista on Chomskyn maééritelméad laajempi, kun se siséltdd kielellisen tiedon li-
sdksi my0s kyvyn nimenomaan kayttad kielta. (Hymes 1972, 271-271, 282-283;
Jaakkola 1997, 16.) Tahan liittyy kyky osallistua menestyksekkéaasti erilaisiin
kielenkayttotilanteisiin (Mitchell & Myles 2004, 240). Jaakkola (1997) tuo esiin,
kuinka sittemmin Canale (1983) on laajentanut Hymesin kommunikatiivisen
kompetenssin kasitettd. Canalen laajennus pohjautuu Canalen ja Swainin kolme
vuotta aikaisempaan tyohon, ja ero ndiden vélilld on, ettd Canale ja Swain ja-
koivat kommunikatiivisen kompetenssin kolmeen ja Canale my6hemmin nel-
jddn osa-alueeseen. (Jaakkola 1997, 17.)

Canalen (1983) mukaan kommunikatiivisen kompetenssin nelja osa-
aluetta ovat 1. kieliopillinen kompetenssi (grammatical competence), 2. sosiolinguvisti-
nen kompetenssi (sociolinguistic competence), 3. diskurssikompetenssi (discourse com-
petence ja 4. strateginen kompetenssi (strategic competence). Namd pitdvét, tdssd jar-
jestyksessd, sisdllddn 1. kielikoodin hallinnan, kuten sanaston, sanojen ja lausei-
den muodostamisen, ddntdmisen ja oikeinkirjoituksen, 2. sosiokulttuuristen
sdaantojen hallintaa, 3. taitoa sitoa kieliopilliset muodot ja merkitykset yhtendi-
seksi puheeksi tai tekstiksi, sekd 4. kykyé selvitd kommunikatiivisissa ongelma-
tilanteissa, kuten sanan unohtuessa, tai kykya tehdda kommunikaatiosta tehok-
kaampaa, kuten puheen nopeuden sddtelyssa tietyssa tilanteessa. Nama4 eri osa-
alueet ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. (Canale 1983, 6-12.) Osa-
alueiden suomennetut termit ovat samat, mitd Jaakkola (1997, 17) on kdyttanyt.
Strateginen kompetenssi on tdrkedd vuorovaikutustilanteissa, ja erilaisia kom-
munikatiivisia strategioita késittelen tarkemmin luvussa 3.2. Canalen (1983)
kommunikatiivisen kompetenssin méédritelma heijastuu myos Eurooppalaisen
viitekehyksen (EVK 2003) kielellisten viestintdtaitojen kuvauksessa (ks. luku
2.4).

Kommunikatiivisen kompetenssin kasite on saanut viime vuosina myos
kritiikkid osakseen. Hall ja Doehler (2011) tuovat esiin termin vuorovaikutuskom-
petenssi tai interactional competence, jota he tarjoavat vastineeksi kommunikatiivi-
selle kompetenssille. He maédrittelevidt ndiden kahden késitteen eroja vetden
yhteen alan muiden tutkijoiden ajatuksia kommunikatiivisen kompetenssin
rajoittuneisuudesta. Ensinndkin kommunikatiivisen kompetenssin osatekijit on
ndhty yksilon staattisina ja kognitiivisina ominaisuuksina, titen jdttden syrjaan
niiden sosiaalisen perustan, ja toiseksi, tutkimuksen huomio on ollut pikemmin
puhumisen kompetenssissa kuin vuorovaikutuksen kompetenssissa. Hall ja
Doehler viittaavat Hallin 1990-luvun tutkimuksiin, joissa hdn pyrki 16ytamé&an
dynaamisemman ja sosiokulttuuriseen ajatukseen pohjaavan ymmarryksen
vuorovaikutuksesta. (Hall ja Doehler 2011, 1-6.)

Huolimatta myohemmistd kommunikatiivisen kompetenssin kritiikeistd,
oppimisen tutkimuksen sosiaalinen k&dnne merkitsi kritiikkid oppimisen kog-
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nitiiviselle teorialle. Oppimista ei ndhty en&dd vain yksilon sisdisend prosessina
vaan laajemmin toisten ihmisten kanssa vuorovaikutuksessa tapahtuvana sosi-
aalisena ilmiond. Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria liittyy keskeisesti tdhdn
muutokseen, ja siirrymme seuraavaksi tarkastelemaan sita.

2.3 Sosiokulttuurinen teoria

Sosiokulttuurinen teoria on ldhtdisin Lev Vygotskyn (1896-1934) ajatuksista
(Lantolf & Appel 1994, 3). Se on psykolingvistinen teoria, jossa konkreettisella
kommunikatiivisella toiminnalla on keskeinen rooli ajattelun kehityksessa ja
toiminnassa (Lantolf & Thorne 2006, 17). Tédssad ndkyy yhteys kommunikatiivi-
sen kompetenssin ideaan, jossa kdytannon kielitaidot ndhd&an tarkeana kielelli-
sen tiedon rinnalla (ks. luku 2.2.3). Vygotskyn teoria oli kritiikkid sekd beha-
viorismille ettd kognitivismille, silld hdnen mukaansa oppimista ei voida erottaa
kulttuurihistoriallisesta taustastaan (Puolimatka 2002, 91). Teoria ei kuitenkaan
hylkadd kognitiivisen teorian ajatuksia yksilon kehityksestd vaan pikemminkin
tuo esiin sosiaalisen toiminnan merkityksen yksilon kehitysprosessissa. Teorian
mukaan kognitiiviset rakenteet ja ajattelun mallit syntyvét sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa, ja tédssad kieli on keskeinen ja myos tarkein tiedonsiirron ja kult-
tuuriperinteen siirtymisen viline (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 113). Toi-
sen ja vieraan kielen tutkimuksen kentdlld sosiokulttuurisen teoria on melko
uusi vaikuttaja, ja sen mukana ovat vaikuttaneet konstruktivistiset oppimiskasi-
tykset (Alanen 2002, 202). Vygotskya pidetddn myos sosiokonstruktiivisuuden
kehittdjand (Kauppila 2007, 79).

2.3.1 Sisdistiminen ja lihikehityksen vyohyke

Sosiokulttuurisen teorian mukaan ihminen tulee osaksi kulttuuria ja sen tarjo-
amia kognitiivisia vélineitd vuorovaikutuksen kautta. Naitd kognitiivisia vali-
neitd ovat tarkeimpénd kieli, ja lisdksi muut ihmisen fyysiset toiminnan ja vies-
timisen keinot. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 113; ks. myos Sdljo 2004, 18-
19.) Néiden kautta tiedot ja taidot wilittyvdt (mediate) yksilolle (Lantolf 2000, 1).
Tahan liittyy myos sisdistdmisen (internalizatoin) idea. Sen mukaan lapsen kehi-
tys tapahtuu ensin sosiaalisella tasolla vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa, ja
prosessit siirtyvét sitten osaksi lapsen omaa kognitiivista kehitystd (Lehtinen,
Kuusinen & Vauras 2007, 115; ks. myds Alanen 2002, 219).

Keskeistd sosiokulttuurisessa teoriassa on lihikehityksen vydhykkeen kdsite.
Tdaman ajatuksen mukaan lapsen tai oppilaan ollessa vuorovaikutuksessa aikui-
sen tai tiedoiltaan kehittyneemman ohjaajan kanssa hdn sosiaalistuu ymparoi-
vddn yhteisoon. Lahikehityksen vyohykkeelld lapselle tarjotaan tehtdvid, jotka
ovat juuri hdnen omien taitojensa yldpuolella, jolloin hén ei kykene yksin rat-
kaisemaan teht&dvid, vaan tarvitsee ohjaajan tukea. Tarjottaessa lapselle tillaisia
tehtdvid on oppiminen ja kehitys tehokkainta. Liian vaikeat ja toisaalta liian
helpot tehtdvit eivat vie oppimista ja kehitystd eteenpdin. (Lehtinen, Kuusinen
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& Vauras 2007, 113-114.) Oppiminen pidetddn haasteellisena, kun oppilaalle
tarjotaan tehtdvid, johon tarvittavat taidot ovat lapsella vasta kehittymassa.

Wells (1999, 333) tuo esiin, ettd ldhikehityksen vyohyke ei ole yksilon tilan-
teesta riippumaton ominaisuus vaan se rakentuu toimintaan osallistuvien kes-
kindisessd vuorovaikutuksessa. Se, miten oppimiselle optimaalinen toimintata-
so mddrdytyy, on siis riippuvainen tilanteesta seké tilanteen vuorovaikutuksen
luonteesta. Kuten Appel ja Lantolf (1994, 12) tuovat esiin, oppijan toiminnan
itsesddtelyd ei aina saavuteta samoin keinoin, vaan eroja on paitsi yksildiden ja
eri tehtdvien valillda myos eri tilanteissa. Oppija voi siis tarvita mychemmin tu-
kea sellaisen tehtdvan suorittamiseen, jossa hdn aikaisemmin on saavuttanut
itsendisen tekemisen tason. Ellisin (2003, 177) mukaan tdllainen taantuminen
voi tapahtua esimerkiksi silloin, kun oppija joutuu kommunikatiivisesti vaati-
van tilanteen eteen. Tdssd tiivistyy myos opetuksen haaste ottaa huomioon
kaikki oppilaat tasavertaisesti, kun eri oppilaat tarvitsevat erilaista tukea eri
aikoina.

Lahikehityksen vyohykkeelld lapsi tai oppija siirtyy oppimisessaan toisen
sddtelysti (other regulation) itsesditelyyn (self-requlation). Tama tarkoittaa sitd, ettd
oppija tarvitsee aluksi tukea toiminnassaan, jolloin toimintaa sddtelee joku toi-
nen henkild, kunnes oppija saavuttaa riittavat taidot pystydkseen toimimaan
itsendisesti. Vieraan kielen oppimiseen soveltaen, kielen oppija kdyttad kielta
ensin vuorovaikutuksessa toisten kanssa, kunnes sisdistdd kielen muotoja ja
kayttotarkoituksia niin, ettd voi kdyttdd niitd itsendisesti. (Ellis 2003, 177-178.)
Lahikehityksen vyohykkeen ndkokulmasta vieraan kielen opettajan on tdrked
huomioida itse kdyttdméansd kielen ja tehtdvien tarjoaman kielen taso oppilaan
kielitaidon tasoon ndhden. Mikdli tarjottu kieli on liian vaikeaa, oppilaan on
hankala ymmartad, eikd han pysy opetuksessa mukana. Talloin myos keskitty-
minen voi herpaantua. Toisaalta, jos kielen sy6tds on liian helppoa, oppilas voi
turhautua, silld hénelle ei tarjoudu haasteita tai hdan kokee kielen tason olevan
liian lapsellista tai yksinkertaista.

Vaikka sosiokulttuurisessa teoriassa puhutaan sisdistimisestd, ei tama tar-
koita, ettd oppiminen tapahtuisi pelkdstdaan ihmisen sisdlld, tai ettd sosiaalisessa
toiminnassa opitut prosessit siirtyisivdt suoraan sosiaalisesta kontekstista ihmi-
sen mielen sisdlle ikddn kuin passiivisena omaksumisena. Jo ylld mainittu valit-
tymisen prosessi on se, minkd kautta ulkoinen toiminta tulee osaksi ajattelutoi-
mintaa. lhminen toimii aluksi materiaalisen tai toisen ihmisen tuen varassa niin
sanotusti ulkoisesti ennen kuin muuntaa ndmé toiminnot osaksi omaa sisdistd
ajatteluaan. (Lantolf 2000, 14; Lantolf & Thorne 2006, 153-154.)

2.3.2 Sisdinen ja ulkoinen puhe: ajattelu ja kieli

Sosiokulttuurisessa teoriassa kieli ja ajattelu eivét ole toisistaan erillisid. Vy-
gotksy (1982) nékee ajattelun ja kielen kietoutuneena toisiinsa. Sana ei ole vain
kertaalleen luotu yhteys esineeseen tai asiaan ja ndin yhdistettdvissad pelkastdan
tdhdn, vaan sanan merkitys voi muuttua. Vygotksy tuo my®os esiin, ettd ajattelu
ja kieli ovat luonteeltaan erilaisia: puhe ei ole vain ddneen lausuttua ajatusta
eikd ajatus voi sellaisenaan muuttua kieleksi. Ajatus my6s muuttuu puheen
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kautta; puhuttu kieli voi luoda ajatukselle uuden rakenteen ja ndin muuttaa sen
muotoa. Tdtd kuvaa erottelu sisdisen ja ulkoisen puheen vililld: ulkoinen puhe
muuntaa ajatuksen sanoiksi, kun taas sisdinen puhe muuntaa ulkoisen puheen
ajatuksen tasolle. Lapsen kehityksessd sisdisen puheen esivaihe on egosentrinen
puhe, joka viittaa lapsen tapaan niin sanotusti ajatella déneen toimiessaan. Ndin
sisdisen ja ulkoisen puheen muoto tai syntaksi on myos erilainen. Vygotsky
nostaa vield esiin, ettd liikkuminen kielestd ajatukseen tai ajatuksesta kieleen on
mutkikas tapahtuma. (Vygotsky 1982, 93, 207-230, 243-249.)

Alanen (2002) tiivistdd ajatusta puheen ja ajattelun suhteesta todeten, etta
Vygotsky nédki kielen ensisijaiseksi tehtdvéksi toimia sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa ja luoda kontakteja, jolloin ulkoinen puhe on tdrkedd. Kielen toinen
tarked tehtdvd on sisdisen puheen, tai ajattelun kielen kehittyminen, jossa olen-
nainen vaihe on egosentrinen puhe. (Alanen 2002, 211.) Puhuttu kieli voi siis
kehittdd ajattelua, ja toisin pdin. Vieraan kielen oppimiseen sovellettuna, kielen
tuottaminen eli ulkoinen puhe antaa mahdollisuuksia oppijan sisdisen kielen
systeemin kehittimiselle ja uudelleen rakentamiselle, kun oppilas muovaa tuo-
tetun kielen ajatuksen tasolle. Tamad ajatus tulee ilmi esimerkiksi Swainin (1995)
output-hypoteesissa, jota kasittelen tarkemmin luvussa 3.1.2. Sisdinen puhe on
ikddan kuin se prosessi, jonka kautta suullisesti tuotettu kieli muovaa ajattelun,
tai kielen systeemin rakennetta. Toisaalta ajatusten muodossa olevan kielen
muuttaminen puhutuksi kieleksi voi kehittdd kielen tuottamista.

2.3.3 Vwuorovaikutus sosiokulttuurisessa teoriassa

Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta oppiminen on sosiaalisesti valittyvéd, eli vaa-
tii kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta. Kohdekielelld tapahtuva vuorovai-
kutus ei voi myoskddn olla pelkdstddan kielen syotoksen lihde vaan silld on
merkitys itsessddn oppimistapahtumana; oppiminen ndhddan tapahtuvan vuo-
rovaikutuksessa. (Mitchell & Myles 2004, 193-195.) Vaikka suullinen vuorovai-
kutus voi olla sekd monologista ettd dialogista, ndhdadan dialogisuus keskeisend
(Ellis 2003, 177). Myos Sdljo (2004) tuo esiin kielen ja viestinndn merkityksen
oppimisessa ja kehityksessa:

Tarkasteltaessa inhimillistd oppimista ja kehitysti sosiokulttuurisesta nikokulmasta kisin
viestinndlliset prosessit ovat keskeisessid asemassa. Juuri viestinnin vilitykselld yksild saa
tietoja ja valmiuksia. (Siljo 2004, 35)

Kielen ansioista meilli on myds -- ainutlaatuinen kyky jakaa kokemuksia muiden kanssa. --
Voimme kysyd muilta ja lainaamme ja vathdamme jatkuvasti tietoja ja valmiuksia
vuorovaikutuksessa kanssaihmistemme kanssa. -- Voimme ndin lainata tarvittaessa muiden
tietoja ja kayttid niitd aivan kuin ne olisivat omiamme. (Siljé 2004, 32-33)

Séljo (2004, 32) kayttad esimerkking sitd, miten voimme esimerkiksi soittaa tu-
tulle ihmiselle tai vaikka autokorjaamolle ja pyytdd apua, jos automme ei kdyn-
nisty. Samalla tavalla voimme vieraan kielen luokkahuoneessa kysyd apua
opettajalta tai toiselta oppilaalta, jos emme tiedd vastausta. Tédssd korostuu juuri
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tuen merkitys oppimisessa. Sosiokulttuurisessa teoriassa kdytetddn termid scaf-
folding, jonka Ellis (2003) maédrittelee dialogiseksi prosessiksi, jossa puhuja saa
tukea toiselta puhujalta, kun ei kykene suoriutumaan toiminnasta yksin. Tukea
voi saada vuorovaikutuksessa opettajalta, mutta myos toiselta oppijalta. (Ellis
2003, 180-181.) Termille scaffolding ei ole suoraa suomenkielistd vastinetta,
mutta esimerkiksi Salovaara (2004) selittdd sen tarkoittavan oppimisen oikea-
aikaista tukemista. Lisdksi esiin nousee oppijan oma aktiivisuus oppimisessaan
ja kehityksessdan. Vygotsky ja sosiokulttuurinen teoria onkin yhdistetty myos
sosiokonstruktiiviseen teoriaan (Pavlenko & Lantolf 2000, 155). Kuten sosiokon-
struktivistisessa oppimiskésityksessd, myos Vygotsky toi esiin tiedon yhteisolli-
sen luonteen ja oppimisen yhteistoiminnallisuuden. Sosiokonstruktivismissa
vuorovaikutus ja sosiaaliset suhteet ovat oppimiselle olennaisia, koska se nikee
oppimisen ihmisten vilisen vuorovaikutuksen kautta rakentuvana. (Kauppila
2007, 49, 81). Sosiokonstruktiivinen oppimiskasitys on vuoden 2004 POPS:n
taustalla (ks. luku 2.4).

Vaikka Vygotsky painotti erityisesti lapsen ja kehittyneemmaén ohjaajan
vdlistd vuorovaikutusta, eikd pitdnyt lasten tai oppijoiden keskindistd vuoro-
vaikutusta merkittdvand kehitykselle (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 116),
on myShemmin sosiokulttuurisen teorian piirissa tullut esiin myos vertaisryh-
mén sisdisen vuorovaikutuksen merkitys, kuten pari- ja ryhmaétoissa (Mitchell
& Myles 2004, 214). Wellsin (1999, 333) mukaan tukea voi pyytdd ohjaajan lisdk-
si my0s muilta toimintaan osallistuvilta ihmisilts, joista kukin voi auttaa toisi-
aan ja myos oppia toisiltaan. Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 115) seka
Wells (1999, 320) tuovat molemmat esiin myos ajatuksen, ettd kehitysta voi ta-
pahtua lapsen ja muun fyysisen ympdriston vélilld, kun lapselle on tarjolla esi-
merkiksi materiaalista tukea tehtdvien tekemiseen.

2.3.4 Sovelluksia vieraan kielen oppimiseen

Nostettakoon vieli esille, ettd sosiokulttuurinen teoria ei ole teoria vieraan kie-
len oppimisesta. Sen ideologia on kuitenkin samoilla linjoilla monien vuorovai-
kutuksen merkitystd painottavien kielen opetuksen teorioiden kanssa. (Lantolf
& Thorne 2006, 4.) Sosiokulttuurisia ajatuksia ovatkin monet tutkijat soveltaneet
vieraan kielen opetuksen ja oppimisen kentdlld (ks. esim. Appel & Lantolf 1994;
Lantolf 2000; Lantolf & Thorne 2006). Hakamaki ja Lonka (2000) kayttivét pro
gradu -tutkielmansa aineiston analyysin pohjana sosiokulttuurista teoriaa, 1dhi-
kehityksen vyohykkeen ideaa seké scaffolding-periaatetta. Tutkimuksen aineis-
to koostui yhdestdtoista videonauhurilla kuvatusta yhden opettajan kahdek-
sannen luokan englannin oppitunnista. He keskittyivit tutkimuksessaan vie-
raskieliseen vuorovaikutukseen koko luokan opettajajohtoisissa kieliopin ope-
tustuokioissa. Tavoitteena oli selvittdd, miten vygotskylaiset ajatukset soveltu-
vat vieraan kielen opettajajohtoiseen vuorovaikutukseen, ja millaisia kdytannon
strategioita opettajalla on tukea oppilaita tdssd vuorovaikutuksen muodossa.
Myohemmin Hakaméki (2005) jatkoi aiheen tutkimusta vditoskirjassaan.
Hén tutki englanti vieraana kielend -opettajan kdyttamé&d oikea-aikaista tuke-
mista (scaffolded assistance) oppituntien opettajajohtoisissa kieliopin opetus-
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tuokioissa keskittyen sosiokulttuurisen ndkokulmaan. Lisdksi tutkimuksen koh-
teena oli ndiden kielioppitilanteiden rakenne. (Hakamaéki 2005.)

Sosiokulttuurinen teoria on siis vaikuttanut paljon oppimisndkemysten
muotoutumiseen. Kuitenkin, vaikka se kritisoi kognitiivisen teorian yksilollista
ndkokulmaa oppimiselle, se ei kielld kognitiivisen toiminnan merkitysta. Puo-
limatka (2002, 92) toteaa, ettd "sosiokulttuurinen lihestymistapa on konstruktivisti-
nen, mutta sen konstruktivismi on yhteiséllisti” ja ettd "tiedolliset konstruktiot eivit
ole yksilon vaan yhteison luomuksia”. Ndin sosiokulttuurinen teoria nikee kogni-
tiiviset toiminnot sosiaalisesti rakentuvina (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007,
113). Kdytannon tasolla sosiokulttuurinen teoria on vaikuttanut paljon kielen
opetuksen toteuttamiseen. Kiinnostus teoriaa kohtaan on tuonut mukanaan
luokkahuoneeseen tyodtapoina ja menetelmind enemmé&n muun muassa opetta-
jan ja oppilaan vdlistd vuorovaikutusta, ongelmanratkaisua ja kommunikatiivi-
sia aktiviteetteja (Mitchell & Myles 2004, 222).

2.4 Opetussuunnitelma ja Eurooppalainen viitekehys

Téssd luvussa kasitelty sosiaalinen muutos nikyy myds Suomen peruskoulun
opetussuunnitelmien muutoksissa. Vuoden 1994 Perusopetuksen opetussuun-
nitelman pohjalla on kognitiivis-konstruktiivinen oppimiskisitys (Jaakkola 1997,
149). Kymmenen vuotta mychemmin julkaistun vuoden 2004 Perusopetuksen
opetussuunnitelman taustalla on puolestaan sosiokonstruktiivinen oppimiskdsitys.
Ero ndiden kahden vililld on siind, ettd sosiokonstruktiivinen oppimiskasitys
ottaa huomioon myos sosiokulttuurisen ulottuvuuden oppimisessa; Konstruk-
tivistinen nakokulma on yksilollisempi korostaen yksilon omaa tiedon raken-
tamista oppimisessa, kun sosiokonstruktivismi nidkee oppimisen rakentuvan
vuorovaikutuksessa toisten ihmisen kanssa (Kauppila 2007, 40, 48). POPS 2004
kuvailee oppimiskasitystd “yksilélliseksi ja yhteisdlliseksi tietojen ja taitojen raken-
nusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen osallisuus.” Se nostaa esiin sekd
oppimisen yksil6llisen ettéd yhteisollisen ulottuvuuden. (POPS 2004, 15.)

POPS 2004 antaa suuntaviivoja vieraan kielen opetuksen toteuttamiselle.
Sen mukaan vieraan kielen opetuksessa tulee oppilaille antaa "valmiuksia toimia
erikielisissi viestintitilanteissa”, ja lisdksi “totuttaa oppilas kayttimdin kielitaitoaan”.
POPS 2004 mukaan vieras kieli on oppiaineena taito- ja kulttuuriaine, ja kom-
munikaation vilineend vaatii “pitkdjinteisti ja monipuolista viestinnillistd harjoit-
telua”. (POPS 2004, 138.) Ndin POPS tuo esiin kielen merkityksen kommunika-
tiivisen toiminnan vélineend sekd korostaa myos sen kulttuurisidonnaisuutta.

My®6s eri vuosiluokkien tavoitteissa ja keskeisissd sisdlloissd nakyy paino-
tus paitsi kirjoitettuun myos puhuttuun kieleen sekd kohdekielen kulttuurin
tietdmykseen. Vuosiluokilla 3-6 “opetuksen tehtivi on totuttaa oppilas viestimdiin
vieraalla kielelli -- aluksi pddsddntoisesti suullisesti ja vihitellen kirjallista viestintid
lisiten”. Tavoitteiksi mainitaan oppia viestimdan kohdekielelld helpoissa arjen
puhetilanteissa, ja tarvittaessa oppia tukeutumaan puhekumppanin apuun.
(POPS 2004, 138-139.)
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My®6s Euroopan neuvoston laatima Eurooppalainen viitekehys (EVK 2003)
korostaa ldhestymistavassaan kielellisid viestintdtaitoja sekd sosiaalisen kon-
tekstin huomioon ottamista. Oppija ndhddan yksilona sosiaalisessa ympéristos-
sd. Kielellisissd viestintdtaidoissa tulee viitekehyksen ldhestymistavassa esiin
niin kielellinen kompetenssi eli kielijarjestelmén hallinta kuin sosiolingvistinen
kompetenssi eli sosiokulttuuristen sddntjen mukainen kielenkdytts. Lisdksi
pragmaattinen kompetenssi pitdd sisdlldan kaytannon kielitaidon seka diskurs-
sin hallinnan. (vrt. Canale 1983 kommunikatiivinen kompetenssi, luku 2.2.3).
(EVK 2003, 28-36.)

Yhteinen eurooppalainen viitekehys toimii yhteisend pohjana Euroopan
maiden kielten opetuksen suunnitteluun. Sen tavoitteena on mydos vahvistaa
kielten opetukseen liittyvadd yhteistyotd eri maiden vilillda. (EVK 2003, 19) Ndin
POPS 2004 rinnalla se ohjaa vieraan kielen opetusta myds Suomen kouluissa.

2.5 Yhteenvetoa

Téssd luvussa on tuotu esiin, miten ndkokulma kielen oppimisesta on muuttu-
nut yksilokeskeisestd kohti yhteisollista kasitystd. Lisdksi oppijan rooli on alettu
ndhdé sitd aktiivisempana mitd kauemmas on tultu behavioristisesta kasityk-
sestd oppijasta passiivisena tiedon vastaanottajana. Kielitieteen alalta Hymesin
(1972) kommunikatiivisen kompetenssin késite ja psykologian alalta Vygotskyn
sosiokulttuurinen teoria ovat vaikuttaneet paljon ndkokulman muutokseen.
Nykyinen Suomen perusopetusta ohjaava POPS 2004 pohjautuu sosiokonstruk-
tiiviseen oppimiskésitykseen, jossa oppimisen sosiaalinen aspekti ndhd&an kes-
keisend itsendisen tiedon rakentamisen rinnalla.

Yhteisolliseen oppimiseen liittyy keskeisesti ajatus ihmisten vilisestd vuo-
rovaikutuksesta. Tamai tuli esiin sosiokulttuurisen teorian kautta, kun se nikee
sosiaalisen oppimisen olevan kasvokkain tapahtuvaa vuorovaikutusta (Mitchell
& Myles 2004, 195). Seuraavassa luvussa kddnnymme tarkastelemaan, miten
vuorovaikutusta on teoretisoitu vieraan kielen oppimisen kentdlld sekd pohti-
maan tarkemmin sen merkitystd oppimiselle.
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3 VUOROVAIKUTUS JA VIERAAN KIELEN OPPI-
MINEN

Edellisessd luvussa tuli keskeisesti esiin kielen oppimisen tutkimuksen kent&lla
tapahtunut sosiaalinen muutos. Tadssd luvussa nostan esiin ndkokulmia, joissa
kielen kaytto ja vuorovaikutus ndhddan keskeisend kielen oppimisessa. Fokus
on erityisesti suullisessa ja kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa, mista
myds tama tutkimus on erityisesti kiinnostunut. Berger ja Luckmann (2009) pu-
huvat sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja pohtivat kasvokkain toisen ihmisen
kanssa olemisen sisdltdvan todellisinta vuorovaikutusta. Vaikka ihmisen kanssa
voi olla yhteydessd muutenkin, kasvokkain tapahtuva vuorovaikutus on ikddn
kuin aidointa. He puhuvat kielestd tdrkeimpéana ihmisten merkkijadrjestelmana.
Vaikka kielen voi irrottaa kasvokkain tapahtuvasta vuorovaikutuksesta, esi-
merkiksi puhelimessa puhumisen tai kirjoittamisen kautta, kasvokkain tapah-
tuvassa vuorovaikutuksessa tulee esiin vastavuoroisuus, ja keskustelukumppa-
ni on suoraan tietoisesti tavoitettavissa. (Berger & Luckmann 2009, 39-40, 47-49.)
Brown (2007, 212) méérittelee vuorovaikutuksen hieman laveammin yhteistoi-
minnalliseksi ajatusten, tunteiden tai ideoiden vaihdoksi kahden tai useamman
ihmisen valilla.

On huomioitava, ettd Bergerin ja Luckmannin alkuperdinen teos on jul-
kaistu 1966, ja nykyddan vuorovaikutukseen liittyy muitakin ulottuvuuksia kuin
lankapuhelin tai kirjoitettu kirje. Esimerkiksi videopuhelussa keskusteluun
osallistujat voivat periaatteessa olla kasvokkain, tietokoneen tai puhelimen ndy-
ton vilitykselld. Tadssd tutkimusraportissa kuitenkin korostuu todellinen kas-
vokkain tapahtuva kommunikointi, silld vuorovaikutuskontekstina on luokka-
huone. Vuorovaikutuksella tarkoitetaan siis juuri kasvokkain tapahtuvaa suul-
lista keskustelua kahden tai useamman ihmisen vililld painottaen erityisesti
englanninkielistd kommunikointia. Naihin keskustelutilanteisiin viitataan tdssa
tutkimuksessa suullisena englanninkielisend vuorovaikutuksena.

Aloitan tamén luvun Krashenin input-hypoteesi -teorian tarkastelulla, silld
se on vaikuttanut suuresti kielen oppimisen tutkimukseen, ja innoittanut myo-
hempii teorioita ja ldhestymistapoja, kuten Swainin output-hypoteesia sekd Lon-
gin vuorovaikutushypoteesia, joihin pureudun myos tdssd luvussa. Lisdksi tuon
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esiin ndkemyksid kommunikatiivisuudesta kielen oppimisessa merkitysneuvot-
telujen, tehtdvien ja kommunikatiivisen ldhestymistavan tarkastelun kautta.
Tarkoituksena on luoda kuvaa vuorovaikutuksen merkityksestd vieraan kielen
oppimisessa.

3.1 Kieli syotoksessd, tuotoksessa ja vuorovaikutuksessa

3.1.1 Krashen ja input-hypoteesi

Sydtoksen (input) merkitys vieraan kielen opettamisessa nousi merkittaviksi
1980-luvulla Stephen Krashenin teorian myo6td (Johnson 2008, 85). Krashen loi
1970-luvun lopulla ensimmadisen laajan vieraan kielen omaksumisen teorian,
jota han kehitti edelleen 1980-luvulla (Block 2003, 19; Mitchell ja Myles 2004,
165). Kokonaisuudessaan teoria sisdltda viisi perusolettamusta, joista Krashenin
(1985, 1-4) mukaan Input Hypothesis tai input-hypoteesi on kaikkein keskeisin.
Input-hypoteesi onkin nostettu usein esiin muusta teoriasta erillisend vieraan
kielen opetuksen tutkimuksen kentilld (ks. esim. Mitchell ja Myles 2004; John-
son 2008). Kdytdn tdstd osasta Krashenin teoriaa jatkossa nimitystd input-
hypoteesi. Muita suomenkielisid vastineita antaa esimerkiksi Jaakkola (1997, 33),
joka kayttad kasitettd input-hypoteesimalli tai monitoriteoria viitatessaan Krashe-
nin kielenomaksumisteoriaan kokonaisuutena.

Input-hypoteesi siséltdd ajatuksen siitd, ettd kielen sydtds on merkittavin
madrittava tekijd vieraan kielen omaksumisessa. Kieli omaksutaan ymmirretti-
vin syotoksen (comprehensible input) kautta. Ndin ollen ymmartamalld syotostd,
joka sisdltdd kielen rakenteita hieman oppijan nykyisen kielitaidon tason yla-
puolelta, oppija voi siirtyd seuraavalle kielitaidon tasolle. Krashen kuvaa tata
myos i+1 -kaavan avulla, jossa oppija etenee nykyiseltd kielitaidon tasolta i seu-
raavalle tasolle i+1 sellaista syotostd ymmartamalld, joka sisdltdd i+1 -tason kiel-
ta. Input-hypoteesimallin mukaan ihmiset omaksuvat kieltd ainoastaan ymmar-
rettdvan syotoksen kautta. (Krashen 1985, 1-4.) Toisin sanoen, ymmarrettdva
syotos on sekd tarpeellista ettd riittdvad vieraan kielen oppimiselle (Mitchell ja
Myles 2004, 165). Krashen (1985, 2) mainitsee vield kaksi seurausta input-
hypoteesille: 1) Puhuminen on omaksumisen tulos eikd sen aiheuttaja, ja 2) Jos
syotos on ymmadrretty ja sitd on riittdvésti, tarvittava kielioppi omaksutaan au-
tomaattisesti. Vieraan kielen luokassa tdma tarkoittaisi sitd, ettd oppilaiden
kuullessa riittavésti kohdekieltd, he omaksuvat tarvittavan kieliopin itsessddn ja
alkavat myos ajallaan puhua omaksuttuaan riittavasti kieliainesta.

Krashenin ajatukset ovat vaikuttaneet paljon alan tutkimukseen ja ndin
edistineet ymmarrystd toisen kielen oppimisesta (Mitchell & Myles 2003, 49).
Myo6s opettajat ja opetuksen asiantuntijat ottivat aikanaan vastaan Krashenin
ajatukset (Block 2003, 22). Teoriaa on kuitenkin my®os kritisoitu. Mitchell ja My-
les (2004, 165) esittavédt esimerkiksi McLaughlinin (1987) kritiikin, jonka mu-
kaan alkuperdiselld input-hypoteesilla on vahdn empiiristd todistusta, eika sita
ole helppo testata. Lisdksi on epdselvdd, miten oppijan nykyistd kielitaidon ta-
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soa i voidaan kuvailla, ja mille kielen osa-alueille i+1 -kaava ulottuu. On kui-
tenkin my0s teorioita, joita Krashenin teoria on innoittanut. (Mytchell ja Myles
2004, 165.) Ndistd otetaan seuraavaksi tarkasteluun Output Hypothesis eli output-
hypoteesi.

On kuitenkin syytd muistaa, ettd Krashenin teoria on ldhtoisin toisen kie-
len oppimisolosuhteista, ei vieraan kielen (Jaakkola 1997, 35). Krashenin teorian
ideologia on vaikuttanut vahvasti esimerkiksi vieraskielisen opetuksen taustalla.
Runsas vieraskielinen sy6tos voi johtaa luonnolliseen kielen oppimiseen ilman
eksplisiittistd kielen tarkastelua opetuksessa. (Nikula & Marsh 1997, 13-14.)

3.1.2 Swain ja output-hypoteesi

Krashen nostaa siis kielen sy6toksen merkittavimmaksi tekijdaksi kielen oppimi-
sessa. Taméan pohjalta nousee esiin kysymys, mika outputin eli kielen tuotoksen
rooli on (Johnson 2008, 87). Useimmat kielen tutkijat ovat yhtd mieltd siitd, etta
tuottaminen on tirkedd kielen sujuvuuden kehittdmiseksi, eli oppijoiden on
harjoiteltava vieraan kielen suullista tuottamista oppiakseen kdyttimadan omaa
kieltddn varmasti ja rutiininomaisesti. Swainin Output Hypothesis tai output-
hypoteesi vie timéan ajatuksen vield pidemmille, ja keskittyy kielen sujuvuuden
kehittymisen lisdksi kielen tuottamisen merkitykseen kielitaidon kehittymisessa.
(Mitchell ja Myles 2004,174.)

Swain (1995, 2000) mainitsee kolme tehtdvdd oppijan kielen tuottamiselle.
Toisin kuin kielen tuottamisen harjoittelu, ndma tehtavat vaikuttavat enemmaén
tarkkuuteen kuin puheen sujuvuuteen. Ensinnékin, tuottaminen auttaa oppijoi-
ta huomaamaan, mitd he todella osaavat tehdi kielelld. He voivat ndhdi eron
siind, mitd he haluavat ja mitd he pystyvit sanomaan, esimerkiksi huomates-
saan puutteen omassa kielitaidossaan, kun eivét osaa ilmaista jotain asiaa vie-
raalla kielelld. Tdmd voi auttaa oppijoita kiinnittdim&an huomioita ongelmakoh-
tiin ja vaikuttamaan ndihin. Toiseksi, tuottamisen kautta kielen oppija voi testa-
ta kielen muotoja ja ndiden ymmarrettavyytta. Jos oppija saa palautetta, han voi
muokata tuotostaan. Tuottaminen, oli se puhumalla tai kirjoittamalla, on hyva
tapa testata kielellisen viestin toimivuutta. Lopulta, tuottamisella on metakielel-
linen tehtdvd, kun oppijat reflektoivat omaa kielen kdyttodan ja nédin voivat hal-
lita ja sisdistdd kielellistd tietoa. (Swain 1995, 125-126; Swain 2000, 99-100; ks.
myo6s Mitchell ja Myles 2004, 174-175.) Tdssd voi palata myos sosiokulttuurisen
teorian ajatukseen sisdisen ja ulkoisen puheen merkityksestd (luku 2.3.2). Ulkoi-
sen puheen tai tuottamisen kautta oppilas voi tuoda ajatuksensa puheen tasolle,
jolloin hdn muokkaa samalla sisdistéd kielen malliaan.

Lisdksi Swain (1995, 2000) toteaa, ettd tuottaessaan kieltd oppijalla on
enemman vastuuta tilanteesta. Tuottaminen pakottaa oppijan miettimdan kielta
syvemmin kuin sydtoksen vastaanottaminen. Tuottaminen on myos haasta-
vampaa kuin sydtoksen ymmartdminen; Oppijat voivat jopa teeskennelld, etta
ovat ymmadrtaneet, kun taas on hankalampaa esittdd osaavansa tuottaa kielta.
(Swain 1995, 126-127; Swain 2000, 99; ks. my6s Johnson 2008, 91-92.) Ero
Krashenin input-hypoteesiin ndkyy siis muun muassa siind, minka roolin Swain
ja Krashen nidkevit oppijan kielen tuotokselle. Kun Krashen (1985, 2) nikee, ettd



18

kielen tuottaminen on vain merkki jo syotoksen kautta tapahtuneesta kielen
omaksumisesta, Swain (1995, 2000) korostaa tuotoksen roolia myos kielen op-
pimisen kehittdjana.

Leen (2000) ajattelu tukee ajatusta tuotoksen merkityksestd. Leen (2000)
mukaan pelkka syo6tos ei riitd kielen oppimiselle. Vaikka hdn nostaa esiin myos
syotoksen tdarkeyden, han korostaa kielen tuottamisen merkitystd kommunikatii-
visen kielikyoyn (communicative language ability) kehittdmisessd. Kommunikatii-
vinen kielikyky tarkoittaa tdssd kykya ilmaista itseddn ja ymmartdd muita. Lee
toteaa, ettd oppijat eivét kehitd tata kykyd, jos eivit tuota kieltd itse. Kielen op-
pijoilla taytyy siis olla mahdollisuuksia kielen tuottamiseen. (Lee 2000, 11-12.)

Mitchellin ja Mylesin (2004) mukaan Swain keskittyi tutkimuksessaan 14-
hinnd oppijoiden keskindisen metakielellisen puheen vaikutukseen vieraan kie-
len kehityksessd sekd tuotoksen reflektiiviseen rooliin. Muut tutkijat ovat pyr-
kineet selkeimmin I6ytdamaan yhteyden oppijoiden kielen tuottamisen mahdol-
lisuuksien ja vieraan kielen oppimisen vililld. Kaiken kaikkiaan tutkimukset
ovat tuottaneet ristiriitaisia tuloksia. Sanaston oppimisessa niin sanottu pakotet-
tu tuotos (pushed output) on osoittautunut hyddylliseksi, kun taas kieliopin op-
pimisessa selkedd hyotya ei ole 16ytynyt. (Mitchell ja Myles 2004, 175-176.)

Output-hypoteesissa ndkyy vahvasti kielen oppijan aktiivinen rooli oman
kielitaidon rakentumisessa ja kehittamisessd. Tuottaessaan oppilas joutuu osal-
listumaan ja miettimdan kielen rakenteita, jolloin hdn on my®ds itse vastuullinen
omasta oppimisestaan eikd vain passiivinen kielen systoksen vastaanottaja. Lo-
pulta Swain (1995, 142) tuo esiin, ettd kielen sy6tos tai tuotos ei yksin valttamat-
td riitd, vaan vygotskilaiseen ndkokulmaan nojaten dialogisuus olisi ndiden li-
sédksi keskeistd. Myohemmin Swain (2000) on pyrkinyt laajentamaan tuotoksen
eli outputin kasitettd tuomalla sen rinnalle ajatuksen yhteistoiminnallisesti dialo-
gista eli collaborative dialogue. Swain nékee, ettd yhteistoiminnallisessa dialogissa
kielen kaytto ja sen oppiminen voivat toimia yhdessd. N&din hdn antaa tuottami-
selle roolin sosiaalisesti rakentuneena kognitiivisena vilineend (socially-constructed
cognitive tool). Ottamalla sosiokulttuurisen nikokulman Swain pohtii, ettd mie-
len sisdisen toiminnan alkuperd on ulkoisessa dialogisessa toiminnassa, jolloin
ulkoinen puhe auttaa ndiden strategisten prosessien sekd kielellisen tiedon
omaksumisessa. Tdmd yhteistoiminnallinen ja dialoginen ndkokulma Swainin
mukaan puuttuu, jos keskitytddn vain pelkkddn syotokseen tai tuotokseen.
(Swain 2000, 97, 112-113.)

3.1.3 Long ja vuorovaikutushypoteesi

Vuorovaikutusteoriat nédkevit kielen oppimisen osallistumisena kasvokkain
tapahtuvaan vuorovaikutukseen, ja keskustelussa tapahtuvan vuorovaikutuk-
sen katsotaan olevan keskeistd (Ellis 2003, 78-79). Téassd késittelen erityisesti
Longin vuorovaikutusteoriaa (Interaction Hypothesis), ja sen pohjalta noussutta
tutkimusta. Long oli yksi tutkijoista, joka teoriallaan pyrki laajentamaan
Krashenin input-hypoteesia (Mitchell & Myles 2004, 167).

Koska aikaisemmat tutkimukset olivat keskittyneet pelkdstdan vuorovai-
kutukseen dgidinkielisen ja ei-didinkielisen puhujan vililld, Long (1981) halusi
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tutkimuksessaan vertailla téllaisten parien vilistd vuorovaikutusta didinkielis-
ten puhujien keskindiseen keskusteluun. Hanen tutkimukseensa osallistui 16
paria, joissa molemmat osapuolet olivat didinkielisid puhujia, sekd 16 paria,
joissa toinen osapuoli oli didinkielinen ja toinen ei-didinkielinen puhuja. Nama
32 paria osallistuivat erilaisiin keskustelutilanteisiin, kuten vapaaseen keskuste-
luun, ohjeiden antoon ja pelin pelaamiseen. Long ei hylkdd ajatusta ymmarret-
tavan syotoksen tarpeellisuudesta, mutta tuo esiin, ettd sen muokkaaminen
vuorovaikutuksessa voi paremmin selittdd sen roolin kielen oppimiselle. (Long
1981, 266-267, 275.)

Mitchell ja Myles (2004, 166-167) tiivistavat Longin (1980, 1981, 1983) tut-
kimusten tuloksia. Tulosten perusteella keskusteluissa ei ilmennyt paljon kielel-
listd eroa kieliopin monimutkaisuutta mitattaessa. Kuitenkin keskustelun ra-
kenne erosi ndiden kahden parityypin valilld. Ero nakyi siind, ettd selvitdkseen
kommunikaatiovaikeuksista didinkielinen ja ei-didinkielinen puhuja kayttivit
todenndkodisemmin erilaisia “keskustelutaktiikoita”, kuten ymmiirtimisen var-
mistamista (comprehension checks), vahvistamista (confirmation checks), selventimis-
pyyntdjd (clarification requests) seka toistamista (repetition). (Mitchell ja Myles 2004,
166-167.) Ndistd kolme ensimmadistd Ellis (2003, 70-71) mainitsee merkitysneu-
vottelustrategioina (ks. luku 3.2.1).

Vuorovaikutus-hypoteesin nikokulmasta namaé taktiikat ovat hyodyllisid
kielen oppimisessa, silld niiden kautta keskustelukumppanit voivat sdddella
toisen kielen syotostd niin, ettd se on sopivampaa kielen oppijan kehitystasolle.
Palaten Krashenin i+1 tason ajatukseen, nédiden taktiikoiden avulla voidaan 16y-
tdd tuo syotoksen taso, joka on oppijalle sopiva. (Mitchell ja Myles 2004, 166-
167.) Yhteys 16ytyy my0s sosiokulttuurisen teorian ldhikehityksen vyshykkeen
ajatukseen, kun kieliaines muokkautuu yksilon taitotason rajoille. Tdssd opetta-
jalla on iso merkitys, kun hdan muokkaa kieliainesta oppilaan kannalta optimaa-
liseksi. Huomioitavaa kuitenkin on, ettd vaikka Krashenin ajatus i+1 tasosta ja
lahikehityksen vyohykkeen idea muistuttavat toisiaan, niissd on eroja; Krashe-
nin teoria késittelee kielen syctoksen laatua ja sen merkitystd kielen oppimiselle,
kun taas ldhikehityksen vyohykkeessd keskeistd on kielen kehittyminen yhteis-
toiminnan kautta (Thorne 2000, 226).

Ylldmainituista keskustelutaktiikoista puhuttaessa tulee esiin termi nego-
tiation for meaning eli merkitysneuvottelu (Mitchell ja Myles 2004; Johnson 2008;
Ellis 2003). Merkitysneuvottelu tarkoittaa yksinkertaisesti vuorovaikutuksessa
ilmenevien kommunikaatio-ongelmien ratkaisemista erilaisten keskustelutak-
tiikoiden tai strategioiden avulla. Johnsonin (2008, 89) mukaan merkitysneuvot-
telut ovat keskeinen idea vuorovaikutus-hypoteesissa; Kun keskustelukump-
panit eivdt ymmarra toisiaan, he neuvottelevat merkityksestda. Vuorovaikutus-
hypoteesin mukaan my®os kielen oppiminen on todenndkoisempédd, kun mah-
dollisuuksia merkitysneuvotteluihin on enemmiéin, silld syotoksen muokkaami-
nen ymmadrrettdvidksi, saatu palaute ja ilmaisujen uudelleen muotoilu helpotta-
vat ja edistdvit kielen oppimista (Ellis 2003, 80).

Longin jdlkeen moni tutkija on seurannut vuorovaikutus-hypoteesin aja-
tusta ja suorittanut samantyyppisid tutkimuksia. Ndiden tutkimusten kautta on



20

selvinnyt esimerkiksi, millaiset tehtdvit todenndkoisimmin tuottavat merkitys-
neuvottelua. Lisdksi on tullut esiin, ettd merkitysneuvottelua tapahtuu myos
sellaisilla pareilla, joissa kumpikaan osapuoli ei ole didinkielinen puhuja tai
joista toinen on kielitaidossaan toista kehittyneempi, kunhan tehtdvét ovat oi-
keita. (Mitchell ja Myles 2004, 168-169.) Erilaisiin tehtdviin ja niiden vaikutuk-
seen vuorovaikutuksen toteutumisessa vieraan kielen oppimisessa on keskityt-
ty my®6s erikseen tutkimuskirjallisuudessa (ks. luku 3.2.2).

Myohemmit tutkimukset, jotka ovat pyrkineet 16ytdamé&&n linkin vuoro-
vaikutuksen ja kielen ymmartamisen sekd vuorovaikutuksen ja kielen omak-
sumisen vililld ovat tuottaneet ristiriitaisia tuloksia. Muutaman esimerkin tuo-
vat esiin Mitchell ja Myles (2004). Kielen ymmartamisen kohdalla tutkimustu-
loksista on voitu péételld, ettd merkitysneuvottelut parantavat kielen sydtoksen
ymmaértdmistd. Kuitenkaan linkkid kielen omaksumiseen ei ole yhtd vahvasti
16ytynyt. Esimerkiksi Loschkyn (1994) kuullunymmartamistehtavia sisaltava
tutkimus, jossa kohderyhmaéna oli japania vieraana kielend opiskelevat, vahvisti
ajatusta siitd, ettd vuorovaikutuksessa tapahtuva kielen muokkaaminen auttaa
kielen ymmartamistd. Kuitenkaan selkedd linkkid kielen omaksumiseen ei 16y-
tynyt. Pdinvastaisiin tuloksiin p&atyiviat Gass ja Varonis (1994) jotka tutkivat
didinkielinen-vieraskielinen puhujapareja vuorovaikutuksellisessa ongelman-
ratkaisupelissd. Heiddn tutkimustulosten perusteella vieraskieliset puhujat si-
sdistivat kommunikatiivisia strategioita merkitysneuvotteluissa didinkielisen
puhujan kanssa. (Mitchell ja Myles 2004, 169-173.) Néin ollen vuorovaikutus siis
edisti kielen oppimista.

Mackeyn (1999) tutkimus puolestaan tukee vuorovaikutuksen ja kielen
kehityksen vilistd yhteyttd ja korostaa aktiivisen osallistumisen tarkeyttd vuo-
rovaikutuksessa. Hdn tutki, voiko vuorovaikutus helpottaa vieraan kielen taito-
jen kehittymistd, ja tarkoitus oli testata vuorovaikutushypoteesia kdytannossa.
Tutkimukseen osallistui 34 aikuista englanti toisena kielend -opiskelijaa, jotka
osallistuivat tehtdvépainotteiseen vuorovaikutukseen kuuden englantia didin-
kielendan puhuvan henkilon kanssa. Tutkimustulokset kertoivat, ettd keskuste-
lu vuorovaikutuksessa helpotti englannin kielen kehittymistd. Perusteena oli,
ettd vain niilld osallistujilla, jotka olivat aktiivisia vuorovaikutuksessa, nikyi
selkeitd todisteita kielen kehityksestd. N&in ollen Mackeyn tutkimus osoittaa,
ettd aktiivinen osallistuminen keskusteluun vuorovaikutuksessa voi vaikuttaa
merkittdvasti kielen kehittymiseen. (Mackey 1999, 557-576.)

Lopulta ristiriitaisuudet eri tutkimustulosten vililld kuitenkin osoittavat,
ettd vahvempia teoreettisia malleja tarvitaan, jotta linkki vuorovaikutuksen ja
kielen omaksumisen vililld voitaisiin selkeimmin osoittaa. (Mitchell ja Myles
2004, 173.) Lisdksi Ellis (1999, 223) toteaa, ettd suurta osaa vuorovaikutus-
hypoteesiin pohjautuvasta tutkimuksesta ei ole suoritettu luokkahuonetilan-
teissa vaan jdrjestetyissd koetilanteissa, minkd vuoksi siitd, miten ja milloin
merkitysneuvotteluja tapahtuu luokkahuoneessa, ei tiedetd paljon.

Krashenin teoriaan linkittden ero input-hypoteesin ja vuorovaikutus-
hypoteesin vililld on se, ettd edellinen pitdd ymmarrettavad syotostd riittavana
kielen oppimiselle, kun taas jalkimmadinen pitdd vuorovaikutusta tarpeellisena,
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jotta syotds voidaan muokata ymmarrettavaksi. Long keskittyikin tutkimuksis-
saan aluksi merkitysneuvottelujen merkitykseen ymmarrettivan syotoksen
muokkaamisessa, ennen kuin myéhemmin toi esiin merkitysneuvottelujen mui-
ta kielen oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, kuten sen, ettd merkitysneuvottelujen
kautta kielen oppija saa mahdollisuuden muotoilla viestinsd uudelleen (Ellis
2003, 23). Ndin yhteys vuorovaikutushypoteesin ja Swainin output-hypoteesin
valilta loytyy myo0s, silld merkitysneuvottelut voivat luoda mahdollisuuksia
pakotetulle tuotokselle. Esimerkiksi vuorovaikutustilanne, jossa kielen oppijaa
johdatellaan muotoilemaan lauseensa uudelleen ja kieliopillisesti tarkemmin,
ohjaa oppijaa miettimddn tuotostaan uudelleen ja muodostamaan kieliopillisesti
tarkemman muodon. (Ellis 2003, 72.) Ndin ollen vuorovaikutus-hypoteesi vaatii
syotoksen lisdksi myos tuotosta kielen oppijan puolelta. Kuitenkin vield koros-
tettakoon, ettd vuorovaikutustilanteissa tapahtuvat merkitysneuvottelut ovat
keskeisintd vuorovaikutushypoteesissa.

Gass (1997) nimeda erikseen niakokulman, joka yhdistdd syotoksen ja vuo-
rovaikutuksen, ja kutsuu sitd termilld input-interaction perspective, eli syotos-
vuorovaikutus nikékulma. Tadssd tulee esiin juuri se ajatus, mikd vuorovaikutus-
teoriassakin on keskeistd: sy6tos ja sen muokkaaminen vuorovaikutuksen kaut-
ta muodostavat perustan kielen kehittymiselle. (Gass 1997, 86-87.) Siirryn seu-
raavassa kdsittelemddan tarkemmin sekd merkitysneuvottelujen, tehtdvien etta
kommunikatiivisuuden merkitystd vieraan kielen oppimisessa.

3.2 Kommunikointi vieraan kielen oppimisessa

3.21 Merkitysneuvottelut

Keskustelun ylldpitdiminen on usein vaikeaa kielen oppijoille, koska heillad ei
yksin ole riittdvid kielellisid resursseja ymmartdd tai tulla ymmarretyksi. Taman
vuoksi tarvitaan strategioita, joiden avulla he voivat selvittda viestin merkitysta
tai kiertdd omat kielitiedolliset puutteensa. (Ellis 2003, 69.)

Vuorovaikutushypoteesin yhteydessa tuli keskeisesti esiin merkitysneu-
vottelu, jolle annettiin tdrked rooli vuorovaikutuksessa ilmenevien ongelmien
ylittdmisessd. Mainittua tuli my®s, ettd merkitysneuvottelua voi tapahtua muil-
lakin kuin &idinkieliselld ja vieraskieliselld puhujalla, kunhan tehtadvéat ovat oi-
keita (Mitchell ja Myles 2004, 168-169). Ellis (2003) méérittelee merkitysneuvot-
telut niiksi strategioiksi, joita kdytetddn vuorovaikutuksessa ilmenevien ongel-
mien ratkaisemiseen kyseisessd vuorovaikutustilanteessa. H&an mainitsee nelja
yleisimmin tutkimuksissa ilmennyttd strategiaa, joista kolme tuli esiin jo aikai-
semmin: ymmartdmisen varmistaminen, selvennyspyyntd, vahvistaminen, ja
uudelleen muotoilu (recasts). (Ellis 2003, 70-71.) Tassd toistamisen (ks. luku 3.1.3)
tilalla on uudelleen muotoilu.

Merkitysneuvotteluissa kielen oppija on yleensd se, johon toiminta kohdis-
tuu. Keskustelukumppani esimerkiksi pyytdd selventdméddn jonkin asian.
Kommunikaatio-ongelma ei toki ole aina ldhtdisin oppijasta, vaan se voi olla
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myo6s keskustelukumppanin puheessa, jolloin merkitysneuvottelun aloitteen
voi tehdd kumpi tahansa osapuoli. (Ellis 2003, 72, 74.) Ellis (2003) kuitenkin
erottaa merkitysneuvotteluista kommunikatiiviset strategiat, jotka ovat kielen
oppijan kdyttamid keinoja silloin, kun hénelld ei ole edellytettdvad kielellista
tietoa ilmaista asiaansa. Kommunikatiivisia strategioita ovat esimerkiksi jonkin
liheisen ilmaisun kiytté (approximation), omin sanoin kertominen (paraphrasing) ja
sanojen yhdistdminen (word coinage). My6s avun pyytdminen on kommunikatii-
vinen strategia. (Ellis 2003, 70-76.) Ta&lloin oppija voi tukeutua keskustelu-
kumppaniin apua pyytdamailld, mikd eroaa esimerkiksi selvennyksen pyytami-
sestd, joka on merkitysneuvottelutaktiikka.

Ellis (2003) maédrittelee merkitysneuvottelut siis strategioiksi, joita kayte-
tadan, kun vuorovaikutuksessa ilmenee vaikeuksia. Kingingerin (1996) ndkemys
merkitysneuvotteluista, johon Lee (2000) viittaa, eroaa tdstd madrittelystd. Kin-
gingerin mukaan merkitysneuvottelut eivit ole tarpeellisia vain kommunikaa-
tio-ongelmissa, vaan ne ovat vuorovaikutuksen ydin, neuvottelevaa kielen
kayttod. Ellis toki erottaa kommunikatiiviset strategiat merkitysneuvotteluista,
jolloin Kingingerin ndkemyksen voisi ajatella sisdltdvan nama molemmat. (Ellis
2003, 70-71; Kinginger 1996, Leen 2000, 8-9 mukaan.) Leen (2000) mééritelma
mydotdilee Kingingerin (1996) ndkemystd, kun sen mukaan neuvottelu on vuo-
rovaikutusta, jossa puhujat tulevat toimeen, saavuttavat yhteisymmarryksen,
tekevit jdrjestelyjd, ratkaisevat ongelman tai sopivat jonkin asian neuvotellen ja
keskustellen, ja kielen kédyton tarkoitus on suorittaa jokin tehtdva sen sijaan etta
harjoiteltaisiin jotain tiettyad kielen muotoa. (Lee 2000, 9.)

Willis (1996, 47) pohtii vuorovaikutusta kielitaidoissaan eritasoisten oppi-
laiden viililld ja tuo esiin, ettd heikommat oppilaat voivat hyotyd kuuntelemalla
parempaa oppilasta, ja puolestaan parempi oppilas voi kehittdad kielitaitoaan
joutumalla esimerkiksi uudelleen muotoilemaan sanomisiaan tai selittimddn
asioita toisin sanoin. Ndin ollen merkitysneuvotteluista tai kommunikatiivisista
strategioista voi olla hyotya oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa, sekd
kuuntelevalle oppilaalle, johon viestin muokkaaminen kohdistuu ettd oppilaalle,
joka joutuu muokkaamaan ilmaisuaan ymmaérrettdvammaksi. Toisaalta, kuten
Willis (1996, 47) toteaa, on hyvd, jos ryhmid vaihdellaan niin, ettd taidokkaam-
mat eivit aina joudu heikompien kanssa tyoskentelemiin, etteivit he turhaudu
joutuessaan aina selventdmddn puhettaan. Ellis (2003, 79-80) tuo vield esiin
kolme Pican (1992; 1994) mainitsemaa merkitysneuvottelujen hyotya kielen op-
pijoille: Ne auttavat syotoksen muokkaamisessa ymmarrettavéksi, antavat pa-
lautetta oppijan vieraan kielen kdytostd sekd ohjaavat oppijaa muokkaamaan
omaa tuotostaan. Lisdksi kommunikatiiviset strategiat voivat tarjota oppilaille
vdlineitd prosessoida vierasta kieltd vuorovaikutuksessa sen sijaan, ettd vaihtai-
sivat kommunikaatiokielensd omaan didinkieleensa.

Merkitysneuvottelustrategiat ovat keskeisid myos opettajalle, silld niita
kayttamalld hdn voi tukea oppimista. Willisin (1996) mukaan esimerkiksi asian
uudelleen muotoilu on opettajille yleistd, kun he muokkaavat puhettaan oppi-
laille ymmarrettavammaksi. Hin huomauttaa kuitenkin, ettd opettajien tulisi
olla tarkkoja siind, miten he muokkaavat puhettaan luokkahuoneessa, silld liika
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selkeys tai puheen hidastaminen voi tuottaa oppilaille vaikeuksia ymmartaa
kieltd luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa. (Willis 1996, 12.) Lopulta mer-
kitysneuvottelut linkittyvat my6s Swainin output-hypoteesin metakielelliseen
tehtdvddn: mahdollisuuteen reflektoida omia kielitaidon haasteita muiden
kanssa (ks. luku 3.1.2). My6s Gass (1997, 86, 131) tunnustaa vuorovaikutuksessa
muokatun sy6toksen tdrkeyden kielen oppimiselle, mutta huomauttaa kuiten-
kin, ettd merkitysneuvottelun ei voi sindlldan viittdd johtavan automaattisesti
kielen oppimiseen vaan sen avulla oppimista voi helpottaa.

3.2.2 Tehtdvit oppimisessa

Tehtivid (tasks) on alun perin kdytetty tutkimusten aineiston keruun vilineend,
mutta myShemmin niistd on kiinnostuttu myos itsessddn tutkimuskohteena.
Juuri input- ja vuorovaikutushypoteesit ovat innoittaneet useisiin tehtédviin
kohdistuviin tutkimuksiin. Tehtdvistd on tullut hyvin keskeisid myts opetuk-
sessa, kuitenkin niiden kaytossd on eroja. (Ellis 2003, 21-23, 26-27.) Késitteen
tehtdvd mddrittely ei vaikuta olevan yksiselitteistd, ja erilaisilla tehtdvilld on
erilaisia tavoitteita ja ne voivat keskittya kielitaidon eri osa-alueisiin. Ellis (2003)
selventdd, ettd tehtdvid kasittelevd tutkimus- ja opetuskirjallisuus olettaa, etta
tehtdvd suuntautuu yleisesti suulliseen kielen kadyttoon. Tehtdvdnanto ja sen
toteuttamisen suunnittelu voivat toki vaatia esimerkiksi lukemista tai kirjoitta-
mista, mutta tehtdvan suoritukseen tarvitaan suullisia taitoja. (Ellis 2003, 6-7.)
Willis (1996, 23), joka my0s késittelee tehtdvapainotteista oppimista, maarittelee
tehtdvan olevan aktiviteetti, jossa oppija kadyttdd kohdekieltd kommunikatiivi-
seen tarkoitukseen saavuttaakseen jonkin lopputuloksen.

Ellis (2003) maédrittelee tehtdvan olevan suunnitelma (workplan), joka vaatii
oppijoita prosessoimaan kieltddn kaytannollisesti. Keskeistd on merkityksen
viestiminen, ja ettd oppija kdyttdd omia kielellisid resurssejaan. Tarkoitus on
ohjata kdyttamadn kieltd autenttisesti eli siten, ettd se muistuttaa kielen kayttoa
todellisissa tilanteissa. Vaikka kielen kdyttdminen nousee tdrkednd tavoitteena
esille, tehtdvalld on myos oltava selked lopputulos, joka kertoo, milloin tehtdva
on suoritettu. Talld lopputuloksella ei kuitenkaan valttaméttd ole mitddn peda-
gogista merkitystd vaan tarkeampid ovat ne kognitiiviset ja kielelliset prosessit,
joita kdytetddn tehtdvan suorittamisessa. Ndin ollen lopputulos ei yksinddn riitd,
vaan tavoite tulee myos tdyttyd. Ellis vield erottaa tehtdvan (task) harjoituksesta
(exercise), joista edellinen on merkityspainotteinen ja vaatii enemmé&n kommu-
nikatiivisia kielenk&yttotaitoja, ja jalkimmadinen keskittyy enemman kielelliseen
muotoon. Toki erottelu ei aina ole ndin yksiselitteinen, kun esimerkiksi jotkin
tehtdvat voivat ohjata kayttamaan tiettyd kieliopillista muotoa. (Ellis 2003, 3-5,
8-10, 16.)

Ellis (2003) tuo esiin eri tutkimusten kautta 16ytyneitd tekijoitd, joiden on
ndhty vaikuttavan vuorovaikutuksessa tapahtuvaan merkitysneuvotteluiden ja
kommunikaatiostrategioiden toteutumiseen sekd kommunikatiiviseen tehok-
kuuteen. Esimerkiksi kun tehtdvédn suorittaminen vaatii jonkin tiedon valitta-
mistd, merkitysneuvottelujen maara kasvaa. Toiseksi, suljettujen tehtdvien on
todettu tuottavan enemmadn merkitysneuvotteluja kuin avoimien, vaikka sulje-
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tut eivét véalttdamattsd tarjoa mahdollisuuksia pidemmille keskusteluvuoroille,
joita avoimet tehtdvéat voivat antaa. Myos tuttu aihe ja kertomuksellinen dialogi
tuottavat enemman merkitysneuvotteluja kuin hankala aihe tai kuvaileva kes-
kustelu. Lopulta kognitiivisesti haasteellisemmat tehtdvit, joissa vaaditaan esi-
merkiksi tilanteen ulkopuolisen tiedon soveltamista, ovat kommunikatiivisesti
tehokkaampia. (Ellis 2003, 78, 85-96.)

On mielenkiintoista, ettd tutkimustulosten mukaan suljetut tehtavét tuot-
tavat avoimiin verraten tehokkaampaa kommunikointia. Voisi helposti ajatella,
ettd kun on olemassa vain yksi oikea vastaus, vuorovaikutus rajoittuu, eikd op-
pilailla ole niin paljon sanottavaa aiheeseen. Ellis (2003) perustelee tdtd Longin
(1989) avulla todeten, ettd avoimissa tehtdvissd on suurempi mahdollisuus luo-
vuttaa kommunikoinnin haasteissa, kun suljettu tehtdva pakottaa viemddn kes-
kustelua eteenpdin ratkaisun 16ytymiseksi. Esitetyt tutkimustulokset ovat osin
ristiriitaisia, ja Ellisin mukaan vain ehdotuksia siitd, millaisten tehtdvien nah-
déddn tuottavan oppimiseen johtavaa vuorovaikutusta. Lisdksi vuorovaikutuk-
sen laatuun on néhty vaikuttavan tehtdavan tyypin lisdksi osallistujan rooli, teh-
tavan toistuminen, osallistujien keskindinen tuttuus sekd saadun palautteen
laatu. (Ellis 2003, 89-100.)

Tehtdvilld on merkitystd myos opettajan ndkokulmasta siten, ettd niiden
avulla opettaja saa ndyttod oppilaiden kielitaidosta, kun he eivit pyri kieliopil-
liseen tarkkuuteen. Tédten opettaja saa todisteita siitd, miten oppilas selviytyisi
todellisissa kommunikaatiotilanteissa. Liséksi, ellei oppilaille tarjota tilaisuuksia
tallaisiin aktiviteetteihin, heiddn kielitaitonsa ei valttamattd kehity niin, ettd he
kykenisivat kommunikoimaan sujuvasti ja tehokkaasti. (Ellis 2003, 1.)

Tehtavia voi kayttdd opetuksessa eri tavoin. Ne voivat olla joko erillisena
aktiviteettina oppitunnilla ja niiden kautta harjoitellaan jotain jo esiteltya ja ka-
siteltyd kielen muotoa. Néin tehtdvat ndhddan keinona aktivoida oppijan kieli-
taitoa ja kehittdd sujuvuutta. Keskeistd on oppisisalto, jota késitellddn kommu-
nikatiivisten tehtdvien kautta. Téllaista tapaa kdyttdd tehtdvid opetuksessa Ellis
kutsuu tehtivien tukemaksi kielen opettamiseksi tai task-supported language teaching,
ja erottaa sen tehtivipainotteisesta kielen opettamisesta, task-based language teaching.
Jalkimmadisessd tavassa tehtdvét ovat pohjana koko kielen opetussuunnitelmalle;
oppiminen rakentuu erilaisten tehtdvien ympdérille. Painotus on oppisisdllon
sijaan siind, miten tehd&an. (Ellis 2003, 27-34.) Willisin (1996) mukaan teht&dva-
painotteisessa oppimisessa tavoitteena on luoda tehtdvien kautta todellisia
merkityksid kielen kaytolle sekd tarjota luonnollinen ymparisto kielen opiske-
lulle. Painotus on oppilaiden toiminnassa pari- ja ryhmétehtdvien myots, ja
opettajan rooli on ohjata toimintaa. (Willis 1996, 1, 40-41.)

Lisdksi yksi tehtdvédpainotteisen oppimisen tavoitteista on kehittdd oppi-
laiden strategista kompetenssia (ks. Canale 1983 luku 2.2.3), jotta he voisivat
tehokkaammin kayttdd omia kielellisid resurssejaan kommunikatiivisesti (Ellis
2003, 84). Seka tehtdvéapainotteinen ettd tehtdvien tukema kielen opetus pyrki-
viat kommunikatiivisuuteen opetuksessa. Tehtdvédt ovat tditen tdrked osa kom-
munikatiiviseksi kielen opetukseksi kutsuttua vieraan kielen opettamisen ldhesty-
mistapaa. (Ellis 2003, 27.)
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3.2.3 Kommunikatiivinen kielen opettaminen

Kommunikatiivinen kielen opettaminen pyrkii kehittdmadn oppilaiden kykya
kayttaa kieltda todellisissa kommunikointitilanteissa. Sen tavoitteena on, ettd
oppilas pystyy sekd toimimaan vuorovaikutustilanteissa ettd vilittdmé&dn ja
vastaanottamaan informaatiota. (Ellis 2003, 27.) Luokkahuoneen toiminnan né-
kokulmasta kommunikatiivisen ldhestymistavan takana on ajatus, ettd kielta
opitaan kayttamallad sitd luokkahuoneen toiminnan kielend, “learning language
by doing” (Cook 2001a, 214). Kuten ylld esitettiin, tehtdvien kaytto opetuksessa
on yksi tapa tuoda kommunikatiivisuutta opetukseen. Cookin (2001a) mukaan
siind korostuu luokkahuoneen merkitys kommunikatiivisena ympéristond ja
luokkahuoneen kommunikointi tarkednd kommunikoinnin muotona. Han tote-
aa, ettd kaikkien tehtédvien ei tarvitse olla luokan ulkopuolisen maailman mal-
lintamista. (Cook 2001a, 212.)

Kéytannossa kommunikatiivisella ldhestymistavalla on opetuksessa eri as-
teita. Howatt (1984) tekee jaon heikkoon ja vahvaan versioon. Heikko tarkoittaa,
ettd kommunikatiivisia aktiviteetteja kdytetddn osana tunteja, jotta oppilaat
saavat mahdollisuuksia harjoitella kommunikatiivista kielen kdyttod. Nama
aktiviteetit liittyvat opetuksessa kasiteltdviin asioihin, milld varmistetaan se,
ettd ne eivéat ole vain irrallisia aktiviteetteja. Vahvan version mukaan kieli opi-
taan kommunikaation kautta. Tavoitteena ei ole vain aktivoida oppilaan sisdista
kielitaitoa kommunikatiivista harjoittelua varten vaan koko kielen systeemi opi-
taan kommunikatiivisten aktiviteettien kautta. Howatt kuvailee heikkoa versio-
ta sanoin “learning to use Engligh” eli tavoitteena on oppia kdyttamaan kielta.
Vahvaa versiota han kuvailee puolestaan sanoin “using English to learn it”. N&in
englantia opitaan kayttamalld sitd kommunikatiivisissa tilanteissa eikd sen
kdayttoda vain harjoitella. (Howatt 1984, 279.) Kommunikatiivisen opetuksen
heikko ja vahva versio heijastuvat tehtdvien tukemaan ja tehtdvapainotteiseen
opetukseen. (Ellis 2003, 28.)

Cookin (2001a) mukaan kommunikatiivisella ldhestymistavalla ei ole suo-
ranaista ndkokulmaa vieraan kielen oppimiseen. Hidn kuitenkin lisdd, ettd sen
kautta voidaan oppimisen ajatella tapahtuvan automaattisesti oppilaiden olles-
sa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa merkitykselliselld tavalla. N&in 16ytyy
yhteys vuorovaikutushypoteesiin, jossa vuorovaikutus ndhdaan keskeisena kie-
len oppimiselle (ks. luku 3.1.3). Lisdksi kommunikatiivinen ldhestymistapa na-
kee oppilaiden kielen itsendisend ja kehittyvand prosessina ja sallii my6s vir-
heiden tekemisen osana titéd prosessia. (Cook 2001a, 215-216).

My®6s sosiokulttuurisen teorian voi ndhda heijastuvan kommunikatiivises-
ta ldhestymistavasta. Muun muassa Harjanne (2008, 119) ottaa kantaa sosiokult-
tuurisen idean ja kielen oppimisen yhteyteen toteamalla, ettd vuorovaikutuksen
rooli on kielen oppimisessa keskeinen: oppimisen ndhddan tapahtuvan vuoro-
vaikutuksessa ja ndkyvan vuorovaikutuksena. Vuorovaikutus on keskeistd
myds kommunikatiivisessa opetuksessa. Kuitenkin sosiokulttuurisen teorian ja
kommunikatiivisen kielen opetuksen ideologian vililld on my6s sanottu olevan
eroa. Esimerkiksi Lantolf (2000) tuo esiin ndiden kahden ndkokulman kési-
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tyseron ajattelun ja puhumisen kohdalla. Kommunikatiivisesta ndkokulmasta
ajattelu ja puhuminen ovat erillisid toimintoja, ja puhuminen ndhd&édn vain aja-
tusten tuomisena julkisiksi. Sosiokulttuurisen teorian mukaan puolestaan ajat-
telu ja puhuminen liittyvat tiukasti yhteen, ja puhuminen tdydentdd ajatuksia.
(Lantolf 2000, 7.)

Lopulta Harjanteen (2008) mukaan keskeistd kommunikatiivisessa vieraan
kielen opettamisessa on kehittdd oppilaiden kykyd merkitykselliseen kielen
tuottamiseen ja kommunikointiin vuorovaikutustilanteissa. Brownin (2007, 53-
54) mukaan vuorovaikutuksellisissa luokkahuoneissa voi todenndkoisesti nih-
dd pari- ja ryhmityoskentelyd, autenttista kielen kayttod, merkityksellistd
kommunikointia, spontaania viestintdd sekd todellisen eldmaén tilanteita varten
valmistautumista erilaisten tehtdvien kautta.

3.3 Yhteenvetoa

Téassd luvussa on esitelty erilaisista nakokulmista vuorovaikutuksen merkitystd
kielen oppimiselle. Erilaiset teoriat ovat eri linjoilla siitd, mitd kielen oppimiseen
tarvitaan: Input-hypoteesi (esim. Krashen 1983) ei edellytd kielen oppimiselle
muuta kuin riittdavdd kielen syotostd, kun output-hypoteesi (esim. Swain 1995,
2000) ja vuorovaikutusteoriat (esim. Long) ndkevit tuotoksen tai vuorovaiku-
tuksen oleellisena vieraan kielen oppimiselle. Vuorovaikutuksen merkitys ko-
rostuu myds merkitysneuvotteluissa, tehtdvissd ja kommunikatiivisessa nako-
kulmassa. Merkitysneuvottelut ovat keskeinen strategia selvitd vuorovaikutuk-
sessa ilmenevistd kommunikaatio-ongelmista, ja ne ndhddédn kielen oppimista
helpottavana tekijand (Ellis 2003; Gass 1997). Tehtdvit puolestaan ovat kom-
munikatiivista kielen kdyttod vaativia aktiviteetteja, joissa oppilaat kdyttavat
omaa todellista kielitaitoaan todellisissa tai sitd vastaavissa kielen kdyton kon-
teksteissa (Ellis 2003). Lopulta kommunikatiivinen ldhestymistapa ndkee oppi-
misen toiminnan kautta keskeisend; Kieltd opitaan kdyttamalld sitd toiminnan
vilineend oppitunneilla vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Cook 2001a; Ellis
2003). Ndin tdssd luvussa esitetyt ideat ovat samoilla linjoilla edellisessa luvussa
esitettyjen sosiokulttuuristen ajatusten kanssa: Vuorovaikutuksen rooli on kes-
keinen oppimisessa. Kuten Harjanne (2008, 119) toteaa, se on paljon muutakin
kuin merkitysneuvotteluja, kun oppimisen ajatellaan tapahtuvan vuorovaiku-
tuksessa ja ilmenevan vuorovaikutuksena. Seuraavassa luvussa siirrytdan tar-
kastelemaan sitd, mikd vuorovaikutuksen rooli on kdytdnnossd, vieraan kielen
oppimisen kontekstissa.
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4 VUOROVAIKUTUS VIERAAN KIELEN LUOKASSA

Téassd luvussa kddnnetddn katse teoriasta ldhemmads kdytantod ja pohditaan,
millaisena vuorovaikutus ndhd&dan luokkahuoneen kontekstissa. Esiin nousee
myos haasteita, joita vuorovaikutuksen toteuttamisessa voi tulla vastaan. Tar-
ked seikka on opettajan rooli vuorovaikutuksen ohjaajana. Vaikka Cook (2001a,
141) vdittdd, ettd luokkahuoneopetus on pddasiallinen tai ainoa paikka, missa
vierasta kieltd on tarjolla, jos silld ei ole virallista asemaa ympéaroivéssa yhteis-
kunnassa, ei tilanne ole téllainen esimerkiksi Suomessa, missd myos tama tut-
kimus on toteutettu. Taavitsainen ja Pahta (2003, 5) pohtivat englannin kielen
roolia Suomen ndkokulmasta ja tuovat esiin, ettd englantia on tarjolla monissa
erilaisissa ymparist6issd, niin todellisissa kuin virtuaalisissa, kun ympérilld on
musiikkia, televisiosarjoja, elokuvia, pelejd, sekd sosiaalista mediaa. Vieraan
kielen opetuksen tarkastelu luokkahuoneen kontekstissa on kuitenkin tarkead,
silld se on arkipdivdd valtaosalle suomalaisista peruskoululaisista.

Aluksi pohdin millaisena vuorovaikutus néyttaytyy luokkahuoneen kon-
tekstissa kirjallisuuden pohjalta. Tamén jdlkeen tuon esiin tekijoitd, joilla voi
ndhdd olevan vaikutusta vuorovaikutukseen osallistumiseen. Lopulta pohdin
vield, mika rooli opiskeltavalla vieraalla kielelld itse asiassa on vieraan kielen
luokassa sekd miten opettajan ja oppilaiden didinkieli nayttaytyy oppituntien
vuorovaikutuksessa. Vieraan kielen ja didinkielen rooleihin liittyen esittelen
myo6s kolme aikaisempaa Suomessa toteutettua tutkimusta vieraan kielen ope-
tuksen alalta.

4.1 Vieraan kielen luokkahuone ja vuorovaikutus

4.1.1 Vwuorovaikutuksen muotoja

Ero muiden aineiden ja vieraan kielen luokkahuoneen vililld on se, ettd vieraan
kielen luokassa opetettava kieli on paitsi opetuksen kohde myds oppimisen vé-



28

line. (Cook 2001a, 144.) Tamd vaikuttaa my06s vuorovaikutukseen vieraan kielen
luokassa, kun kieli, jolla toimitaan, ei olekaan oppilaiden didinkieli.

Cook (2001a) esittelee tyypillisen luokkahuoneen vuorovaikutuksen mal-
lin, IRF -rakenteen (initiation, response, feedback). Mallin mukaan opettaja tekee
aloitteen (initiation), esimerkiksi kysymyksen, johon oppilas vastaa (response),
jonka jdlkeen opettaja antaa vield palautteen (feedback) oppilaan vastaukselle, jo-
ka voi olla esimerkiksi vastauksen toistaminen ja hyvidksyminen tai sen laajen-
taminen. IRF -rakenne tuo esiin hyvin yleisen piirteen luokkahuoneen vuoro-
vaikutuksessa: Opettajalla on valta ohjata puheenvuoroja luokassa. Cook vdit-
tddkin, ettd jopa 70 prosenttia luokkahuoneen puheesta on opettajasta ldhtoisin.
(Cook 2001a, 143.) Samoilla linjoilla on muun muassa Ernst (1994, 293) pohties-
saan, ettd vieraan kielen luokkahuoneiden tutkimus on paljastanut opettajan
olevan tunneilla eniten ddnessa.

Lee (2000) puolestaan esittdd kaksi ndkokulmaa kommunikoinnille vie-
raan kielen luokkahuoneessa. Ensinnidkin, kommunikointi etenee usein kysy-
mys-vastaus -kaavan mukaan, eli luokkahuonekeskustelussa opettaja kysyy ja
oppilaat vastaavat. My0s opetusmateriaalit usein seuraavat tdtd mallia, kun ne
tarjoavat mallin kysymys-vastaus -kaavasta, kuten kommunikatiivinen drilli,
jossa oppilaille tarjotaan valmiiksi kysymykset, joiden mukaan keskustelu parin
kanssa etenee. Toisesta ndkokulmasta kommunikoinnin ndhd&én puolestaan
merkitysten ilmaisuna, tulkintana ja neuvotteluna. Jalkimmadinen on keskeinen
Leen teoksessa, joka kisittelee tehtdvid ja kommunikointia kielen luokkahuo-
neissa. (Lee 2000, 4.) Ndistd kahdesta ndkokulmasta kysymys-vastaus -kaava on
IRF -rakenteen kaltainen, kun jdlkimmdisen mukaan keskustelun luokassa ei
tarvitse olla vain kysymysten esittdmistd ja niihin vastaamista, vaan myos esi-
merkiksi ongelmanratkaisua, jolloin oppilaat joutuvat pohtimaan ja neuvotte-
lemaan, sekd muovaamaan kieltddn tarpeen mukaan.

Cookin (2001a, 143-144) mukaan IRF -rakenne liittyy erityisesti akateemi-
seen ja audiolingvaaliseen opetustyyliin. Huomautettakoon, ettd audiolingvaa-
lisuus yhdistyy siis behaviorismiin strukturalistisen lingvistiikan kautta (Block
2003, 13; Lee 2000, 1-2). Cook (2001a) jatkaa, ettd myos jotkut kommunikatiivi-
suuteen pyrkivit aktiviteetit saattavat olla samaan tyyliin strukturoituja, vaikka
kommunikatiivinen opetusmetodi osittain vélttelee tdtd rakennetta, koska se
rajoittuu luokkahuoneen kieleen eiki ole yleisesti sovellettavissa. (Cook 2001a,
143-4.) Aikanaan siirtyminen kielioppia painottavasta opetuksen ideologiasta
kommunikatiivisuutta painottavaan ei tarkoittanut kdytannon tasolla yhtakkis-
td muutosta opetusmenetelmissd. Harjanne (2008, 111-112) tuo esiin, ettd vaikka
kommunikatiivisuus on termind tuttu, sitd ei vilttamattd osata soveltaa opetuk-
sessa, ja esimerkiksi kokeneemmat opettajat saattavat helposti toimia aikaisem-
pien, vanhojen opetuksen periaatteiden mukaan. Esimerkiksi Leen (2000) mu-
kaan audiolingvaalinen perimé nakyi kommunikatiivisissa aktiviteeteissa, joista
kaksi paljon kaytettya olivat juuri edelld mainitut kommunikatiiviset drillit seka
luokkakeskustelut. Molemmat aktiviteetit ovat melko yksinkertaisia ja opettaja-
johtoisia, vaikka avoimemmat kysymykset antavat mahdollisuuden oppilaille
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vastata omien kokemusten ja mielipiteiden mukaan sen sijaan, ettd lauseet olisi
valmiiksi annettu muutettavaksi pyydettyyn muotoon. (Lee 2000, 2-4.)

Ellis (1999) pohtii luokkahuoneen vuorovaikutusta sen kautta, mikd on
vuorovaikutukseen ohjaava tekijd. Vuorovaikutusta voi ohjata opettaja, mutta
myds annettu aktiviteetti ja sen tavoitteen saavuttaminen. Toki usein opettaja
kontrolloi jonkin aiheen ympadrille asettuvaa keskustelua esimerkiksi valitse-
malla aiheen ja ohjailemalla keskustelun kehitystd. Jos keskustelu puolestaan
ohjautuu enemmén aiheen kautta, johon oppilaat pédadsevit vaikuttamaan, heilld
on suurempi mahdollisuus pé&édstd edes hetken ajaksi kontrolloimaan keskuste-
lua voidessaan vaikuttaa sithen, mistd puhutaan. (Ellis 1999, 216-217.)

Mitd tulee opettajajohtoisuuteen, useat metodit ovat pyrkineet kasvatta-
maan oppilaiden puheen méaardd, kuten juuri audiolingvaalinen metodi sekéa
tehtavadpainotteinen oppiminen. Toisaalta, joidenkin metodien mukaan opetta-
jan puhetta ei pitdisi vdhentdd. Yhtend argumenttina tdhdn on esimerkiksi se,
ettd opettajan puheen kautta oppilaat saavat ainakin tdsmallisid esimerkkeja
kielestd. (Cook 2001a, 145.) Kuitenkin, kuten Brown (2007, 212) toteaa, vuosi-
kymmenten kielen oppimisen ja opetuksen tutkimuksen jalkeen on ymmarretty,
ettd paras tapa oppia toimimaan vuorovaikutuksessa on vuorovaikutuksen
kautta. Tdtd uskoen oppilaiden tulee osallistua luokan vieraskieliseen vuoro-
vaikutukseen oppiakseen kayttamddn kieltd itsendisesti kommunikointitilan-
teissa.

4.1.2 Kielen ja vuorovaikutuksen autenttisuus

Oppituntien vuorovaikutuksesta voi my6s pohtia, miten autenttista keskustelu
luokkahuoneessa voi olla. Kaikkosen (2000) mukaan autenttisuus tulkitaan
usein samaksi kuin aitous. Oppimiseen tdma liittyy siten, ettd kun oppija itse
tekee ja kokee, on oppiminen autenttista. Kokeminen ndhdé&én siis keskeisend
autenttiselle oppimiselle. Sama pédtee vieraan kielen oppimiseen. (Kaikkonen
2000, 53-54).

Autenttisen vieraan kielen oppimisen ja opetuksen tulee siis pyrkid aitojen kokemuksien
hankkimiseen vieraasta kielestd ja sen kiytostd seki antaa oppijalle mahdollisuuksia testata
havaintojaan ja oppimistaan mahdollisimman aidoissa tilanteissa ja aidolla tavalla.
(Kaikkonen 2000, 54-55.)

Kuitenkaan monet vieraan kielen opettajat eivit pidd luokkahuoneen kommu-
nikointia aitona, vaan ennen kaikkea kielen harjoitteluna (Cook 2001a, 147).
Kielen opiskelu voi usein olla keinotekoista, ja oppituntien vuorovaikutuksessa
aitous saattaa ontua (Kaikkonen 2000, 56). Vuorovaikutuksen autenttisuus vai-
kuttaakin olevan hieman ristiriitainen piirre luokkahuoneen vuorovaikutukses-
sa, eikd tunnu olevan edes selvdd, miten aitoja keskustelutilanteita voisi saada
aikaan. Autenttista syotostd voi oppilaille tarjota esimerkiksi didinkielisten pu-
hujien nauhoitettuina keskusteluina, (Cook 2001a, 146), mutta on toinen seikka
luoda mahdollisuuksia todelliseen keskusteluun. Tehtdvit opetuksessa on yksi
esitetty keino luoda mahdollisuuksia kdyttdad kieltd merkityksellisesti niin, etta
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silld ei pyritd vain kielen kdyttoon vaan jonkin lopputuloksen saavuttamiseen
(ks. luku 3.2.2). Ndin keskustelulla on my6s tavoitteellinen eikd vain harjoituk-
sellinen merkitys.

Kaikkosen (2000) mukaan myds opettajan aitous vaikuttaa siihen, miten
luonnollista toiminta oppitunneilla on. Kun opettaja toimii omana itsendén, han
pystyy tehokkaammin ohjaamaan oppilaiden oppimista. Oppilaatkin voivat
tuolloin kokea saavansa olla omia persooniaan. Paitsi opettajan persoonassa,
aitoutta voi vieraan kielen ja kulttuurin kohtaamiseen tuoda myos esimerkiksi
aitojen tekstien, oikeiden vieraan kielen puhujien tai esimerkiksi tietoverkkojen
kautta. (Kaikkonen 2000, 56-58.)

Kuten Kaikkonen pohtii (2001, 51), vieraan kielen todellinen oppiminen
vaatii tietoa kulttuurista sekd kielen kdytostd todellisissa tilanteissa. Tdlloin aito
tai autenttinen kieli tarkoittaisi kielen kayttod todellisissa arkipdivan tilanteissa.
Vieraskielistd perusopetusta vditoskirjassaan tutkineen Rasisen (2006, 58) mu-
kaan vieraskielisen opetuksen ympéristo on sellainen, jossa todellisia kielenkdy-
ton tilanteita syntyy, kun oppilaat toimivat vieraalla kielelld oikeissa oppimisti-
lanteissa, eikd kieli jdd vain objektiksi oppimiselle. Tdma tulee haasteena esiin
puolestaan vieraan kielen opetuksessa, kun vieras kieli on selkeammin oppimi-
sen kohde. Vieraan kielen luokassa tdytyy miettid, miten tarjota mahdollisuuk-
sia autenttiseen kielenkdyttoon.

Vuorovaikutuksen autenttisuutta voi ldhestyd myos tehtdvien kautta. Teh-
tavapainotteiseen oppimiseen (ks. luku 3.2.2) sisdltyy ajatus autenttisesta kielen
kaytostd ja se, ettd oppilas kayttdd omia kielellisid resurssejaan. Brown (2007)
korostaa, ettd tehtdvapainotteisessa oppimisessa tehd&dn ero kohdetehtivien (tar-
get tasks) ja pedagogisten tehtivien (pedagogial tasks) vililla. Kohdetehtdvit ovat
aktiviteetteja, jossa vaaditaan todellista kielen kayttod. Tdllainen tehtdva voisi
olla esimerkiksi itsestd kertominen tyohaastattelussa. Pedagoginen tehtdva puo-
lestaan keskittyy enemman kielellisiin seikkoihin kuten kielioppiasioihin. Teh-
tavapainotteisessa oppimisessa pedagogisilla tehtdvilld on kuitenkin tarkoitus
valmistaa oppilaita nditd todellisia tilanteita eli kohdetehtdvid varten. Yksi pe-
dagoginen tehtdva voisikin esimerkiksi olla annetun haastattelun esittiminen
parin kanssa. (Brown 2007, 51-52.) Tdssd yhteydessd Harjanne (2006, 85) kayttaa
hieman eri termejd ja puhuu viestinndllisten tehtdvien jaosta autenttisiin ja pe-
dagogisiin tehtdviin.

4.2 Vuorovaikutukseen osallistuminen

4.2.1 Keskustelun aihe

Kieli ei ole ainoa tekijd kielen opetuksen luokassa, eiki kielen sis&llon ja vuoro-
vaikutuksen organisointi pitdisi olla opettajan ainut huomionkohde opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa (Cook 2001a, 151). Kuten yll4 jo todettiin, Ellik-
sen (1999) mukaan keskustelun aihe vaikuttaa oppilaiden osallistumiseen. Jos
oppilaat saavat itse vaikuttaa siihen, mistd puhutaan ja heiddn sallitaan ottaa
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kontrollia keskustelutilanteesta, he ovat motivoituneempia osallistumaan kes-
kusteluun. Ellis hakee tukea ajatuksilleen my06s sosiokulttuurisesta teoriasta,
jonka ldhikehityksen vyohykkeen idean mukaan oppiminen tapahtuu, kun op-
pilaat saavat tukea toimiessaan omien taitojensa yldrajoilla. Tamad tapahtuu
vuorovaikutuksessa. Kun oppilaiden kontrolli keskustelutilanteesta pitda oppi-
laat motivoituneempina keskustelemaan heiddn saadessa itse vaikuttaa kasitel-
tavdadan aiheeseen, syntyy todenndkoisesti enemman vuorovaikutusta, ja tuke-
minen ldhikehityksen vyohykkeelld on mahdollista. (Ellis 1999, 219, 224.) Ai-
heen tuttuuden ja kiinnostavuuden oppilaiden kannalta tuo esiin my6s Dornyei
(2001, 76) pohtiessaan, miten motivaatiota voi ylldpitdd vieraan kielen luokassa.

Ernst’iltd (1994) 16ytyy esimerkki aktiviteetista, jonka kautta oppilaille voi
antaa enemmaén vapautta keskustelussa. Tutkimuksessaan luokan vuorovaiku-
tuksesta han keskittyi yhteen ryhmaaktiviteettiin nimeltd talking circle eli ringis-
sd keskustelu, ja analysoi tarkasti yhtd tillaista videokuvattua tuokiota. Ringis-
sd keskustelu sisélsi viisi eri vaihetta, joissa opettajan ja oppilaiden rooli vuoro-
vaikutukseen osallistujina vaihteli. Opettajan rooli ohjaajana oli vélilld suurem-
pi, kun taas hetkittdin opettaja ja oppilaat olivat tasavertaisia keskusteluun osal-
listujia. (Ernst 1994; ks. my®s Ellis 1999.)

Tutkimuksensa pohjalta Ernst (1994) toteaa, ettd osallistuakseen menes-
tyksekkddsti luokkahuoneen tapahtumiin, oppilailla taytyy olla tietoa keskuste-
lun sisdllostd, taitoa sopivista osallistumisen tavoista sekd tarvittavia kielellisia
resursseja. Ringissd keskustelu on kommunikatiivinen tilanne, jossa on tiettyja
vaatimuksia ja sddntojd osallistumiselle. Ernst mainitsee my6s pedagogisia so-
velluksia. Esimerkiksi, jotta oppilaat voisivat kdyttdd vierasta kieltd keskuste-
lussa, tdtd tdaytyy myos harjoitella oppitunneilla. Tama sisdltdaa erilaisien kes-
kustelussa tarvittavien taitojen opettelua, kuten puheenvuoron saamisen tai
selvennyksen pyytdmisen. Kun aihe on mielenkiintoinen tai oppilailla on sanot-
tavaa siitd, he ovat my6s motivoituneempia kdyttdamdan erilaisia strategioita
kommunikoimiseen. (Ernst 1994, 315-316.)

4.2.2 Motivaatio

Yksi keskeinen seikka vuorovaikutuksen toteutumisen kannalta on oppilaan
motivaatio vieraan kielen oppitunneilla. Téhédn voi Cookin (2001a, 151) mukaan
vaikuttaa muun muassa oppilaan tuntemukset opettajasta sekd mahdollinen
ahdistuneisuus luokkahuoneessa. Motivaation merkitystd vieraan kielen ope-
tuksessa korostaa Dornyei (2001), joka tuo esiin useita motivaatioon vaikuttavia
tekijoitd. Esimerkiksi opettajan oma asenne sekd opetettavaa kieltd ettd oppilai-
ta kohtaan on tdrked. Kielestd kiinnostunut ja sen ndyttdva opettaja voi saada
asenteellaan myos oppilaat osallistumaan. Opettajan kiinnostus siitd, miten op-
pilaat edistyvédt omassa kielitaidossaan viestii, ettd oppimisella on merkitysta.
Yksi tapa osoittaa kiinnostusta oppilaiden edistymisestd on konkreettinen apu.
(Dornyei 2001, 31-34.) Vuorovaikutustaitoja ajatellen tim& apu voisi olla esi-
merkiksi liikkumista luokassa pari- tai ryhmaitehtdvien aikaan tarjoten tukea
keskusteluun sitd tarvitseville. Ndin opettaja voi osoittaa pitdvansd tarkedna
sitd, ettd oppilaat todella pyrkivit viestimddn vieraalla kielelld. Ndiden tekijoi-
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den lisdksi se, ettd oppilaalla on toiminnassa tarvittavia taitoja seka hyviét ohjeet,
rohkaiseminen, onnistumisen kokemukset, ahdistuksen vdhentdminen ja oppi-
laan autonomian luominen voivat vaikuttaa vuorovaikutukseen osallistumiseen
(Dornyei 2001, 80-94, 102-108).

Liittyen epavarmuuteen osallistua englanninkieliseen suulliseen vuoro-
vaikutukseen, Hentinen ja Piiskonen (1998) pohtivat pro gradu -tutkielmassaan
kieliarkuutta ja ahdistusta alakoulun englannin opetuksessa. Kyselylomakkeen,
muutaman oppilaan havainnoinnin sekd yksilohaastattelujen kautta tutkijat
selvittivdt, ilmeneekd vieraan kielen arkuutta ja millaista se on luonteeltaan.
Tutkimustulokset osoittivat, ettd oppilailla on kieliarkuutta alakoulussa, ja eni-
ten virheiden tekemisen, vieraalla kielelld puhumisen ja negatiivisen arvioinnin
pelkona. Luonteenpiirteet, mindkuva, asenteet, saavutukset ja myts motivaatio
nahtiin tekijoind, jotka vaikuttavat kieliarkuuden esiintymiseen ja voimakkuu-
teen. Tutkimuksessa ei késitelty opettajan roolia vaan keskityttiin oppilaiden
ndkokulmaan. (Hentinen & Piiskonen 1998.)

Affektiivisia tekijoitd on perinteisen englannin kielen opetuksen ja eng-
lanninkielisen sisédllonopetuksen vertailussa tutkinut myo6s Pihko (2007). Tut-
kimukseen osallistui yhteensd 390 peruskoulun seitsemdnnen ja kahdeksannen
luokan oppilasta, joilta kyselylomakkeen avulla selvitettiin englannin opiske-
luun liittyvdd motivaatiota, kielimindd, kielijannitystd sekd kokemuksia opiske-
lusta. Tutkimus osoitti muun muassa, ettd CLIL -oppilaat olivat motivoi-
tuneempia opiskeluun kuin englantia perinteisesti vieraana kielend opiskelevat
oppilaat. Kuitenkin my6s perinteisen englannin opiskelijoiden motivaatio ilme-
ni osalla oppilaista samantasoisena kuin CLIL -oppilailla, mutta keskiarvoltaan
motivaatio jai CLIL -oppilaita alemmas, koska perinteisen opetuksen luokissa
oli enemmaén negatiivisesti kielen opiskeluun suhtautuvia oppilaita. (Pihko 2007,
4-59, 68.)

Affektiiviset, eli tunnetason tekijdt, kuten motivaatio ja asenteet vaikutta-
vat paitsi kielen oppitunneilla myds koulun ulkopuolella siihen, miten oppilas
kayttaa kieltd erilaisissa tilanteissa (Pihko 2007, 52-53). Ndin koulun kielten ope-
tuksella on vaikutusta oppilaiden kielen kdyton asenteisiin myos pitkalla tah-
tdimelld. Esimerkiksi Dornyei ja Clément (2001) tutkivat eri kohdekielten oppi-
misen motivaatiotekijoitd. Yksi tutkimuksen kohde oli tutkimukseen osallistu-
neiden oppilaiden alakoulun jidlkeen tekemit kielivalinnat. Tutkimuksen mu-
kaan motivaatio eri kielten opiskelussa vaikutti paljon oppilaiden kielivalintoi-
hin. (Dérnyei & Clément 2001, 399-400, 415-416, 423.) Jo alakoulun kielen ope-
tuksessa voi siis muodostua asenteita, jotka vaikuttavat kieleen suhtautumiseen
myochemmin.

Affektiivisia tekijoitd on aikaisemmin késitellyt myos Krashen (1983), jon-
ka monitoriteoriakokonaisuuteen liittyy yhtend osana affektiivinen suodatin eli
affective filter. Tama viittaa tietynlaiseen henkiseen lukkotilaan, johon liittyy op-
pilaan motivaatio, itseluottamus ja ahdistuneisuus. Jos tdima suodatin on vahva,
affektiiviset tekijdt estdavat oppilasta ottamaan vastaan tarjottua syotostd ja ndin
kielen omaksumista ei tapahdu. Oppijan tdytyy olla avoin kielen sy&tokselle.
(Krashen 1983, 3.) Krashenin ja Terrelin (1988) mukaan ne kielen kayttdjat, joilla



33

on motivaatiota ja positiivinen mindkuva, omaksuvat toista kieltd paremmin.
Lisdksi paras ymparisto kielen oppimiselle on silloin, kun ahdistuneisuuden
taso on matala. (Krashen & Terrel 1988, 38.)

4.2.3 Vwuorovaikutuksen kontrolli

Xie (2010) esittelee artikkelissaan osan laajemmasta opettajan ja oppilaan vélis-
td vuorovaikutusta tutkivasta projektista, joka toteutettiin erddssa Kiinan yli-
opistossa. Yksi keskeinen tutkimuskysymys oli, mitka tekijdt opettajan vuoro-
vaikutuksessa johtavat siihen, ettd oppilaat eivit osallistu tunneilla. Tutkimuk-
seen osallistui kaksi opettajaa, joiden tunteja seurattiin ja kuvattiin. Videoita
ndytettiin kuvausten jdlkeen opettajille ja muutamille oppilaille, jotka saivat
kommentoida toimintaansa. Sosiokulttuurisen teorian ajatus vuorovaikutuksen
tarkeydestd kielen oppimisessa oli tutkimuksen analysoinnin perustana. (Xie
2010, 10-13.)

Tutkimustulosten mukaan molemmat opettajat kontrolloivat luokan vuo-
rovaikutusta melko tiukasti toimien IRF -mallin mukaisesti, seuraten tunti-
suunnitelmia ja hyviksyen oppilaiden vastauksia vain, jos ne sopivat tehtyihin
suunnitelmiin. Xie pohtii yleiselld tasolla, ettd tallainen kontrolli vaikutti oppi-
laiden osallistumiseen, kun oppilaille ei tarjoudu mahdollisuuksia vuorovaiku-
tukseen. Lisdksi opettajat saattavat olla tottuneita auktoriteettiinsa ja ndin eivat
uskalla paastdd irti kontrollista tai paljastaa omaa rajallista kielen osaamistaan.
Xie ehdottaa, ettd opettajien tulisi tarkastella kriittisesti omia uskomuksiaan
sekd vuorovaikutuskdyttdytymistddan muuttaakseen opetustyyliddan. Kontrollia
voisi tunneilla yleisestikin vdhentdd ja oppilaille voisi antaa mahdollisuuksia
valita itse kasiteltdvid aiheita, jotta he saisivat enemmén mahdollisuuksia osal-
listua luokan vuorovaikutukseen. (Xie 2010, 18-19.)

Xien (2010) tutkimus nostaa IRF -rakenteen luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksen mallina kriittisen tarkastelun kohteeksi. Se voi olla tehokas tapa ohjata
oppituntien toimintaa ja keskustelua, mutta pahimmassa tapauksessa se voi
johtaa oppilaiden osallistumisen vahenemiseen. Yksi syy tiukkaan vuorovaiku-
tuksen kontrolliin voi olla ison oppilasryhmén hallinnointi. T&lléin kysymys-
vastaus -kaavalla eteneminen voi pitdd luokkatilanteen rauhallisempana. Willis
(1996) kuitenkin toteaa luonnolliseksi, ettd kielen puhumaan opettelu aiheuttaa
enemmdn melua kuin ehkd muiden aineiden tunneilla on normaalia. Lis&ksi
erityisesti isoissa opetusryhmissd on suurempi tarve pari- tai ryhméatyoskente-
lylle, jotta oppilaat saavat enemmén mahdollisuuksia harjoitella puhetta. (Willis
1996, 48.) Ndin ollen oppitunneilla ei ehkéd pitdisi keskittyd vuorovaikutuksen
kontrolloimiseen vaan pikemmin luokan hallintaan ja ohjaukseen, kuten Brown
(2007, 214-215) huomauttaa.

Brownin (2007) mukaan vuorovaikutuksen toteutuminen vieraan kielen
luokassa edellyttdd sellaista ilmapiirid, jossa on tilaa spontaaniseen viestintddn.
Opettaja ei siis voi kontrolloida keskustelua niin, ettd ohjailisi oppilaiden vasta-
uksia toivomaansa suuntaan. Vaikka vuorovaikutuksen kontrolli ei edistd oppi-
laiden osallistumista, on kontrolli tarpeen toiminnan taustalla, kuten huolelli-
sessa suunnittelussa esimerkiksi ajan ja opetustekniikoiden kdytostd, tai luokan
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toiminnan hallinnoimisessa. Tarked seikka vuorovaikutuksen toteutumisessa
on myos se, ettd opettaja tekee aloitteen kommunikoinnille. Ilman opettajan
jatkuvaa ohjausta vuorovaikutus voi luokassa helposti muuttua jutusteluksi
opetustilanteeseen liittymattomistd asioista. Yksi tapa aloitteen tekoon ja vuo-
rovaikutuksen ylldpitdmiseen on kyseleminen. Opettajan kysymykset ovat tér-
keitd vuorovaikutuksen etenemisessd vieraan kielen luokassa, jossa oppilailla
harvoin on itselld vilineitd tehdd aloitetta tai ylldapitdd keskustelua. (Brown 2007,
214-218.))

Xien (2010) tutkimuksen tulokset linkittyvat myds aiemmin esitettyihin El-
lisin (1999) ajatuksiin siitd, ettd kun oppilaille annetaan mahdollisuus vaikuttaa
esimerkiksi kasiteltdvadn aiheeseen, he ovat halukkaampia osallistumaan kes-
kusteluun (ks. luku 4.2.1). Vuorovaikutuksen kontrolli voi vaikuttaa oppilaiden
motivaatioon osallistua. Jatkuva oppilaan esittamien ajatusten hylkddminen voi
johtaa siihen, ettd oppilas ei endd jaksa vaivautua vastaamaan, kun opettaja ei
tunnu olevan kiinnostunut oppilaan ajatuksista ja kokemuksista. Vastaavasti
kontrolli voi olla osalle ahdistavaa, jos ei koe osaavansa vaadittua asiaa tai ei
koe tietdvdnsd aiheesta riittdvéasti puhuakseen siitd. Tiukka kontrolli voi myos
vaikuttaa luokan ilmapiiriin, kun oppilas ei vilttamatta uskalla avata suutaan.

4.2.4 Ilmapiiri

Luokkahuoneen ilmapiiri voi vieraan kielen opetuksessa vaikuttaa siihen, us-
kaltaako oppilas puhua tai osallistua oppitunnin aktiviteetteihin. Willisin (1994,
131) mukaan ystdvillisen ja yhteistoiminnallisen ilmapiirin luominen on yksi
pddperiaate erityisesti nuorten kielen oppijoiden opettamisessa, jotta kaikki
voivat vapaasti osallistua ja kysyd apua, jos tarvitsevat. Crichtonin (2009) mu-
kaan opettajan toiminta luokassa on tarkedd luotaessa sellaista ilmapiirid, jossa
oppijat ovat osallisia oppimisestaan ja tietoisia toimintansa hyodyllisyydesta.
Han toteutti tutkimuksen Skotlannin viidelld yldkoululla, nauhoittaen viiden
opettajan oppitunteja useamman viikon ajan sekd haastatellen joitakin oppilaita.
Crichton keskittyi tutkimuksessaan siihen, miten opettajat voivat pitda ylld op-
pilaiden motivaatiota, kielen kehitystd ja osallistumista, kun kayttavat opetuk-
sessaan paljon kohdekieltd. Hanen tutkimuksessaan korostui opettajan merkit-
tdvda rooli luokan ilmapiirin luomisessa. Kaikki tutkimukseen osallistuneet
opettajat olivat lampimid ja kiinnostuneita oppilaiden hyvinvoinnista. Crichton
pohtii, ettd vaikka luokkahuoneymparistd voi vaikuttaa keinotekoiselta ympa-
ristoltd, se on joka tapauksessa todellinen oppilaille ja opettajille, jotka viettavat
paljon aikaansa sielld. (Crichton 2009, 20-32.)

Crichtonin (2009) tutkimuksen tulosten mukaan opettajat muun muassa
varmistivat usein oppilaiden ymmaértamistd, pyysivét selvennystd, kysyivat
kysymyksid sekd antoivat kehuja. He myos usein hyviksyivit kieliopillisesti
virheellisid tai vajaita kommentteja oppilailta, mikd Crichtonin mielestd viittaa
siihen, ettd opettajat pyrkivat ndin luomaan ilmapiirin, joka helpottaisi oppilai-
den kommunikointitaitoja tdydelliseen kieleen pyrkimisen sijaan. Myos kysy-
myksid esittamailld opettajat pyrkivat saamaan oppilaita osallistumaan vuoro-
vaikutukseen. (Crichton 2009, 27-31.) Willis (1996, 13) korostaa, ettd erityisesti



35

epdvarmojen oppijoiden kohdalla on tirkedd luoda positiivinen ja tukeva ilma-
piiri, joka rohkaisee luovuuteen ja riskinottoon.

Ilmapiiri voi vaikuttaa myos oppilaiden motivaatioon osallistua, kun
miellyttdva ja tukeva ilmapiiri on motivoiva. Vieraan kielen oppiminen on
herkkd kouluaine, koska oppilaat joutuvat toimimaan kielelld, joka ei ole heille
luontainen. Oppilas ottaa helpommin riskejd kielen kdytossddn tietdessddn, ettei
héntd pilkata tai kritisoida, ja kun on tehty selvéksi, ettd virheet ovat luonnolli-
nen osa oppimista. Myos ryhméddynamiikka on tarkedd, ja vuorovaikutukselli-
set aktiviteetit ovat yksi tapa luoda hyvaa henked ryhmén siséllda. (Dornyei 2001,
40-44.) Néin hyvd ilmapiiri vaikuttaa oppitunneilla osallistumiseen, ja vuoro-
vaikutukselliset aktiviteetit puolestaan voivat rakentaa positiivista ilmapiiria.

Riskinottamiseen liittyen Willis (1996) pohtii, ettd nuoret kielen oppijat
eivdt ole niin itsetietoisia uuden kielen oppimisen aloittamisessa kuin aikuiset.
He esimerkiksi pitdvat peleistd ja ovat aikuisia tottuneempia toiminnalliseen
oppimiseen. Nuorilla oppijoilla on kuitenkin my6s lyhyempi keskittymiskyky
ja he tarvitsevat vaihtelua tuntien toiminnassa, jotta heiddn mielenkiintonsa
sdilyisi. Vinkkind opettajille Willis toteaa, ettei tarvitse huolestua, jos oppilaat
ovat hiljaa tai puhuvat vain didinkielelldan. Kunhan he osallistuvat aktiviteet-
teihin, he kehittdvét sanastoaan ja alkavat omaksumaan kieltd luonnollisesti.
(Willis 1996, 11-12, 127.) Nuoremmat oppilaat voivat siis olla rohkeampia osal-
listumaan my6s vuorovaikutuksellisiin aktiviteetteihin, kunhan tarjolla on mo-
nipuolista toimintaa. Liséksi tuntien toimintaan osallistuminen on jo sindlldan
merkki ainakin kielen ymmartamisesta.

Lopulta kaikki tdssd luvussa 4.2 késitellyt osallistumiseen vaikuttavat
seikat voidaan ndhda keskeisind ilmapiirin rakentumisessa. Oppitunneilla kési-
teltdviin aiheisiin vaikuttaminen voi motivoida oppilaita osallistumaan keskus-
teluun enemmadn, kun he saavat puhua asioista, jotka ovat heille mielekkdita.
Tamé& motivaatio niin ikddn voi luoda positiivista ilmapiirid luokkaan. My®s se,
millainen kontrolli luokassa on, vaikuttaa varmasti siihen, millaisena oppilaat
kokevat sen oppimisympaéristond. Jos vuorovaikutus on tiukasti opettajan hal-
linnoimaa, eikd oppilaiden vastauksia hyvidksytd ndiden rajojen ulkopuolelta,
voi oppilaiden ahdistuneisuus tunneilla lisdantyd, eivdatkd he mahdollisesti us-
kalla puhua elleivit tiedd, ettd vastaus on varmasti hyvaksyttava. Toisaalta
nuoret oppilaat eivat valttdmattd ole toiminnassaan niin itsetietoisia, mikd on
etu alakoulun kielten opetuksessa, kun oppilaat ovat innokkaita osallistumaan
toimintaan. Ilmapiiriin voi vaikuttaa myos se, mitd kieltd oppitunneilla kayte-
tdan. Crichtonin (2009) tutkimuksen mukaan vieraskielinen toiminta oppitun-
neilla voi jopa tehdd vieraan kielen opiskelusta miellyttdavampad. Seuraavaksi
siirrytddnkin tarkastelemaan kohdekielen ja &didinkielen roolia vieraan kielen
luokkahuoneessa.
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4.3 Kohdekielinen vuorovaikutus vieraan kielen oppitunneilla

Téamén tutkimuksen aiheena on englanninkielinen suullinen vuorovaikutus
alakoulun englannin oppitunneilla. Aidinkielen roolia oppituntien vuorovaiku-
tuksessa ei kuitenkaan voi jdttdd huomiotta. Ensimmadisen kielen roolista vie-
raan kielen opetuksessa on kielen opetuksen ja tutkimuksen kentélld ollut eri-
laisia mielipiteitd. Ndkemykset ovat myos muuttuneet vieraan kielen tutkimuk-
sen ja opetuksen kehittyessd. Esimerkiksi grammar-translation -menetelmissa
ensimmadisen kielen rooli on suuri, silld niissd kddntdminen ja yhteyksien 16y-
taminen ensimmadisen ja vieraan kielen vililld on oppimisessa keskeistd (Cook
2001a, 202). Monet muut 1900-luvun opetusmetodit ovat puolestaan pyrkineet
ensimmadisen kielen vilttimiseen. Useimmiten parhaana on nihty, ettd luokka-
huoneessa kaytettdisiin mahdollisimman vahan oppilaiden ensimmadistd kielt.
(Cook 2001a, 153; Cook 2001b, 404-5.)

Omat kokemukseni vieraan kielen opetuksesta Suomessa kuitenkin osoit-
tavat, ettd suomen kieli on vahvasti esilld oppituntien toiminnassa. Erds tapaa-
mani englannin opettaja, joka oli kohtaamiseemme mennessa tehnyt jo melko
pitkdn uran opetuksen kentilld, puhui oppitunneillaan ldhes kokonaan suomea.
Toinen tapaamani kielen opettaja puolestaan tunnusti suoraan, ettd silloin tal-
16in puhuu suomea huomaamattaan. Suomen kielen kaytto on tullut esiin myos
aikaisemmissa alan tutkimuksissa.

4.3.1 Aikaisempia tutkimuksia

Esittelen lyhyesti kolme melko tuoretta Suomessa toteutettua tutkimusta, joissa
oppilaiden didinkielelld eli suomella on huomattu olevan merkittédvéa rooli oppi-
tunneilla, erityisesti oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa. Alanen,
Hinkkanen, Sdde ja Méantyla (2006) tutkivat sitd, miten ja millaisena kieli ilme-
nee englannin oppitunnilla. Heiddn aineisto koostui yhdestd videonauhurilla
kuvatusta alakoulun neljannen luokan englannin oppitunnista. Tarkempina
tutkimuskysymyksina oli, onko oppimisen kohde kieli vai sisdlto, ja millaisissa
tilanteissa kdytetddn englantia ja milloin suomea toiminnan vélineend. (Alanen
ym. 2006, 126-127.) Tutkimuksen tulokset kertoivat muun muassa, ettd huoli-
matta siitd, ettd englantia kadytettiin usean oppitunnin aktiviteetin aikana, suo-
men kielelld oli melko suuri osa oppitunneilla. (Alanen ym. 2006.)

Joutsela ja Kaartinen (2009) tutkivat pro gradussaan puolestaan vieraskie-
lisen opetuksen oppilaiden ndkokulmasta sitd, millaisia tilaisuuksia englannin
kielen suulliselle kaytolle luokassa tarjoutuu. He keskittyivit oppilaiden kielen
valintaan ja vaihtumiseen (suomi tai englanti) sekd nédiden syihin. Tutkimustu-
losten mukaan oppilaat puhuvat opettajalle englantia, mutta keskindisessa vuo-
rovaikutuksessa kieli on yleensd suomi. Tutkimuksessa tuli esiin my0s opetta-
jan tdarked rooli englanninkielisen vuorovaikutuksen edistdjand sekd opettaja-
johtoisten tyttapojen merkitys tamén toteuttamisessa, kun pari- ja ryhmatoissa
oppilaat kdyttivdat suomen kieltd, ellei toisin ohjeistettu. (Joutsela & Kaartinen
2009.) Tutkimuksen mukaan oppilaat siis kayttavat didinkieltd erityisesti keski-
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ndisessd vuorovaikutuksessaan, ja opettajan rooli on tarked kohdekieliseen vuo-
rovaikutukseen ohjauksessa.

Harjanne (2006) toteutti laadullisen etnografisen tapaustutkimuksen omis-
sa ruotsin kielen opetusryhmissddn. Han tutki vieraan kielen viestinnallista
suullista harjoittelua ruotsin oppitunneilla viiden yhteistoiminnallisen tehtdvan
avulla. Tarkemmin tutkimuksen kohteena oli oppilaiden paneutuminen suulli-
seen harjoitteluun, vuorovaikutuksen piirteet, aiheisiin liittyvdn sanaston op-
piminen sekd oppilaiden kokemukset harjoittelusta. Tédssd viestinnillinen suul-
linen harjoittelu tarkoittaa harjoittelua, jossa vierasta kieltd kaytetddn tilan-
nesidonnaisessa viestinndssd, kuten tutkimuksen viidessd yhteistoiminnallises-
sa tehtdvdssd. Aineisto koostui osallistuvasta ja audionauhoitetusta havain-
noinnista sekd oppilaille teetetystd kyselylomakkeesta, ja se toteutettiin yhdessa
peruskoulun kolmentoista oppilaan ryhméssa sekd yhdessa lukion yhdeksasta
oppilaasta koostuvassa opetusryhmaissa. (Harjanne 2006, 1-7, 193-196, 205-212.)

Harjanteen tutkimuksen tulosten mukaan oppilaat paneutuivat yleensa ot-
taen aktiivisesti suulliseen harjoitteluun. Lukiolaiset rakensivat puhetta yhdessa
esimerkiksi reagoimalla toistensa puheeseen ja myotdilemalld, mika vei keskus-
telua eteenpdin. Sekd peruskoululaiset ettd lukiolaiset pyysivit ja antoivat apua
harjoittelun aikana, yleensd sanastoon liittyen. Té&lloin he puhuivat yleensa
suomea. Aidinkielts kaytettiin my®6s silloin, kun oppilaat neuvottelivat merki-
tyksistd tai tehtdvan suorituksesta. Kauttaaltaan oppilaat kuitenkin puhuivat
enemmadn ruotsia. Kuten Harjanne toteaakin pohdinnassaan, dgidinkieli vaikut-
taa olevan keskeinen apu silloin, kun ratkaistaan tehtivan suorittamiseen ja
viestintadan liittyvid ongelmia. (Harjanne 2006, 327-329.)

Aiheisiin liittyvadd sanastoa toistui oppilaiden toiminnassa paljon juuri yh-
teistoiminnallisessa harjoittelussa. Kyselylomaketulokset osoittivat, ettd oppi-
laat kokivat tallaisen harjoittelun tehokkaaksi sanaston harjoittelun tavaksi.
Riittdméaton sanavarasto tuotti oppilaiden mukaan suurimpia vaikeuksia ruot-
sin kielen puhumisessa. He olivat kuitenkin rohkeita ruotsin puhumisessa, ja se
tuntui my6s luonnolliselta. Tutkimustulosten mukaan my®os tehtdvan ohjaa-
vuus ja mielenkiinto kisiteltdvdan aiheeseen vaikuttivat siihen, kuinka paljon
oppilaat kayttivat tehtdvassd vaadittavaa sanastoa. Harjanne toteaa vield, etta
myo6s hyvin pieni sanavarasto on riittdva oppilaalle selviytydkseen viestinnalli-
sistd tehtdvistd, jos hdn haluaa ja saa mahdollisuuden ndin tehdd. (Harjanne
2006, 329.)

Vaikka kaikissa ndissd tutkimuksissa kohdekielelld on ollut osansa oppi-
tuntien toiminnassa, didinkielen rooli vieraan kielen luokkahuoneen vuorovai-
kutuksessa néyttdisi olevan melko suuri, kun sitd kdytetdan esimerkiksi avun
pyytdmiseen (Harjanne 2006) tai pari- ja ryhmatoitd tehdessd (Joutsela ja Kaar-
tinen 2009). Tamad on osittain ristiriidassa aikaisempien lukujen ajatusten kanssa
kohdekielen kdyton merkityksestd. Esimerkiksi Swain output-hypoteesissaan
pitdd vieraan kielen tuotosta ja myos dialogia oleellisena oppimisessa ja Long
puolestaan vannoo vuorovaikutuksen nimeen tdrkednd kielen oppimisen edis-
tdjand. Lisdksi sosiokulttuurisen teorian mukaan vuorovaikutus on tirkedd op-
pimiselle. Kuitenkin, didinkieli on my6s luonnollinen kommunikaatiostrategia.
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Esimerkiksi Willisin (1996, 49) mukaan didinkielen kadytto on luonnollista esi-
merkiksi kaksikielisissd todellisen eldman tilanteissa.

4.3.2 Aidinkieli luokkahuoneen toiminnassa

Cookin (2001b, 405) mukaan ensimmadisen kielen kdyton kieltdminen rajoittaa
kielen opetuksen mahdollisuuksia, eikd kommunikatiivisten tehtdvien kohdalla
ole mitddn syytd valttdd ensimmdistd kieltd. Esimerkkeind oppilaiden &didinkie-
len positiivisesta kdytostd han kertoo, ettd sitd voi kdyttdd merkitysten ilmaise-
miseen, kieliopin selittdmiseen, tehtdvien ohjeistukseen, luokan hallintaan, 14-
hemmaéssd kontaktissa oppilaiden kanssa sekd kokeissa. Perusteluina néille on
erityisesti tehokkuus, oppimisen helpottaminen sekd luonnollisuus; On tehok-
kaampaa esimerkiksi selvittdd hankalien sanojen tai lauseiden merkitys oppi-
laan omalla kielelld. Lisdksi didinkielen kayttt voi olla luonnollinen tapa toimia.
(Cook 2001b, 413-417.)

Myos Willis (1996) on sitd mieltd, ettd didinkielen kdyton tdysi kieltdminen
ei ole hyviksi. Han kertoo erddsta Turkissa 12-vuotiaille englannin kielen oppi-
joille tehdystd tutkimuksesta. Tutkimuksessa ilmeni, ettd tilanteissa, joissa &i-
dinkieli kiellettiin kokonaan ryhmdkeskusteluissa, vuorovaikutus oli lyhyem-
pdd ja vdhemman luonnollista. Lisdksi esimerkiksi heikommat oppilaat luovut-
tivat melko nopeasti. Silloin, kun oppilaat kayttivat didinkieltd, he muun muas-
sa selvittivét vieraita sanoja tai selittivat monimutkaisia asioita, jolloin joku toi-
nen oppilas tai opettaja saattoi auttaa ilmaisemaan asian englanniksi. Willisin
mukaan téllaisen didinkielen kdyton salliminen itse asiassa tarjoaa enemmaén
mahdollisuuksia kohdekielen kayttoon. (Willis 1996, 49.)

Edellisten lisdksi ensimmadinen kieli voi oppilaiden keskindisessd vuoro-
vaikutuksessa toimia tukena, kun oppilaat voivat esimerkiksi tehtédvid tehdessa
selittdd tehtdvan toisilleen tai sopia, mitd kukakin tekee. (Cook 2001, 156-157;
Cook 2001b, 417-418.) Tama4 viittaisi Harjanteen (2008) tekemddn padtelmddn
didinkielen roolista tehtdvéan suorittamiseen tai viestintdan liittyvien ongelmien
ratkaisemisessa. Cook (2001a, 157) nostaa esiin myos sen, ettd ensimmadisen kie-
len kayton ei pitdisi aiheuttaa oppilaille epdamukavaa oloa, silld se on normaalia
myos todellisen eldmén tilanteissa. Tédssd yhteydessd hdan mainitsee myos koo-
dinvaihdon (code-switching). (Cook 2001a, 156-157; Cook 2001b, 417-418.) Koo-
dinvaihto on kahden kielen kdyttdmistd ja vaihtumista keskustelun lomassa,
kun molemmat puhujat tuntevat molemmat kielet. Cookin mukaan se on véis-
taméatontd luokassa, jossa opettaja ja oppilaat puhuvat samaa kielts, ja ndin se
pitdisi ndhdd myos luonnollisena. (Cook 2001a, 102, 105.)

Vaikka didinkielen kéytto vieraan kielen rinnalla on luonnollista silloin,
kun keskustelun osapuolilla on sama &didinkieli tai he ymmartavat toistensa di-
dinkieltd, ei se ole mahdollista ainakaan dialogisesti silloin, jos osapuolet eivit
ymmaérrd toistensa didinkieltd. T&lloin vaaditaan vieraan kielen kdyttamistd
kommunikaatiossa ilmenevien haasteiden ratkaisemiseen. Vieraan kielen kaytto
oppituntien toiminnassa voi joskus olla haaste kuitenkin my06s opettajalle, ja
didinkieleen turvautuminen on helpompaa. Brown (2007) pohtii kohdekielen
kayttod kommunikatiivisessa kielen opetuksessa ja arvelee, ettd opettajat, jotka



39

eiviat puhu opetettavaa vierasta kieltd didinkielendan, eivitkd ole kovin pétevia
kielen puhujia, voivat kokea kommunikatiivisen opetuksen haastavaksi. Erilai-
set dialogit ja drillit tai kieliopin kasittely &didinkielelld ovat kielellisesti hel-
pompia. Brownin mielestd timén ei pitdisi kuitenkaan estdd pyrkimistd kom-
munikatiivisuuteen. Han ehdottaa téllaisissa tapauksissa esimerkiksi teknologi-
aa apuvilineend opetukseen. (Brown 2007, 47-48.) Lisdksi Willis (1996) toteaa,
ettd kansainvilisesti hyvaksyttdava versio kohdekielestd ei tarvitse olla didinkie-
lisen puhujan kaltainen. Reilusti yli puolet maailman ihmisistd, jotka puhuvat
englantia, eivit puhu sitd dgidinkielendan. (Willis 1996, 12.) Ndin opettajalle voisi
olla luonnollista tunnustaa myos oma rajallinen kielitaitonsa.

4.3.3 Kohdekielinen vuorovaikutus osana kielen oppimista

Vaikka ensimmadisen kielen kdytolle vieraan kielen luokassa 16ytyy puoltavia
perusteluja, on perusteluja my®s sille, miksi runsas kohdekielen kaytto on vie-
raan kielen oppimisessa hyvéaksi. Vaikka esimerkiksi Willis (1996, 49, 131) on
sitd mieltd, ettd didinkielen tdysi kieltiminen ei ole hyvaksi, hdnen mielestdan
kuitenkin yrityksid kdyttaa kohdekieltad pitdisi rohkaista. Myos Crichton (2009)
uskoo, ettd kdyttamalld opetuksessa paljon kohdekieltd, voi tehokkaasti auttaa
oppilaita oppimaan kieltd. Hanen tutkimukseensa opettajien runsaan kohdekie-
len vaikutuksesta osallistuneet opettajat kayttivit, oletettavasti, kaikki runsaasti
kohdekieltd oppitunneilla. (Crichton 2009, 20.)

Crichton (2009) nostaa esiin vditteen, ettd jos opettaja ei puhu itse opetta-
maansa kieltd, han voi tiedostamatta antaa oppilaille kdsityksen, ettd ei valtta-
méttd arvosta tamédn kielen puhumista. Tutkimukseen osallistuneet opettajat
nakivéat, ettd kohdekielen kdyttd oppitunneilla oli hyvin tdrkedd oppilaiden
kommunikointitaitojen kehittymiselle. He uskoivat, ettd oppilaiden tottuessa
kuulemaan kohdekieltd siitd tulisi luonnollinen osa myos heiddn omaa kom-
munikointiaan luokkahuoneessa. Lisdksi opettajat nédkivit kohdekielelld toteu-
tettujen oppituntien olevan miellyttdvampid sekd oppilaille ettd opettajille.
(Crichton 2009, 19, 21, 24.) Myos Willis (1996, 131) tukee ajatusta runsaasta koh-
dekielen kaytostd sisdllyttdessddn sen yhdeksi pddperiaatteeksi nuorten tai
aloittelevien oppilaiden opetukseen. Lopulta, myos Cook (2001a, 2001b), joka
tarjosi edellisessd perusteluja oppilaiden ensimmadisen kielen kaytolle luokassa,
myontad, ettd yksi opettamisen tavoitteista on tarjota oppilaille vieraan kielen
syotostd, ja kdyttamalld kohdekieltd tuntien toiminnassa, opettaja varmistaa,
ettd oppilaat kuulevat vierasta kieltd mahdollisimman paljon. (Cook 2001a, 153-
158; 2001b, 408-409.) Lisdksi on oleellista, ettd oppilaat altistuvat vaihtelevalle
kielelle. Esimerkiksi nuoret oppilaat eivat valttamatta tiedd, millaista kieltd he
mychemmin tarvitsevat, joten on hyvéa antaa heille vaihtelevia kokemuksia kie-
lestd. (Willis 1996, 12-13.)

Willisin (1996) mukaan oppilaat kiinnittdvat enemmdn huomiota myos
saamansa syotoksen prosessointiin, jos he tietdvit, ettd heiltd odotetaan todellis-
ta kohdekielen kayttod luokassa. Kielen kaytto todellisissa tilanteissa - kuten
asioiden tekeminen, kokemusten jakaminen ja yleinen sosiaalinen kanssakdy-
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minen - antaa oppijoille mahdollisuuksia kayttda kieltd omien olemassa olevien
taitojensa mukaan. (Willis 1996, 13.)

Lisdd vahvoja perusteluja kohdekielen kdyttdmiseen voidaan hakea vie-
raan kielen oppimisen vuorovaikutusta painottavista teorioista, joita kasiteltiin
edelld (ks. luku 3). Opettaja on tdrked kohdekielen resurssi oppilaille, ja
Krashenin input-hypoteesi asettaakin tarkeéksi, ettd opettaja tarjoaa riittavasti
kohdekielen syo6tosta oppijoille. Oppilaiden omalla kohdekielen tuotoksella on
merkitystd oppitunneilla, kun puhumalla kohdekieltd ja kadyttamalld sitd vuo-
rovaikutuksessa toisen ihmisen kanssa oppilas kasittelee kieltd mielessdan eri
tavalla, kuin vain kieltd kuulemalla. Kuten Swainin output-hypoteesin yhtey-
dessd todettiin, tuottaminen pakottaa kielen oppijan miettimaddn kieltd syvem-
min. Lisdksi Longin vuorovaikutushypoteesi tuo esiin vuorovaikutuksen ja
merkitysneuvottelut tdrkednd syotoksen muokkaamisessa ymmairrettavaksi.
(Ks. luku 3.1)

Ensimmdistd kieltd ei voi tdysin kieltdd, onhan se tidrked esimerkiksi
kommunikointistrategiana. Se ei kuitenkaan voi hallita vieraan kielen luokkaa,
jossa tavoitteena on oppia kdyttamédan kieltd myos vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa. Willis (1996) mainitsee vield, ettd oppilaille olisi hyva kertoa,
miksi kohdekieltd kdytetddn luokassa. Mikili oppilaat haluavat oppia kommu-
nikoimaan vieraalla kielelld, heiddn tdytyy harjoitella sitd. Pari- ja ryhmaétehta-
vdt kannattaa ndin ollen esitelld tilaisuutena oppia ja harjoitella kommunikoin-
tia ennen koko luokan kanssa tai jopa luokan ulkopuolisissa tilanteissa toimi-
mista. (Willis 1996, 49.)

4.4 Teoriaosuuden yhteenvetoa

Teorialuvuissa on késitelty melko laajasti vieraan kielen opetusta ja oppimista.
Aluksi luotiin katsaus alan teoria- ja opetusndkemysten kehittymiseen
yksilollisestd sosiaaliseksi prosessiksi (ks. luku 2), jonka jdlkeen tuotiin esiin
erilaisia teorioita ja ndkokulmia vuorovaikutukseen ja oppimiseen liittyen (ks.
luku 3). Lopulta pohdittiin kdytdannon tasolla vuorovaikutusta vieraan kielen
luokkahuoneessa.  Pohdittiin, mitkd tekijat vaikuttavat oppilaiden
vuorovaikutukseen osallistumiseen ja lopuksi tuotiin esiin perusteluja siihen,
miksi kohdekielen kdytto vieraan kielen oppituntien toiminnassa olisi tarkeda.
(Ks. luku 4.)

Teoriaosaa ohjannut avainajatus on ollut, ettd vuorovaikutus on keskeistd vie-
raan kielen oppimisessa, kun tavoitteena on oppia kdayttamaan kieltd kommunika-
tiivisesti. Vieraskielinen vuorovaikutus vieraan kielen opetuksessa voi toteutua
esimerkiksi kommunikatiivisissa tehtdvissd sekd merkitysneuvottelujen kautta
(esim. Cook 2001a; Ellis 2003). On kuitenkin my®ds ilmennyt, ettd vuorovaiku-
tuksen toteutumiseen liittyy paljon muutakin kuin se, miten sitd tunneilla kay-
tetddn. Erilaiset affektiiviset tekijat, kuten motivaatio, joka tdssd nostettiin tar-
kemmin esiin, sekd keskustelun aiheet ja sen muoto voivat vaikuttaa siihen, mi-
ten oppilaat itse osallistuvat oppituntien vuorovaikutukseen. Tarkedna osallis-
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tumista helpottavana tekijana késiteltiin myos positiivista ilmapiirid. (Ks. luku
4)

Yksi iso tekija vuorovaikutuksen toteutumisessa on toki se, miten paljon
kohdekieltd todella kdytetddan oppituntien kommunikoinnissa. Téméa on ohjan-
nut myo6s tdimén tutkimuksen toteuttamista, kun sen taustalla on halu selvittdd,
millaisena englanninkielinen suullinen vuorovaikutus ndyttdytyy alakoulun
englannin oppitunneilla, ja miké sen toteutumiseen vaikuttaa.
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5 TUTKIMUS

5.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimukseni tavoite on hyvin kdytdnnonldheinen: etsin sen kautta tietoa ja
vdlineitd omaan tychoni englannin opettajana. Valmistun luokanopettajaksi
Jyvéaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksesta JULIET -ohjelma (Jyvdiskyli
University Language Integration and English Teaching Programme) sivuaineenani, ja
ndin ollen saan valmiudet opettaa myo6s englantia alakoulussa (JYU, Juliet -
koulutusohjelman verkkosivu). Keskityn tdssd tutkimuksessa englannin ope-
tukseen alakoulun tasolla, josta itselléni on kokemusta niin luokanopettajaopin-
toihin kuuluvien opetusharjoittelujen kuin sijaisena toimimisen kautta. Olen
kiinnostunut siitd, mikd englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen rooli on eng-
lannin oppitunneilla. T&lld termilld viittaan tdssd tutkimuksessa luokassa kas-
vokkain tapahtuvaan keskusteluun tai ajatusten vaihtoon opettajan ja oppilai-
den vililla tai oppilaiden kesken. Tama heijastuu esimerkiksi sosiokulttuuriseen
teoriaan (ks. luku 2.3), joka nédkee kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen
oppimisessa keskeisend ja pitdd kieltd tdrkednd oppimisen vélineend. Kasvok-
kain tapahtuvan vuorovaikutuksen merkitystd korostavat myos vuorovaikutus-
teoriat (ks. luku 3.1.3). Lisdksi POPS 2004 mainitsee suullisen viestinndn yhtena
vieraan kielen opetuksen tavoitteena (ks. luku 2.4).

Opetusharjoitteluissa saamieni kokemusten mukaan englannin oppitun-
neilla on rohkaistu kdyttimaan padasiassa englantia opetuksen kielend. Toisaal-
ta suomen kieltd on suositeltu joihinkin tilanteisiin, erityisesti kieliopin opetuk-
seen. Suomen kieli on my®os tullut esiin osana englannin oppituntien vuorovai-
kutusta niin omien kokemusteni kuin aikaisempien tutkimusten (esim. Alanen
ym. 2006; Joutsela & Kaartinen 2009) mukaan. N&in omat késitykseni siitd, mi-
ten pitdisi toimia ja miten todellisuudessa toimitaan, ovat ristiriitaisia. Ajatus
siitd, ettd runsas englannin kaytto oppituntien toiminnassa olisi hyvaksi kielen
oppimiselle, ei valttdmattd aina toteudu luokkahuoneessa.

Omaa englannin opetuksen ideologiaani ohjaa ajatus, ettd englannin kayt-
to englannin oppituntien toiminnassa on tdrkedd opetuksessa ja oppimisessa.
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Sama tuli esiin myds kommunikatiivisessa ldhestymistavassa (ks. luku 3.2.3).
Nden tdrkednd kielen oppimiselle paitsi sen, ettd opettaja kdyttdd opetuksessaan
kohdekieltd my0s sen, ettd oppilaat kéyttavit englantia vuorovaikutuksessa
opettajan kanssa ja keskenddn. Tdrkedd on oppia toimimaan vieraalla kielella.
Taman tutkimuksen avulla haluan tutkia englannin kielen opetuksen kentalla
toimivien opettajien késityksid ja kokemuksia siitd, miksi englanninkielinen
suullinen vuorovaikutus on tdrkedd vieraan kielen opetuksessa ja oppimisessa,
ja lisdksi, miten englanninkielistd vuorovaikutusta voi toteuttaa oppitunneilla.
Toivon saavani paitsi vinkkejd siihen, millaisten tehtdvien ja aktiviteettien kaut-
ta englanninkielistd vuorovaikutusta saa luokassa parhaiten esille, myos 16yta-
vdni muita tekijoitd luokkahuoneessa, jotka ohjaavat englannin kéyttoon erilai-
sissa luokan keskustelutilanteissa. Keskityn siis pddosin opettajan ndkokulmaan
ja toimintaan luokassa, mutta otan huomioon myo6s oppilaiden toiminnan, silld
se toisaalta heijastaa opettajan toimintaa ja on myo6s olennainen osa luokan vuo-
rovaikutuskulttuuria.

Koska tutkimukseni keskittyy englanninkieliseen suulliseen vuorovaiku-
tukseen englannin opetuksessa, se painottaa myos vieraiden kielten opetuksen
viestinnéllistd tavoitetta (POPS 2004, ks. luku 2.4). Tutkimuksen kautta pyritdan
paitsi saamaan vinkkeja vieraskielisen vuorovaikutuksen toteuttamiseen myos
ymmaértdimddn paremmin vieraan kielen opetuksen ja oppimisen todellisuutta.
Ndin se omalta osaltaan pyrkii myos tukemaan vieraiden kielten opetuksen ke-
hittdmistyotd. Nikula ja Kdanta (2010, 64) toteavat, ettd luokkahuonevuorovai-
kutus on monitahoinen ilmig, jota tdytyy tarkastellakin monitahoisesti; “mikdin
yksittiinen nikokulma ei kerro koko totuutta luokkahuonevuorovaikutuksesta.” Téassa-
kdan tutkimuksessa ei pyritd 16ytaméaan kaikkia tekijoitd englannin luokkahuo-
neessa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta vaan sen sijaan keskitytddn yhteen
ilmioon, joka kiteytyy tutkimusongelmassa:

Millainen on englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen rooli alakoulun eng-
lannin oppitunneilla?

Varsinaiset tutkimuskysymykset olen jaotellut kahteen padkysymykseen. Ndis-
td toiseen sisdltyy neljd tarkentavaa alakysymysta:

1. Miki merkitys englanninkieliselli suullisella vuorovaikutuksella on alakoulun
englannin oppituntien toiminnassa?
2. Miten englanninkielinen suullinen vuorovaikutus voi toteutua alakoulun eng-
lannin oppitunneilla?
a. Millaiset tilanteet edistivit englanninkielisti suullista vuorovaikutusta’
b. Miten suulliseen englanninkieliseen vuorovaikutukseen voi englannin oppi-
tunneilla ohjata?
c. Miten luokkahuone ympdristond vaikuttaa englannin kielen kiyttoon oppi-
tuntien vuorovaikutuksessa?
d. Miten englanninkielinen vuorovaikutus toteutuu oppilaiden toiminnassa?
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Ensimmadinen tutkimuskysymys hakee enemmaén ”idea-tason” tietoa. Silld haluan
selvittdd opettajien ndkemyksid siitd, miksi oppitunneilla pitdisi toimia englannin
kielelld. Toinen tutkimuskysymys puolestaan koskee “kédytannon tasoa”. Sen avul-
la haluan tutkia, miten englanninkielinen vuorovaikutus oppitunneilla nayttaytyy,
ja pyrin loytamaan niitd toimintoja ja tapoja, joissa tai joiden avulla englanninkielis-
td vuorovaikutusta syntyy. Tutkimuksen tieteenfilosofista taustaa voidaan luon-
nehtia fenomenologis-hermeneuttiseksi, jonka ihmiskéasityksessd on tutkimuksen
kannalta keskeistd kokemukset ja merkitykset (Laine 2010, 28).

5.2 Aineiston keruun menetelmiit

Empiirisessd tutkimuksessa on tyypillistd, ettd tutkimuksen menetelmét jaetaan
aineiston keruun ja aineiston analyysin menetelmiin (Kalaja, Alanen & Dufva
2011, 16). Esittelen tdssd luvussa aineiston keruun menetelmdt, seuraavassa lu-
vussa 5.3 kerron tarkemmin tutkimuksen aineistosta ja osallistujista ja luvussa
5.4 keskityn aineiston analyysin menetelmiin. Taméa tutkimus on laadullinen
tapaustutkimus. Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on kuvata todellista
eldmad ja tarkastella ndin tutkimuksen kohdetta mahdollisimman kokonaisval-
taisesti (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 157). Tutkimuksen kautta pyritdan
ymmirtimddn tutkittavaa ilmiotd eikd sen tavoitteena ole yleistettdvyys, kuten
maédrallisessd tutkimuksessa usein on (Kalaja ym. 2009, 19-20).

IImion ymmaértdmisen tavoitteessa tulee esiin myos tutkimuksen taustalla
vaikuttava tieteenfilosofia. Fenomenologinen tutkimus on usein jollain tapaa
yksittdiseen tapaukseen keskittyvéad paikallistutkimusta, jolla ei pyritd laajoihin
yleistyksiin vaan pikemmin tdmé&n yhden tutkittavan tapauksen ymmaértami-
seen. Hermeneuttisesta ndkokulmasta kiinnostavaa on ainutlaatuisuus ja ainut-
kertaisuus. Vaikka ihminen ndhd&én yhteisollisend toimijana, hdanet huomioi-
daan myos yksilond. Hermeneuttinen ulottuvuus tulee esiin myos tarpeessa
ymmartdd ja tulkita. (Laine 2010, 30-31.) Téssd tutkimuksessa kiinnostuksen
kohteena ovat yksittdisten opettajien kokemukset ja kasitykset tutkittavasta il-
miostd. Koska ne ovat kunkin opettajan omakohtaisia, ovat ne myos ainutlaa-
tuisia.

Vaikka yleistimiseen ei tdssd tutkimuksessa pyritd, laadullisellakin otteel-
la tutkimuksen aineistosta voi 10ytyéd toistoa tai yleisyyttd jonkin tietyn ilmion
esiintymisessa. (Kalaja ym. 2009, 19-20.) Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd ilmio-
td pyrittdisiin yleistaim&ddn suuremmalle joukolle. Laadullisessa tutkimuksessa
aineisto voi koostua usein hyvin pienestd tutkittavien joukosta, kuten yhdesta
tapauksesta tai jopa yhdestd henkilostd, ja tutkimalla tédtd yhtd tapausta tarkasti
voidaan 16yt&dd jotain usein toistuvaa tai merkittavad. (Hirsjarvi ym. 2008, 176-
177).

Tamén tutkimuksen tavoitteena on tutkia yhtd ilmictd sen luonnollisissa
tilanteissa ja etsid tédstd yksityiskohtaista tietoa, joiden avulla kyseistd ilmiota
voidaan kuvailla. Lahtokohtana on, kuten laadullisessa tutkimuksessa yleisesti,
todellisen eldmdn kuvaaminen. (Hirsjdrvi ym. 2008, 130-131, 157.) Fenomenolo-
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geja kiinnostaa ihmisen ja hdnen oman eldméantodellisuutensa suhde. Taustalla
on ajatus, ettd ihmistd ei voi ymmartdd erillddn tdstd todellisuudesta. Esimer-
kiksi opettajuus liittyy keskeisesti juuri siihen todellisuuteen - kouluun, oppilai-
siin ja muihin toimijoihin - jossa opettaja tyoskentelee. (Laine 2010, 29.) Opetta-
jan toimintaa luokassa voi ymmartdd parhaiten tuon yksilon kokemuksia ja
toimintaa tutkimalla. N&in ollen englanninkielisen vuorovaikutuksen roolia
tutkitaan sen luonnollisessa ympadristossd eli luokkahuoneessa luokkahuoneti-
lanteiden osallistujan eli opettajan ndkokulmasta.

Tasséd tutkimuksessa aineiston keruun menetelmiksi valittiin haastattelu ja
havainnointi. Haastattelua voidaan luonnehtia teemahaastatteluksi. Havain-
nointi toteutettiin oppituntien videotallentamisena, jossa apuna kaytettiin myo6s
audiotallenninta varmuuden vuoksi, jotta mahdollisimman paljon oppituntien
vuorovaikutuksesta saataisiin talteen. Tapaustutkimukselle on tyypillistd kerata
tutkimusaineistoa useita menetelmid kdyttamalla (Hirsjarvi ym. 2008, 131). T4s-
sd tutkimuksessa haastattelu ja havainnointi tukevat toisiaan. Haastattelun ja
havainnoinnin yhdistdminen voi ollakin hyvin tuotteliasta, silld havainnoinnilla
voidaan usein syventdd haastattelun kautta saatua tietoa (Gronfors 2010, 158).
Lisdksi, kuten fenomenologisen ajattelun mukaan kaikki ihmisen toiminta on
merkityksellistd, ja tdtd toimintaa voi ymmartdd kysymalld sen taustalla olevista
merkityksistd (Laine 2010, 29), havainnointi ja haastattelu sopivat hyvin yhteen.
Havainnoin kautta voi ndhdd opettajan toimintaa, ja puolestaan haastattelun
kautta voi pyrkid selvittimddn syitd tdlle toiminnalle.

Tassd tutkimuksessa haastattelujen tavoitteena on selvittdd opettajien kasi-
tyksia siitd, miksi englanninkielinen vuorovaikutus on tiarkedd englannin oppi-
tunneilla. Lisdksi haastattelun kautta haetaan vastauksia kdaytannon tasoon, eli
sithen, miten englannin kaytté oppituntien vuorovaikutuksessa toteutuu. Oppi-
tuntien videotallentamisella etsitddn vastauksia erityisesti kdytdnnon tasoon.
Nédin havainnointi tukee opettajien haastatteluja, kun heiddn ajatuksiaan voi-
daan ikd&n kuin tarkastella toteutuksen tasolla.

5.2.1 Haastattelu

Kuten Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 72) toteavat, kun haluaa tietdd jonkun ihmisen
ajatuksista tai syitd hdnen toiminnalleen, kannattaa kysyd asiaa héneltd. Tama
periaate yksinkertaisimmillaan ajoi minut valitsemaan haastattelun aineiston
keruun menetelmaksi téssa tutkimuksessa, silld haastattelun avulla pyrin selvit-
tam&an opettajien kisityksid ja kokemuksia englanninkielisen vuorovaikutuk-
sen merkityksestd ja toteutumisesta alakoulun englannin opetuksessa. Mielen-
kiinnon kohteena on siis se, mitd opettajat sanovat (Dufva 2011, 132).
Haastattelussa pyritddn yleensd saamaan mahdollisimman paljon tietoa
tutkittavasta aiheesta. Tdlloin on perusteltua, ettd haastateltavat tietdvit etuka-
teen aiheen, teemat tai jopa haastattelukysymykset. Lisdksi on myos reilua
haastateltavaa kohtaan, ettd hin tietdd etukédteen késiteltavan aiheen. (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 73.) Ndin haastattelutilanteessa ei tule esiin suuria ylldtyksia.
Tassd tutkimuksessa haastateltavat saivat tutkimuskysymykset itselleen kukin
vdhintddn kaksi pdivdd ennen haastattelua. Kuitenkaan en luovuttanut kysy-
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myksid ennen kuin oppituntien videointi oli suoritettu, jotta haastattelukysy-
mykset eivit ohjaisi opettajan toimintaa luokkatilanteessa. Varmistukseksi siitd,
ettd opettajat jo etukdteen kysymyksid pohtiessaan muistaisivat, mika tutki-
muksen kohde on, liitin haastattelurungon (Liite 3) mukaan lyhyen mddiritel-
mén vuorovaikutuksesta sekd ohjeita kysymysten pohdintaan.

Haastattelun etuja ovat muun muassa joustavuus sekd mahdollisuus esit-
tdd kysymykset halutussa jdrjestyksessd. Haastattelutilanteessa on mahdollista
esittdd lisdkysymyksid tai tarkentavia kysymyksid tai hakea selvennystd esi-
merkiksi johonkin haastateltavan kommenttiin. Liséksi haastattelijalla on vapa-
us esittdd kysymykset haluamassaan jdrjestyksessd. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73.)
Vaikka haastattelulla siis onkin annettu runko, haastattelijan on mahdollista
esimerkiksi jattdd jokin kysymys vilistd ja palata siihen mydhemmin. Lisdksi,
jos haastateltavalla on mahdollisuus haastattelun aikana ndhda esitettavit ky-
symykset tai haastattelun runko, hdn voi myos palata edellisiin kysymyksiin,
mikéli sithen tarjoutuu mahdollisuus. Haastattelun kaytossa on toki myos hait-
tapuolia, kuten se, ettd sen toteuttaminen vie aikaa ja saattaa vaatia myos suurta
taloudellista panostusta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 74).

Yhtend haasteena haastattelun teossa voidaan ndhdd objektiivisuuteen
pyrkiminen. Dufva (2011) tuo esiin, ettd vaikka haastattelun kédyttssd aineiston
keruun menetelménd on usein korostettu sitd, ettd tutkijan pitédisi olla objektii-
vinen ja ulkopuolinen tarkkailija, on my®os tutkijan osa haastattelutilanteessa
huomioitava. Hinen mukaan tutkimushaastattelu on jopa “kaksin verroin subjek-
titvista”, jolla han viittaa siihen, ettd haastateltavalla on subjektiivisia kasityksid,
joita tutkija tarkastelee toisaalta omien késitystensd ja tulkintojensa pohjalta.
Tdamd on kuitenkin oikeutettua silloin, kun tutkijalla on perustelut tekemiinsa
tulkintoihin, eikd hén seuraa vain omia késityksidgan. (Dufva 2011, 133-134). Ku-
ten Eskola ja Suoranta (2008, 17) toteavat, “objektiivisuus syntyy nimenomaan
oman subjektiivisuuden -- tunnistamisesta”, ja tdhdn tdaytyy tutkimuksen teossa
pyrkia.

5.2.2 Teemahaastattelu

Teemahaastattelua ohjaavat etukiteen valitut teemat ja niitd tukevat tarkentavat
kysymykset. Haastattelumuotoja vertailemalla tulin siihen tulokseen, ettd lo-
makehaastattelu ei toimisi timin tutkimuksen tarkoituksiin, silld tarkoitus ei
ole tarjota valmiita vaihtoehtoja vastauksille vaan nimenomaan selvittdad haasta-
teltavien omia kokemuksia. Avoin haastattelu puolestaan olisi ollut liian va-
paamuotoinen avoimin kysymyksin, silld minulla oli tutkijana jo etukédteen mie-
lessdni tietyt teemat tutkittavasti ilmiostd, joihin halusin keskittyd. (Tuomi &
Sarajdarvi 2009, 74-74.) Tamian tutkimuksen haastattelun rungossa (Liite 3) on
ndhtavilld selkedsti eri teemat, joiden alle haastattelukysymykset jakautuvat.
Tuomen ja Sarajarven (2009, 75) mukaan on makuasia, pitddko kaikille
haastateltaville esittdd kaikki kysymykset, pitddko ne olla tietyssd jarjestyksessa
ja pitddko sanamuotojen tdsmdtd kaikkien kohdalla. Kuten Eskola ja Suoranta
(2008) korostavat, asetetuilla teemoilla voidaan kuitenkin varmistaa, ettd kaik-
kien haastateltavien kohdalla kasitelldén edes jossain mddrin samoja asioita.
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Lisdksi teemahaastattelu on sen verran avoin, ettd haastateltavilla on mahdolli-
suus puhua késiteltdvistd asioista melko vapaamuotoisesti. Etukiteen asetetut
teemat helpottavat myos aineiston analysointivaiheessa. (Eskola & Suoranta
2008, 87.) Hirsjarvi ja Hurme (2000, 48) toteavat, ettd kysymysten ja jopa niiden
muodon ollessa kaikille haastateltaville samat, on kyse muusta puolistruktu-
roidusta haastattelusta, eikd teemahaastattelusta, jossa vain teemat tdsmadvat
kaikkien kohdalla. Kuitenkaan muun muassa Hirsjdrvi ym. (2008) tai Tuomi ja
Sarajarvi (2009) eivdt erota teemahaastattelua muista puolistrukturoiduista
haastatteluista.

Teemahaastattelua laatiessa kysymykset tulee valita tarkoin, silld sen avul-
la pyritdan loytdimadan vastauksia asetettuihin tutkimuskysymyksiin (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 75). Toisaalta tutkimuskysymykset eivét ole suoraan sopivia
haastattelukysymyksid. Kuten Dufva (2011, 136-137) toteaa on tdrkedd, ettd
haastattelukysymykset ovat ymmarrettdvid ja yksiselitteisid, jolloin yksi hyva
kriteeri on arkikielisyys. Téassdkin tutkimuksessa aiheet ja kysymykset oli muo-
vailtu varsinaisten tutkimuskysymysten pohjalta, eikd tutkimuskysymyksid
kaytetty suoraan haastatteluissa. Lisdksi haastattelurungon laatiminen tehtiin
huolellisesti. Haastattelurungon laadittuani toteutin pilottihaastattelun, johon
osallistui tuttu ja kokenut alakoulun englannin opettaja, jonka tiesin pitdvan
englanninkielistd vuorovaikutusta tdrkednd englannin opetuksessa. Héanelta
saamani palautteen ja oman haastattelukokemuksen perusteella pystyin hio-
maan haastattelurunkoa vield toimivammaksi. Ennen varsinaisten haastattelu-
jen suorittamista pyysin palautetta vield ohjaajalta sekd opiskelutovereilta, jotta
haastattelukysymykset olisivat varmasti ymmarrettavit.

5.2.3 Havainnointi

Havainnoin avulla voi selvittdd, toimivatko ihmiset siten kuin he viittdvit toi-
mivansa (Hirsjarvi ym. 2008, 207). Tama on yksi syy siihen, miksi havainnointi
valikoitui haastattelun rinnalle tdssd tutkimuksessa. Suurin tekija oli kuitenkin
se, ettd havainnointi sopii erityisen hyvin vuorovaikutuksen analysoimiseen
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 38). Koska olen kiinnostunut englanninkielisen suul-
lisen vuorovaikutuksen roolista alakoulun englannin oppitunneilla, todellisten
oppituntien havainnointi vaikutti luontevalta tutkimusmenetelmaltd. Havain-
noinnin kautta tutkimustieto kytkeytyy siihen kontekstiin, jossa tieto on synty-
nyt, jolloin asiat ndhddan oikeissa yhteyksissdan (Gronfors 2010, 157). Luokka-
huoneen vuorovaikutuksen tutkiminen havainnoimalla oppitunteja nayttad
tapahtumat niiden todellisessa tapahtumaymparistossaan.

Havainnointia voi toteuttaa eri tavoilla ja havaintoaineiston tallentamiseen
voi kayttdd erilaisia menetelmid. Havainnointimenetelmét eroavat toisistaan
siind, mikd tutkijan rooli havainnointitilanteissa on. (Ks. esim. Tuomi & Sarajér-
vi 2009, 81-83.) Tassa tutkimuksessa toteutettu havainnointi on havainnointia
ilman osallistumista. Tutkimuksen osallistujat ovat tietoisia, ettd heitd havain-
noidaan, ja tutkija on tilanteen ulkopuolinen tarkkailija. (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 82.) Vaikka tutkija onkin ldsnd havainnointitilanteessa kuvatessaan oppi-
tunteja videokameralla, hdn ei osallistu toimintaan tilanteissa. Tédssd tutkimuk-
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sessa tidllainen havainnointi on mahdollista, silld luokkahuonetilanne on sen
verran rajattu, ettd tutkija voi olla ldsnd tilanteessa juurikaan héiritsemattd toi-
mintaa (Gronfors 2010, 160-161).

Luokkahuonevuorovaikutusta tutkittaessa on my0s yleistd, ettd todellisia
tilanteita, tdssd tapauksessa oppitunteja, ddnitetddn tai videoidaan (Nikula &
K&anta 2011, 61). Havainnoin apuna kdytinkin sekd audiotallenninta ettd vi-
deokameraa. Audiotallennin oli varmistava apu videotallentamisen rinnalla,
johon pystyi analyysivaiheessa palaamaan epéselvissd tapauksissa. Ndin aineis-
ton kasittely jalkikdteen helpottui, ja sithen pystyi palaamaan my6s pidemmaén
ajan jdlkeen pelkddmittd, ettd ei esimerkiksi muistaisi, mitd jossakin tilanteessa
on tapahtunut. Liitteessd 8 ndkyy molempien havainnointiin osallistuneiden
ryhmien istumajdrjestys molemmilta tunneilta, sekéd audiotallentimen ja kuvaa-
jan sijoittuminen luokassa. Kuvatessani en kuitenkaan pysynyt paikallani vaan
liikkuin luokassa kuvatakseni tarkemmin oppilaiden toimintaa eri tilanteissa.

5.3 Tutkimuksen aineisto ja osallistujat

Tutkimukseen osallistui kolme alakoulun naispuolista englannin opettajaa eri
kouluilta Suomesta, sekd ndistd kahden opettajan englannin opetuksen ryhma.
Aineisto koostuu kaikkien kolmen opettajan haastatteluista, sekd kahden opet-
tajan kahden englannin tunnin videoinneista. Tutkimukseen osallistujien ko-
koaminen eteni siten, ettd olin syksyn 2012 aikana sdhkopostilla yhteydessa
kolmen eri paikkakunnan ldhes jokaiseen englannin opettajaan. Yhteystiedot
kokosin koulujen Internet -sivuilta. Osa opettajista ilmoitti heti ensimmadisen
postin jdlkeen, ettd eivit ehdi ottaa osaa tutkimukseen. Olin vield kahdesti yh-
teydessd niihin opettajiin, jotka eividt vastanneet ensimmdiseen sdahkopostiin,
joista osa kieltdytyi osallistumasta ja osa jdtti vastaamatta kokonaan. Nain ollen
valintaan ei jadnyt varaa, silld kaikki takaisin minuun yhteydessa olleet opetta-
jat valikoituivat tutkimuksen osallistujiksi. Osallistuvia opettajia kertyi lopulta
kolme, joista kaksi suostui oppituntien videokuvaukseen ja yksi pelkkddan haas-
tatteluun.

Koska tutkimuksessani oletuksena on, ettd englanninkielinen suullinen
vuorovaikutus on tirkedd englannin opetuksessa, varmistin tutkittavien kanssa
osallistumisesta sovittaessa, ettd myos heille vuorovaikutus on tdrkedd. Muussa
tapauksessa osallistujat eivdt olisi soveltuneet tutkimukseen. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat erosivat jonkin verran koulutukseltaan ja tyokokemuk-
seltaan. Lisdksi kaikkien tyokuvaus oli tutkimuksen hetkelld hieman erilainen.
Seuraavassa on kuvaukset opettajista (nimet keksittyjd yksityisyyden suojele-
miseksi):
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Maria: (Osallistui sekd haastatteluun ettd oppituntien videokuvaukseen.) 30-vuotias
englannin opettaja. Koulutukseltaan luokanopettaja ja erikoistunut esi- ja alkuope-
tukseen sekd englantiin, josta on suorittanut aineopinnot. Opetuskokemusta viisi
vuotta vuosiluokilta 3-6, ja opetettu aine ollut aina englanti. T4lld hetkelld opettaa
englantia 3-6-luokkalaisille.

Salla: (Osallistui sekéd haastatteluun ettd oppituntien videokuvaukseen.) 28-vuotias
luokanopettaja ja englannin opettaja alakoulussa. Koulutukseltaan luokanopettaja ja
suorittanut JULIET -ohjelman Jyvaskylan yliopistossa. Erikoistunut esi- ja alkuope-
tukseen ja suorittanut myos englannin aineopinnot. Opetuskokemusta kaksi vuotta
luokkatasoilta 2-6. Opetetut aineet kielistd englanti, sekd kaikki muut alakoulun ai-
neet paitsi tekninen késity6. Talld hetkelld opettajana osittain englanninkieliselld 4.
luokalla.

Tuulikki: (Osallistui vain haastatteluun.) 57-vuotias englannin ja vendjin opettaja
alakoulussa. Koulutukseltaan filosofian kandidaatti, pddaineena venijd, ja lisdksi
englannista ja kasvatustieteestd aineopinnot. Opetuskokemusta noin 30 vuotta, 15
yldkoulussa ja noin 15 alakoulussa. Télld hetkelld opettaa englantia ja vendjda 3., 4. ja
6. luokkalaisille.

Tutkimukseen osallistuneet opetusryhmat olivat Marian yksi 6. luokan englan-
nin opetuksen ryhma sekéd Sallan 4. luokka. Ennen aineistonkeruuta oppilaiden
huoltajille ldhetettiin opettajan kautta lupapyynto tutkimusaineiston keruuseen
(Liite 2). Lupa-anomuksella pyydettiin suostumusta oppilaiden videokuvauk-
seen ja havainnointiin oppitunneilla. Seuraavassa on kuvaukset opetusryhmis-
ta:

Marian 6. luokka: Oppilaita 10, 8 tyttod ja 2 poikaa. Yksi tytto oli poissa molemmilta
oppitunneilta. Ndin tutkimukseen osallistui 9 oppilasta. Kaikkien oppilaiden &idin-
kieli suomi.

Sallan 4. luokka: Oppilaita 18, 6 tyttod ja 12 poikaa. Ensimmadiseltd oppitunnilta oli
poissa yksi tytto, toiselta tunnilta oli poissa yksi poika. Ndin 17 oppilasta ldasna tun-
neilla. Osittain englanninkielinen luokka, formaalin englannin lisdksi opetusta eng-
lanniksi noin 20 % opetuksesta. Englanninkielinen opetus alkanut 1. luokalla. Valta-
osan oppilaista didinkieli suomi, luokassa kuitenkin oppilaita, joilla englanninkielistd
taustaa perheessa.

Varsinainen aineisto kerattiin aikavalilld joulukuu 2012 - tammikuu 2013. Pilot-
tihaastattelu suoritettiin marraskuussa 2012. Opettajat haastateltiin ja kahden
opetusryhmén kaksi englannin oppituntia kuvattiin videokameralla. Haastatte-
lut kestivét noin neljastakymmenestaviidestda minuutista tuntiin. Marian ja Sal-
lan haastattelut suoritettiin viimeisen kuvatun oppitunnin jélkeen kaksi pdivaa
mydhemmin. Opettajat saivat haastattelukysymykset heti toisen tunnin jdlkeen.
Ndin varmistettiin, ettd haastattelussa esiin nousseet kysymykset eivit vaikut-
taisi opettajien toimintaan kuvattujen oppituntien aikana. Aineiston keruu eteni
siten, ettd Marialta kuvattiin aluksi kaksi oppituntia, jonka jdlkeen hédnet haasta-
teltiin. Seuraavaksi haastateltavana oli Tuulikki, joka sai haastattelukysymykset
sdhkopostitse noin pari viikkoa ennen haastattelua. Lopulta Sallan kohdalla
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edettiin samoin kuin Marian, ensin kuvaukset, sitten haastattelu. Marian mo-
lempien oppituntien alussa oli verbikoe, joka kesti noin 10 minuuttia. Tama
kohta jdi aineiston analyysista pois, silld sen aikana ei ilmennyt merkittavaa
vuorovaikutusta. Yhteensa aineistoa kertyi siis kolme haastattelua (3 x 50 min-1h)
ja nelji oppituntia (2 x 45 min + 2 x 35 min). Aineisto ndkyy vield koottuna Tau-
lukossa 1.

Taulukko 1. Tutkimusaineisto

Opettajat Opetusryhmit Haastattelut Oppitunnit
Maria 6. luokka n. 50 min 2 x 35 min
Tuulikki - n. 55 min -
Salla 4. luokka n.lh 2 x 45 min

yht. 3 2 3 4

5.4 Aineiston analysointi

Kuten fenomenologis-hermeneuttiselle perinteelle tyypillistd, tdssa tutkimuk-
sessa kdytin aineistoldhtoistd analyysia. Ndin aikaisemmilla tiedoilla ei ole vai-
kutusta analyysiin ja kiinnostus on nimenomaan tapauksen pohjalta nousevassa
informaatiossa. (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 95.) Ennen aineiston varsinaisen ana-
lyysin aloittamista litteroin kaiken kerddaméni aineiston. Videoiden raakalitte-
rointia aloitin jo tutkimuksen kerddmisen aikana, jolloin péddsin kasittelemédan
oppituntien toimintaa ennen haastatteluja ja ndin pystyin paremmin valmistau-
tumaan myos haastatteluun. Kun kaikki aineisto oli keritty, litteroin haastatte-
lut ja suoritin tarkemman litteroinnin myos videomateriaalille. Videomateriaa-
lin litterointimerkinnét nakyvét Liitteessa 4.

Haastatteluaineiston litterointi oli hyvin yksinkertainen, puhuttujen ko-
kemusten kirjoittaminen auki. Kirjoitin opettajien puheen auki melko tarkasti
jattden pois vain joitain pikkusanoja, kuten “niin ku” tai “tavallaan”, joiden
poisjdttdminen ei vaikuttanut sisdltoon. Tutkimukseni havainnointiaineiston
litteroinnissa tarkkaan litteroimatta jatin sellaiset osat, jotka eivét olleet olennai-
sia tutkimuskysymysten kannalta, kuten verbikokeiden teon aika tai jotkin pit-
kit suomenkieliset puheenvuorot, jotka eivit sindllddan sisédltaneet mitddan ana-
lysoitavaa. Kuitenkin litteroimalla valtaosan tuntien toiminnasta sain luotua
kokonaiskuvan oppitunneista, mikd myos on oleellinen tutkimuskysymysteni
kannalta. Minua kiinnosti, kuinka suuri rooli englannin kielelld oppitunneilla
ylipddtaan on. Ote videoaineiston litteroinnista 16ytyy Liitteestd 5.

Nikula ja Kaantad (2011, 60) kertovat, ettd litterointi on kielen oppimisen
tutkimuksessa yleensa viljas, silld tarkedd on se, mitd sanotaan, ei miten. Paatin
kuitenkin ottaa videoaineiston auki kirjoittamisessa huomioon my®os joitakin
yksityiskohtaisempia piirteitd, kuten tauot ja péaéllekkdisyydet, koska koin ne
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oleellisina luomaan kasitystd luokkahuoneesta vuorovaikutusymparistond, mi-
ka oli yksi tutkimuskysymykseni.

Suoritin sisdllonanalyysin sekd haastattelujen ettd oppituntien litteroin-
neille. Tuomen ja Sarajdrven (2009, 104, 106) mukaan sisédllonanalyysi on teksti-
analyysia, jossa tekstistd etsitddn merkityksid ja tekstien sisdltod pyritddn ku-
vaamaan sanallisesti. Analyysia ohjasivat tutkimuskysymykset. Ndin sain teh-
tyd rajauksen, mihin asioihin kiinnitdn huomiota. Analyysivaiheessa aineistosta
voi 16ytyd paljon mielenkiintoisia seikkoja, mutta rajausta tarvitaan, silld kaik-
kia asioita ei voi ottaa huomioon yhdessd tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi
2009, 92). Haastatteluista kerdsin yhteen ensin opettajien alkuperdisid ilmauksia,
joiden ajatukset kokosin ja tiivistin. Nama tiivistykset ryhmittelin vield tee-
moiksi tutkimuskysymysten mukaisiin luokkiin. Haastatteluaineiston analyysin
muokkasin taulukoksi, josta esimerkki Liitteessd 6. Sisdllonanalyysin tavoittee-
na on juuri tiivistdd ja selkeyttdd aineistoa, mikd kuitenkin vaatii huolellisuutta,
jotta aineiston sisdltdimd informaatio ei tiivistdimisessd katoa. (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 108.) Tastd syystd kokosin samaan taulukkoon sekd opettajien alkuperai-
set kommentit sekd tehdyt tiivistykset ja ryhmittelyt, jotta analysointivaiheessa
olisi helppo palata tarvittaessa alkuperdisiin kommentteihin.

Havainnointiaineiston analyysi eteni haastattelusta nousseiden teemojen
pohjalta. Koska havainnoinnin kautta hain vastauksia toiseen tutkimuskysy-
mykseen, keskityin vain tdmén tutkimuskysymyksen teemoihin. Osittain tee-
mat pysyivdt samana, mutta pienid muutoksia tuli myos, kun havainnointiai-
neisto ei suoraan vastannut jo olemassa oleviin haastattelun teemoihin, tai jos
esiin nousi jotain uutta. Lopulta pyrin kuitenkin 16ytdmé&an yhteyden ndiden
kahden aineistotyypin valilla. Kaytin tulostettuun litterointiaineistoon varikoo-
deja analyysid tehdessd, ja tiivistin huomioita omin sanoin taulukkoon teemojen
alle. Téhdn taulukkoon lisdsin jo kommentteja, joissa nostin esiin alustavaa
pohdintaa sekéd linkkejd haastatteluaineistoon. Liite 7 ndyttdd havainnointiai-
neiston taulukon.

On tavallisempaa toteuttaa analysointia litteroidun aineiston pohjalta kuin
suoraan nauhoitteiden perusteella (Hirsjarvi ym. 2008, 217). Luokkahuonevuo-
rovaikutuksen tutkimuksessa on silti tdrkedd muistaa, ettd analysoinnissa nau-
hoite edustaa varsinaista aineistoa, ja litterointi toimii analysoinnin apuvélinee-
nd. Kuitenkin tutkittavan ilmion kannalta mahdollisimman tarkka litterointi on
tarkedd, silld se on myos oleellinen osa tutkimustulosten raportointia, ja nédin
ollen my6s tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia, kun tutkija tuo aineiston
ndkyviksi lukijalle. Litterointia ei siis voi toteuttaa huolimattomasti, vaan on
pidettdva huolta, ettd aineiston auki kirjoitettu muoto kattaa sen, mitd aineistos-
sa on huomioitu ja analysoitu. (Nikula & Kadntd 2011, 62). Palasin oppituntien
aineistossa videomateriaaliin useasti vield analyysid tehdessd, ja ndin pystyin
palauttamaan mieleen, millainen tunnelma eri vuorovaikutustilanteissa oli.

Tuomi ja Sarajdrvi (2009) tuovat esiin, ettd monia tutkimuksia, joissa ai-
neiston analyysi on toteutettu sisdllonanalyysing, kritisoidaan liiasta keskitty-
misestd aineiston tiivistykseen ja tulosten raportoimiseen. Ndin tutkija saattaa
vain luetella tulokset, mutta ei tee niistd sen kummempia johtop&dtoksia.
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(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 103.) Tassd tutkimuksessa esitan toki tulokset (luku 6)
teemoittain, mutta jo havainnointiaineiston tuloksia esitellesséni luon yhteyksia
haastatteluun. Lisdksi keskeisid tuloksia esitellessd (luku 7) teen syvempadd
pohdintaa ja esitdn johtopadatoksia tutkimuksessa esiin nousseista aiheista.
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6 TULOKSET

Tassd luvussa esittelen tutkimuksen tulokset. Olen tdssd raportissa muuttanut
opettajien ja oppilaiden nimet yksityisyyden sdilyttdmiseksi. Kdytannon vuoksi
haluan kuitenkin puhua henkiltistd nimilld, jotta tuloksia on mukavampi seura-
ta. Lainaukset haastateltujen opettajien kommenteista sekd esimerkkifraasit op-
pitunneilta olen erottanut kursivoidulla tekstilld muusta tekstistd. Oppituntien
esimerkkitilanteet esitdn dialogeina sisennettynd muusta tekstistd. Koska haas-
tattelu edustaa pddaineistoa ja havainnointi sitd tukevaa aineistoa, esittelen en-
sin haastattelun analysoinnista nousseet teemat, ja sitten havainnoinnin tulokset.
Haastattelun tulokset ovat tdssd tutkimuskysymysten mukaan luvuissa 6.1. ja
6.2., ja havainnoinnin tulokset luvussa 6.3. Keskeiset tulokset ovat koottuna
pohdintaluvussa 7.

6.1 Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen merkitys op-
pituntien toiminnassa

Opettajien haastattelujen perusteella nousi esiin kolme teemaa, jotka kuvaavat
englannin kielen kdyton merkitysta oppituntien keskustelutilanteissa.

1. Oppilaat saavat rohkeutta kayttaa kielta
2. Oppitunnit ovat englannin kielen sy6toksen ldhde
3. Vuworovaikutuksen kautta opitaan ja kehitetddan englannin kielen taitoja

Oppilaat saavat rohkeutta kiyttid kieltd

Kun kysyin opettajilta, mitd tavoitteita heiddn mielestdan englannin kaytolla
oppituntien vuorovaikutuksessa on, kaikkien vastauksissa tuli esiin se, miten
tarkedd olisi, ettd oppilaat itse kdyttdisivdt englantia. Marian ja Tuulikin vasta-
usten mukaan olisi tarkedd, ettd oppilaat saisivat rohkeutta kdyttda kieltd, vaik-
ka eivit osaisikaan puhua virheettomasti. Erityisesti Tuulikki painotti sitd, mi-
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ten tarkedd on, ettd oppilas uskaltaisi puhua kieltd. Rohkeus kielen kdyttoon
rinnastui kaikilla opettajilla suomalaisille tyypillisiin ajatuksiin englannin pu-
humisesta. Salla ei niinkddn suoraan painottanut rohkeutta vaan pikemminkin
sitd, ettd kayttdmalld englantia oppituntien keskusteluissa voi pyrkid kumoa-
maan tyypillistd suomalaista kasitystd kirjaenglannin tdrkeydestd ja rohkaista
enemmdn puhumiseen. Myos Maria ja Tuulikki toivat vastauksissaan esiin
suomalaisten ongelman aristella vieraan kielen puhumisessa. Kayttamalla kielta
oppituntien vuorovaikutuksessa voi rohkaista oppilaita pois tdstd Suomen kan-
salle tyypillisestd puhumisen arkuudesta. Maria kertoi my6s myontdvansd op-
pilaille, ettd hdnen niin kuin kenenkddn muunkaan englanti ei ole taydellista.

Maria: Kaikkein tirkein on nimenomaan se, etti sitd uskaltais kiyttid, ettd vaikket si
osaisikaa tiydellisesti, tai vaikket sd osaisi tiydellisesti ddntid, niin sd tuut silti ymmadrretyksi,
ettd sun ei tarvi osata. Ja md oon niille sanonu sitd, ettd mikdidn en oo tdydellinen, etti en
mikdd osaa -- ku ei me osata didinkielestikdd niiti kaikkia sanoja, vaan nimenomaan se, etti
ne uskaltais kdyttid sitd enemmdn, mitd ne sitd kdyttid, ku sehi meidin suomalaisten
ongelma on ku ei me uskalleta puhua, vaikka me osattaiski.

Tuulikki: No ihan sama, etti rohkeus puhua englantia tilanteesta rijppumatta, virheitd
pelkddmittd. Eli mehdn suomalaiset ollaan sellasia, ettd me arastellaan, ku me kuvitellaan,
ettd tuota me puhutaan huonosti englantia, mutta se ei oo totta, ettd oppilaat puhuu aika
kivasti, monet oppilaat ihan erinomaisesti.

Salla: Sitte tosi tirkeetd kuitenki se on sen ymmdrtimisen jilkeen heti se puhuminen, ettd ku
aatellaan, ettd suomalaiselle ehkd yleisin kisitys on ollu se, ettd osataan sitd kirjaenglantia,
mutta ei niinkddn sitte, jos joku tulee jotain sanomaan, nii mennddn aivan lukkoon, etti
tavallaan piisis siitd pikkusen pois.

Oppitunnit ovat englannin kielen sydtoksen lihde

Sen liséksi, ettd englannin kaytto oppituntien vuorovaikutuksessa voi rohkaista
oppilaita puhumaan, oli se opettajien mukaan myos tdrked englannin kielen
syotoksen ldhde. Se, ettd englanti on oppituntien toiminnan kieli ensinnékin
pakottaa oppilaat keskittyméan tunneilla, kuten Salla haastattelussa totesi:

Salla: -- ettei pysty vaan sillee, vapaamatkustaja tavallaan sield kielen tunneilla, et siind
pitid olla aktiivinen ja vihd niin ku mukana koko ajan siing.

Salla kertoi myos esittdvansd oppilaille runsaasti kysymyksid englanniksi, jotta
oppilaiden tdytyy jollain tavoin reagoida. Maria mainitsi opettajan esimerkin
tarkeyden oppilaiden englannin kiytossd; Kayttamailld itse englantia oppitunti-
en viestinndssd opettaja voi viestid oppilaille, ettd hekin voivat puhua englan-
niksi. Marian mukaan myos se, kun oppilaat huomaavat ymmartavéansa puhet-
ta, voi luoda heille rohkeutta kielen tuottamiseen. Sallakin mainitsi kielelle altis-
tumisen yhtend englanninkielisen vuorovaikutuksen tavoitteena englannin op-
pitunneilla.
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Tuulikki nosti esiin, ettd englantia voi puhua monella tavalla, ja oppilai-
den kanssa kdydddan esimerkiksi kuudennella luokalla 1dpi, millaisia eroja ame-
rikanenglannilla ja brittienglannilla on. Sallan mukaan on my®os tarkéas, ettd op-
pilaat huomaisivat, ettd on olemassa paljon erilaista englantia, kun sitd tulee
esiin esimerkiksi opettajan puheessa, nauhalta tai vierailijoiden kautta. Kun op-
pilaat huomaavat, ettd kaikki muutkaan eivit puhu tdydellistd englantia, he
voivat my6s rohkaistua itse puhumaan kieltd. Salla myonsi vield, ettd opettajat-
kaan eivit puhu tdydellistd englantia.

Salla: Térkeetd on myds se, ettd ne oppis huomaamaan, ettd on nii paljo erilaista englantia,--
et ei tuu semmosia paineita siihen, et pitdi puhua jotain tdydellistd englantia tai osata sitd
tiydellisesti. Koska ei me opettajatkaa tddlld taydellisesti puhuta ja muuten, ettd se on ihan ok.
-- meilld kiy aika paljo vierailijoita -- ni ne aina huomaa, et hei japanilaiset puhuu englantia
tolla lailla ja amerikkalainen onki aivan tiysin sitte erilainen ja, tavallaan tuoda sitd kieltd ja
kulttuuria tutuks muullaki lailla sitte.

Vuorovaikutuksen kautta opitaan ja kehitetiin englannin kielen taitoja

Oppituntien vuorovaikutustilanteissa my0ds opitaan ja kehitetidn omia englan-
nin kielen taitoja. Keskeisend opettajien vastauksissa nousi esiin keskustelutai-
tojen kehittyminen. Sallan mukaan oppilaat oppivat ensin ymmartamistd ja
kuuntelua ja alkavat pikku hiljaa tuottamaan. Samoin Maria sanoi, ettd englan-
ninkielisissd vuorovaikutustilanteissa opitaan toisen kuuntelemista, ymmarta-
mistd ja lopulta vastaamista. Myos kdytannon vuorovaikutustilanteiden ja niis-
sd kdytettdvien perusfraasien harjoittelua sisdltyy oppituntien vuorovaikutuk-
seen. Marian mukaan monet oppitunneilla kdydyt keskustelutilanteet ovat sel-
laisia, joihin voi oikeassa eldmadssd tormaitd, kuten lomamatkalla. Tuulikki mai-
nitsi joitakin kdytannon tilanteita, mitd oppituntien vuorovaikutuksessa harjoi-
tellaan:

Tuulikki: No tietysti tervehtimistd, kuulumisten kysymistd, harrastuksista puhumista, tien
neuvomista, puhelimessa puhumista, kaikkea tilldsid tilanteita. Opitaan puhumaan
aamutoimista tai pdivin kulusta ja mitd tekee pdivdlld mihinkin aitkaan esimerkiksi, ja
koulusta, kouluaineista, monenlaisia tilanteita.

Lisdksi vuorovaikutustilanteissa opitaan opettajien mukaan sanastoa, rakenteita
ja my0s dantdmistd. Marian mukaan harjoittelu on dantdmisen kannalta tarkeds,
silld ethdn si voi osata sitd vierasta kieltd, jos et si harjottele puhumaan sitd.

Lopulta Tuulikin mukaan vuorovaikutuksen merkitys tulee esiin kielen
kommunikoinnin funktiossa. Opettaja oli aikaisemmin haastattelussa kertonut
esimerkin siitd, miten oppilaat olivat ottaneet itse kontaktia koulussa vieraillei-
siin italialaisiin. Englannin kaytolld on siis Tuulikin mukaan merkitystd myos
sen kannalta, ettd oppilailla itsellddn on halua oppia kdyttamadan kielta.
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Tuulikki: Kylli se on suuri, koska kielihdn on viestinndn viline, ja niin ku md kerroin, ettd
varmaan nditten oppilaitten, jotka juoksi nditten italialaisten perdssi niin tuota, heilld on
kova halu oppia englantia ja kehittydi siind englannin puhumisessa. Et on silld iso merkitys.

6.2 Opettajien nikemyksid suullisen englanninkielisen vuoro-
vaikutuksen toteutumisesta englannin oppitunneilla

6.2.1 Englanninkieliseen keskusteluun ohjaavia tilanteita

Olen erottanut tdssd eri teemoiksi sen, millaiset tehtdvit ja tilanteet oppitunneil-
la tuovat opettajien mukaan esiin englanninkielistd suullista vuorovaikutusta,
sen, millaisia aiheita ndissd tilanteissa on sekd lopulta sen, missd tilanteissa
myds suomen kieli tulee enemman esille. Tama luo yleiskuvaa siitd, millaisessa
roolissa opettajat ndkevéat englannin eri tilanteissa oppitunneillaan. Teemat ovat
tédten:

1. Keskustelutehtdvid ja -tilanteita
2. Kiinnostavia ja motivoivia aiheita
3. Suomen kielen kaytto eri tilanteissa

Keskustelutehtivid ja -tilanteita

Aluksi luettelen erilaisia tilanteita, joista opettajat haastatteluissa kertoivat.
Tunnin alussa tervehtimisen ja kuulumisten kysymisten yhteydessd tulee eng-
lanninkielistd keskustelua koko luokan kanssa, ja paritehtdvat, pelit ja leikit
mainittiin oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen kannalta hyvina aktiviteet-
teina. Lisdksi englannin oppikirjoista 16ytyy paljon suullisia tehtédvid, joita opet-
tajat teettdvét tunneilla oppilailla. Sellaiset tehtdvat, missd oppilaat saavat itse
tai parin kanssa tehdd, tuntuvat olevan oppilaille mielekkditd. Lisdksi Marian
mukaan jotkin tehtdvityypit toistuvat esimerkiksi oppikirjoissa, jolloin oppilaat
pddsevdt nopeammin toimintaan tehtdvan ollessa tuttu. Tuttujen tehtdvien
kohdalla hdan on myts huomannut itse voivansa kdyttdd enemmain englantia
esimerkiksi ohjeiden annossa, silld oppilaat tietdvét, mitd tehtdvassa pitdd tehdd,
vaikka eivdt ymmadrtdisi opettajan englanninkielistd ohjetta.

Oppikirjoissa on paljon suullisia harjoituksia, ja Maria ja Salla kertoivat,
ettd tyokirjasta ei yleensd tehdd kirjallisia tehtdvid oppituntien aikana vaan tal-
laiset tehtdvdt ovat kotona tehtdvid. Maria mainitsi erityisesti kuvien olevan
hyvid keskustelun pohjia, kun opettaja esittdd niistd kysymyksid ja oppilaat vas-
taavat. Tuulikki kertoi pitdvansa piirtdmisestd, leikkimisestd ja ndyttelemisestd,
joista oppilaatkin ovat innostuneita. Yksi aktiviteetti hdnen tunneillaan on pic-
tionary, jossa oppilaat vuorotellen piirtavit taululle esimerkiksi eldimen kuvia
ja toiset yrittavat englanniksi kysellen selvittdd, mistd eldimestd on kyse. Erityi-
sesti kolmosluokkalaisten kanssa Tuulikki ohjaa leikkejd ja nédyttelemistd, joille
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on tilaa luokkahuoneen takaosassa. Hin mainitsi my6s elokuvien katsomisen
tapana tuoda suullista englanninkielistd vuorovaikutusta oppilaille, kun oppi-
laat saavat seurata toisten keskustelua englanniksi, ilman tekstitystd apuna. Sal-
la kertoi esittdvdnsd oppilaille paljon kaikenlaisia kysymyksid, joihin oppilaat
osaavat melko hyvin vastata.

Lisdksi Maria ja Tuulikki mainitsivat vierailujen yhteydessd esiintyvan
vuorovaikutuksen yhtend englanninkielisen keskustelun tilanteena. Ndissd ti-
lanteissa oppilaat ovat pédsseet esittelemddn itsensa tai esittdmédan vieraille ky-
symyksid. Jotkut oppilaat ldhestyvit vieraita my6s oma-aloitteisesti.

Tuulikki: meilld oli tidlld joulun alla italialaisia vieraita, nii oppilaat tuolla kiytivilld
menivit heidin perdinsi ja kyselivit, ottivat kontaktia, kuudesluokkalaiset, tytot
nimenomaan, eli tuota, vierailujen yhteydessd tietysti tulee, ja sillon md aina laitan oppilaat,
et he esittelevit itsensi englanniksi vieraille ja kertovat sitten, ettd mistd he pitdvit tai mistd
eivdt pidd ja, tdlldsia asioita.

Maria: muutama vuosi sitte mun nelosilla oli tota noita koripallon pelaajia Amerikasta, nii
ne oli meilld luokassa ja me keksittiin kysymyksid ja sitte esitettiin, kaikki esitti kysymyksen,
ne hiljaisetkin, se oli paperilla ja sitd harjoteltiin, nii et varmasti kaikki osas sen sanoa -- sit
kuitenki huomas, et sen jilkeen sitte ku haettiin nimmaria ja otettiin kuvia, niin kylli ne
yritti kauhiasti sielld, ndmd rohkeimmat, niin niille jotaki -- kyselld vield lisid ja jutella ja nyt
meilli on nelosille tind vuonna md oon ottamas ne [pelaajat] taas sitte joulun jilkeen tosta,
ettd ne [oppilaat] on hyvin innoissaan ja odottavat sitd.

Maria kertoi, ettd koripallopelaajien vierailun yhteydessa oli mahtavaa, etté kie-
litaidoissaan vahvemmat oppilaat saivat tilaisuuden néyttdd taitonsa saades-
saan kertoa toisille oppilaille suomeksi, mitd pelaajat olivat kysymyksiin vas-
tanneet. Toisaalta hienoa oli, ettd hiljaisemmatkin oppilaat saivat tilaisuuden
osallistua keskusteluun, kun kaikki esittiviat kysymyksen.

Kiinnostavia ja motivoivia aiheita

Kaikkien opettajien vastauksissa tuli esiin, ettd oppilaita kiinnostavat, motivoi-
vat tai ajankohtaiset aiheet tuovat parhaiten esiin keskustelua englanniksi. Ma-
ria mainitsi my0s tehtdvan hyodyllisyyden tekijdnd, joka voi motivoida kaytta-
mé&dn englantia. Hinen mukaan keskustelut usein liittyvdt my0s siihen aihee-
seen, mitd oppitunnilla on kasitelty. Ylipddtdaan opettajien vastauksissa tuli esiin
niin perusaiheet, kuten kellonajat, myos oppilaille mielekkddt aiheet, kuten
lemmikkieldimet.

Marian ja Sallan kokemukset siitd, mistd oppilaiden kanssa pystyy keskus-
telemaan, olivat keskendidn hieman erilaisia. Maria kertoi keskustelun olevan
lahinnd sitd, ettd han kysyy kysymyksid melko yksinkertaisesta aiheesta ja oppi-
laat vastaavat. Tiettyjen oppilaiden kohdalla han kertoi voivansa kayttdd eng-
lantia enemmaénkin, kun on huomannut, ettd oppilaat ymmartavat. Lahjak-
kaampien oppilaiden kanssa pystyy joskus keskustelemaan syvemmistdkin ai-
heista. Salla puolestaan koki, ettd itse voi oppilaiden kanssa kdyttdd paljonkin
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englantia, koska he ovat melko tottuneita sithen CLIL -luokkana. Han ei eritel-
lyt aiheita erityisesti vaan totesi, ettd oppilaiden kanssa voi puhua melkein kai-
kesta. Oppilaat eivdt aina vastaa opettajalle englanniksi, mutta ymmartavat
opettajan puhetta melko hyvin. Joskus opettaja muistuttaa englannin kielen
kaytostd oppilaita.

Sopusuhde keskustelun aiheen mielekkyyden ja oppilaiden kielitaidon va-
lilld tuli esiin Tuulikin ja Sallan vastauksissa. Kun nuoremmat oppilaat tykkaa-
vdt kovasti esimerkiksi lemmikeistd, opettajat kokivat, ettd viitos- ja kuudes-
luokkalaisten kanssa tdytyy jo miettid vahan kypsempid keskustelunaiheita kui-
tenkin pitden mielessa sen, ettd kieli ei muutu liian vaativaksi. Salla lisdsi, ettad
aiheen pitdisi olla sellainen, ettd oppilailla yleensd on siihen jotain sanottavaa.
Tuulikki arveli my0s, ettd oppilaiden omista kokemuksista keskusteleminen
voisi olla oppilaille motivoivaa.

Tuulikki: -- varmaan siihen vaikuttaa se, kun opettaja pystyskin tekemdin nditd,
keskusteleen oppilaiden omien kokemusten pohjalta, niin sillon siind olis motivaatiota
oppilailla etsii sanoja ja lauseita.

Suomen kielen kiytto eri tilanteissa

Suomen kielen kdytossd luokkahuoneen vuorovaikutustilanteissa tuli esiin kie-
liopin opettaminen. Maria kertoi opettavansa kieliopin aina suomeksi ymmar-
tdmisen varmistamiseksi. Salla ja Tuulikki sanoivat kdyttdvansa kieliopin késit-
telyssd joskus suomea. Sallan mukaan suomi on usein osana kieliopin kasittelyd,
etenkin, jos asia on uusi tai mahdollisesti hankala. Tuulikin mukaan suomea voi
joskus kdyttdd osana kieliopin opetusta, vaan ei kuitenkaan aina. Alemmilla
luokilla Tuulikki késitteli kielioppiasioita suomeksi, ja hin totesi, ettd pienem-
milld suomea tulee hidnen sanoin wvalitettavasti kdytettyd enemman. Kuudes-
luokkalaisten kanssa hian kdyttdd enemmaén englantia.

Tuulikki: No nyt oli timd kieliopin opetus, niin siind tuli sitten jonkun verran, mdi kylld noi
termit annoin englanniks kaikki the past tense ja regular verbs, mutta myds suomeksi, ja,
mutta ei niin kauheesti tissikid, me suomennettiin nuo lauseet sitten, et siind tuli siti
suomennosta, mikd oli ihan tirkeekin, eli joskus kieliopin opetuksessa musta se on paikallaan,
osittain, mutta ei kokonaan.

Kieliopin lisdksi Salla kertoi suomen olevan kdytossd kielien ja sanojen vertai-
lussa. Tuulikki kertoi suuttuvansa usein suomeksi ja mietti, ettd englanniksi
suuttuminen voisi olla tehokkaampaa ja se pitdisi ehkd opetella. Maria kertoi
kayttavansd suomea aina kotitehtdvien merkinndssad varmistaakseen, ettd kaikki
ymmartdvat, mitd pitdd tehdd. Myos oppitunnilla tehtdvien ohjeiden annossa
kielend on usein suomi, vaikka Maria saattaa aluksi esitelld tehtdvan englannik-
si. Ohjeiden annossa suomen kieli hdnen mukaan nopeuttaa toimintaan pé&ase-
mista.
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Maria: -- siind menee jo aikaa, ettd ku si oot selittiny tehtivin ennen ku ne ny piidsee sen
tyd kenen kans ne siti tekee ja mahdollisesti vield joku siind kysyyki, ettd nii mitd piti tehdd,
niin se ettd ne pdisis sithen toimintaan, niin sen md kylli yleensd sen tehtivin selitin sitte
suomeksi.

Salla nosti esiin, ettd aina ei ole jarkevéad kayttdad englantia oppituntien kommu-
nikoinnissa, jos viestintd ei vaan tunnu sujuvan. Hinen mukaansa CLIL -luokan
kanssa suomen kielelle voi antaa enemman tilaa myos englannin tunneilla, kun
tietdd, ettd englantia kdytetddn myods muilla tunneilla. Jos kdytossa olisi pelkat
englannin tunnit, pitdisi aika todennékoisesti kadyttad paremmin hyodyksi.

Salla: Joskus tuntuu, ettd nyt vaan on than turha puhua englanniks yhtdd mitdd, et kunhan
pdistidn jotenki ees nyt vihi eteenpdin -- vertan normiluokkaan, ni nditten kanssa siihen
viittii vdlilld antaaki sen ajan, -- ku tietdd, ettd niitd on niitd muitaki tunteja silld viikolla, ku
sitd tulee sitd englantia. Mut sitte tietysti aattelee aina, ettd jos on vaan ne enkun tunnit sille
luokalle, et se on kiytettidvi se aika tavallaan niin tdysin hyddyksi, ku se on vaan se pari
tuntia viikossa, ettd siind on ehkd vihd sitte eroja.

Ajan rajallisuus tulee englanninkieliseen vuorovaikutukseen vaikuttajana esiin
myo6s kohdassa 6.2.3, missd esittelen opettajien kokemusta luokkahuoneesta
vuorovaikutusympaéristona.

6.2.2 Suulliseen englanninkieliseen vuorovaikutukseen ohjaaminen

Opettajien vastauksista 10ytyi neljd teemaa liittyen siihen, miten oppilaita voi
ohjata kdyttamé&an englantia oppituntien vuorovaikutustilanteissa:

Toimivan keskustelutilanteen luominen
Virheisiin reagoiminen

Tuen antaminen keskustelutilanteissa
Suomen kielen kayttoon reagointi

LS.

Toimivan keskustelutilanteen luominen

Salla ja Maria korostivat keskustelutilanteiden valmistelua etukéteen niin, etta
englannin kayttd vuorovaikutuksessa on mahdollista tai ettd vuorovaikutusti-
lanne on toimiva. Salla kertoi etukdteen suunnittelun, kuten tilan, ajan, tarvitta-
van materiaalin ja ryhmittelyn tarkeydestd. Kun tunnilla toteutettava aktiviteet-
ti on opettajalle selked, on tilanteessa ohjeistaminen myds helpompaa. Ryhmit-
telyyn taytyy kiinnittdd huomiota siksi, ettd on oppilaita, jotka eivét voi toimia
yhdessd. Maria korosti, miten tdrkedd on luoda sellainen tilanne, ettd oppilas
kykenee osallistumaan vuorovaikutukseen. Tahéan vaikuttaa aihe seka keskuste-
lussa kéytetty kieli, jonka tdytyy olla oppilaiden kielitaidon tason mukaista.
Han lisdsi, ettd vaatiessaan oppilaalta englanninkielistd vastausta opettajan tay-
tyy tietdd, ettd oppilas kykenee myos vastaamaan englanniksi.
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Salla: -- aika hyvin varmaan kannattaa suunnitella etukiteen, esimerkiksi tila tai tarvitaanko
jotain apumateriaaleja tai missd ryhmdssd siti tehdddn, paljoko sithen tarvii aikaa --
opettajalle on selkee, miki on se tavote siind, ni sitte ehkd tuntuu, etti se oppilaalleki menee
helpommi, ja se ettd ne saa siihen sitd aikaa kiyttid rauhassa. - ja sit tietysti se, ettd jos
tehddiin jotain keskustelutehtivid, et se on tarkasti mietitty se, etti miki se ryhmd on, ettd se
tavoite sille tunnille toteutuu, ettd, ku tietyt oppilaat on vaan turha laittaa tydskentelemdiin
keskendiin.

Maria: Ensinndkin, etti se on sen tasoista, ja se aihe on sellanen, misti ne pystyy
keskustelemaan -- . Ja toki sithenki, et s ite kiytit siti sellasta sanastoa ja sellasia rakenteita,
mitd tunnilla on harjoteltu .Eli just se, ettd pystys luomaan sen tilanteen sellasen, etti ne
ensinndkin kykenee siihen keskusteluun --

Salla ja Maria mainitsivat myos tarkedksi, ettd oppilaat saisivat mahdollisuuden
vaikuttaa tilanteeseen jollain tavalla. Sallan mukaan opettajan ei kannata olla
aina vieressd kuuntelemassa, jotta oppilaat saisivat tilaa toimia itsendisesti. Kun
oppilaiden toiveita, esimerkiksi pyyntod pddstd luokan ulkopuolelle tekemddan
tehtdvdd, kuunnellaan, oppilaat saavat mahdollisuuden vaikuttaa tehtdvan to-
teuttamisen tapaan. Maria kertoi antavansa ujommille oppilaille joskus mahdol-
lisuuden valmistautua etukdteen puhumistilanteeseen, esimerkiksi pyytamalla
harjoittelemaan tilannetta valmiiksi seuraavaa oppituntia varten.

Virheisiin reagoiminen

Virheisiin reagoimisessa kaikilla kolmella opettajalla ndkyi haastatteluissa suh-
teellisen sama linja: niistd ei haluta tehd&d suurta numeroa. Kuitenkaan kukaan
opettaja ei kertonut jattdvansa virheitd tdysin huomiotta, vaikka eivit joka kerta
niihin reagoisi. Salla ja Maria kertoivat tarttuvansa sellaisiin virheisiin, jotka
ovat isoja tai merkityksellisid, esimerkiksi silloin, kun asia on uusi tai juuri ope-
teltu. Salla kertoi joskus toistavansa oppilaan vastauksen niin kuin se olisi pita-
nyt sanoa, ja ottavansa yhteisesti kisittelyyn sellaisia virheitd, joissa on huo-
mannut olevan ongelmia usealla oppilaalla. Maria kertoi lisdksi reagoivansa
merkitysvirheisiin ja haluavansa tuoda oppilaille esiin, ettd pienelldkin virheelld
voi olla vaikutus kielelliseen viestiin.

Salla: -- jos nyt on than semmonen virhe, mikd ei mielelldin anna oppia vidrin ainakaa, jos
jotai uutta sanaa opetellaan tai muuten, ettd siind sitte tarkkana, mutta sitte jos on joku
kielioppiasia esimerkiks on huomannu, ettd monella saattaa olla joku ongelma sen kans, ni
joskus saatetaan ottaa than taululle ja tarkastella tarkemmin sitd virhetti

Maria: -- yritin aina tehdi sellaasia esimerkkid, etti ne huomais et yhdelld dinteelld tai
kirjaimellaki, et se voi muuttaa koko lauseen merkityksen -- jos pitdd lukea, ettd I'm at the bus
station, niin jos se lukee, et I'm the bus station, niin ku tilldset, ja niin ku mdi oon sanonuki
niille sitte taas, ettd miettikid, jos sd jitit sen pikkusanan sieltd pois, niin siitd lauseesta tulee,
ettd mind olen bussiasema. Eli niin ku semmoset isoimmat, niin ku jotkut kielioppivirheet
korjaan, tai jos me ollaan harjoteltu don’t ja doesn’t, niin ne tilliset. Mut just se dintiminen
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niin, en tosiaankaa, jos joku nyt sanoo [bus] eiki [bas], niin en mi sitd joka kerta mee
korjaamaan.

Maria on my6s puhunut oppilaiden kanssa siitd, miten toisten virheisiin saa
reagoida. Hdn kertoi ohjaavansa oppilaita olemaan ottamatta itseddn liian va-
kavasti ja tuovansa esiin sen, ettd vieraan kielen puhuminen voi joskus kuulos-
taa hauskalta. Kuitenkaan pahassa mielessi eivit oppilaat saa toisilleen nauraa.
Hanen luokassa on myos sddnto, ettd vain opettaja saa korjata virheitd. Han
myos korosti oppilaille sitd, ettd hdn korjaa heiddn virheitddn siksi, ettd haluaa
heidédn oppivan, ei siksi, ettd haluaisi erikseen tuoda virheen esille.

Maria: Me ollaan just puhuttu siitd, ettd siitd toiselle nauramisesta, md yleensi aina
kolmannella luokalla, heti ekoilla tunneilla sanon, ettd ei saa ottaa niin vakavasti niin ku
itseddnkdin, et ku kaikki tekee virheitd, et ei sithen nyt maailma kaadu, et jos joku joskus vihi
naurahtaa, et ku se voi joskus kuulostaa hassulta, et ku se kieli on eri ja se on vieras, ja sitte
aina puhun siitd, ettd sovitaanko, ettd tilldsis tilanteis ei kenenkdi tarvi pahottaa mieltd, eikd
tarvi ruveta itkemddn, ettd mutta ilkedsti ei saa nauraa kellekddn.

Salla kertoi, ettd hdnen luokallaan oppilaat korjaavat melko herkésti toisiaan,
niin suomeksi kuin englanniksi, eikd opettaja ehdi valttamaéttd tilanteeseen
puuttua. Sallan mukaan tdmd on hyvéd vertaispalautteen tapa, kunhan viesti
annetaan positiivisessa hengessa.

Salla: -- md en ees kerkee ite yleensd reagoida, ne on aika tarkkoja siind, et ne sanoo ite, et hei
se noi mee -- nid aika paljon korjailee niin suomeks ku englannikski toisiansa, ettd toisaalta se
on sitd vertaispalautetta, ettd, ku vaan tulee ihan suht koht kohteliaasti ni ei siind mitdd.

Maria ja Tuulikki tekivéit eron niin sanotusti heikompien ja parempien oppilai-
den vililld kertoen tarttuvansa virheisiin herkemmin lahjakkaampien kohdalla
ja sallien enemmaén virheitd heikommilla. Maria puhui aroista oppilaista ja ker-
toi, ettd ei halua puuttua virheisiin silloin, kun oppilas on kerrankin uskaltau-
tunut osallistumaan. Taidokkaamman oppilaan kohdalla voi Marian mukaan
korjata virheitd enemman, koska téllaiselle oppilaalle virheen tekeminen ei ole
valttamattd niin vakava juttu. Tuulikki kertoi myos korjaavansa herkemmin
taidokkaampia, kun tietdd, ettd he pystyvdt parempaan suoritukseen. Lopulta
Maria ja Salla toivat vastauksissaan esiin myos sen, ettd opettajatkin tekevit
virheitd, ja sallivat my0s sen, ettd oppilaat korjaavat heita.

Maria: -- md oon sanonu, ettd ku mullaki menee vilis kieli solmuun, ettd mdki vilis pulutan
ja pélétin mitd sattuu ja mulleki saa nauraa, etti ei se mitddn haittaa ja miki nauran ittellen,
ettd sellastaki pitdd osata tehdd.

Salla: -- iteki joskus lausuu ihan mitenkd sattuu ja se onki hauska, ku sitte oppilaat on, hei
ope, miks si sanoit tossa noi -- tavallaan se on vastavuoroista.



62
Tuen antaminen keskustelutilanteissa

Kaikki opettajat kertoivat, ettd oppilaiden tehdessd keskenddn tehtdvid, he kier-
televit luokassa, kuuntelevat ja tarvittaessa selkeyttdvit ohjeita ja auttavat. Sal-
lan ja Tuulikin mukaan oppilaat saattavat usein kysyéd opettajalta apua, kun han
kiertdd luokassa. Salla kertoi joskus jddvéansd yhdeksi keskustelun osapuoleksi
johonkin ryhmddn, jos tuntuu, ettd keskustelu ei ldhde sujumaan. Salla kertoi
huomanneensa, ettd jos opettaja jattdytyy oppilaiden keskindisissd keskustelu-
tehtdvissd ulkopuolelle, esimerkiksi hoitamaan muita tehtdvid omalle paikal-
leen, keskustelu saattaa hiipua tai oppilaat alkavat helpommin kdyttamé&an
suomea. Opettajalta siis vaaditaan osallistumista myos silloin, kun oppilaat
tyoskentelevit keskendan.

Salla: -- jos jdd heti yhtddn siitd ite ulkopuolelle, nii sitte se tyrehtyy tai vathtuu suomeksi se
aihe kylld aika helposti, ettd, huomaa, et se kylli vaatii than semmosta skarppina olemista,
vihd helpommista osalle tietysti.

Kaikkien kolmen opettajan mukaan oppilaat myos neuvovat ja auttavat toisiaan
keskustelutilanteissa. Tuulikki mainitsi, ettd paritehtdvissa parempi oppilas voi
tukea ja neuvoa heikompaa. Han kuitenkin lisdsi, ettd oppilaita ei ole laitettu
mitenkdan valmiiksi pareittain istumaan niin, ettd olisi heikompi ja parempi
oppilas keskenddn. Sallan mukaan oppilaat ovat toisten neuvomisessa yhtd in-
nokkaita kuin toistensa virheisiin reagoimisessa. He saattavat joskus liiankin
herkasti itse sanoa oikean vastauksen antamatta toisen miettid kovin pitkddn, ja
pyrkivit aktiivisesti selvittdmddn, mitd toinen oppilas yrittdd sanoa. Maria ker-
toi sanovansa oppilaille, ettd he saavatkin neuvoa, ja on huomannut oppilaiden
ohjaavan toisiaan, kun ei itse ehdi jokaisen oppilaan luona kiertda.

Salla: -- ne tykkdd myds auttaa toisiaan, sitte vililld tuntuu, ettd ei odota odota, se hakee siti
sanaa vield, ettd sielti tulee tosi dkkid, ettd se on se, se on se, ettd ne, ne on nii jotenki
semmosia, ettd ne haluaa saada sen tiedonki, ettd miti sd nyt selitit sield, sano heti, etti
titiko sanaa si haet -- Joskus menee siindki kauan, ettd mietitidin, mikd se on, ettd aika paljon
ne kylld siind toisiansa tukee.

Maria: -- sen huomaa itte - , ku ei pysty repidmdin moneen suuntaan, et jos md oon jonkun
tykoni -- ja sitte ku sivukorvalla kuuntelet seuraavaa, niin kylli sielld sitte toinen saattaa etti
ei ku sun piti tilld tavalla ja saattaa sanoa mallin tai saattaa niyttid, et kato tdsti mallia, tid
piti sanoa ndin ja, et kyl ne ohjaa ja auttaa.

Kaikki opettajat mainitsivat myos materiaalisia tapoja antaa tukea keskusteluti-
lanteissa. Joitakin oppilaita auttaa, kun luokassa on jossain, esimerkiksi taululla
tai kirjassa malli, joka ohjaa keskustelua. Maria sanoi, ettd keskustelun malli
kdydddn aina tarkasti ldpi, ettd oppilaat pystyvit keskenddn toteuttamaan kes-
kustelutehtdvén. Sallan mukaan keskustelulle annetut apukysymykset, joihin
taytyy vastata, voivat ohjata oppilaita tilanteessa. Han lisdsi, ettd heikommilla
oppilailla my6s visuaalinen apu on hyvéa kun taas vapaampi keskustelu voi tun-
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tua mielekkddmmalta niille, joilla on itsellddn sanavarastoa, jota voi hyodyntaa
keskustelussa.

Suomen kielen kiyttoon reagointi

Kaikki opettajat sanoivat, etteivéat kielld suomen kieltd, ellei tavoite ole kdyttaa
englantia annetun tehtdvin toteuttamisessa. Maria ja Tuulikki kertoivat vaati-
vansa englantia silloin, kun tietdvét, ettd oppilas kykenee englanninkieliseen
tuotokseen. Tuulikki lisdsi, ettd heikommilta oppilailta ei voi vaatia englantia
samalla tavalla kuin taidokkaammilta.

Maria: -- toki md, et jos md nyt tieddn, ettd me ollaan harjoteltu numeroja ja vdreji vaikka
kolmosluokkalaisten kaa ja md kyselen niiltd, niin kylld md aina sanon, ettd say it in English
please, ku mi tieddn, et ne pystyy sen sanomaan.

Tuulikki: Sielli on niitd heikkoja oppilaita, joilta ei voi vaatia samaa -- mutta sitten taas
némd, jotka md tiedin, ettd osaa, niin niitten kohdalla mind en mielelldni kylld kuulis suomea.
Eli heikompien kohdalla tiytyy olla joustava.

Salla kertoi, ettd ei reagoi suomen kieleen silloin, kun oppilaat toiminnassaan
keskittyvit tehtdvan tekemiseen. Han my®s sallii sen, ettd oppilaat suomentavat
toisilleen esimerkiksi opettajan antamia ohjeita. Hinen mukaansa tdama on CLIL
-opetuksessa paljon kéytetty tapa. Tarkkailemalla sitd, miten oppilaat suomen-
tavat ohjeita, voi Sallan mukaan my6s tarkkailla oppilaiden kielen osaamista ja
lisdksi saada palautetta siitd, onko oma kieli ollut liian helppoa tai vaikeaa.

6.2.3 Luokkahuone vuorovaikutusymparistona

Luokkahuoneympariston vaikutuksesta suullisen englanninkielisen vuorovai-
kutuksen toteutumiseen muotoutui haastattelujen pohjalta neljad teemaa:

1. Fyysinen ympadristo: tila ja aika
2. Oppilasryhmin koko

3. Ilmapiiri

4.

Yhteys ”oikean maailman” tilanteisiin
Fyysinen ympiristo: tila ja aika

Sallan ja erityisesti Marian vastauksissa korostui opetukseen kaytettdvissa ole-
van ajan vaikutus siihen, kuinka paljon englantia kdytetddn luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa. Kuten ylld kohdassa 6.2.1 Suomen kielen kiytté eri tilanteissa
tuli jo mainittua, Salla koki, ettd suomen kielelle voi joskus antaa aikaa myos
englannin tunneilla, silld CLIL -luokkana oppilaiden kanssa tulee kdytettya
englantia muillakin tunneilla. Jos kéytettdvissad olisi vain pari tuntia viikossa,
aika pitdisi kayttdd tehokkaammin hyodyksi. Kuitenkin Salla pohtii, ettd tahti
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tunneilla on melko kova, vaikka toisaalta, oppilaat saattavat hianen mukaan
helposti pitkédstyad ja he ovat tottuneetkin tuntien hektisyyteen.

Salla: Ne on yleensi aika hektisid ne meidin enkun tunnit, me menndin vdhd niin ku
héyryjuna, -- ne on vaan ehki tottunukki siihen, -- jotenki tid porukka ei ainakaa vaadi ihan
hirveesti semmosta siltojen rakentelua — ndi on semmosta aika helposti pitkistyvid sakkia.

Mariakin nosti esiin sen, ettd luokanopettajat, jotka pitdvét itse myds englantia
omille oppilailleen, pystyvat ottamaan englantia esiin myds muilla tunneilla.
Aineenopettajan roolissa tilanne on kuitenkin ajankdyton kannalta eri, ja Maria
koki, ettd rajallinen aika vaikuttaa paljon englanninkielisen keskustelun toteut-
tamiseen rajoittamalla keskustelutilanteet melko pieniksi. Lisdksi esimerkiksi
ohjeiden antamisessa voi kulua enemmén aikaa, jos sen tekee englanniksi, silld
monesti ohjeet taytyy vield toistaa suomeksi, jotta kaikki oppilaat ymmartavit,
mits pitis tehda.

Maria: Ehkd tilld ku kaks tuntia viikossa niin, kyl se [aito keskustelu] aika rajallista on. Et
kyl md uskon sitte, -- tddlld on niin ku sellasia opettajia, jotka esimerkiksi pitid itse oman
luokkansa englannit, niin md uskon, ettd niilld on, koska ne voi ujuttaa sitd englantia sinne
sun tinne vilis, mutta ku md tuun aineenopettajan roolis, ja md nidn ne kaks tuntia viikos,
niin kyl se aika rajallista on tdlld tasolla, mun mielestd. Varsinki sieltd oppilaitten puolelta,
ettd miten ne saa sen ajatusprosessin niin, ettd ne saa annettua mulle oikeen jotaki kattavaa,
ettd toki se siihen menee, ettd md puhun ja saan heiltd lyhyitd vastauksia takasin, mutta etti
se olis oikeen sellasta vuorovpuhelua, niin kylli se on aika minimaalista. -- Ikdvd kylld.

Sallan mukaan se, ettd opettaa oppilaille muitakin aineita, tukee toimintaa eng-
lannin oppitunneilla. Oppilaiden kanssa voi vaikka palata muiden tuntien ai-
heisiin, kun esimerkiksi didinkielen termien kautta voi helpommin opettaa
myo6s englannin kielioppia englanniksi. Asiaan voi p&dédstd myos nopeammin,
kun tietdd, mitd taustatietoja oppilailla on. Ndin englannin opiskelua ei rajoita
vain englannin oppitunneilla kdytossa oleva aika.

Salla: No kylli md koen, etti se auttaa kovasti [kun opettaa useita aineita samalle luokalle],
tai ettd pystyy palata siihe, etti muistattekos, ku sillo nousi vaikka dikissi tillinen aihe tai
muuten, ettd, kylli se on ithan mukava tietid, et miti ne tietdd suomeksi, niin sitte on
helpompi - jos on dikdssd puhuttu substantiiveista nii ne ymmdrtdd heti, ku sanoo tddlld, etti
noun tarkottaa samaa ku se substantiivi, nii pddstid aika nopeesti sithen asiaan, ettd paljon
enemmin pystyy kielioppia  englanniks nditten kans kiymdin, ku esimerkiks
normaaliluokkien, etti se on kylld siind mieles ihan hyvd.

Luokkahuone fyysisend tilana ei Marian mukaan vaikuta vuorovaikutuksen
toteutumiseen, ja hdnen mukaansa esimerkiksi istumajirjestyksessd kaverin
vieressd istuminen aiheuttaa ldhinnd vain suomenkielistd keskustelua oppilai-
den puolelta. Salla ja Tuulikki puolestaan kertoivat, ettd luokkahuonetilalla on
vaikutusta. Tuulikki kertoi pitdvdnsd omasta nykyisestd luokkahuoneestaan sen
tilavuuden vuoksi, mikd tarjoaa paljon erilaisia mahdollisuuksia opetukseen.
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Tuulikin luokassa pulpetit olivat haastattelun hetkelld ryhmiteltyind pareittain.
Lisdksi luokan seinilld oli esimerkiksi erilaista englannin materiaalia, josta Tuu-
likin mukaan voi tarvittaessa hakea oppitunnin aikana tukea. Salla puolestaan
sanoi kokevansa oman nykyisen luokkahuonetilansa ahtaana, ja koki, ettd toi-
minta rajoittuu luokkahuoneessa paljon pulpeteilla tyoskentelyyn. Usein pulpe-
tit on jo valmiiksi asetettu ryhmiin, jolloin tunnin aikana ei tarvitse siirrelld poy-
tid ryhmiin.

Tuulikki: -- tissi luokassa on mahdollisuuksia tehd monenlaista -- Ja sitten tddlld seinilld on
kaikkia -- nditi englannin juttujaki on tuolla takana jotakin ja, tuolla on viikonpdivit ja
kuukaudet ja, tuolla on nuo lukusanat ja virit, jos ei nyt muista dkkid mikd on mikikin, niin
tuolta voi katsoa.

Salla: Tdi on itelle jotenki semmonen tila, ettd ei tissi hirveesti halua mitdin semmosta
vapaata litkehdintid tai muuta, tidd on tosi matala ja tillinen, ddni jotenki tulee tdssi tosi
semmosesti vahvasti -- ahtaampi tai ei niin helposti liikkuttava tila niin se jotenki itelliki
rajottan sen varsinki semmoseen pulpettitydskentelyyn, ettd usein istutaan kuitenki kylld
neljin hengen ryhmissd tai semmosissa, et se on vihi helpompi siind sitte jirjestid, ettei siitd
tuu semmosta ylimddrdstd hirveesti, etti tai joskus joku aihe on, jos tieddn nyt tulee paljo
keskusteua nyt tehdiin sitte istumajdrjestykset vaikka valmiiksi jo vihi sen mukaan
kuukaudeksi, etti missd ryhmissd nyt sitte tehdin.

Oppilasryhmin koko

Kaikki opettajat nékivat oppilasryhmén koolla olevan vaikutusta englanninkie-
lisen keskustelun toteutumisessa, kun ison ryhmén kanssa aikaa yksittdiselle
oppilaalle ei ole valttamattd kovin paljon. Maria ja Tuulikki mainitsivat, etta
hiljaisemmat oppilaat jadvat isossa ryhmédssd hieman taka-alalle, ja Tuulikin
mukaan parhaimmat oppilaat joutuvat hiljaisten kanssa sopeutumaan keskita-
son tahtiin oppitunneilla. Han lisdsi vield, ettd ison ryhmén kanssa my0s ddnen
taso nousee, mika voi vaikuttaa oppituntien keskustelujen toteuttamiseen. Toi-
saalta isossa ryhmaisséd keskustelu voi olla monipuolisempaa, minkd Maria oli
omien oppilaidensa kanssa huomannut.

Maria: -- jos niitd on paljo, niin sillon sitd aikaa yhdelle oppilaalle jid paljon vdhemmdn, niin
ku et kuinka paljo yks oppilas saa olla dinessi -- sitte joskus, jos luokista puuttuu tietyt
oppilaat, ettd on pois, niin sillon ne hiljasemmat -- sielld on yhtikkid olluki nditd jotka on
viitannukki, ku niilli on ollu enemmiin tilaa, ku sieltd puuttuu ne tietyt oppilaat -- toisaalta
taas, et jos on iso ryhmd, niin sield sitte jotenki se keskusteluki tuntuu sitte taas
monipuolisemmalta -- riippuu pikkasen tilanteestaki.

Tuulikki: Kun on iso ryhmd yli kakskyt oppilastakin, niin kylli siind minusta tuntuu, et just
se heikoin ja se paras aines, niin ne jid vihdin, vihin, kirsii molemmat, et menndin sen
keskitason mukaan, etti pienemmissd ryhmissi pystyy ottamaan tai toimimaan toisella
tavalla, ettd.—- Kylldhdn siitd tulee enemmdn melua tietysti, ettd silld tavalla se vaikuttaa, ja



66

sitten ei ehkd ennitd niin monen luona kiertdd tai, jos yhden luona viipyy jonkun verran, niin
ei kaikkien kans enndtd sitte, kaikkia kuuntelemaan.

Salla toi esiin etukédteen suunnittelun tarpeen ison ryhman kanssa, silld joiden-
kin tehtdvien kohdalla kannattaa miettii, ovatko ne vaivan arvoisia toteuttaa,
kun luokassa on paljon oppilaita. Tassdkin yhteydessa Salla mainitsi edun olla
sekd oma opettaja ettd englannin opettaja, silld aikaa on tilloin myos muilla
tunneilla ohjata oppilaita englanninkielisessd keskustelussa.

Salla: -- kylli sen ite huomaa siind, ku aina on se koko sakki, nii ehkd sitd, siti pitid aina tosi
tarkasti miettid ne kaikki tehtdvit, et kannattaako -- ruveta vetimdin se koko kakskyt henkiléo
sithen samaan keskusteluun, et se pidstidn ees kiayntiin, nii sit pitdd tosi tarkasti miettid, et
onks tid nyt se tavoite siind niin suuri, et me nyt lihetdin tihd juttuun ees -- Sitte aina ei
ehkd pidsti ihan niin syvidlle kaikessa, ku missd haluais, ettd ku ei kerkee iha jokasta kiydi
sitte yksitellen vilttdmittd joka tunnilla lipi -- toisaalta on hyvd se, et ku meilli on muuten
paljo siti englantia, et pystyy suhteellisen hyvin tietdd, missd menndidin kenenkdiki kans,
mutta ettd, jos nikis nditi tosiaa vaa enkkutunneilla, ni ois kylld vdlilld aika hukassa.

Ilmapiiri

Opettajien vastauksissa nousi voimakkaasti esiin hyvén ilmapiirin vaikutus sii-
hen, ettd oppilaat uskaltavat puhua englantia. Marian ja Sallan mukaan ilmapii-
ri on parempi, kun oppilaiden ei tarvitse peldtd naurunalaiseksi joutumista, ja
talloin he uskaltavat enemmaén keskustella englanniksi. Tuulikki lisdsi, ettd il-
mapiirin ollessa hyvd, oppilaiden ei tarvitse jannittdd sitd, ettd he saattavat teh-
dé virheita.

Salla ja Tuulikki totesivat, ettd oppilailla on itsellddn jo valmiiksi motivaa-
tiota englannin kielelld keskustelemiseen. Tuulikin mukaan opettajan tdytyy
pitdd huolta siitd, ettd tuo motivaatio sdilyy, ja hdn nosti esiin kehumisen ja
kannustamisen. Lisdksi Maria kertoi pohtiessaan hiljaisempien oppilaiden kes-
kusteluun aktivointia, ettd ei halua pakottaa oppilaitaan, jotta heiddn suhtau-
tuminen kieleen ei muuttuisi negatiivisemmaksi.

Salla: -- jos on ollu hirveen englanninkielisesti rasittava pdivd niin sitte joskus otetaan vihi
helpommin tai muuten sitte, tai vihd sillee oppilaidenki tuntemusten mukaan, etti jos ne
tuntuu olevan erittdin kuormittuneita, niin sitte katotaan, et mikd on sithen tilanteeseen
sopiva, et kuinka paljon tehdin semmosta, mutta aika paljon ne tykkid kuitenki sitte, etti
jutellaan englanniksi nii se on helppo vetid sit siitd narusta.

Tuulikki: -- ihan pienestikin, kehuminen ja kannustaminen. Eli oppilaat on minusta itse
hyvin motivoituneita puhumaan, mutta siind tiytyy opettajan olla sitte tarkkana, ettd
rohkasee.

Maria: -- mun mielesti se olis kauheaa sitte jos md pakottaisin sen, niin sehdn inhoais kielid
ja kaikkia tuollaisia tilanteita hetken pédstd ihan tiysin.
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Sallan yll& oleva lainaus osoittaa, ettd oppilaiden tuntemukset vaikuttavat myos
englannin kielen kayttoon, ja kielen kdyton suhteen voi olla joustavampi eten-
kin, jos oppilailla on ollut muutenkin kielellisesti raskas paiva.

Yhteinen seikka kaikkien kolmen opettajan vastauksissa oli se, ettd opetta-
ja voi vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja sen luomiseen. Tuulikki tunnusti, ettd ha-
nen luokassaan ei ole joka tunnilla ty6érauha, ja Sallakin kertoi, ettd oman ny-
kyisen luokkansa kanssa on hyvén ilmapiirin eteen tdytynyt tehdd kovasti toita.
Molemmat opettajat kertoivat puuttuvansa ongelmiin ja Tuulikki painotti, ettd
opettajan tdytyy puuttua tilanteisiin silloin, kun siihen on tarvetta. Tdssd yhtey-
dessd Maria nosti esiin kehumisen yhtend opettajan tapana luoda myonteista
ilmapiirid luokkaan, jotta oppilaiden olisi helpompi osallistua.

Tuulikki: -- se ilmapiiri ei vdlttimditti synny itsestidn, ettd sen eteen tiytyy tehdd toitd, eli
opettaja joutuu siind sitten, mind monesti katkasen tilanteen.

Salla: -- timdn porukan kans varsinki on kylld saanu kovasti tehi tditd sen suhteen, etti ei
yhtiidn sille linjalle voi kylld pédstid ldhtemdin, ettd nid on tosi kovia vertailemaan muutenki
toisiaan nii siind saa olla kylld aika tarkkana.

Marvria: -- tokihan se on sitte mustaki kiinni, ettd kuinka ma suhtaudun siihen, et sen takia
md yritinki kauheesti aina kehua ja kannustaa, ku ittestd vilis tuntuu, ettd ei mitddn muuta
hoekaa, ku well done, good, great, good job.

Tuulikki ja Salla toivat esiin keskittymisen tarpeen englanninkielisessd toimin-
nassa. Tuulikki mainitsi levottoman luokkatilan huonona ympéristona englan-
ninkieliselle keskustelulle, silld silloin keskittyminen on vaikeaa. Salla puoles-
taan oli sitd mieltd, ettd oppilailla pitdisi olla mahdollisimman neutraali olotila,
jotta he kykenisivit keskittymddn oleelliseen.

Tuulikki: -- kun vieraalla kielelld kommunikoi, niin siind joutuu aika lailla keskittymddin ja
silli tavalla miettimddn, niin semmonen levoton luokkatila estis sen, ei ainakaan niin
tehokasta olis se puhuminen.

Salla: -- ja jotenki siind pitiis olla hyvin neutraalit senhetkiset tunteet, ettd pystyy tavallaan
keskittyyn siithen sisiltéon eiki sit vedetd heti mukaan jotain muita juttuja.

Salla toi vield esiin sen, ettd tukeva ryhmd ja mielekds oppimisympdristé ovat
tarkeitd erityisesti hiljaisempien oppilaiden kohdalla. Hin myo6s arveli, etta
opettajan pysyessd samana pitemman aikaa, oppilaat uskaltautuvat aikaa myo-
ten osallistumaan paremmin.

Yhteys "oikean maailman” tilanteisiin
Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd oppitunneilla kdydyilld keskustelutilan-

teilla on yhteyttd todellisiin tilanteisiin. Marian ja Sallan mukaan yhteyttd on
osittain, kun taas Tuulikki ei kommentoinut siihen, ovatko jotkin tilanteet toisia
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aidompia. Maria koki esimerkiksi kauppa- ja ravintolaleikit sellaisina, joista
oppilaat voivat oikeasti hyotyd. Hanen oppilaansa ovat kertoneet opettajalle
kokemuksiaan, kun ovat pédsseet todellisissa tilanteissa kdyttamaan englantia.
Kirjaan liittyen Maria mainitsi ajankohtaisuuden ongelman, kun vanhoissa kir-
jasarjoissa esimerkiksi kuuluisat henkil6t saattavat olla sellaisia, joita oppilaat
eivat tunnista. T&lloin opettajalta vaaditaan omatoimista tietojen pédivitysta.

Maria: -- mi jotenki just koen ne meiddin kauppaleikit tai, et onhan ne just sellasia jotkut
ravintolajutut, et mistd sitte oppilaat, varsinki jos ne johonki ulkomailleki menee, ni ne
onnellisena kertoo, ku se on ollu hieno juttu, ku hin on itte pystyny kiydi sielld kaupas tai
tilata sielld ravintolas, et onhan niilld joillakin, eihin kaikilla oo, jotkut on niin ku ittestiki
tuntuu, ettd tdd on ihan turha, ettd ei tilldselld tee mitid. Kun kirjasarja vanhentuu,-- ndi ei
tiedd endd kauheesti niitd julkkiksia -- sitte mi aina yritdn jotaki eri kautta niin ku tuoda
esille.

Salla nosti esiin nykyisen kédyttiménsa kirjasarjan ongelman kolmannen ja nel-
jannen luokan oppilaiden kohdalla. Oppikirjan tarina on fiktiivinen, ja nédin sen
kautta ei padse kovin ldhelle todellista maailmaa. Hanen mielestddn myos esi-
merkiksi ravintolatilanne voi luokkahuonekontekstissa olla keinotekoinen, jos
sitd ei rakenna hyvin, ja hén keskusteleekin mielelldén oppilaiden omien koke-
musten pohjalta erilaisista tosielamaén tilanteista, ja miten niissa voisi toimia.

Salla: varsinki siitd md oon tykinnyt, et jos oppilaat on ite, ettd hei mulle tuli ulkomailla
tillinen tilanne, tai tuola kaupungilla yks mies sano mulle ndi ja sit mdi olin aivan paniikissa
ja sitte siitd ldhtee taas, et no miti ois voinu sanoa tai, semmoset tavallaan aidoista tilanteista
nousseet jutut on sitte kuitenki jotenki ehkd mukavempia, ku semmoset, ettd tehdin tillinen
keskustelutehtivd, miki on vaikka valmiin kaavan mukaan jossain materiaalissa ollu.

6.2.4 Englanninkielinen vuorovaikutus oppilaiden toiminnassa

Se, miten englanninkielinen suullinen vuorovaikutus toteutuu oppilaiden toi-
minnassa, tiivistyi analyysivaiheessa kolmeen teemaan:

1. Erot oppilaiden vililla
2. Osallistuminen keskustelutilanteissa
3. Suomen kielen kaytto keskusteluissa

Erot oppilaiden vililli

Kaikkien kolmen opettajan vastauksissa tuli selkeésti esiin kokemus siitd, ettd
erot oppilaiden vililld vaikuttavat englannin kayttoon keskustelutilanteissa.
IImenneet erot olivat erot kielitaidon tasossa eri oppilailla seké erot ikdryhmien
vdlilld, ja opettajat kertoivat myos ajatuksiaan erityisopetuksen tarpeesta. Lisdk-
si Salla pohti CLIL -luokan ja normaaliluokan vilisid eroja. Kaikki opettajat ko-
kivat oppilaiden kielitaitoerojen vaikuttavan jollain tavoin keskustelun toteut-
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tamiseen. Maria koki erot oppilaiden kielitaidoissa jopa suurimpana keskuste-
lua rajoittavana tekijana.

Maria: -- se on mun mielestd just se on se isoin asia, et ku se vaikuttaa niin paljon -- sielld
pahimmas tapaukses on wviistoista erilaista, et yks osaa laskia hidin tuskin englanniksi
kymmeneen, ja toinen vois viedd siti keskustelua jo eteenpdinki, -- ikdvi kylld se on vilis, sitd
rajottaa se oppilasaines sield.

Salla ja Tuulikki kertoivat, ettd toisten oppilaiden kanssa voivat tehtédvét olla
vaativampia, kun taas heikommat tarvitsevat helpotusta tai enemmaén ohjausta
keskusteluissa. Sallan vastauksesta kdvi ilmi, ettd erilaiset taidot voivat vaikut-
taa my0s oppilaisiin. Vaikka yleensd oppilaat antavat Sallan mukaan hyvin tilaa
toistensa taidoille, joskus jotkut tuskastuvat, jos perusasiat eivit jollakin oppi-
laalla suju.

Salla: - tuskastumista huomaa, ettd koska sitd englantia on ollu kuitenki aika paljo, nii etti
jos jollaki on vield ne ihan perusjutut, mitd ekasta luokasta on jankattu, ettd jos ne on vield
ihan kateissa tai ei kuuntele tai ymmdrri nii siind kohtaa sit meinaa hieman ehkd osalla pinna
kiristyd.

Marian mukaan erityisopetus pitdisi ottaa paremmin huomioon jo opettajan-
koulutuksessa, ja han koki, ettd ei ollut saanut oman koulutuksensa aikana riit-
tavasti evditd erilaisten oppilaiden ja erityisesti kielitaidoiltaan heikkojen oppi-
laiden kohtaamiseen. Salla nosti esiin sen, ettd erityisoppilaiden integrointi
CLIL -ryhmén englannin tunneille olisi haasteellista, koska englantipainotteisen
opetuksen myotd oppilaat ovat englannin oppimddrdssd hieman ikdtovereitaan
edelld. Tuulikki kertoi esimerkin erddstd kuudennen luokan oppilaasta, joka on
tehostetun tuen piirisséd ja osallistuu hdnen englannin tunneilleen. Oppilas ei
oppitunneilla kykene osallistumaan englanninkieliseen keskusteluun, ja opetta-
ja pitdd hanelle kerran viikossa pienen yliméddrdisen tuokion, jonka he kdyttavat
pienille englanninkielisille keskusteluille.

Tuulikki: -- mullaki on tissd kuudennen luokan ryhmissi -- yks oppilas on tehostetun tuen
piirissd, niin ei hin pysty keskustelemaan. Héin on mulla sitten perjantaisin -- héinelld on
siind varttitunti aikaa, niin me kerran viikossa varttitunti keskustellaan sitte englantia.
Erityisopettaja ottaa sitte aina sillon tillon englantia, mutta mind sitte varttitunti viikossa,
hén tarttis kylld enemmin, mutta lukujirjestykseen ei kiy.

Kaikkien opettajien vastauksissa tuli esiin, ettd vanhemmilla oppilailla eli vii-
des- ja kuudesluokkalaisilla englannin kaytto keskusteluissa voi olla tasoltaan
vaativampaa, koska heilld on enemmain kielen taitoa. Ndin vanhempien oppi-
laiden kanssa pystyy keskustelemaan eri asioista kuin pienten oppilaiden kans-
sa, joilla aiheet rajoittuvat hyvin yksinkertaisiksi, kuten lemmikkieldimiin, kuu-
lumisiin tai perhepiiriin, jotka esimerkkeind osa opettajista mainitsi. Sallan mu-
kaan isommat oppilaat voivat olla puhumisessaan oma-aloitteisempia ja tekevit
enemmdn aloitteita juuri siksi, ettd heilld on jo enemman taitoa ja sanastoa, jon-
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ka pohjalta tuottaa kieltd. Maria ja Tuulikki mainitsivat imperfektin tarkedna
keskustelua helpottavana ja monipuolistavana aikamuotona, joka tulee kie-
liopissa esiin vasta kuudennella luokalla.

Maria: en md voi kysydi neljdsluokkalaiselta, ettd miti si oot tehny viime viikonloppuna, ku
ei se osaa imperfektid -- eli, jo pelkdstidn se kieliaines, mitd ne oppilaat osaa, et se keskustelu
olis jirkevdid, niin se on se, mikd sitd rajottaa, ettd mitd me voidaan puhua.

Tuulikki: -- kuudennella luokalla alkaa tuota, tulee enemmiin sitd keskustelua, ku opitaan
tdmd imperfekti eli mennyt aika, voi kysyd viikonlopusta voi kysyd mitd teit edellisend iltana,
ettd kolmasluokkalaisten kanssa ne on niitd preesens-kysymyksid, eli ne ei osaa vield titd
mennyttd aikaa.

Kielen tason lisdksi Maria mainitsi ikdryhmien vélisend erona sen, ettd nuo-
remmat oppilaat ovat hyvin innokkaita, eivitkd yhtd itsetietoisia kuin van-
hemmat oppilaat. Nuoremmat uskaltavat paremmin osallistua, eikd virheiden
pelko ole niin voimakasta. Viides- ja kuudesluokkalaisilla itsetietoisuus vaikut-
taa englannin puhumiseen, kun taustalle nousee pelko, ettd ei osaakaan tdydel-
lisesti.

Salla kertoi kédyttdvansad oppilaiden kanssa keskustellessaan kaikkia aika-
muotoja. Han tekee ndin myos normaaliluokkien kanssa mutta erityisesti CLIL -
ryhménsd kanssa, silld luokalle muita aineita opettavan englantia didinkiele-
nddn puhuvan opettajan puheessa niitd tulee joka tapauksessa. Hin on myos
kokenut, ettd joskus jotkut tehtdvét vaativatkin imperfektin kayttod, ja joskus
oppilaat ovat itse myos halunneet tietdd, miten jokin asia ilmaistaan menneessa
muodossa. Han ei kuitenkaan vaadi neljasluokkalaisilta oppilailtaan imperfek-
timuotojen tuottamista, vaan hyvéksyy niiden aikamuotojen kdyton, joita on
kieliopin puitteissa opeteltu.

Salla: -- sit ne ite haluu tietdd, sit me ollaan otettu vaa jotai tiettyji esimerkiks voitu ottaa jo
semmosia imperfektejd, miti on sitte tarvittu - sitte tietysti, jos haluaa kiyttid niitd
normaaleja, miti on siithen mennes kiyty, ni seki on ihan ok, etti kunhan tulee se viesti sitte
perille.

Salla mainitsi vield, ettd ero CLIL -luokan ja normaaliluokan englannin opetuk-
sessa on suuri, ne on niin ku kaks eri ainetta. Han arveli, ettd CLIL -oppilaat ovat
motivoituneempia englannin opiskelussa, ja koki timédn omaa opettajan tyotaan
helpottavaksi tekijdksi. Englantipainotteisen ryhmén kanssa Salla koki saavansa
myos itse enemman haastetta.

Haastatteluissa nousi yhtena seikkana esiin sukupuolen vaikutus englan-
ninkieliseen keskusteluun osallistumisessa. Kaikkien opettajien vastauksissa
ilmeni, ettd pojat ovat yleensd rohkeampia kdyttamé&an englantia luokkahuo-
neen keskustelutilanteissa ja tytot ovat arempia. Marian mukaan poikien jou-
kossa on usein my6s lahjakkaimmat oppilaat, ja hdn mainitsee yhtend tekijana
tietokonepelit, joiden kautta pojat saattavat olla kirjoitus- tai puheyhteydessa
ulkomaalaisten kanssa. Tytot saattavat usein tulla oppitunnin jélkeen opettajalle
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henkilokohtaisesti juttelemaan. Tuulikki kertoi, ettd tytdissdakin on rohkeita op-
pilaita, jotka mielelldan ottavat kontaktia esimerkiksi ulkomaalaisiin vierailijoi-
hin, vaikka pojat osallistuvat rohkeammin luokkahuoneen keskustelutilanteissa.

Salla arveli, ettd hdnen nykyinen oppilasryhménsd, jossa valtaosa on poi-
kia, vaikuttaa poikien rohkeuteen. Han arveli, ettd normaalissa englannin ryh-
maéssd ei ole tavallista, ettd pojat nousisivat osaajina niin isoon asemaan kuin
tdssd ryhmadssa.

Salla: M en tiid johtuuko se nyt tistd meidin ryhmidstd, mut jos miettii titd meidin omaa
luokkaa, nii siind tytét on ehkd hieman semmosia arempia ja hiljaisempia, ettd, no meidin
pojat on muutenki aika semmosia pdillepdsmireitd -- pojat tuntuu olevan ehki semmosessa,
mikd on sitte taas ehkd vihd eroavuutta normiluokan puolelle, etti tds on pojat aika isossa
0sassa siind 0saajissa.

Osallistuminen keskustelutilanteissa

Opettajien vastauksissa heijastui se, ettd oppilaat osallistuvat yleensd ottaen
mielellddn keskusteluihin. Tuulikki totesi yksinkertaisesti, ettd oppilaat hidnen
mielestdadn mielelldin osallistuu. Maria kertoi joskus huomanneensa, ettd joku
oppilas vaatii suomea, mutta arveli sen johtuvan siitd, ettd oppilasta harmittaa,
ettd hdn ei ymmarra tai ei vilttamattd osaa ilmaista asiaansa englanniksi. Sallan
mukaan oppilaiden vireystaso vaikuttaa siihen, kuinka he osallistuvat keskuste-
luihin. Han oli kuitenkin huomannut, ettd mitd enemmdn oppilas englantia
kuulee ja kdyttdd sitd parempaa my0s osallistuminen on.

Marian ja Sallan vastauksissa nikyi se, ettd he pitavat pientdkin osallistu-
mista jo tdrkednd. Maria painotti tdtd erityisesti hiljaisten oppilaiden kohdalla,
joille osallistuminen on helpompaa esimerkiksi pienissd ryhmisséd tai vain pie-
nen roolin kautta. Tarkedd kuitenkin on, ettd osallistuu. Sallan mukaan yhden-
kin sanan osaaminen mahdollistaa osallistumisen keskusteluun, kun ymmarrys
on sen tasoista, ettd pysyy mukana siind, mitd sanotaan. Hanen mielestaan mikii
tahansa on tavallaan hyvi osallistuminen.

Maria: -- jotaki tehtivid tehddin vaikka vihi pienemmis porukois, niin sillon niiden on
helpompi siind pienemmin porukas myds itsekin lukee tai keskustella, kun sitte sen koko
ryhmiin edessi -- sitte ne voi ottaa jonku pienen roolin, ettei niitten tarvi mitdin kauhean isoa,
et jos sieltd saa edes vihin jotaki, nii se on jo hyvd, ja kovasti sitte yritin kehua, et ku uskaltaa
tulla -

Salla: Ja se on tietty tirkeetd, ettd ymmirtid, ettd heti ku yhdenki sanan tavallaan osaa nii
siihe voi jo vihdn osallistua, etti osaa yes ja no, nii siind aika pitkille pédsee, jos se ymmdrrys
on jo sen verran paremmassa kantoimissa toisaalta, ettd, aina ei tarvi ite tuottaa hirveesti, etti
pystyy osallistuun.

Aloitteen tekemisestd opettajien kokemukset olivat jossain mé&ddrin samansuun-
taisia: kaikki olivat huomanneet, ettd oppilaat eivit itse tee kovin paljon aloittei-
ta. Sallan ja Tuulikin mukaan oppilaat saattavat joskus kysyd jotain tai kertoa
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englanniksi jonkin omakohtaisen kokemuksen. Maria puolestaan oli huoman-
nut, ettd oppilaat harvoin tekevit aloitteita oppitunnin aikana, mutta saattavat
tulla esimerkiksi tunnin jélkeen opettajan luo ja yrittavét kertoa englanniksi jo-
tain kokemaansa. Joskus Marian oppilaat saattavat rutiinikeskustelutilanteissa,
kuten tunnin alussa tai lopussa, sanoa jotain muutakin kuin vain toistaa opetta-
jan toivotuksen. Salla kertoi, ettd englantia didinkielenddn puhuvan opettajan
tunneilla oppilaat tekeviat enemman keskustelun aloitteita, silld he tietdvat, etta
opettaja ei puhu suomea. Joskus kielitaidoissaan pidemmadlld olevat oppilaat
saattavat alkaa pitkéstikin selittdd jotakin asiaa, eikd aina opettajakaan saa sel-
vdd viestistd. Tarkedd on kuitenkin, ettd yrittdd, mika on hyviaksi malliksi kaikil-
le oppilaille.

Salla: - tai sitte on pari sellasta kehittyneempid, jotka saattaa lidhtee kertoon juttuja, vaikka
ei oo sanoja vield ollenkaa ja kielioppia ja sit sieltd tulee kaiken maailman perfektid ja
imperfektii ja futuuria sekasin ja sit vaa yrittdd siing, ettd joo, mitidhin tistd saadaan irti ja,
et se on toisaalta tosi hyvd, ettd, koska tilliset oppilaat yleensd ajattelee olevansa tosi sujuvia
puhujia, vaikka aikusen korvaan tai kielenpuhujan korvaan se tietysti kuulostaa semmoselta
sillisalaatilta, mutta sitte toiset saa siitd semmosta mallia, ettd hei yrittdd vaan ja, et se on
sitte oikeestaan kaiken ikdsille ihan hyvi.

Suomen kieli keskusteluissa

Tuulikki ja Maria nostivat esiin oppilaiden suomen kielen kdytostd, ettd suomea
kaytetddn silloin, kun ei osata ilmaista asiaa englanniksi. Maria lisé&si, ettd suo-
mi nousee oppilaiden kommunikoinnin kieleksi silloin, kun englantia ei ole
pakko kayttdd, silld suomi on kuitenkin didinkielend oppilaille luontevampi
kommunikoinnin kieli. Maria kertoi myos, ettd kommunikointiongelmissa op-
pilaat vaihtavat yleensd suomen kielelle, vaikka saattavat joskus yrittaa selittaa
asian toisin sanoin.

Maria: -- jos ne kysyy multa jotaki, et ne ei oo ymmidrtiny, nii ne kysyy aina suomeksi, totta
kai ku niitten ajatusprosessi on suomenkielinen, eihin ne englanniksi ajattele, ja tuota, ja
senki takia ne kiyttid sitd suomea, ku se nyt on niitten didinkieli -- sellasis tilanteis, missd
sitd englantia niin sanotusti ei oo pakko kiyttid.

Maria ja Salla kertoivat, ettd oppilaat kdyttivat suomea usein tehdessdan kes-
kenddn tehtdvid. Talloin suomi toimii Marian mukaan esimerkiksi vuorojen so-
pimisessa, ja Sallan mukaan tehtdvan ohjeiden pohtimisessa. Molempien opet-
tajien mukaan tehtdvan varsinainen suorittaminen tapahtuu kuitenkin englan-
niksi. Salla sanoi joskus muistuttelevansa oppilaita englannin kaytostd, kun he
kysyvit jotain suomeksi. Salla on huomannut, ettd hdnen oppilaansa kayttdisi-
vdt suomea mielellddn juuri formaalin englannin tunneilla ja arvioi tdmén joh-
tuvan halusta analysoida kieltd, mikd luontevammin sujuu oppilaiden omalla
didinkielella.
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Salla: Kylli ne aika mielellddn sitd tietysti kiyttds, ettd, ku ne kysyy johonki asiaan liittyvdid,
ettd aina joutuu vdlilld muistuttaa, ettd ei hei englanniksi, et md en tiid, mikd tds formaalin
enkun tunnilla, mut siind ne varsinki jotenki hirveesti haluais puhua suomeksi, etti ehki ne
kokee, et se on niin erilaista, siind mennddin niin sithen yksityiskohtaseen ja selvitetidn niitd,
ettd miks tid sana nyt on tis kohtaa ja ndin, ettd se tuntuu ehkd sitte helpommalta tai
luonnollisemmalta niille itelle suomeksi miettid niitd asioita.

6.3 Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen toteutuminen
oppitunneilla havainnoinnin mukaan

Havainnoinnin avulla etsin vastauksia toiseen tutkimuskysymykseen, eli miten
englanninkielinen suullinen vuorovaikutus toteutuu alakoulun englannin oppi-
tunneilla. Tarkkailemalla oppitunteja pddsin kdytannon kautta tutkimaan, mi-
ten opettajien haastatteluista nousseet seikat ndkyvit oppitunneilla. Kaikista
oppitunneista tarkkailin siis haastattelujen pohjalta muotoutuneiden toisen tut-
kimuskysymyksen teemojen mukaisia seikkoja, jotka kokosin taulukoksi (Liite
7). Tutkimuskysymyksid mukailevat paddteemat ovat 1. Tuntien vuorovaikutus-
tilanteita, 2. Englanninkieliseen vuorovaikutukseen ohjaaminen, 3. Luokkahuo-
ne vuorovaikutusympdéristond sekd 4. Englanninkielinen vuorovaikutus oppi-
laiden toiminnassa. Alateemat sen sijaan ovat osittain erilaisia haastatteluun
verrattuna, silld kaikki haastattelujen teemat eivét suoraan soveltuneet tai olleet
riittdvid havainnointien teemoitteluun.

Oppitunneilta tekemidni havaintoja raportoin teemoittain seuraavissa ala-
luvuissa 6.3.1. - 6.3.4. Teen samalla havainnoista rinnastuksia opettajien haastat-
teluaineistoon, sekd annan esimerkkejd tuntien vuorovaikutustilanteista. Esi-
merkkitilanteet ndkyvit sisennettynd muusta tekstistd. Kaikki nimet on muutet-
tu yksityisyyden sdilyttamiseksi. Silloin, kun puhuja oli opettaja tai kun oli epa-
selvdd kuka puhui tai heitd oli useampia, kdytin alla olevia lyhenteita. Taydelli-
nen litterointikoodiluettelo 16ytyy Liitteesta 4.

@) opettaja

OpT  tunnistamaton tyttdoppilas

OpP  tunnistamaton poikaoppilas

Op tunnistamaton oppilas (ei selvyyttd onko tytto vai poika)
oS osa oppilaista

OR koko oppilasryhma

6.3.1 Tuntien vuorovaikutustilanteita

Tuntien vuorovaikutustilanteita kasittelevassad tutkimuskysymyksessd havain-
nointiaineiston teemat muotoutuivat hieman erilaisiksi kuin haastattelun. Haas-
tattelujen pohjalta erottelin teemoiksi keskustelutilanteet, motivoivat aiheet ja
suomen kielen kdyton. Oppituntien havainnointien perusteella keskeisimmiksi
teemoiksi nousivat:
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1. Opettajajohtoiset tilanteet

2. Oppilaiden keskindiset tilanteet
3. Vuorovaikutustilanteiden aiheet
4. Englannin ja suomen kaytto

Opettajajohtoiset tilanteet

Molempien opettajien oppitunneilla oli paljon opettajajohtoista vuorovaikutus-
ta. Verrattuna oppilaiden keskindisiin vuorovaikutustilanteisiin, opettajajohtoi-
sia tilanteita oli enemman. Marian tunneilla opettaja johti kotitehtdvien tai tun-
nilla tehtyjen tehtdvien tarkastusta ja oppikirjan tekstikappaleen kisittelya.
Esimerkiksi toisella tunnilla kdyty keskustelu kappaleeseen liittyvistd kirjan
kuvista (Esimerkki 1 alla) oli yksi, jossa opettaja selkedsti johti vuorovaikutusta,
ja jossa myo0s ilmeni englanninkielistd keskustelua. Tadssd esimerkissd oppilai-
den puheenvuorot ovat lyhyitd ja vain yhden sanan pituisia, mikd oli myos
tyypillistd opettajajohtoisissa englanninkielisissd keskustelutilanteissa Marian
tunneilla.

Esimerkki 1. Marian 2.tunti: Kuvista keskustelu.

O: Let’s look at the pictures a little bit okey (.) and look at picture on page thirty-
three (.) or actually that drawing on page thirty-three () what animals can
you see in that picture what animals are there (.) Elina

Elina: Dog

O: There’s a dog (.) and there’s (.) something else too what is it, Kirsi

Kirsi: Parrot

O: Good there’s a parrot the parrot is flying (.) okey then turn to next page, thir-

ty-four (.) and now you can look at all the pictures on pages thirty-four and
thirty-five okey (.) what animals can you see there (.) there are quite a few of
them (.) Pasi

Pasi:  Buffalo

O: There are buffalos, good () Tiina

Sallan johdolla tunneilla kédsiteltiin muun muassa uusia sanoja, tarkistettiin ko-
titehtdvid tai tunneilla tehtyjd tehtdvid, ja késiteltiin uutta kappaletta. Toisen
tunnin lopussa oli yhteinen lauseenmuodostusharjoitus, jota opettaja johti. Siina
palloa heittelemailld oppilaat saivat kukin oman vuoron muodostaa lauseen tau-
lulla olevan esimerkin mukaan. Tunnin aloitusrutiinit molempien opettajien
tunneilla sekd tunnin lopetusrutiinit Marian tunneilla olivat my6s opettajajoh-
toisia pienid vuorovaikutustilanteita.

Oppilaiden keskindiset tilanteet

Molempien opettajien tunneilta 16ytyi kolme tilannetta, joissa oppilaat toimivat
keskenddn tehtdvan parissa. Marian ensimmadiselld tunnilla oli kaksi sanatason
tuottamisen paritehtdvad, toisella tunnilla haastattelutehtdvé, johon oli kirjassa
annettu valmis runko. Sallan ensimmadiselld tunnilla oli puolestaan ruokasanoi-
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hin liittyva tehtdvé, joka oli tarkoitus tehdd yksin, mutta jonka aikana oppilaat
neuvoivat toisiaan jonkin verran. Toinen ensimmadisen tunnin paritehtava liittyi
ruokasanoihin, ja oppilaat jdrjestivit pareittain kuvia ja sanoja lapuilla yhteen.
Toisella Sallan tunnilla oli ravintolakeskustelu oppikirjan dialogin mukaan, jos-
sa osa oppilaista péadsi esittdimadn ravintolakeskustelun luokan edessa.

Vaikka molemmat opettajat haastattelussa sanoivat, ettd tyokirjasta ei teh-
dé tunneilla kirjallisia tehtdvid, molempien ensimmadiselld tunnilla tillainen ti-
lanne tuli. Niissd oppilaat kuitenkin toimivat parin kanssa tai ryhmassé, jolloin
tilanne oli vuorovaikutuksellinen.

Sallan kummallakaan tunnilla ei ollut varsinaista ohjattua parikeskustelu-
tehtdvéad, paitsi ravintolakeskustelu, jota kaikki eivit pddsseet toteuttamaan.
Marian tunneilla toinen sanatason tuottamisen tehtdvista sekd haastattelutehta-
va olivat kirjan mallin ohjaamia vuorovaikutustilanteita.

Vuorovaikutustilanteiden aiheet

Molempien opettajien tunneilla vuorovaikutustilanteiden aiheet liittyivit tun-
neilla késittelyn alla oleviin aiheisiin, kuten Maria myos haastattelussa kertoi
usein olevan. Marian tunneilla aiheina olivat epdsdadannollisen verbin imperfekti,
sen muodostaminen ja kaytto lauseessa, sekd uuden kappaleen myota Ameri-
kan alkuperdisasukkaat. Sallan tunneilla aiheina olivat ruokasanat, ravintola-
keskustelu ja verbin kolmannen persoonan taivutus.

Muita pienid keskusteluja oli myos, kuten oppilaiden henkilokohtaisiin
asioihin liittyneitd. Esimerkiksi Marian ensimmdisen tunnin lopussa oppilas
kertoi ladkarikdynnistddn, ja Sallan toisen tunnin alussa erds tyttdoppilas kavi
ndyttdmédssd saamaansa lahjaa. Kuulumisten kyselyd ei varsinaisesti kumman-
kaan tunneilla ollut, vaikka alkurutiinit tulivat esiin. Maria kysyi ensimmaisen
tunnin aloituksessa (Esimerkki 2 alla) “"How are you?”, mutta keskustelu ei
edennyt oppilaiden “Fine” vastauksia pidemmadlle. Kuten esimerkistd huomaa,
kieli on tilanteessa suomi ennen ja jdlkeen varsinaisen tervehdyksen. Lisidksi,
kuten my6hemmin tulee vield esille, ndmd henkilokohtaisiin asioihin liittyvat
keskustelut molempien opettajien tunneilla kédytiin oppilaiden puolelta suomen
kielella.

Esimerkki 2. Marian 1. tunti: Tunnin aloitusrutiini.

O: Laita vaan Elina se ovi kiinni ni kai Taina sitte koputteloo, jos se on koulus,
voi olla, et se ei 0o koulus ollenkaa.

((Elina sulkee oven))

O: Alright (.) good morning

OR: Good morning

O: How are you today?

OR: [Fine]

Sanna: [Fine] thank

O: Okey good (.) laita kirjat pois, katso, et sulla on se kyné ja kumi (.) ja (.) sitte

kato tdanne.
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Englannin ja suomen kdiytto

Sallan ja Marian oppitunnit olivat erilaisia sen suhteen, kuinka paljon englanti
ndkyi oppitunnin vuorovaikutustilanteissa. Isoin ero oli siind, kuinka paljon
opettajat itse kommunikoivat englanniksi. Maria kaytti paljon suomea oppitun-
tien kommunikoinnissa, kun taas Salla kaytti ldhes koko ajan englantia. Eng-
lanninkieliset keskustelutilanteet olivat Marian tunneilla hyvin pienid, kuten
Maria haastattelussakin sanoi. Englantia kdytettiin rutiininomaisissa tilanteissa,
kuten tunnin alussa ja lopussa. Englanti tuli usein esiin niin sanottuna siirtyma-
kielend, eli tilanteissa, joissa edellinen toiminta loppuu - Any questions? Good - ja
seuraava alkaa - Okey, then, turn to next page. Lisdksi englanti oli joissakin tilan-
teissa tehtdvin sisédllda myos eteenpdinviemisen kieli, kun opettaja esimerkiksi
jakoi englanniksi vuoroja, okey number four, vaikka muuten olisi kédyttanyt suo-
mea. Englanti toimi my®0s erityisend kehumisen ja kannustamisen kielend, good,
good job, well done.

Usein englantia puhuttiin Marian tunneilla tilanteen rungon puitteissa, eli
silloin kun ohjattu tehtdva tai tilanne sitd edellytti, kieli oli englanti. Jos rungos-
ta poikettiin tai tilanteessa ilmeni epdselvyyttd, kieli vaihtui usein suomeksi
kuten Esimerkissd 3, joka on samasta tilanteesta, mutta myshemmin keskuste-
lussa kuin Esimerkki 1. Téstd esimerkistd huomaa, ettd tilanteessa, jossa ilmenee
ongelmia viestin ymmartamisessd, kieli vaihtuu suomeksi.

Esimerkki 3. Marian 2. tunti: Kuvista keskustelu

Suvi: dead fox ei ku mika toi o ei toi ollukaa fox

O: Do you mean the wolf? (.) No

((Suvi nostaa kirjaa pulpetillaan ja ndyttda opelle kohtaa, opettaja katsoo ja katsoo sit-
ten omasta kirjastaan))

OpT: se onjoku hirvi tai peura

Suvi:  Onks se deer

O: Deer (.) okey

Suvi: taijoku peura tai joku

O: Siis [tarkotatsd noita jokka] on noissa tikuilla niin ku tos tikulla

Pasi: [peura on deer ]

((Suvi nousee pulpetiltaan ja menee nidyttiméin opettajalle hdnen kirjastaan))

OpT: Eiku tuolla (-) seldssd oleva

Pasi:  Son hirvi tai joku

Suvi: Tuo joka on tuossa seldssé ((sanoo ja osoittaa opettajan kirjasta))

OF Aaaa

OpT: Seon peura

Suvi: Sullon vaa meilld on parempi kirja ((ottaa kirjan Sannalta ja ndyttdd siitd

opettajalle))
OpT: Se on peura tai joku
O: No niin oli mé en oo ees koskaan huomannu et siind on eldin te olette tark-

kasilmadisid, Tiina

Tiina: Birds (-)

O: Birds ((nyokkdd samalla)) mm-m (.) okey look at that one drawing on page
thirty-five
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Kuten mainittu, Maria kadytti paljon suomea oppituntien kommunikoinnissa.
Esimerkiksi toimintaan ohjeistus, kielioppiasioiden késitteleminen ja kotitehtd-
vien antaminen tapahtuivat ldhes poikkeuksetta suomeksi. Lisdksi kasiteltdessa
esimerkiksi Amerikan alkuperdiskansojen kulttuuria ensimmadiselld oppitunnil-
la, vuorovaikutuksen kielend oli suomi. Kieliopista Maria totesi myos haastatte-
lussa, ettd sitd ei koskaan kdydd englanniksi, ja ettd ohjeet ja kotitehtdvat anne-
taan suomeksi ymmarryksen varmistamiseksi. Suomi oli Marian tunneilla myos
kommunikoinnin kieli tilanteissa, joissa puhuttiin oppitunnin varsinaiseen si-
séltoon liittyméttomistd tai oppilaiden henkilokohtaisista asioista. Esimerkiksi
ennen tunnin varsinaista aloitusrutiinia kommunikoitiin suomeksi, ja keskustel-
lessa oppilaan ladkarissd kdynnistd ensimmadisen tunnin lopussa tai nendveren-
vuodosta toisen tunnin alussa oli kielend suomi.

Salla kaytti itse englantia ldhes koko ajan molempien oppituntien ajan,
myos silloin, kun oppilaat tulivat puhumaan hénelle henkilokohtaisista asioista
ja puhuivat itse suomea. My®s kielioppiasiat kasiteltiin englanniksi, ja ne tulivat
esiin pienind annoksina tilanteiden sisilld, kuten seuraavassa Esimerkissa 4 ky-
symyksen intonaation kasittelysta ravintolakeskusteluaktiviteetin yhteydessa.

Esimerkki 4. Sallan 2. tunti: Ravintolakeskustelu.

O: And how do you say the question, anything to drink do you say it like #any-
thing to drink#

OpP:  Anything to drink ((nousevalla intonaatiolla))

O: Do you remember what happens in the end in the ((kéddelld liike ylos))
[questions? shhhhh ]

OpP: [Koska me saadaan muute sanakokeet?]

O: I told you already

OpP:  Mi en oo kuullu

O: Well quietly ask someone
Jan: Ope md muistan, ku me [mentii kerran sellaseen ravintolaan siell4 ]
O: [Anything to drink (.) shhh m-mm, m-mm]

((ndyttdd myos késillda merkin olla hiljaa Janille, joka nostaa kdden ylos)) (.)
Heikki, how do you ask anything to drink, how do you say that question?

Heikki: Aa, anything to, anything to drink? ((nousevalla intonaatiolla, istuen Saulin
pulpetilla))

O: Very good () what happened at the end? (.) Do you remember we talked
about this [last week ]

Heikki: [Se nousee] ((ndyttdd kddelld myos))

O: Very good, yes (.) so the intonation on when you say it, it goes higher (.) any-
thing to drink (.) not like overly Ganything to drink®@ not like that of course

OpP: ©Anything to drink?a

Haastattelussa Salla sanoi kdyttdvéansa joskus myos suomea kieliopin késittelys-
sd. Ensimmadiselld tunnilla oli tilanne, jossa hidn antoi kielioppitermejd suomeksi:
what are these words (.) please tell me, are they, you can say it in Finnish if you like (.)
are they (.) substantiiveja, verbejd (.) adjektiiveja (.) partikkeleita (.) what do you think,
when you look at the word list? Oppilaat saivat mahdollisuuden kayttdd suomea,
mutta vastaus tuli silti englanniksi, verbs.
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Tunneilla Salla antoi myos ohjeet ja kotitehtdvit englanniksi, lukuun ot-
tamatta kahta tilannetta tuntien lopussa, joissa hdn vaihtoi hetkeksi suomen
kielelle. Ensimmadisen tunnin lopussa luokassa oli levoton ilmapiiri, ja Salla
vaihtoi suomeksi antaessaan kotitehtdvid. Toisella tunnilla oli epéselvé tilanne
annetun kddnnostehtdvan kanssa, kun oppilaat eivat ymmartéaneet, miten tar-
kasti oppikirjan teksti pitdisi suomeksi kdantdd. Ndiden tilanteiden jdlkeen Salla
vaihtoi kielensd kuitenkin takaisin englanniksi. Haastattelussa hdn kertoikin,
ettd joskus englannin kieltd ei ole tarkoituksenmukaista kdyttdd, jos tilanteessa
ei pddstd eteenpdin. Salla kaytti englantia my6s tuntien alussa ennen tuntien
varsinaista aloitusrutiinia.

Haastattelussa Salla kertoi, ettd oppilaat ymmartaviat melko hyvin hinen
englanninkielistd puhettaan. Oppitunneilla tuli esiin pari tilannetta, joissa ilme-
ni pienid kommunikointiongelmia, kuten Esimerkissa 5 alla. Téassd esimerkissa
Sauli sanoo opettajalle vastaan, kun hdnen mielestddn opettaja sanoo véaarin
kertoessaan, ettd seuraavana pdivand on kolme tuntia ja liséksi liikuntaa.

Esimerkki 5. Sallan 2.tunti. Keskustelu seuraavasta pdivistd.

O: For tomorrow, what do we have, we only have three (.) hours and P.E., right
(.) because you get off at twelve

Salui: Meilld on neljd tuntia

O: From eight to twelve

Sauli: Nii

O: Yes, so first there’s P.E.

Sauli: Eli neljd tuntia

O: Then’s drama, and then’s art, and then we're just going to read Veljeni Lei-
jonamieli

6.3.2 Englanninkieliseen vuorovaikutukseen ohjaaminen

Tamén tutkimuskysymyksen alla havainnointiaineisto asettui haastattelujen
pohjalta muotoutuneiden teemojen alle, ja rinnalle nousi yksi lisiteema. Teemat
ovat seuraavat:

1. Toimivan keskustelutilanteen luominen
2. Virheisiin reagointi

3. Tuen antaminen keskustelutilanteissa
4. Suomen kielen kdyttoon reagoiminen

5. Vuorovaikutuksen hallinnointi

Toimivan keskustelutilanteen luominen

Marian tunneilla tdmai ei tullut niinkdédn esiin muuten kuin siind, ettd tunneilla
oli melko rauhallinen tunnelma, ja esimerkiksi oppilaiden paritehtiville annet-
tiin runsaasti aikaa, jolloin kaikki ehtivit toteuttaa annetun tehtdavan. Sallan
tunneilla oli my0s aikaa keskusteluille, eikd opettaja ollut koko ajan samojen
oppilaiden vieressd seisomassa, vaan han tuli paikalle oppilaiden pyytdessa.
Ndin oppilaat saivat tilaa rauhassa viedd tehtdvad eteenpdin. Toisen tunnin ai-
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kana oppilaat saivat myos itse vaikuttaa tilanteen etenemiseen, kun he saivat
lausetehtdvan yhteydessd maddrittdd lisdd verbeja kdyttoon, kun samat verbit
alkoivat toistua. Tdssd tilanteessa oppilaat olivat innokkaita antamaan verbejs,
mikd ndkyi monen oppilaan viittaamisessa sekd osan verbien huutelussa ilman
viittausta.

Virheisiin reagointi

Kumpikaan opettaja ei usein reagoinut dantdmisvirheisiin muuten kuin toista-
malla sanan tai lauseen oppilaan perdssd siten kuin se pitdisi oikeasti ddntaa.
Molemmat opettajat reagoivat virheisiin kieliopissa, jota oli tunneilla hiljattain
kasitelty tai juuri késiteltiin, eli Marian tunneilla epasddannollinen imperfekti ja
Sallan tunneilla verbin kolmannen persoonan taivutus. Kumpikaan opettaja ei
useimmiten antanut kieliopin kohdalla oikeaa vastausta suoraan, vaan pyysi
oppilailta oikeaa muotoa. Liséksi Sallan ensimmadiselld tunnilla oli yksi tilanne
paritehtdvdn teon aikana, jossa opettaja otti taululle yhteisesti sanat chips ja
crisps, kun oppilailla oli ilmennyt himmennystéd nédiden sanojen erottelussa. Sal-
la kertoi haastattelussa, ettd joskus joitakin asioita otetaan yhdessd taululla, jos
monella on ollut ongelmia sen kanssa.

Seuraavassa Esimerkissd 6 on Marian ensimmdiseltd tunnilta tilanne, jossa
hén reagoi Elinan dantamisvirheeseen vain toistamalla, mutta pureutuu Pasin
vddrddn verbivalintaan enemmdn antamatta kuitenkaan vastausta valmiiksi
vaan kysymadlld Pasilta. Opettaja siis reagoi merkitysvirheeseen aiheessa, joka
on tunneilla juuri kisittelyn alla. Esimerkissd ndkyy myos se, miten kieliop-
piasiaa késitellddn suomeksi ja miten englanti opettajan viimeisessd vuorossa
vie tilannetta eteenpdin, eli toimii niin sanottuna hallinnointikielend (ks. luku
6.3.1 teema englannin ja suomen kaytto).

Esimerkki 6. Marian 1. tunti: Kotitehtivin tarkistus, lauseiden tidydennys.
Elina: <Isaw a very tall man>

O: Good, I saw, number two (.) Heli

Heli: ‘<we went on the same train>’

O: Good job (.) mennd, go, sen imperfekti-muoto on went (.) number three (.)
Pasi

Pasi: He talk talked in English

O: No joo seiskakappaleessa nyt kun harjotellaan niitd epasdaannollisia imper-

fektimuotoja niin (.) tietdisitko

Pasi:  se on spoke

O: joo (.) ja yleensd ku kidytetddn sellasta ilmasua, ettd puhutaan jotaki kieltd,
niin sillon yleensd aina kiytetdédn sitd speak-verbid (.) I can speak English (.)
she speaks Swedish (.) yht4 lailla tdssd, he spoke English, ku muutetaan epé-
sddnnolliseen, tai ku muutetaan imperfekti-muotoon (.) okey number four (.)
Tiina

Marian tunneilla oppilaat eivit korjanneet toistensa virheitd lukuun ottamatta
toisen tunnin lausetehtdvan tarkastusta, jossa taululla olevia lauseita pohdittiin
yhdessa koko luokan kanssa. Virheitad ei nimetty kenellekédédn oppilaalle. Maria
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haastattelussa kertoikin, ettd hdnen tunneillaan sdantond on, etteivit oppilaat
saa toisiaan korjata. Sallan tunneilla oppilaat kommentoivat joihinkin toistensa
virheisiin, kuten toisen tunnin aikana she/he erotteluun (Esimerkki 7 alla) ja sa-
nan rubbish d&antdmiseen. Haastattelussa tulikin ilmi, ettd oppilaat kommentoi-
vat melko herkasti toistensa virheisiin. Alla olevassa esimerkissd Sallan toiselta
tunnilta ndkyy Saulin ja Heikin reagointi Vertin vastaukseen, sekd miten Vertti
puolustaa itseddn: Mi sanoinki he enkd she. Lisdksi opettaja ei anna vastausta
suoraan vaan ohjaa Vertin korjaamaan virheen itse, sekd antaa kehun hénen
oikean vastauksen jdlkeen.

Esimerkki 7. Sallan 2. tunti: Lauseiden muodostaminen mallin mukaan.
Vertti: He (.) he hate frogs
O: And what do we
Vertti: She hates
O: Good very good
Sauli: Mut eihén se oo she
O: Yes Peter he
Vertti: Mai sanoinki he enki she
Heikki: Ei she vaan she (.) she she

Tuen antaminen keskustelutilanteissa

Marian molemmilla tunneilla oli paritehtdvd, jonka malli kaytiin aluksi tarkasti
lapi. Maria haastattelussa kertoi mallin tarkan ldpikdymisen tukevan tehtdvan
toteuttamista, kun kaikki tietdvat, mitd pitdd tehdd. Tuntien aikana keskuste-
luissa tukena olivat myos kirjan ohjeet tai kuvat, tai tarkistuksessa tehtdva val-
kotaululle heijastettuna, joiden avulla oppilaat pystyivit seuraamaan tilannetta.
Paritehtdvien aikana Maria my®os kierteli luokassa, pysdhtyi kuuntelemaan ja
neuvoi. Oppilaat my6s kysyivdt hdneltd neuvoa kiertelyn aikana, ja oppilaat
neuvoivat my0s toisiaan.

Salla my®os kierteli luokassa paljon paritehtdvien aikana, neuvoi ja vastasi
oppilaiden kysymyksiin. Oppilaat myos kysyivit opettajalta apua kiertelyn ai-
kana. Salla ndytti my6s valkotaulun kautta késiteltavad tehtdvaa tai sanoja, ku-
ten ensimmadisen tunnin sanakeskustelun aikana, jolloin sanat olivat nakyvilld
valkotaululla ja opettaja keskustelun aikana viittasi nithin. Oman puheensa tu-
kena Salla kaytti myos elekieltd, esimerkiksi antaessaan ohjetta pallotehtdvélle
ndytti, miten palloa ei saa vdistdd. Oppilaat neuvoivat myos toisiaan etenkin
paritehtdvien aikana, ja Salla myos kehotti oppilaita pyytdimdan apua, esimer-
kiksi ensimmidiselld tunnilla kirjalliseen ruokasanatehtavaan ryhdyttdessa: Plea-
se raise your hand if you need any help or ask your friend.

Esimerkki 8 on Sallan ensimmadiseltd tunnilta kirjallisen tehtdvan teon ai-
kaan. Opettaja on ldhtenyt kiertdmdan luokkaan ja Sauli pyytdd héneltd neuvoa,
kun han on toisella puolen luokkaa. Opettaja saapuu poikien poydan luo. Esi-
merkistd ndkyy, miten opettaja ohjaa Saulia itse etsimddn vastauksia, ja kdyttaa
apunaan valkotaululla olevaa kuvaa tehtdvéastd. Samalla toiset oppilaat Saulin
poytaryhmastd kommentoivat tilanteeseen antamalla omia vastauksiaan. Aan-
nevirheeseen, steak, Salla reagoi toistamalla sanan sen oikeassa ddnneasussa.
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Lisdksi esimerkissd ndkyy, ettd keskustelu onnistuu, vaikka opettaja kayttaa
englantia ja oppilas suomea: Sauli ymmartad, mitd opettaja sanoo. Tilanteen
lopussa opettaja ldhtee kiertdm&ddn muualle luokkaan ja Sauli jatkaa tehtdvan
tekemista.

Esimerkki 8. Sallan 1. tunti: Kirjallinen tehtivd, ruokasanat.
Sauli: Kumpi nédistd on ope kinkku, ku tds on kyljys ja sitte t4éléd on télldnen joku
Heikki: M4 ainaki laitoin meat

Tapio: Se on steak

OpP:  Se on steak

O: Steak

Tapio: Steak

Sauli: Kumpi on steak?

O: Aa, the second

Tapio: Se on tdma toinen

O: The second one yeah

Sauli: Mut mikai se (-)

Heikki: M4 laitoin siihe meat

O: Is there meat somewhere else?

((lyhyt vilikohtaus, kun kaksi toisen luokan oppilasta kiyvit ovella))
O: Is there meat somewhere?

OpP: No

Sauli: Mutta mik4 toi sitte toi kanannikonen toi ((elehtii kuvan))

O: You mean this one ((osoittaa kuvaa taululla))

Sauli: Nii

Tapio: Turkey
O: Try to find out
Sauli: Eiks sield oo [(-) ]

O: [Do] the easier ones first
Heikki: Chicken ((kirjoittaa kirjaansa samalla))
O: It's a some kind of bird

Sauli: Menee vihi sekasin

O: It’s either a chicken or a turkey or

Kiertely ja sen aikainen kuuntelu ja auttaminen, materiaalinen tuki sekd oppi-
laiden toistensa neuvominen tulivat kaikki esiin my06s opettajien haastatteluissa.
Lisdksi ymmartdmisen varmistaminen tuli esiin molempien opettajien toimin-
nassa. Maria varmisti usein, ettd oppilaat ovat ymmartdneet annetun tehtdvan
ohjeet: Questions? Do you know what to do? Han oli my6s hyvin perusteellinen
tehtdvien késittelyssd, esimerkiksi ensimmadiselld tunnilla, kun verbitehtdva en-
sin tarkistettiin, sitten ndytettiin taululla ja lopuksi verbit vield toistettiin opetta-
jan perdssd. My0s Salla pariin otteeseen varmisti oppilailta, ettd he pysyvat ti-
lanteissa mukana. Esimerkiksi ensimmadisen tunnin lopussa kotitehtdvien an-
nossa hédn tarkasti, onko oppilailla kysymyksid - any questions - ja toisella tun-
nilla sanojen tarkistuksessa kysyi, tarvitsevatko oppilaat enemman aikaa, do you
need more time? Sekd Maria ettd Salla myos toistivat tai muotoilivat uudelleen
joitakin lauseitaan. Molemmat esimerkiksi toistivat usein kysymyksen tai sivu-
numeron.
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Salla: page fif- forty-five, (-) page reader forty-five (..) quickly please (.) page forty-five.

Maria: turn to page eightyone (.) page eightyone (.) chapter eight starts (.) on page eightyone
() and chapter eight is called Native Americans () What's that in Finnish? () Native
Americans (.) what is it in Finnish?

Suomen kielen kiyttoon reagoiminen

Maria ei missddn vaiheessa oppitunteja kieltinyt suomen kieltd eikd vaatinut
englantia. Jotkin tilanteet jopa ohjasivat enemman suomen kieleen, kuten kaan-
nostehtdvissd, What's that in Finnish? -kysymyksissd tai esimerkiksi ensimmdi-
sen tunnin tilanteessa, jossa opettaja korjaa oppilaan englanninkielisen vastauk-
sen suomeen. Tilanne ndkyy alla Esimerkissd 9. Siind opettaja luettelee epéa-
sdannollisid verbejd englanniksi, ja oppilaat sanovat kyseisten verbien suomen-
kielisen vastineen. Pasi ei heti alussa lausu mukana ja toistaa kesken tehtdvan
opettajan perdssd verbit englanniksi, jolloin Maria muistuttaa, ettd tarkoitus oli
kayttad suomea.

Esimerkki 9. Marian 1. tunti: Tunnilla tehdyn tehtdvdn tarkistus.

O: Okey let’s check it out number (.) four together, eli mité laatikon verbit ovat
suomeksi, sano parille se kohta katotaan yhessd, mé huikkaan t4&ltd verbin te
saatte huikata suomeksi ei tarvi viitata (.) mitd tarkoittaa think thought

OpT: miettii

OsS: ajaftella ]

OsS: [ajatella]

O: Tai ajatella ajatteli, hm (.) come came

Os: Tulla tuli

O: Good job (.) ((Pasi karistaa kurkkuaan)) bring brought

Pasi:  Bring bro[ught ]

OpT: [antaa ]

Os: [tuoda, toi]

Pasi:  Ant- he he

O: I say it in English, you say it in Finnish ((osoittaa Pasia hymyillen))

Pasi:  Aajoo

Salla ei tunneillaan reagoinut oppilaiden suomen kielen kéyttoon paritehtdvien
teon aikana. Han my®os haastattelussa kertoi, ettd ei reagoi suomeen, jos nékee,
ettd oppilaat pysyvit aiheessa. Silloin t&ll6in opettajajohtoisissa vuorovaikutus-
tilanteissa Salla vaati tunneilla englantia, mutta ei aina. Yleensd vaatimukset
kohdistuivat tiettyihin oppilaisiin, kuten Heikkiin tai Janiin, tai opettaja muis-
tutti englannin kaytostd tilanteissa, joissa se vaadittiin vastauksissa. Esimerkissa
10 Jan on kysymadssd opettajalta suomeksi kotitehtdviastd, kun opettaja vaatii
englantia. Esimerkki 11 puolestaan nayttdd tilanteen opettajan ja Heikin valilld,
kun opettaja kysyy pojalta, miten hidn sanoisi viestinsd englanniksi ja auttaa
lauseen muodostamisessa.
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Esimerkki 10. Sallan 2. tunti: Kotitehtivin aloitus tunnin lopussa.
Jan:  Ope () pitddko toi [yldosakin ]

O: [English please]

Jan: The, first, ones

O: You mean these ((ndyttdad valkotaululta tekstin ensimmadisid rivejd))

Jan: Yeah

O: Well let’s see if we have time to do it in the lesson so then you wouldn’t have

to do it at home

Esimerkki 11. Sallan 2. tunti: Lauseen muodosta mallista.

O: where could Jane draw footballs?

Heikki: Library

O: Where [on what] on what

Heikki: [Library ]

Aatu: Paper ((on ilmeisesti viitannut ja opettaja osoittamalla antanut vuoron))
O: On paper, where else (.) of course on paper but

Heikki: Voi (-) sprayata library (-)

O: How do you say that in English?
Heikki: He can spray

O: Spray paint them

Heikki: Spray paint them

O: Where?
Heikki: Library’s wall
O: What's the preposition, on the library wall, very good

Vuorovaikutuksen hallinnointi

Molempien opettajien tunneilla puheenvuorot jaettiin viittaamalla opettajajoh-
toisissa tilanteissa. Marian tunneilla tdma oli selkeampi vuorovaikutuksen hal-
linnointikeino, silld oppilaat eivét juuri kommentoineet viittaamatta. Sallan
tunneilla oppilaat antoivat vastauksia valilld viittaamatta, ja opettaja toisinaan
hyvéksyi tdiméan, toisinaan ei. Joissakin tilanteissa han vaati viittaamista elein tai
sanoin, hand please. Silloin kun vuorovaikutuksen puheenvuorot jaettiin viit-
taamalla, keskustelutilanteet olivat rauhallisempia. Opettajat eivét haastattelus-
sa puhuneet puheenvuorojen jaosta tai viittaamisen kdytannosta.

6.3.2 Luokkahuone vuorovaikutusymparistona

Tasséa tutkimuskysymyksessd havainnointiaineisto asettui haastattelujen pohjal-
ta muotoutuneiden teemojen alle. Teema 3 IImapiiri korostui.

1. Fyysinen ymparisto: tila ja aika

2. Oppilasryhman koko

3. Imapiiri

4. Yhteys ”oikean maailman” tilanteisiin
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Fyysinen ympiristo: tila ja aika

Ajan rajallisuus, jonka Maria mainitsi haastattelussa, ei tuntunut hianen oppi-
tuntiensa toiminnassa. Tahti oli hyvin rauhallinen ja tehtédvien teolle oli aikaa.
Sallan tunneilla tahti tuntui kovemmalta, mutta oppilaat vaikuttivat pysyvan
mukana. Haastattelussa Salla vertasikin englannin tunteja hoyryjunaan, kun
tahti on vélilld niin kova. Myodsk&an luokan koolla ei Marian tunneilla ollut mi-
tdan vaikutusta, eivitkd tunnit eronneet aktiviteeteiltaan, vaikka toisella tunnil-
la luokkatila oli isompi. Pulpetit oli sijoitettu yksittdin erikseen molemmissa
luokkahuoneissa, ja esimerkiksi paritehtdvien aikana oppilaat siirsivit vain tuo-
linsa ryhmittdin. Haastattelussa Maria sanoi, ettd pareittain istuminen saattaisi
aiheuttaa suomenkielistd puhetta oppilaiden kesken. Tunneilla oppilaat puhui-
vat hyvin vihdn keskenddn muuten paitsi paritehtdvien teon aikana.

Sallan luokkatila ndytti matalalta ja ahtaalta, ja pulpetit oli hyvin tiiviisti
aseteltu. Ensimmadiselld tunnilla pulpetit oli valmiiksi ryhmitelty neljan tai vii-
den ryhmiin, ja pari-/ryhmaétehtdvissa oppilaat toimivat ndissd ryhmissa. Nama
seikat tulivat esiin haastattelussakin, ahdas luokkatila ja valmis ryhmittely. Toi-
sella tunnilla pulpetit olivat riveissa tiiviisti. Ravintolakeskustelun ajaksi toisel-
la tunnilla yksi pulpetti ja kaksi tuolia asetettiin luokan eteen edustamaan ra-
vintolatilannetta. Kaaviot molempien opettajien tuntien istumajdrjestyksesta
loytyvat liitteesta 8.

Sallan luokassa sekd Marian kielten luokassa, jossa ensimmadinen tunti pi-
dettiin, oli seinilld englanninkielistd materiaalia kuten kuvia, karttoja tai sanoja.
Opettajat eivat kuitenkaan viitanneet ndihin tuntien aikana, eivitkd oppilaat
ainakaan nékyvasti kdyttaneet nditd toiminnassaan apuna. Haastatteluissa vain
Tuulikki mainitsi seinilld olevan kielen materiaalin fyysiseksi ymparistotekijak-
si, kun oppilaat voivat tarvittaessa hakea niista tukea.

Oppilasryhmin koko

Marian tunneilla ldsn& oli yhdeksdn oppilasta. Maria ehti paritehtdvien aikana
kiertdmdan kaikki oppilaat kuunnellen l&dpi ja yleensd ehti vield palata paikal-
leen istumaan hetkeksi ennen eteenpdin menemistd. Marian tunneilla yksittai-
nen oppilas sai oppitunneilla myts enemmain puheenvuoroja opettajajohtoisis-
sa tilanteissa. Sallan molemmilla tunneilla oli ldsnd seitsemdntoista oppilasta,
poikia enemmaén kuin tyttojd. Paritehtdvien aikana opettaja ehti kiertdessddn
kuunnella kaikkia ja viipyi joidenkin luona pidempéaan. Han kertoikin haastat-
telussa, ettd saattaa joskus jaddd yhden ryhman luo pidemmaksi aikaa. Oppilaat
ehtivit usein huutaa Sallaa apuun ennen kuin hén ehti paikalle. Opettajajohtoi-
sissa tilanteissa yksi oppilas ei vélttamattd saanut montaa vuoroa vastata, paitsi
tilanteissa, joissa viittaajia oli vain vdhén, jolloin opettaja kysyi usein samoilta
oppilailta. T4lloin ne, jotka eivéat viitanneet, eivit toki paddsseet puhumaan.
Haastatteluissa kaikki opettajat mainitsivat, ettd ison ryhmén kanssa aikaa
yhdelle oppilaalle ei vilttamaittd ole kovin paljon. Tuulikki mainitsi myos me-
lusta ison ryhmén kanssa. Verraten Marian ja Sallan luokkaa, Sallan isommassa
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ryhmaésséd paritehtdvien aikaan d&nenvoimakkuus luokassa nousi melko paljon,
ja Marian pienessd ryhmassa se ei noussut merkittavasti.

llmapiiri

IImapiiri Marian tunneilla oli hyvin rauhallinen. Opettaja puhui hyvin selkedsti
ja rauhallisesti niin englanniksi kuin suomeksikin, ja oppilaat saivat puheen-
vuoron useimmiten viittaamalla. Vain muutamassa tilanteessa oppilas kom-
mentoi viittaamatta. Mikali oppilaat kuiskuttelivat tai alkoivat keskustella kasi-
teltdvan aiheen ohi jostain seikasta, opettaja puuttui tdhédn heti ja tilanne paattyi.
Téllainen tilanne tuli esiin toisella tunnilla, kun oppilaat alkoivat vditelld siitd,
ovatko kaikki intiaaneille sukua vai eivét, ja opettaja katkaisi véittelyn ja siirryt-
tiin seuraavaan aiheeseen: Okey hehe no ei nyt ruveta vdiittelemdin kuka on kelleki
intiaanille sukua vaan sovitaan ettd kaikki on jolleki, okey. We're going to listen chapter
eight now okey. Tadssd ndkyy englannin rooli siirtymékielend, kun opettaja ilmai-
see silld siirtymisen seuraavaan aktiviteettiin.

Marian ja hdnen oppilaiden vélit myos vaikuttivat melko rennoilta, mikéa
ilmeni esimerkiksi siind, ettd oppilaat puhuttelivat hantid etunimelld ja uskalsi-
vat mainita, jos opettaja ei esimerkiksi ymmartanyt jotain, kuten aikaisemmassa
Esimerkissd 3 Maria myos tiedusteli oppilaan vointia toisella tunnilla, kun ty-
toltd alkaa yhtédkkid valua verta nendstd. Lisdksi han kehui paljon oppituntien
mittaan - good, great, good job, that’s right, that’s correct - ja toivotti onnea verbi-
kokeeseen - good luck.

Sallan tunneilla ilmapiiri vaihteli rauhallisen ja levottoman valilld, pysyen
enemmadn rauhallisena. Rauhattomuutta ilmeni, kun oppilaat puhuivat toisten-
sa sekd opettajan pdille ja kommentoivat toistensa vastauksia. Joskus he kom-
mentoinnillaan auttoivat, joskus arvioivat toistensa toimintaa. Salla puuttui
ndihin seikkoihin joissakin tilanteissa, mutta ei aina reagoinut, kun oppilaat
esimerkiksi puhuivat péaillekkdin. Usein oppilaiden keskindistd ylim&ardista
puhetta tai kommentointia ilmeni tilanteissa, joissa annettiin ohjeita tai joissa
oppilaat joutuivat odottamaan. Salla sanoi haastattelussa, ettd kyseisessa ryh-
méssd oppilaat pitkdstyvat helposti ja ettd luokan kanssa on saanut ilmapiirin
eteen tehdd kovasti toitd. Ajoittain tunneilla oli tilanteita katkaisevia komment-
teja oppilailta, kuten vihon pyytaminen tai kysymykset tulevasta kokeesta yht-
dkkid jonkin tehtdvan teon yhteydessd (ks. Esimerkki 4). Hiljaisuutta Salla
yleensa pyysi sanomalla shh.

Sallan toisen tunnin alussa ilmeni epédselvyyttd kotitehtdvissd, joka aiheut-
ti rauhattomuutta luokkaan. Himmennys kotitehtavistd tuli esiin vield myo-
hemmin tunnilla, ja aiheutti oppilaiden kommentointia silloinkin. Rauhallisim-
pia olivat Sallan tunneilla ohjatut tilanteet, esimerkiksi nauhan perdssa toista-
minen ja tehtdvien tarkastuksessa jdrjestyksessd eteneminen. Lisdksi ensimmadi-
selld tunnilla sanoista keskustelu eteni viittaamalla, ja kuiskuttelua keskustelun
lomassa oli hyvin vahan.
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Kuten Maria, Sallakin kehui tuntien aikana oppilaita paljon, good, very good,
that’s it that’s exactly it. Myos Tuulikki mainitsi haastattelussa kehumisen ja
kannustamisen tarkedksi oppilaan motivaation sdilyttdmisen yhteydessa.

Yhteys "oikean maailman” tilanteisiin

Marian tunneilla toisen tunnin haastattelutehtdvé oli lahinna todellisuutta, kun
oppilaat pddsivit vastaamaan kysymyksiin sen perusteella, mitd olivat tehneet
edellisend pdivand. Téssa tehtdvassd kysymykset ja vastaukset oli valmiiksi an-
nettu. Myos Amerikan alkuperdisasukkaista puhuttaessa opettaja kertoi, miten
intiaanit todellisuudessa eldvat. Tama aihe késiteltiin kuitenkin suomeksi. Alla
on Esimerkki 12, jossa ndkyy Marian toisen tunnin haastattelutehtdva Pasin ja
Tiinan tekeména. Tassd Tiina kysyy Pasilta kysymyksid lukien kysymykset kir-
jasta ja tehden merkinndt kirjaan Pasin vastausten mukaan.

Esimerkki 12. Marian 2. tunti: Haastattelutehtivd.
Tiina: Pasi (.) did you play computer games?

Pasi:  Yes
Tiina: Did you do homework?
Pasi:  Yes

Tiina: Did you eat pizza?

Pasi: Noldidn't

Tiina: Did you visit your granny?
Pasi: Ee,noldidn’t

Tiina: Did you go to bed at ten?
Pasi: Noldidn't

Salla kédytti itse englantia ldhes koko tunnin ajan kaikessa omassa kommuni-
koinnissaan, my6s suunnittelemattomissa tilanteissa. Hin my6s haastoi oppi-
laat vélilld tuottamaan kieltd tdysin omien taitojen varassa, jolloin oppilaat pyr-
kivdt muodostamaan lauseita omiin sen hetkisiin todellisiin taitoihinsa nojaten.
Sallan tunneilla ravintolakeskustelu rakennettiin siten kuin se olisi vastannut
todellista tilannetta; Luokan edessé oli poyta ja kaksi tuolia, ja tarjoilija eli oppi-
las tuli hakemaan tilaukset asiakkailta eli kahdelta muulta oppilaalta. Tédssa dia-
logi oli annettu. Haastattelussa Salla sanoi, ettd esimerkiksi ravintolatilanne voi
luokassa toteutettuna olla keinotekoinen, jos sitd ei rakenna hyvin. Tunnilla
pulpettien avulla tilanne pyrittiin rakentamaan todellista tilannetta vastaavaksi.
Molemmat opettajat haastattelussa kertoivat, ettd luokkahuoneen vuorovaiku-
tustilanteilla on joskus yhteys todellisuuteen, kuten Marian mukaan ravintola-
tai kauppaleikeilld.

6.3.3 Englanninkielinen vuorovaikutus oppilaiden toiminnassa
Tamén tutkimuskysymyksen kohdalla teemat vastaavat muuten haastattelun

pohjalta luotuja teemoja, mutta kolmannen teeman kohdalle on suomen rinnalle
nostettu englannin kaytto, silld se tuli havainnoinnissa esiin.
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1. Erot oppilaiden valilld
2. Osallistuminen keskusteluissa
3. Englanti ja suomi oppilaiden toiminnassa

Erot oppilaiden vililli

Molempien opettajien tunneilla jotkut oppilaat viittasivat enemmaén kuin toiset.
Marian tunneilla néité olivat Suvi, Pasi ja Tiina, Sallan tunneilla ainakin Heikki,
Sauli, Jan ja Tapio. Sallan tunneilla ne oppilaat, jotka kommentoivat viittaamat-
ta, olivat poikia. Tytot viittasivat tai menivit opettajan poydan luo pyytaméadan
neuvoa. Marian tunneilla ei suurta eroa nikynyt sukupuolten vililld vaan pi-
kemminkin yksittdisten oppilaiden vililla. Toinen pojista oli hyvin hiljainen,
mutta toinen hyvin aktiivinen ja pari tyttod osallistui enemmén, kun muut oli-
vat hiljaisempia. Ero Marian ja Sallan luokan vililld oli se, ettd ensimmadinen oli
selkedsti tyttovaltainen kun toisessa pojat muodostivat enemmiston.

Salla vaati joiltakin oppilailta enemmaén englannin tuottamista. Esimerkik-
si Heikin ja Janin kohdalla tuli tilanne, joissa opettaja pyysi oppilaita selitta-
méadn englanniksi vaikeampaa asiaa (Esimerkit 10 ja 11). Jotkut oppilaat niin
Marian kuin Sallan oppitunneilla pyrkivat tuottamaan hieman rikkaampaa eng-
lantia. Haastatteluissa tuli esiin, ettd oppilaiden kielitaito vaikuttaa vuorovaiku-
tuksen toteuttamiseen. Esimerkiksi Marian toisella tunnilla Suvi ja Pasi lisdsivit
adjektiiveja sanoihin, ja Sallan toisella tunnilla Aatu ja Jan keksivét lausetehta-
vddn sanoja, joita ei ollut valmiiksi annettu. Esimerkki 13 on tilanteesta, jossa
pallon avulla oppilaat antavat vuoroja toisilleen, ja jossa Aatu ja Jan pyrkivat
tuottamaan “omaa” englantia. Kuten Sauli tdssd esimerkissd viittaa, hankin oli
aikaisemmin kdyttanyt sanaa hamburger, vaikka sitd ei tehtdvassa ollut annettu.
Opettaja myos rohkaisee kdyttamédan muitakin sanoja.

Esimerkki 13. Sallan 2. tunti: Lauseen muodostus mallista
Aatu: Peter likes (.) onks tos kahvi

O: You can just think one (-)

Aatu: Peter likes  [coffee]

OpP: [coffee]

O: So if there’s something that’s not on there so you can just improvise
Aatu: Jarpe ((heittdd, Jan saa kiinni))

Jan:  Hajaa

O: Sh sh

Jan: Ob Jane, 66 66 66 lives in football station

O: Football station? (.) What's that? hehe
Heikki: Ei tuala oo sita

Sauli: [Ei oo hamburgeridkii ]
O: [What's a football station?]
Jan: Football stadioni

O: Stadium

Jan: Mita?

O: Football stadium

Jan:  No what whatever (.) whatever
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Edellisessd esimerkissd tulee esiin myos opettajan kayttima kehuminen ja mui-
den oppilaiden kommentointi tilanteessa. Opettaja naurahtaa Janin vastaukselle:
Football station, What's that? hehe. Jan ei ymmarrd, miksi opettaja ei hyviksy vas-
tausta, jolloin opettaja antaa oikean sanan stadium. Lopussa Jan vaikuttaa siltd,
ettd hantd jad hdiritsemdan tilanne, mutta tdhdn ei tunnilla endé palata.

Haastattelussa opettajat mainitsivat myos ikdryhmien vilisen eron vaikut-
tavan vuorovaikutukseen, kun vanhemmilla on usein enemman taitoja. Ha-
vainnoitujen kuudennen ja neljannen luokan vililld téllaista ikdryhmien valista
eroa ei ndkynyt. Haastattelussa Salla mainitsikin, ettd CLIL -ryhméd on usein
englannin oppiméddrdssd normaalia luokkaa edelld, miké oli luultavimmin my6s
syynd siihen, ettd Marian kuudesluokkalaiset eivat vaikuttaneet suullisessa kie-
len kdytossddn olevan sen kehittyneempid englannissa kuin Sallan neljasluok-
kalaiset. Kirjallisiin taitoihin ei tdssa tutkimuksessa puututtukaan.

Osallistuminen keskusteluissa

Sallan tunneilla osa oppilaista viittasi tai kommentoi aktiivisesti, jotkut oppilaat
vdhan vdhemman. Kaikki osallistuivat paritehtdviin aktiivisesti. Oppilaat vai-
kuttivat myos hyvin halukkailta osallistumaan, esimerkiksi ravintolakeskuste-
lussa, kun moni olisi halunnut tulla eteen lukemaan. Lisdksi oppilaat toivat
esiin omia ajatuksiaan, kun siihen annettiin mahdollisuus. Esimerkiksi Sallan
ensimmadisen tunnin sanakeskustelussa, kun oppilaat saivat kertoa, mitkd uu-
den sanalistan sanat ovat heille vieraita ja uusia, moni viittasi ja osa kommentoi
myo6s viittaamatta. Sallan tunneilla oppilaat eivit tehneet englanninkielisen
keskustelun aloitteita. Alla on Esimerkki 14 tuosta sanakeskustelusta. Opettaja
ja oppilaat ovat juuri kuunnelleet sanat nauhalta ja nyt opettaja kysyy, mitka
sanoista ovat oppilaille uusia. Tdssd ndkyy, ettd oppilaat vastaavat opettajalle
sekd suomeksi ettd englanniksi, mutta opettaja ei reagoi suomen. Esimerkissa
ndkyy myos kehuminen. Keskustelun alussa opettajan toteamus, I want to hear
what’s new for you, ohjaa oppilaat kertomaan omasta kokemuksestaan, mika on
heille itselleen uutta. Opettaja ohjaa keskustelua myos osoittamalla sanoja val-
kotaululta keskustelun edetessa.

Esimerkki 14. Sallan 1. tunt:. Sanoista keskustelu.

O: ((seisoo valkotaulun vieressd)) Please raise your hand (.) I'm sure there were
some new words (.) I want to hear what’s new for you (.) Tuuli

Tuuli: Mm toi (.) order

O: Order, good, tilata ((osoittaa verbid taululla)) (.) what else does order mean
except tilata (.) Veikko

Veikko: Jarjestys

O: Very good (.) any other new words (.) Saini

Saini: Ham

O: Ham good

OpP:  Seonkylld

O: That’s what you eat during Christma- Christmas
OpP2: Hamburger

OpP: Kinkkuhampurilainen
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OpP2: Ei ku kinkkupurilainen
OpP: Ham hamburger

O: yeah that’s a different word (.) so ham was a new word, Mari
Mari: Tonnikala
O: Tuna, good, where is it? There (.) something else (.) Aatu

My®6s Marian tunneilla osa oppilaista oli aktiivisia ja viittasi usein tunnin aikana,
kun toiset olivat hieman passiivisempia. Paritehtdvien aikana oppilaat vaikutti-
vat hyvin innokkailta, ja kdvivét toimeen luvan saatuaan. Osallistuminen opet-
tajajohtoisissa tilanteissa oli usein viittaamisen kautta saatuja vastausvuoroja,
joissa oppilaiden englanninkieliset kommentit olivat lyhyitd. Joissakin tehtdvis-
sd oppilaita ohjattiin luettelemaan vastaukset yhteen ddneen. Aloitteita oppilaat
eividt englanninkieliseen keskusteluun juuri tehneet, lukuun ottamatta Suvin
sorry I'm late kommentointia, kun han oli my6hassa toiselta tunnilta. Opettaja ei
reagoinut tdhdn. Haastatteluissa tuli myos namaé asiat ilmi, oppilaat osallistuvat
mielellddn tunnilla ja eivit tee itse aloitteita.

Englanti ja suomi oppilaiden toiminnassa

Molempien opettajien tuntien aikana oppilailla oli keskindisen kommunikoin-
nin kieli yleensd suomi. Marian tunneilla oppilaat puhuivat englanniksi vain
tehtdvén tai tilanteen vaatimat osat, ja Sallan tunneilla pari oppilasta lisési pie-
nid kommentteja paritehtdvien teon aikana, Alright tai Oh no. Usein silloin, kun
tilanteessa poikettiin keskustelun asetetusta rungosta, kieli vaihtui suomeen
molempien opettajien tunneilla. Esimerkissd 15 Marian toiselta tunnilta haastat-
telutehtdvén aikaan Sanna etsii vield jotakuta haastateltavaa. Esimerkissa nékyy,
miten kieli on suomi alussa, kun Sanna ja Suvi sopivat haastattelusta, ja vaihtuu
englantiin, kun Sanna alkaa esittdd annettuja kysymyksid. Esimerkissd nédkyy
vain ensimmdinen haastattelukysymys.

Esimerkki 15. Marian 2. tunti: Haastattelutehtivd.
Sanna: Onko joku vapaana?

Suvi: Aiooksd [vapaana?]

Sanna: [Ooksid va]paana?

Suvi: Oon

Sanna: Onks sulla kaikki taytetty?

Suvi: (-

Sanna: Aijaa

Suvi: No s voit kysyd multa

((Sanna hakee viel4 jotain toiselta pulpetilta ja tulee seisomaan Suvin pulpetin eteen,
Suvi istuu))

Sanna: Did you play computer games?

Suvi:  YesIdid

Marian tunneilla oppilaat vastasivat opettajalle englanniksi silloin, kun tilanne
sitd vaati, muuten kieli oli suomi, esimerkiksi oppilaiden esittdessd kysymyksid.
Erdanlainen poikkeus oli toisen tunnin kuvista keskustelu (Esimerkki 1), jolloin
oppilaat alkoivat vastata englanniksi ilman opettajan erillistd pyyntdd. Opettaja
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esitti kysymykset englanniksi. Sallan tunneilla oppilaat puhuivat opettajan
kanssa myos suomea, ellei tehtdvddn vastaaminen tai opettajan vaatimus oh-
jannut kdyttamadn englantia. Jotkut oppilaat pyrkivét tuottamaan myos oma-
toimisemmin englantia, usein juuri opettajan avustuksella tai vaatimana. Kes-
kustelutilanteet, joissa oppilaiden puolelta tuli eniten esiin englantia, olivat
opettajajohtoisia tilanteita. Haastatteluissa opettajat kertoivat, ettd oppilaat pu-
huvat keskenddn paljon suomea lukuun ottamatta tehtdvan vaatimaa tuottamis-
ta.

Esimerkissd 16 alla oppilaat vastaavat Sallalle englanniksi hédnen kysyes-
sddn merkityksid sanalle play. Siind ndkyy oppilaiden kdyttima englanti opetta-
jajohtoisessa keskustelussa.

Esimerkki 16. Sallan 1. tunti: Keskustelu verbin “play” merkityksestd.

O: Here ((osoittaa verbejd)) (.) here are two ways to use play, the verb play (.)
what is the third one? (.) here this boy’s playing football, he’s playing the pi-
ano, what else can we use with play, Mari

Mari:  ((kuiskaten nédyttdad vihkoaan)) Td4 on taynna

O: Heikki

Heikki: A4 leikkia

O: Yeah (.) leikkid, or, actually one more (.) Matias

Matias: Pelata

O: Like what, what can you play?

Matias: [Computer games]

OpP: [Lautapeleja 1)

O: Computer games, what else? (.) Petri

Petri: Piano

O: Yeah ((osoittaa valkokankaalla jo olevaa kuvaa pianon pelaamisesta))

Petri:  Football

O: ((osoittaa kuvaa jalkapallon pelaamisesta)) something that’s not on (.) the pa-
ge, Jaakko

Jaakko: Card games

O: Card games, very good

Jaakko: Emmai muista sité toista sanaa

O: Very good

OpP: [Board games]

O: [Board games], gard games, that’s it, [that’s exactly it]

OpP: [badminton ]

O: (-) very good (.) so remember there’s so many ways to use the word play

Y14 olevassa esimerkissa tulee esiin myo6s Sallan kayttima kehuminen seki se,
ettd han ei reagoi aina suomen kielen kdyttoon. Tassd kasittelyn kohteena oli
verbin play merkitys, joten oletettavasti opettaja ndki tarkeimmaéksi sen kuin
englannin vaatimisen. Suurin osa oppilaista kuitenkin vastaa englanniksi. Li-
sdksi esimerkissd tulee esiin, ettd oppilaat huutelevat vastauksia viittaamatta ja
osittain pddllekkdin. Opettaja myos kayttdd valkotaululla ndkyvad kuvallista
sanalistaa apuna, kun hén osoittaa sitd néayttdessddn Jaakolle, ettd hanen kerto-
mansa sanat ovat jo taululla tiedossa.
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7 POHDINTA

Tassd luvussa esittelen tdimén tutkimuksen keskeisid tuloksia. Samalla pohdin
niiden suhdetta tutkimusraportin teoriaosassa késiteltyyn teoria- ja tutkimustie-
toon.

Pohtiessa englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen merkitystd ja to-
teutumista keskeisimmiksi tulosteemoiksi nousivat esiin alla mainitut nelja
teemaa. Lisdksi viides kohtaa sisdltdd muita mielenkiintoisia huomioita. Nume-
rot eivét viittaa tdrkeysjdrjestykseen, vaan niitd kdytetddn selkeyden vuoksi.
Kaésittelen néitd keskeisid tuloksia luvuissa 7.1-7.5. Mukana on my6s pedagogis-
ta pohdintaa. Luvussa 7.6 esitan tutkimuksestani kokoavan paatospohdinnan.

1. Opettajan merkitys englanninkieliseen vuorovaikutukseen ohjaamisessa
2. Hyvan ilmapiirin merkitys vuorovaikutukseen osallistumisessa

3. Tekijoitd, jotka motivoivat oppilaita osallistumaan

4. Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen rooli oppitunneilla

5. Muita mielenkiintoisia tuloksia

7.1 Opettajan merkitys englanninkieliseen vuorovaikutukseen
ohjaamisessa

Tutkimus osoitti selkedsti, ettd opettajien puhe muodosti suurimman osan oppi-
tuntien englanninkielisestd kommunikoinnista havaintoaineistossa. Valtaosa
oppituntien aktiviteeteista oli opettajajohtoisia, ja keskenddn oppilaat puhuivat
ldhes poikkeuksetta suomea, lukuun ottamatta tehtivan vaatimaa englannin-
kielistd tuottamista, jonka he suorittivat ohjeiden mukaan englanniksi. Englan-
ninkielistd keskustelua oli enemman opettajan kanssa vuorovaikutuksessa joko
automaattisesti tai tehtdvéan tai opettajan ohjaamana. Cookin (2001a, 143) arvio,
ettd noin 70 % oppituntien puheesta on opettajasta ldhttisin, ei varmasti ole tas-
sd kaukana. Tassd tutkimuksessa opettajalla nakyi selkedsti olevan suuri rooli
englanninkieliseen keskusteluun ohjaajajana. Tama on samoilla linjoilla esimer-
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kiksi Joutselan ja Kaartisen (2009) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan opettaja
on tunneilla tiarked englanninkielisen vuorovaikutuksen edistdja. Tassa tutki-
muksessa opettajan ohjaus ndkyi myos pari- ja ryhmatehtavissd, kun opettajat
kiertelivdt luokassa ndiden aikana. Osoittautui, ettd ndissd tilanteissa opettajan
jattdaytyminen sivuun esimerkiksi omia asioita hoitaakseen voi johtaa siihen,
ettd keskustelu tyrehtyy tai oppilaiden kieli vaihtuu helpommin suomeksi.
Opettaja on siis tdrked keskustelun tuki myos oppilaiden keskindisen tyoskente-
lyn aikana.

Brown (2007) pitdd opettajaa tdrkednad tekijand vuorovaikutuksen aloitteen
tekemisessd ja sen ylldpitdmisessd, etenkin vieraan kielen luokassa, jossa oppi-
lailla ei ole tarpeeksi kielellisid resursseja itse viedd keskustelua eteenpdin. Han
mainitsi kysymysten esittdimisen hyvand keinona keskustelun ylldpitamiseen.
(Brown 2001, 214-218.) Téassd tutkimuksessa kaikki opettajat toivat haastatte-
luissa esiin, ettd oppilaat tekevit harvoin keskustelun aloitteita, ja oppitunteja
havainnoidessa ndkyi, ettd keskustelu eteni usein IRF -mallin tai kysymys-
vastaus -kaavan mukaan silloin, kun keskustelun kielend oli englanti. IRF -
rakenne ja kysymys-vastaus kaava nousivat myos teoriaosassa esiin yleisend
kommunikoinnin mallina vieraan kielen luokkahuoneessa (Cook 2001a; Lee
2000). Lee (2000, 4) mainitsi my®0s, ettd opetusmateriaalit seuraavat usein samaa
mallia. Esimerkissd 12 (s. 85) on esimerkki tdllaisesta kommunikatiivisesta dril-
lista.

Opettajajohtoisuudesta kertoo juuri tdma vuorovaikutuksen hallinnointi
kahden havainnoidun opettajan oppitunneilla. Keskustelu eteni usein viittaa-
malla ja oppilaiden englanninkieliset vastaukset olivat melko lyhyitd, yhden
sanan tai korkeintaan lauseen mittaisia vastauksia opettajan kysymyksiin.

Yksi tapa, miten opettaja voi ohjata keskustelua, on neuvotella merkityk-
sestd keskustelun aikana. Sallan ja Marian tunneilla tuli esiin merkitysneuvotte-
lutaktiikoista (Ellis 2003, 70-71) ymmartdmisen varmistaminen sekd uudelleen
muotoilu tai toistaminen. Sallan ja hdnen oppilaiden vililld nikyi joissakin ti-
lanteissa pientd merkitysneuvottelua (Esimerkit 10 ja 11, s. 81-81), kun opettaja
auttoi oppilaita muotoilemaan vastauksen uudelleen kysymysten avulla. Sen
sijaan englanninkielistd merkitysneuvottelua ei ilmennyt kummankaan luokan
oppilaiden keskindisessd vuorovaikutuksessa, silld he kommunikoivat paljon
suomeksi. Myoskddan kommunikointistrategioita (Ellis 2003, 70-76) ei ilmennyt,
silla oppilaat selvittivat kommunikaatio-ongelmat keskenddn suomen kielella.

Koska oppilaat kadyttivdt paljon suomea kommunikaatio-ongelmissa, voi
olettaa, ettd heilld ei ole riittdvid resursseja ratkaista tilanteita englannin kieltd
kayttden. Tahan opettajat voivat reagoida esimerkiksi opettamalla oppilaille
erilaisia keskustelua eteenpdin vievid fraaseja, kuten miten sopia vuoroista. Eri-
laisten kommunikatiivisten strategioiden tarve tuli esiin myos tutkimuksen teo-
riaosassa (Ellis 2003; Ernst 1994). Ernst (1994, 315-316) totesi, ettd vieraan kielen
kayttod keskusteluissa tulee opetella, mihin liittyy erilaisten keskustelussa tar-
vittavien taitojen opettelua, kuten puheenvuoron saaminen tai selvennyksen
pyytdminen. Tami siis tukee ajatusta siitd, ettd oppilaille pitdisi opettaa ndita
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strategioita. Opettaja on tdssd avainasemassa, jolloin hanen roolinsa englannin-
kieliseen vuorovaikutukseen ohjaamisessa jilleen korostuu.

Kuten Willis (1996, 12, ks. luku 3.2.1) kommentoi, uudelleen muotoilu on
opettajille melko yleistd silloin, kun he muokkaavat puhettaan oppilaille ym-
maérrettdviaksi. Marian puhe oppitunneilla oli melko hidasta ja selkedsti artiku-
loitua. Liika selkeys ja hidastaminen voivat Willisin (1996, 12) mukaan kuiten-
kin aiheuttaa sen, ettd oppilailla on vaikeuksia ymmaértdd normaalia puhetta
luokkahuoneen ulkopuolella. Luokkahuoneen ulkopuolisia tilanteita ei tdssa
tutkimuksessa toki paddsty seuraamaan, mutta Willisin (1996) pohdinta on tdssa
tarked. Jos opettaja haluaa valmistaa oppilaita myos selvidmddn todellisissa
vuorovaikutustilanteissa, on heille tarjottava mahdollisuuksia harjoitella t&-
ménkaltaisia tilanteita myos luokassa. Jos tuntuu hankalalta luoda téllaisia vuo-
rovaikutustilanteita, voi esimerkiksi tutustua niihin ulkopuolisena tarkkailijana,
kuten elokuvien tai animaatioiden kautta niin kuin Tuulikki haastattelussaan
mainitsi. Namaékin tilanteet ovat oppilaille kokemusta englanninkielisestd suul-
lisesta vuorovaikutuksesta. Lisdksi, jos vertaa Marian ja Sallan oppitunteja, op-
pilaat tuntuivat melko hyvin pysyvan mukana oppituntien toiminnassa, vaikka
Sallan kayttama kieli oli valtaosin englanti. Ndin voi olettaa, ettd oppilaat voivat
ymmaértdd melko vaikeaakin englantia. Kuten Willis (1996, 11-12, 127) toteaa, ei
tarvitse huolestua, jos oppilaat eivét itse puhu vierasta kieltd, silld aktiviteettei-
hin osallistuminen jo kerryttdd heiddn sanastoaan ja he omaksuvat kieltd toi-
minnassa. Tdssd tulee esiin my6s englanninkielisen vuorovaikutuksen merkitys
kielen syotoksend oppitunneilla. Vuorovaikutushypoteesissa korostuu juuri
vuorovaikutuksen merkitys syotoksen ymmarrettavaksi muokkaamisessa (ks.
luku 3.1.3).

7.2 Hyvin ilmapiirin merkitys vuorovaikutukseen osallistumi-
sessa

Hyvan ilmapiirin merkitys ja opettajan merkitys siihen vaikuttamisessa koros-
tui kaikkien opettajien haastatteluissa. Heiddn mielestddn vieraan kielen luo-
kassa olisi tarkedd, ettd oppilaat uskaltaisivat puhua, ja ettd yksi englanninkieli-
sen suullisen vuorovaikutuksen merkitys on antaa oppilaille rohkeutta kayttaa
keltd. Arastelu ndhtiin kielen puhumisessa tyypillisend suomalaisena piirteend,
ja esiin nousi englanninkielisen vuorovaikutuksen rooli tuon arkuuden poista-
misessa. Tadtd suomalaisten aristelua voisi verrata luvussa 4.2.3 esiteltyyn Xien
(2010) tekemddn tutkimukseen Kiinan kontekstissa. Hdan kuvaa kiinalaisia opis-
kelijoita pidattyvdisiksi ja hiljaisiksi luokassa, ja hdnen tutkimuksessaan tuli
esiin tiukan kontrollin vaikutus siihen, ettd oppilaat eivit osallistu oppituntien
vuorovaikutukseen. (Xie 2010, 10, 18-19.)

Tassa tutkimuksessa kontrolli ndkyi siind, miten opettajat vaativat tunneil-
la oppilailta viittaamista, ja miten keskustelut usein etenivit opettajan kysymys-
ten kautta. Vuorovaikutuksen kontrolloiminen, esimerkiksi IRF -kaavan mu-
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kaan, ei valttamattd kuitenkaan ole tehokas tapa tuoda esiin spontaania vuoro-
vaikutusta luokkahuoneessa. Myts Brownin (2007, 214-218, ks. luku 4.2.3) mu-
kaan vuorovaikutuksen toteutuminen luokkahuoneessa vaatii kuitenkin ilma-
piirid, jossa on tilaa myos spontaanisuudelle. Tassd tutkimuksessa ilmeni selke-
dsti, ettd oppilaat eivit tehneet aloitteita englanninkieliselle vuorovaikutukselle.
Marian tunneilla aktiviteetit etenivit opettajan ohjaamana, eikd oppilailla ollut
mahdollisuutta vaikuttaa esimerkiksi toiminnan aiheisiin. Sallan tunneilla oppi-
lailla oli mahdollisuuksia vaikuttaa jonkin verran toiminnan sisdltoon, kuten
hakemalla sanoja tehtdvan mallin ulkopuolelta (Esimerkki 13, s. 86) tai kerto-
malla heille uusia sanoja (Esimerkki 14, s. 87). Sallan tunneilta ja kaikista haas-
tatteluista selvisikin, ettd oppilaiden omat kokemukset ovat hyvid keskustelun
pohjia. N&din opettaja ei voi suunnitella oppituntien vuorovaikutustilanteita
valmiiksi niin, ettd ohjailisi oppilaiden vastauksia kohti haluttua suuntaa
(Brown 2007). Spontaanisuudelle ei ole tilaa luokkaymparistossd, jossa vuoro-
vaikutus on kontrolloitua. Vastaavasti suunniteltu vuorovaikutus on luonno-
tonta. Ndin se ei ohjaa oppilaita toimimaan todellisen eldman tilanteissa, mika
on keskeistd kommunikatiivisessa kielten opetuksessa (Ellis 2003, 27, ks. luku
3.2.3).

Virheisiin reagoimisen voi ndhda yhtend vuorovaikutukseen uskaltautu-
miseen vaikuttavana tekijand. Kaikki opettajat sanoivat, etteivat pyri tekeméddn
virheistd suurta numeroa. Usein virheisiin reagoidaan silloin, kun ne liittyvit
kasiteltdavaan asiaan tai vaikuttavat jotenkin kielellisen viestin merkitykseen.
Oppitunneillakin nékyi, ettd opettajat eivdt nostaneet dantamisvirheitd erityi-
sesti esiin vaan korjasivat ne toistamalla vastauksen oppilaan perdssa sen oike-
assa muodossa. Silloin kun he reagoivat muotovirheeseen, he antoivat ensin
oppilaalle itselle mahdollisuuden korjata virhe. Tédssd virheisiin reagoiminen
liittyy ldhinnd puhumiseen uskaltautumiseen. Virheiden tekeminen on myos
kommunikatiivisen ldhestymistavan mukaan osa kielen kehittymisen prosessia
(Cook 2001a, 215-216, ks. luku 3.2.3).

Dornyein (2001, 40-44, ks. luku 4.2.4) mukaan rohkaiseva ilmapiiri, jossa
oppilaan ei tarvitse peldtd joutuvansa pilkan tai kritisoinnin kohteeksi, kannus-
taa riskinottoon kielen kadytossd. Opettajat painottivatkin haastatteluissa, etta
opettaja voi vaikuttaa luokan ilmapiiriin ja sen luomiseen, yhtend tapana puut-
tumalla esimerkiksi tydrauhaongelmiin. Ndin opettajan rooli englanninkielisen
vuorovaikutuksen mahdollistajana jélleen korostuu. Opettaja voi luoda positii-
vista ja kannustavaa ilmapiirid Dornyein (2001) mukaan esimerkiksi antamalla
hyvét ohjeet ja tarvittavat taidot toiminnalle, rohkaisemalla, onnistumisen ko-
kemuksia tarjoamalla, ahdistuksen vdhentdmiselld ja antamalla oppilaille my6s
valtaa toiminnassa. Kaikki opettajat taméan tutkimuksen mukaan kehuvat ja
kannustavat oppilaita paljon. Hyvien ohjeiden anto toiminnalle mainittiin my6s
ja se korostui erityisesti Marian kohdalla.

Tutkimuksessa kaksi opettajaa, Salla ja Maria kertoivat tunnustavansa te-
kevénsa itsekin virheitd kielen kdytossd. Oman rajallisen kielitaidon tunnusta-
minen mainittiin myos Xien (2010) tutkimuksessa. Xie arveli yhden syyn tiuk-
kaan kontrolliin olevan se, ettd opettajat eivét uskalla tunnustaa, ettd eivit itse
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osaa kieltd taydellisesti, ja tiukka kontrolli auttaa heitd sdilyttamé&an auktoritee-
tin. (Xie 2010) Tamé&n tutkimuksessa opettajat kertoivat ndyttdvdnsd omat vir-
heenss, eivitkd kokeneet tdtd uhkana vaan pikemminkin mallina oppilaille siitd,
ettd kukaan ei puhu tdydellistd englantia. Kaikkosen (2000, 56-58, ks. luku 4.1.2)
mukaan opettajan aitous vaikuttaa oppituntien toiminnan luonnollisuuteen.
Ndin ajatellen voi uskoa, ettd oman kielitaidon tunnustaminen teki timan tut-
kimuksen opettajista aidompia - ihmisid omine virheineen. Ndin oppilaatkin
voivat uskaltaa puhua enemman virheistd huolimatta.

Tassd tutkimuksessa haastatteluissa mainittiin myos se, ettd sama opettaja
sekd vieraan kielen tunneilla ettd muiden aineiden opetuksessa, on hyoty kielen
opetukselle. Aineenopettajan roolissa kaksi tuntia viikossa on melko védhdinen
aika toteuttaa englanninkielistd vuorovaikutusta, mutta kun opettaja on sama
useissa aineissa, voi tdmd helpottaa my6s englannin opiskelua. Tahan liittyen,
koska vieras kieli on herkkid kouluaine (Dornyei 2001, 40-44), on melko luonnol-
linen ajatus, ettd tutun opettajan kanssa voi tuntua turvallisemmalta kayttaa
kieltd. Tuttu opettaja voi luoda turvallisuutta ja ndin rohkaista oppilaita vieraan
kielen “kokeilemisessa”.

Ajan lisdksi luokka fyysisend tilana oli kahden opettajan mukaan merkit-
tava tekija vuorovaikutuksen toteutuksessa. Tilava luokkahuone mahdollistaa
paremman toiminnallisuuden, ja ahtaassa tilassa korostuu huolellinen suunnit-
telu vuorovaikutuksen organisoinnissa, kuten pulpettien jdrjestiminen niin,
ettd niitd ei tarvitse tunneilla siirrelld. Etukdteen suunnitteluun liittyen Brown
(2007) totesikin, ettd vuorovaikutuksen kontrollin sijaan pitdisi keskittya luokan
hallintaan ja ohjaukseen. Ndin huolellinen suunnittelu voidaan ndhda englan-
ninkielistd vuorovaikutusta edistdvaksi tekijdaksi. Luokan hallinnointi korostuu
vield suurten oppilasryhmien kanssa (Brown 2007), mika kaikkien tadssa tutki-
muksessa haastateltujen opettajienkin mukaan vaikuttaa englanninkielisen
vuorovaikutuksen toteutumiseen. Isossa ryhméssd yhdelle oppilaalle on va-
hemmén aikaa olla ddnessd. Siksi pari- ja ryhmétoiden merkitys korostuu edel-
leen, jotta kaikki oppilaat paddsevit kayttamaan kieltd (Brown 2007).

Hyva ja turvallinen ilmapiiri on tidrked, koska se kannustaa riskinottoon
kielen kaytossad (ks. Willis 1996, 13; Dornyei 2001, 40-44). Yhteys sosiokulttuuri-
seen teoriaan (luku 2.3) 16ytyy siitd, ettd kehittyminen on tehokkainta, kun toi-
minta tapahtuu oppilaiden ldhikehityksen vyschykkeelld. Vieraan kielen kayt-
tdminen oppituntien vuorovaikutuksessa voi tarjota oppilaille sopivia haasteita,
ja opettajan tuki on tédssd tdrked. Luokkahuoneen pitdisi olla ymparisto, jossa
oppilaat voivat rauhassa testata omaa kielitaitoaan (vrt. Swain ja output-
hypoteesi, ks. luku 3.1.2). Né&in ilmapiiri on tdrked englanninkielisen vuorovai-
kutuksen toteutumisessa. Tadssd tutkimuksessa opettajien tarjoama tuki esimer-
kiksi luokassa kiertelyn myota vaikutti varmasti tukevan ilmapiirin luomisessa.
Varovaisuutta kielen kdytossd ei tarvita luokassa, missd riskien ottaminen on
turvallista.
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7.3 Tekijoitd, jotka motivoivat oppilaita osallistumaan

Haastattelussa opettajat luettelivat erilaisia keskustelutehtdvii ja -tilanteita, jot-
ka parhaiten saavat aikaan englanninkielistd keskustelua. Ndissd nousi vahvana
piirteend toiminnallisuus. Esimerkiksi pari- ja ryhmadtyot, pelit ja leikit ovat
kaikki toiminnallisia aktiviteetteja. Opettajat sanoivat haastatteluissa, ettd sellai-
set tehtdvit, joissa oppilaat pddsevit itse tekemédn jotain yksin tai parin kanssa,
ovat oppilaille mielekkditd. Tunneilla oppilaat osallistuivatkin yleensa aktiivi-
sesti pari- ja ryhmaétehtdviin. Myos kommunikatiivisen ldhestymistavan yhdek-
si keskeiseksi ajatukseksi mainittiin toiminnan kautta oppiminen (Cook 2001a),
ja keskeisind tyoskentelymenetelmind pari- ja ryhmétyot (Brown 2007, 53-54).
Tassd tutkimuksessa ilmennyt oppilaiden aktiivisuus toiminnallisissa tehtdvissa
sopii yhteen myo6s Willisin (1996, 127) ajatukseen, jonka mukaan nuoret oppijat
osallistuvat innokkaasti toiminnalliseen oppimiseen.

Edelliseen liittyen kaikki opettajat olivat haastatteluissa sitd mieltd, etta
oppilaat osallistuvat yleensad mielellddn tuntien toimintaan. Tuulikki kertoi, ettd
oppilailla on itselldén jo valmiiksi motivaatiota kielen opiskeluun, ja opettajan
taytyy pyrkid pitdimdan tdta ylla. Crichtonin (2009) tutkimuksen mukaan eng-
lannin kielen kdytté luokan vuorovaikutuksessa on mielekastd sekd oppilaille
ettd opettajalle. Ndin englannin kielen kédyttdminen on itse asiassa yksi tapa pi-
tdd oppilaiden motivaatiota ylld. Salla kertoi my6s huomanneensa, ettd oppilas
osallistuu enemman sen myotd, kun kuulee ja kédyttdd kieltd luokan toiminnassa.
Ndin ollen kielen syotokselld ja my0os tuotoksella on merkitystd siihen, miten
aktiivisesti oppilas osallistuu oppituntien vuorovaikutukseen. Samanlaisia tu-
loksia sai myts Mackey (1999), jonka mukaan aktiivinen osallistuminen keskus-
teluun vuorovaikutuksessa voi vaikuttaa merkittdvésti kielen kehittymiseen.

Muita oppilaita motivoivia seikkoja ovat tutkimuksen perusteella kiinnos-
tava aihe sekd omat kokemukset. Opettajat mainitsivat haastatteluissa, ettd op-
pilaiden omien kokemusten pohjalta keskusteleminen olisi mielekdstd vuoro-
vaikutusta, kun oppilaat paadsevit kertomaan omista asioistaan. Lisdksi se, ettd
oppilaat saavat mahdollisuuden vaikuttaa tilanteissa jotenkin, tuli esiin osallis-
tumiseen motivoivana tekijand. Mahdollisuus vaikuttaa keskustelun aiheisiin
tuli esiin my®s teoriaosassa vuorovaikutukseen osallistumiseen motivoivana
tekijand (ks. luku 4.2.1). Lopulta opettajat toivat my0s esiin, ettd pienikin osallis-
tuminen on hyvé osallistuminen, ja yksittdisilld sanoilla voi jo ottaa osaa kes-
kusteluun (vrt. Harjanne 2006, 329).

7.4 Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen rooli oppi-
tunneilla

Kaikkien opettajien vastauksissa korostui sen tarkeys, ettd oppilaat itse kayttai-
sivdt englantia. Tama kuitenkin on ristiriidassa sen kanssa, miten paljon oppi-



97

laat todellisuudessa osallistuivat englanniksi oppituntien vuorovaikutukseen.
Oppilaat kayttivdat keskindisessd vuorovaikutuksessa paljon suomea lukuun
ottamatta tehtdvan vaatimaa englanninkielistd tuotosta. Opettajan kanssa he
puhuivat useimmiten englanniksi, mutta eivét kuitenkaan tehneet itse englan-
ninkielisen keskustelun aloitteita, vaan epdselvissd kohdissa kysyivéat opettajal-
ta apua suomeksi. Opettajista Tuulikki ja Salla kdyttivat oppituntien vuorovai-
kutuksessa paljon englantia, kun Maria puolestaan kommunikoi paljon myos
suomeksi. Marian tunneilla englannin kieltd kdytettiin ldhinnd toiminnan hal-
linnoinnin sekd eteenpdin viemisen kielend. Ndin englanti oli kédytossd ldhinna
tunneilla tehtyjen aktiviteettien raameissa niin, ettd suomi tuli apuun epdselvis-
sd tilanteissa.

Runsas kohdekielen kadytto on kytkoksissa Krashenin input-hypoteesin
ajatukseen ymmarrettavastd syotoksestd: Oppilaiden kuullessa riittdvasti koh-
dekieltd, he omaksuvat kieltd automaattisesti ja alkavat aikanaan tuottaa kielta
itse (ks. luku 3.1.1). Opettajien mainitsema oppilaiden englannin kdyttamisen
tarkeys puolestaan heijastuu niin Swainin output-hypoteesiin (ks. luku 3.1.2)
kuin Longin vuorovaikutushypoteesiin (ks. luku 3.1.3). Output-hypoteesi ko-
rostaa juuri vieraan kielen tuottamisen merkitysta kielitaidon kehittymiselle, ja
vuorovaikutushypoteesi pitdd kehityksessa tdrkednd vuorovaikutuksessa ta-
pahtuvaa kielen kayttod. Tassa tutkimuksessa paljon englantia kdyttavéat opetta-
jat tarjosivat oppilaille jatkuvaa kohdekielen syotostd, ja ndin ohjasivat heitdkin
englanninkieliseen keskusteluun, jolloin oppilaille tarjoutui mahdollisuuksia
tuottaa englantia itse. Kun opettaja puhui itse suomea, my6s oppilaat puhuivat
herkemmin suomea, eikd englanninkielistd keskustelua tai tuottamista tapahtu-
nut. Ndin tdssd tutkimuksessa yhdistyy input-, output- ja vuorovaikutushypo-
teesin ajatukset syotoksen, tuotoksen ja vuorovaikutuksen tarkeydesta.

Oppilaat turvautuvat siis helposti suomen kieleen kommunikaatio-
ongelmien ilmetessd. Voidaan ajatella, ettd heilld ei ole tarvittavia strategioita
selvitd tilanteista vieraalla kielelld. Vaikka Gass (1997, 131, ks. luku 3.2.1) sanoo,
ettd merkitysneuvottelujen ei voi ajatella johtavan kielen oppimiseen, han myos
toteaa, ettd ne voivat helpottaa oppimista. Ndin merkitysneuvottelut olisivat
tehokas tapa edistdd vieraan kielen oppimista. Tarkedd olisikin, ettd oppilaille
opetettaisiin, miten ongelmat vuorovaikutuksessa voidaan selvittdd muuten
kuin kieltd vaihtamalla. Yksi tapa opettaa nditd keinoja on toimia itse esimerk-
kind. Tama ei kuitenkaan toteudu, jos opettaja itse vaihtaa kielen suomeksi epa-
selvyyden ilmetessd (Esimerkki 3, s. 75). Tama ristiriita nousi esiin haastattelun
ja havainnoinnin vaililld, kun Maria kertoi haastattelussa, ettd kayttamalla itse
englantia oppitunneilla opettaja voi ohjata myos oppilaita puhumaan, mutta
kaytti oppituntien toiminnassa usein suomea. Muutamassa tilanteessa oppilaita
jopa ohjattiin pikemminkin suomen kuin englannin kayttoon (Esimerkki 9, s.
81). Kuten Crichtonin (2009) toi esiin, se, ettd opettaja ei itse puhu opetuksen
kohteena olevaa kieltd tunneilla voi ohjata oppilaat ajattelemaan, ettd han ei
arvosta vieraalla kielelld puhumista. En ehdota, ettd Marian vdhdinen englannin
kaytto viestittdisi hdanen oppilailleen, ettd englanniksi puhumista ei arvosteta.
Arvostus tulee kuitenkin esiin esimerkiksi kehuissa, joita Maria paljon antoi
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oppitunneillaan. Opettajan vdhdinen kohdekielen kaytto voi kuitenkin johtaa
myds oppilaiden vadhdisempddn vieraalla kielelldi kommunikoimiseen, kun
opettaja ei vaadi edes itseltddn englantia.

Dornyei (2001) mainitsi myos opettajan oman asenteen sekd opetettavaa
kieltd ettd oppilaita kohtaan olevan tarked. Kielestd kiinnostunut ja sen nayttava
opettaja voi saada asenteellaan my6s oppilaat osallistumaan. (Dornyei 2001, 31-
34, ks. luku 4.2.2.) Kadyttamalla kieltd itse oppituntien vuorovaikutuksessa opet-
taja voi viestid, ettd on kiinnostunut kielests itse ja ndin rohkaista myo6s oppilai-
ta kdyttamaan kieltd tuntien kommunikoinnissa. Lisdksi, kuten Crichton (2009)
kertoi tutkimuksestaan, siind opettajat kokivat kohdekielisen kommunikoinnin
tekevén oppitunneista miellyttavampid sekd opettajille ettd oppilaille.

Yksi englanninkielisen vuorovaikutuksen merkitys oli syotoksend toimi-
minen. Englanninkielinen sy6tos pakottaa oppilaat keskittyméan tunneilla. Ta-
hén liittyen, oppilaat voivat keskittyd myos tarjottuun syotokseen enemmin,
kun heiltd vaatii myos kohdekielen todellista kayttoa (Willis 1996, 13, 4.3.3). Jos
oppilaat tietdvit, ettd heiltd ei vaadita vieraan kielen kdyttod omien taitojen va-
rassa, heilld ei vilttamattd ole kiinnostusta myoskddn prosessoida kuulemaansa
kieltd tarkemmin.

Kaikki opettajat kokivat, ettd englanninkieliselld suullisella vuorovaiku-
tuksella on merkitys englannin kielen kehittymisessd. Haastatteluissa mainittiin
niin sanojen, rakenteiden ja ddntdmisen kuin keskustelutaitojen oppiminen.
Vuorovaikutuksen ja kielen oppimisen yhteys ndkyy vahvasti myos teoriaosas-
sa. Esimerkiksi sosiokulttuurinen teoria (ks. luku 2.3) nostaa kielen oppimisen
sosiaalisessa toiminnassa keskeiseksi. Ndin on myos sosiokonstruktivismissa,
joka on pohjana myos peruskoulun opetussuunnitelmassa (POPS 2004). Sama
toistuu my6s esimerkiksi vuorovaikutusteorioissa, jotka ndkevit keskustelussa
tapahtuvan vuorovaikutuksen olevan oleellista kielen oppimisessa (Ellis 2003,
78-79).

Kaikki opettajat kertoivat, etteivit suoranaisesti kielld suomea, mutta vaa-
tivat ja muistuttavat oppilaita silloin t4lloin englannin kaytostd, joten he toimi-
vat, kuten Willis (1996) suosittelee: Aidinkielt ei pitaisi kieltdd, mutta vieraan
kielen kayttod pitdisi rohkaista.

7.5 Muita mielenkiintoisia tuloksia

Muita mielenkiintoisia tekijoitd englanninkielisen vuorovaikutuksen toteutumi-
sessa tdssd tutkimuksessa on CLIL -luokan englannin opetuksen ja normaalin
luokan englannin opetuksen erot, sekd oppilaiden viliset erot. Kaikki opettajat
olivat sitd mieltd, ettd oppilaiden erot kielitaidoissa vaikuttavat englannin kayt-
toon keskusteluissa. Joidenkin kanssa voi kdyttdd vaativampaa kieltd, kun toiset
tarvitsevat enemman helpotusta. Heikommilta oppilailta ei opettajien mukaan
voi myoskddn vaatia samaa mitd taidokkaammilta. Myos oppilaat voivat joskus
tuskastua, jos joku ei hallitse esimerkiksi tiettyjd perusasioita. Brownin (2007)
esiin nostama ajatus siitd, miten nuoret oppilaat ovat usein vihemman itsetie-
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toisia ja siksi heittdytyvit toimintaan herkemmin, ndkyy myos tdssd tutkimuk-
sessa. Paitsi kielitaito, myos ikd vaikuttaa. Pienemmadt oppilaat koettiin va-
hemmain itsetietoisina, mutta toisaalta vanhemmat puhumisessaan oma-
aloitteisempina kehittyneemman kielitaidon myotd. Vanhemmilla oppilailla
kuitenkin nousee itsetietoisuus ja osallistuminen voi olla hankalampaa epdon-
nistumisen pelossa. Tulokset sopivat yhteen myts Hentisen ja Piiskosen (1998)
tekemdn huomion kanssa, joiden tutkimistulokset kertoivat kieliarkuuden il-
menevéan virheiden tekemisen, vieraalla kielelld puhumisen ja negatiivisen ar-
vioinnin pelkona.

Mainittujen erojen liséksi ndkyi eroja myods sukupuolten vililld vuorovai-
kutukseen osallistumisessa. Pojat vaikuttivat olevan rohkeampia osallistumaan
ja myds omaavan enemmadn kielitaitoa, mihin nghtiin vaikuttavan esimerkiksi
tietokonepelien pelaaminen. Tutkimuksen kaksi luokkaa olivat sukupuolten
jakautumisen suhteen hyvin erilaisia, kun toinen oli tytto- ja toinen poikavaltai-
nen. Rauhattomuutta ilmeni enemmain poikavaltaisessa luokassa, kun tytto-
luokka oli toiminnassaan rauhallisempi. Toki poikavaltaisuuden ja ison opetus-
ryhmén yhdistdaminen tuottavat enemmaén melua, joka on kuitenkin Brownin
(2007) mukaan luonnollista, kun opetellaan puhumaan vieraalla kielell&.

Tutkimuksen CLIL -opettaja Salla oli sitd mieltd, ettd CLIL -luokassa oppi-
laat ovat jotenkin motivoituneempia englannin opiskelussa (ks. Pihko 2007).
Havainnoinnissa CLIL -luokan ja normaaliluokan ero nikyi siind, ettd ndiden 4.
luokan ja 6. luokan suullisessa kielen tuottamisessa ei ollut juurikaan eroa. Salla
kertoikin, ettd CLIL -luokassa ollaan usein hieman normaalia luokkaa edempa-
nd oppimddrdssd. Lisdksi englannin kielen kuuleminen ja kdyttiminen myos
muiden oppiaineiden tunneilla voi vaikuttaa oppilaiden nopeampaan kielen
kehittymiseen. Tama tuli myos esiin siind, miten paljon opettajalla on aikaa op-
pilaiden kanssa.

7.6 Puhumista vai vuorovaikutusta?

Tdssd tutkimuksessa korostui englanninkielisen vuorovaikutuksen merkitys
englannin kielen sy6toksend, kielen kayttoon rohkaisijana sekd englannin kielen
taitojen kehittdjand. Englanninkielisen vuorovaikutuksen toteutumisen kannal-
ta nakyi keskeisend opettajan suuri merkitys englanninkieliseen suulliseen vuo-
rovaikutukseen ohjaamisessa. Opettajan rooli nahtiin tiarkedksi myos positiivi-
sen ja tukevan ilmapiirin rakentamisessa, joka niin ikddn on olennaista, ettd op-
pilaat voivat kokea turvalliseksi kdyttdd vierasta kieltd kommunikoinnissaan.
Téarked huomio on my®os se, ettd oppilaat ovat itse jo valmiiksi motivoituneita
kielen oppimisessa. Ndin opettajan tehtdvé jdlleen korostuu, kun hin on avain-
asemassa pitdmaéssd ylld tatd motivaatiota. Koska ilmeni, ettd oppilaat ovat hy-
vin innokkaita osallistumaan englannin tunneilla, voi tehdd p&dtelmin, etta
vuorovaikutukselliset aktiviteetit ovat itse asiassa yksi motivoinnin tapa oppi-
tunneilla. Tarkedd on, ettd oppilaille pitdisi tarjota englannin opetuksen kautta
erilaisia keinoja selvitd kommunikaatiossa ilmenevistd haasteista. Jotta oppilaat



100

eivit aina turvautuisi suomen kieleen, heille taytyy opettaa muita keinoja toi-
mia. Tédssd opettajan rooli englanninkielisen vuorovaikutuksen edistdjanad nou-
see jdlleen keskeiseksi.

Nama tulokset eivit ehkd tarjoa mitddn uutta ja mullistavaa vieraan kielen
opetuksen ja oppimisen tutkimuskentélle, mutta ne osoittavat havainnollisesti,
mitkd seikat ovat tdrkeitd, jotta vierasta kieltd todella kaytettdisiin oppituntien
vuorovaikutuksessa. Tutkimus tavallaan kokoaa monien aikaisempien tutki-
musten tuloksia siitd, mikd vaikuttaa vuorovaikutukseen luokkahuoneessa tai
miten vuorovaikutus vaikuttaa kielen oppimiseen. Néin tdmd tutkimus tarjoaa
tiiviin ja havainnollisen koosteen tdarkeimmistd periaatteista, jotka vieraan kie-
len luokkahuoneessa voivat johtaa englannin kielen kdyttoon tuntien vuorovai-
kutuksessa.

Lopulta, tamén tutkimuksen toteuttaminen on saanut pohtimaan, miten
puhumisen ja vuorovaikutuksen raja voi joskus olla hdilyva. Tadssd tutkimuk-
sessa opettajat kdyttivit ajoittain termid “puhua”, ja jotkin tutkimuksessa esiin-
tyneet tehtdvit, kuten oppikirjan tekstin lukeminen, keskittyivit pikemmin pu-
humiseen kuin vuorovaikutukseen. Toki puhumisenkin harjoittelu on tidrkeasd,
silld sujuvuus tekee puheesta ymmarrettavad. Kuitenkin ilman puhumisen har-
joittelua vuorovaikutuksellisessa tilanteessa, jossa oppilaat joutuvat turvautu-
maan omaan todelliseen kielitaitoonsa, he eivit saa kokemuksia siitd, millaista
kielen k&ytto on todellisessa tilanteessa, missd ei voi turvautua ulkoiseen apuun,
kuten kirjaan. Ndin ajatellen Hallin ja Doehlerin (2011) tarjoama kritiikki kom-
munikatiivisen kompetenssin rajoittumisesta puhumisen kompetenssiin vuoro-
vaikutuksen kompetenssin sijaan on oikeutettu.

Se, miten vieraan kielen luokkahuoneessa voi luoda tilanteita, joissa oppi-
laat todella kayttdisivdat opiskeltavaa kieltd toiminnassaan, on yksi kielen ope-
tuksen haaste. Tehtdvdpainotteinen oppiminen (ks. luku 3.2.2) on yksi tapa vas-
tata tdhdn haasteeseen. Koulumaailmassa tdhdn tarpeeseen vastaa myos vieras-
kielinen opetus, jossa oppilaat kédyttdvit vierasta kieltd eri oppiaineiden opiske-
luun (ks. Nikula & Marsh 1997). Tdlloin vieraan kielen asema muuttuu ulkoi-
sesta oppimisen kohteesta oppimisen vilineeksi, ja kieltd opitaan ikdan kuin
muun oppimisen sivutuotteena kayttden kieltd oppituntien vuorovaikutuksessa.
Vieraskielinen opetus ei kuitenkaan, ainakaan vield, ole arkipdivdd kaikille
suomalaisille peruskoululaisille vaan valtaosa osallistuu englanti vieraana kie-
lend opetukseen. Tdlloin, kuten tdssd tutkimuksessa mainittiin, aika on yksi te-
kija, joka rajoittaa mahdollisuuksia kayttdd kieltda toiminnassa. Kaksi opetustun-
tia viikossa on melko pieni aika tarjota mahdollisuuksia vieraan kielen kaytolle.
Vieraskielistd toimintaa voisi kouluissa tuoda kuitenkin esiin myds muilla ta-
voilla. Esimerkiksi kielikerhot, joissa sisdlto ei ole opetussuunnitelman vaati-
muksiin sidottu, voisi tarjota mahdollisuuksia toiminnalliselle kielen oppimisel-
le.

Yksi haaste vieraan kielen oppimiselle vuorovaikutuksen kautta on tédssa-
kin tutkimuksessa vahvasti esiin noussut didinkielen kdytté osana oppituntien
vuorovaikutusta, erityisesti oppilaiden keskiniisessd toiminnassa. Aidinkieleen
turvatutuminen erddnlaisena kommunikatiivisena strategiana sivuuttaa muut
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kommunikatiiviset strategiat, joissa vieraan kielen avulla pyritddn rakentamaan
yhteistd ymmairrystd. Oppilaille pitdisi opettaa nditd muita strategioita. Kuten
Ellis (2003, 1) toteaa, oppilaiden kielitaito ei ehkd paddse kehittymaan niin, ettd
sujuva viestintd onnistuisi, elleivit he saa tilaisuuksia kayttda todellista kielitai-
toaan aitoja tilanteita vastaavissa tilanteissa.

Yksi kysymys kuuluu, miten englanninkielisen vuorovaikutuksen saisi
yhdistettyd oppilaiden innokkuuteen kielen opiskeluun. Jos oppilaat aina tur-
vautuvat suomeen ongelmatilanteissa, he eivét joudu missddn vaiheessa aina-
kaan ulkoisesti muovaamaan kieltdan. Sosiokulttuurinen teoria korostaa ajatte-
lun ja kielen yhteyttd (ks. luku 2.3.2), ja output- ja vuorovaikutushypoteesit (ks.
luku 3.1) pitdvit tarkednd kielen tuottamista ja syotoksen muokkaamista ym-
maérrettavaksi juuri vuorovaikutuksen kautta voi tukea kielen kehitysta. Mikali
ndihin ajatuksiin on uskominen, tarvittaisiin oppilailta enemmén vieraan kielen
todellista kayttod luokkahuoneessa.
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8 LOPUKSI

8.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuuden pohtiminen on olennainen osa tutkimusprosessia.
Usein luotettavuutta arvioidaan reliabiliteetin ja validiteetin avulla. Nama késit-
teet kytkeytyvit vahvasti maaralliseen tutkimukseen, ja laadullisessa tutkimuk-
sessa niiden arviointi ei valttamaéttd ole tdysin mahdollista. Reliabiliteetti tar-
koittaa tutkimuksen mittaustulosten toistettavuutta, ja validiteetti tutkimusme-
netelman tarkoituksenmukaisuutta tutkimukselle. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaa-
ra 2009, 231-232.) Taman tutkimuksen toistaminen on mahdollista, mutta tdysin
samanlaisten olosuhteiden rakentaminen ei hyvin todenndkoisesti onnistuisi.
Esimerkiksi tdhédn tutkimukseen osallistuneet opettajat ja luokat eivit endd voi
samasta ldhtokohdasta osallistua tutkimukseen, silld heitd tutkittiin tietyssa
ajassa ja paikassa. Haastattelun ja havainnoinnin tarkoituksenmukaisuutta tut-
kimukselle on pohdittu tarkkaan luvussa 5. Kuten Hirsjdrvi ym. (2008) toteaa,
laadullisen tapaustutkimuksen ainutlaatuisuus on aiheellinen syy siihen, miksi
perinteiset luotettavuuden arvioinnit eivét ole tdysin sopivia.

Perinteisen validiteetin sijaan voidaan kuitenkin puhua ekologisesta validiu-
desta, joka on Hirsjdrven ja Hurmeen (2000, 16-19) mukaan yksi ihmistutkimuk-
sen lahtokohdista. Ekologinen validius on tdssa tutkimuksessa vahva, silld tut-
kimus on toteutettu todellisessa ymparistossa eikd esimerkiksi tutkimuslabora-
toriossa. Ndin se on ihmistutkimuksena luotettavampi, koska yksildiden toi-
mintaa pyritddn kuvaamaan todellisissa arjen konteksteissa.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta on yleisesti pyritty lisidmé&an
myos tarkalla kuvauksella tutkimuksen toteuttamisesta. Tamé pétee niin tutki-
muksen toteuttamisen olosuhteisiin, mahdollisiin héirittekijoihin tai tutkijan
omiin arvoihin. (Hirsjarvi ym. 2009, 232). Luvussa 5 olen tarkasti kertonut tut-
kimuksen etenemisesté ja perustellut aineistonkeruumenetelmien valintaa, seka
kertonut haastattelun laadinnan perusteista. Jo tutkimuksen alussa kerroin, etta
pidén itse vieraan kielen kayttod oppituntien vuorovaikutuksessa tarkedna kie-
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lenopetuksessa. Tamé alkuoletus on ohjannut niin tutkimuksen suunnittelussa
kuin toteutuksessa.

Tutkimuksen osallistujista kertoessani (luku 5.3) mainitsin, ettd tutkimuk-
seen osallistuneiden valinnassa ei ollut vaihtoehtoja, vaan kaikki, jotka suostui-
vat, pddtyivéat tutkimukseen. Vaikka alun perin toivoin, ettd kaikki tutkimuk-
seen osallistuvat olisivat kdyttdaneet runsaasti englantia oppitunneillaan, yhden
osallistujan tunneilla tdima ei toteutunut. Han kuitenkin soveltui tutkimukseen,
silld jakoi tutkijan ndkemykseni siitd, ettd vieraan kielen kdyttdminen tunneilla
on tarkedd. Vaikka profiililtaan erilaisten opettajien voisi toisaalta ajatella ole-
van tutkimusta vddristdva tai jotenkin heikentdva tekijd, tutkimusten tarkoitus-
ta (kdytdnnon eviitd opetukseen, ymmarrystd vuorovaikutuksen merkityksesta
alakoulun englannin opetuksessa) ajatellen oli kuitenkin hedelmallistd, ettd
opettajat olivat hyvin erilaisia. My0s englantia vihemman oppitunneilla kayt-
tdvan opettajan haastattelussa ja tunneilla tuli esiin arvokkaita seikkoja, esimer-
kiksi tekijoitd, jotka hdn koki haasteeksi englanninkielisen vuorovaikutuksen
toteuttamisessa.

Osallistujien erilaisuus voi vaikuttaa myos tulosten yleistettdvyyteen
(Hirsjarvi ym. 2009, 179-180). Tassd tutkimuksessa tavoite ei kuitenkaan ollut
tuoda esiin yleistettdvid tutkimustuloksia vaan yksiléiden kokemuksia. Opetta-
jien késityksid vuorovaikutuksen merkityksestd olisi voinut kerdtd myods maa-
rélliselld kyselylomakkeella, jolloin olisi voinut koota yhteen laajemmin eng-
lannin opettajien kokemuksia ja asenteita englanninkielisen vuorovaikutuksen
merkityksestd. Tama ei kuitenkaan ollut timén tutkimuksen tarkoitus. Laadul-
lisessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus tehdd yleistettdvid pddtelmia (Hirsjarvi
ym. 2009, 182).

Tavoitteena tdssa tutkimuksessa oli vuorovaikutuksen tutkiminen luon-
nollisessa ympdristossd, luokkahuoneessa. Oppitunneilla olin ulkopuolinen
tarkkailija. Tutkimusymparistod kuva pohjapiirustukset oppituntien istumajér-
jestyksestd, jossa ndkyy myds, missd kohdin kuvaaja sekd audiotallennin oli
observoinnin aikana sijoitettu (Liite 8). Vaikka Gronfors (2010, 160-161) toteaa,
ettd luokkahuonetila on niin rajattu, ettd tutkijan ldsndolo ei juurikaan héiritse
toimintaa, on tutkija kuitenkin ymparistotekija luokassa ja voi vaikuttaa oppi-
laiden tekemiseen. Tamdn vuoksi pddtinkin kuvata kaksi oppituntia, en yhtd,
jotta oppilaat ensimmadisen tunnin aikana tottuisivat kameraan ja minuun. Li-
sdksi kysyin opettajilta, oliko heiddn mielestddn oppilaiden kadytoksessd jotain
eroa normaaliin. Marian mukaan hdnen luokkansa oli ensimmadiselld tunnilla
hieman tavallista hiljaisempi, mutta toisella tunnilla kéyttaytyi jo normaalisti.
Tamaé tukee my6s tutkimuksen ekologista validiutta: Oppilaille annettiin mah-
dollisuus tottua kameraan, jotta tilanne olisi mahdollisimman luonnollinen.

Lopulta luotettavuutta tdssa tutkimuksessa lisdd kahden aineistonkeruu-
menetelmdn, haastattelu ja havainnointi, kadytts. Kuten Hirsjarvi ja Hurme
(2000) tuovat esiin, yhden menetelman kautta voi selvittdd joitakin vastauksia,
joita sindllddn saattaa padtyd pitdmédn selvind tuloksina. Menetelmien yhdis-
tamisen kautta voi kuitenkin tulla esiin erilaisia vastauksia, joilla voi poistaa
tdimédn “"ndenndisen varmuuden”, johon yhden menetelmén kaytolld voi ajau-
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tua. Menetelmien yhdistdiminen voi ndin laajentaa ndkokulmaa ja myos lisata
tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjdrvi ja Hurme 2000, 39.) Tadssd tutkimuksessa
havainnointi toi esiin asioita opettajien késitysten takana, kun jotkin seikat vah-
vistivat opettajien sanomisia ja toiset antoivat laajemman, toiminnan nakokul-
man ndiden ideoiden toteutumiseen.

Luotettavuuden liséksi tutkimusprosessissa on tarkedd sen eettisyyden ar-
viointi, joka on myos osa tutkimuksen laatua. Tamdn tutkimuksen toteuttami-
sessa on otettu tarkkaan huomioon tutkittavien suoja. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
127, 131). Ensinndkin on tdirkedd, etti tutkimuksesta kerrotaan kaikille osapuolille en-
nen tutkimuksen toteuttamista (Kalaja ym. 2011, 63). Otin ensimmdisend yhteytta
suoraan opettajiin, joiden suostumuksen jialkeen varmistin koulujen rehtoreilta,
ettd voin toteuttaa tutkimukseni heiddn kouluissaan. Suostumukset pyysin ja
sain sdhkopostin kautta sekd opettajilta ettd rehtoreilta. Lahettdméni sahkopos-
tit ovat Liitteessd 1. Annoin my0s rehtoreille tiedoksi pdivit, jotka opettajan
kanssa sovimme aineistonkeruulle. Hyvissd ajoin ennen aineiston keruuta ldhe-
tin opettajien kautta heiddn oppilaiden huoltajille tutkimuslupa-anomuksen
(Liite 2). Aineiston keruu aloitettiin sen jdlkeen, kun kaikki lupa-anomukset
olivat palautuneet allekirjoitettuina. Kaikki huoltajat antoivat luvan lastensa
videokuvaukseen ja havainnoimiseen. Opettaja luovuttu allekirjoitetut lupa-
anomukset minulle, ja laitoin ne s&iloon, etteivit ulkopuoliset pddse niihin ka-
siksi.

Sekd koulujen rehtoreille, opettajille ettd oppilaille ja heiddn vanhemmil-
leen kerrottiin tutkimuksen tavoitteista ja menetelmistd. Menetelmistd (video-
tallentaminen ja opettajien haastattelu) kerroin avoimesti kaikille mainituille
osapuolille. Mietin tarkkaan, miten paljon tietoa tutkimuksen tavoitteista mi-
nun on osallistujille annettava, jotta olisin rehellinen, mutta en paljastaisi suo-
raan tutkimuskysymyksid (ks. Hirsjarvi ym. 2008, 25). En halunnut, ettd liika
tieto ohjaisi opettajien tai oppilaiden toimintaa oppitunneilla, enkéd kuitenkaan
halunnut aiheuttaa epamukavuutta, jota tdysi epdtietoisuus olisi voinut luoda.
Opettajille kerroin aiheesta aluksi yleisemmadlld tasolla: suullisen vuorovaiku-
tuksen merkitys ja toteutuminen alakoulun englannin opetuksessa. Haastattelu-
runko tarkempine aihealueineen annettiin opettajille oppituntien videokuvauk-
sen jdlkeen, jotta kasiteltdvit aiheet eivit vaikuttaisi heiddn toimintaansa oppi-
tunneilla (ks. luku 5.3). Koulujen rehtoreille, oppilaille ja heiddn huoltajilleen
kerroin aiheeksi yleisesti vuorovaikutuksen alakoulun englannin opetuksessa ja
jattamadlla yhteystietoni annoin heille mahdollisuuden ottaa yhteyttd ja kysya
lisdd tutkimuksesta (ks. Liitteet 1 ja 2). En saanut suostumusten lisdksi muita
yhteydenottoja rehtoreilta tai oppilaiden huoltajilta.

Tutkittavien henkildllisyyden ja yksityisyyden suojaa varjeltiin tarkasti tutki-
muksen toteuttamisessa (ks. Kalaja ym. 2011, 63). Osallistujien, koulun tai paik-
kakunnan nimed ei mainita tutkimusraportissa missddn vaiheessa. Raportoin-
nissa ja litteroinnissa on kdytetty peitenimid, jotta osallistujien henkil6llisyys
pysyy suojassa. Osallistujille myos korostettiin, ettd tutkimusaineisto tulee ai-
noastaan tutkijan kayttoon tutkimustarkoituksia varten ja ne sdilytetddn asian-
mukaisesti niin, ettei kukaan ulkopuolinen péaése niihin késiksi.
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Lisdksi tutkimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Opettajilta
tiedusteltiin juuri halukkuutta osallistua tutkimukseen ja heilld oli mahdolli-
suus kieltdytyd ja keskeyttdd tutkimus. Myos oppilaiden huoltajilla oli mahdol-
lisuus olla antamatta suostumustaan oppilaan havainnointiin.

8.2 Tutkimuksen onnistuminen

Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd englanninkielisen vuorovaikutuksen merki-
tystd ja sen toteuttamista alakoulun englannin opettajien kokemusten kautta.
Tamad tavoite toteutui hyvin. Opin tutkimukseen osallistuneilta opettajilta pal-
jon, ja suhteuttamalla tutkimuksen tuloksia teoriataustaan sain syvennettyd
ymmadrrystdni tutkitusta ilmiostd. Vinkit ja kokemukset, joita tutkimus tarjoaa,
ovat hyodyllisid kaikille vieraan kielen opetuksen alalla toimiville.

Tutkimuksen tdrkein anti oli tutkijan ndkokulmasta sen ymmaértdminen,
ettd oppilailla ei valttamatta ole itsellddan valineitd englanninkielisen vuorovai-
kutuksen toteuttamiseen. Taméd on yksi syy siihen, miksi suomen kieli tulee
esiin kommunikaation haasteissa. Oppilaille tdytyy tarjota muitakin keinoja
selviytyd viestintdtilanteista, mikali haluaa, ettd he kéyttaviat enemmdn vierasta
kieltd oppituntien toiminnassa. Opettaja on tdrkedssd asemassa ndiden strategi-
oiden tarjoamisessa. Lisdksi, timd tutkimus on auttanut minua ymmartamaan
kouluympariston merkityksen vieraiden kielten oppimisessa. Koulu on turval-
linen ympdristd kokeilla kieltd, paikka jossa voi testata omaa kielitaitoaan. Toi-
vonkin, ettd opettajana toimiessani pystyn luomaan luokkaani sellaisen ilmapii-
rin, joka rohkaisee oppilaita ottamaan riskejd omassa kielen kaytossaan.

Tutkimus tarjoaa kuvauksen siitd, mitd merkitystd alakoulun englannin
opettajat ndkevit englanninkieliselld suullisella vuorovaikutuksella olevan op-
pimisessa, ja miten sitd voi koulussa toteuttaa. Keskittyessddan luokkahuoneen
suullisen vuorovaikutuksen toteutumiseen tutkimus korostaa kielen oppimisen
sosiaalista ulottuvuutta. Siind heijastuu niin sosiokulttuurisen teorian kuin vuo-
rovaikutusteorioiden ajatukset oppimisesta sosiaalisesti vilittyvand (ks. luku
2.3.3 ja 3.1.3). Koska tutkimuksessa korostui englanninkielisen vuorovaikutuk-
sen myonteinen vaikutus oppimiselle ja oppituntien toiminnalle, se vahvistaa
osaltaan ajatusta suullisen vuorovaikutuksen merkityksestd vieraan kielen ope-
tuksessa ja oppimisessa. Ndin se aikaisempien teorioiden ja tutkimusten (esim.
Swain 1995; 2000; Long 1981; Crichton 2009) rinnalla painottaa kohdekielen
kayton tarkeyttd vieraan kielen luokkahuoneen toiminnassa.

8.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkijan ndkokulmasta tdimén tutkimuksen aihe ja tutkimuskysymykset olivat
lopulta melko laajat. Vaikka tutkimus paljasti paljon tédrkeitd seikkoja englannin
oppituntien suullisesta vuorovaikutuksesta, olisi tarkempaa tietoa voinut saada
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keskittymaélld vain yhteen seikkaan. Tama onkin hyva vinkki jatkotutkimusta
ajatellen. Olisi mielenkiintoista tutkia esimerkiksi mééréllisen kyselylomakkeen
kautta, millaisia ajatuksia, kokemuksia ja asenteita opettajilla on vuorovaiku-
tuksen merkityksestd peruskoulun englannin opetuksessa. Tallaisen tutkimuk-
sen kautta voisi mahdollisesti hahmottua, millaisia ajatuksia suomalaisilla eng-
lannin opettajilla on yleisesti englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen to-
teuttamisesta. Tdmad voisi auttaa selvittimain ristiriitaista kokemusta siitd, mik-
si vieraan kielen opetuksessa joskus myos opettajat kéyttavit paljon suomea.
Muita jatkotutkimusaiheita 16ytyy tdssd tutkimuksessa esiin nousseista muista
mielenkiintoisista tekijoistd (ks. luku 7.5). Esimerkiksi sukupuolten vilisid eroja
suulliseen vuorovaikutukseen osallistumisessa voisi tutkia. Tassa tutkimukses-
sa ilmeni, ettd pojat olivat usein rohkeampia osallistumaan oppituntien keskus-
teluun. Mielenkiintoista olisikin tutkimuksen kautta selvittdd niitd tekijoitd, jot-
ka rohkaisevat poikia sekd tyttdjd osallistumaan, jotta luokkahuoneen vuoro-
vaikutukseen osallistumista voitaisiin paremmin ymmartdd ja ndin mahdolli-
sesti luoda mahdollisuuksia kaikkien aktiivisemmalle osallistumiselle.

Tutkimuksessa opettajien kokemukset kertoivat, ettd englanninkielinen
vuorovaikutus kehittdd oppilaiden kielitaitoa. Vuorovaikutuksen tdrkeys kielen
oppimiselle korostui myos tdimén tutkimusraportin teoriaosuudessa. Tukimusta,
jossa selvitetdan vuorovaikutuksen ja kielen oppimisen vilistd yhteyttd kuiten-
kin tarvitaan, jotta vuorovaikutuksen myonteinen vaikutus kielen kehittymisel-
le vahvistuisi (ks. Mitchell & Myles 2004, 173). Tutkimus, joka keskittyisi pel-
kdstdan vieraskielisen vuorovaikutuksen merkitykseen kielitaidon kehittymi-
sessd, olisi paikallaan vahvistamaan t&td yleistd kasitystd vuorovaikutuksen
tarkeydesta.
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LIITTEET

LIITE 1. Sdahkopostit opettajille ja rehtoreille

Hyvéa englannin opettaja,

olen Jyvaskylan yliopiston luokanopettajankoulutuksen maisterivaiheen opiskelija ja teen par-
haillaan pro gradu -tutkielmaani. Erikoistun alakoulun englannin opetukseen ja tutkimuksen
kautta haluan keratéa evaita omaan opettajan uraan. Aiheeni on suullinen vuorovaikutus alakou-
lun englannin opetuksessa, ja olen kiinnostunut siitd, mik& merkitys vuorovaikutuksella on ja
miten sité voi luokassa toteuttaa.

Olisitko halukas osallistumaan tutkimukseen? Aineisto perustuu englannin opettajan haastatte-
luun ja normaalien tuntien (1-2 oppituntia) videokuvaukseen. Kaikki tutkimusaineisto tulee tie-
tenkin vain omaan kayttooni, ja kasittelen sen nimettémasti. En mainitse raportissa edes koulua
tai paikkakuntaa. Luvat kuvaukseen pyydetaan myos erikseen oppilaiden vanhemmilta. Tutki-
mus ei siis vie juurikaan open aikaa, ja voi olla mukava kokemus.

Mikali haluat tietaa lisda tai mietit, ota vapaasti yhteytta. Vastaan mielellani kysymyksiin.

Ystavallisin terveisin,
Jenni Nyrhila
puhelinnumero

Hyva X koulun rehtori,

olen Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen opiskelija ja teen pro gradu -tutkielmaani.
Olen ollut yhteydessa koulunne opettajaan X gradun aineiston keruun merkeissa ja han on kiin-
nostunut osallistumaan tutkimukseeni. Nain kysyn lupaa viela sinulta, etté tutkimuksen toteut-
taminen koulussanne olisi ok.

Koska sivuaineeni on englanti, tutkimukseni liittyy englannin opetukseen. Tarkemmin aiheeni on
englanninkielinen vuorovaikutus alakoulun englannin opetuksessa. Aineiston keraéan videoku-
vaamalla 1-2 oppituntia ja haastattelemalla opettajaa. Kaiken aineiston tulen kasittelemaan
nimettdmana, ja raportissa en mainitse edes koulun nimea tai paikkakuntaa. Luvat kuvaukseen
tulen myds lomakkeella pyytamaan oppilaiden huoltajilta. Tutkimusajankohta olisi n&illa nakymin
X.

Odotan vastaustanne,

terveisin, Jenni Nyrhila



LIITE 2. Lupa-anomus oppilaiden huoltajille

Lupapyynto tutkimusaineiston keruuseen

Hyvat oppilaan huoltajat,

olen Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitrksmaisterivaineen opiskelija pro
gradu -tutkielmani kimpussa. Erikoistun alakoulunglannin opetukseen ja tutkimuksen
kautta keraan evaita omalle opettajan urallenieéih on vuorovaikutus alakoulun eng-
lannin opetuksessa.

Tutkimuksen aineisto perustuu seka englannin gpetthaastatteluun ettd englannin
tuntien videokuvaukseen ja havainnointiin (1-2 ¢&ypiia per opetusryhmd). Kuvauk-
sen tarkoitus on tallentaa luokan toimintaa normagbpitunnin aikana. Oppilaiden osa
tutkimuksessa on siis ainoastaan osallistua tuanmedrmaalisti.

Korostan, ettéhaastattelut ja videotallenteet tulevatvain minun omaan kayttooni
tutkimustarkoituksia varten, ja sailytdn ne niin, ettei kukaan muu paase niihin
kasiksi. Aineisto kasitelladn taysin luottamuksellgesti ja nimettdméanéa -edes kou-
lun nimea tai paikkakuntaa ei mainita tutkimusraigea.

Pyydan palauttamaan lomakkeen alaosan koululle mennessa.

Jos mieleen tulee kysyttavaa, toivon, etta otditeytta. Tutkimus on minulle tarked, ja
vastaan mielellani kysymyksiin.

Ystavallisin terveisin,
tuleva ope, Jenni Nyrhila
sahkopostiosoite & puhelinnumero

Oppilasta/lasta

Saa videokuvata/havainnoidal Ei saa videokuvata/havainnoilia_

maisterin tutkielmaa varten.

allekirjoitus ja paivays



LIITE 3. Teemahaastattelurunko

Opettajan haastattelu

TEEMAT:

1. Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen merkitys alakoulun
englannin opetuksessa ja oppimisessa
2. Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen toteutuminen alakou-
lun englannin luokkahuoneessa
a. Vuorovaikutukseen ohjaus ja tehtivit/aktiviteetit
b. Oppilaiden toiminta
c. Suomen kielen kiytto

d. Luokkahuone vuorovaikutusymparistona

Vuorovaikutus viittaa tdssd erityisesti englanninkielinen suulliseen vuorovaikutuk-
seen erilaisissa muodoissaan luokkahuoneessa. Tilanteet, joissa opettaja-oppilas,
opettaja-oppilaat tai oppilaat keskenddn puhuvat tai keskustelevat englanniksi
missd tahansa tilanteessa luokkahuoneessa. Sivuamme my6s suomen kielen
roolia luokkahuoneen vuorovaikutuksessa.

Toivon, ettd pohdit tdssd haastattelussa yleisesti opetustasi ja eri luokkatasoja.

Ei tarvitse keskittyd vain tutkimuksessa havainnoitavaan luokkaan.



1. Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen merkitys alakoulun eng-

lannin opetuksessa ja oppimisessa

a.

Kuinka paljon tunneillasi yleensd on englanninkielistd keskustelua, jossa
oppilas tai oppilaat ovat osallisina? Millaisissa tilanteissa?
Pystytko keskustelemaan oppilaittesi kanssa englanniksi? Millaisista asi-

oista?

Millaisia tavoitteita sinulla on englannin opetuksessa yleisesti?

Entd mika on mielestési englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen tavoi-
te englannin opetuksessa?

Mitd englanninkielisissad keskustelutilanteissa opitaan?

Mikéa merkitys englannin kdytolld oppituntien vuorovaikutuksessa on

mielestdsi oppilaan kielitaidon kehittymisen kannalta?

2. Englanninkielisen suullisen vuorovaikutuksen toteutuminen alakoulun

englannin luokkahuoneessa

Vuorovaikutuksen ohjaus ja tehtivit/aktiviteetit

a.

Mihin opettajan pitdisi mielestési kiinnittdada huomiota pyrkiessaan luo-
maan tilanteita, joissa tulisi esiin englanninkielistd keskustelua?
Millaiset tehtdvét ja aktiviteetit ovat mielestdsi parhaita, kun haluat saa-
da aikaan englanninkielistd keskustelua oppilaiden puolelta?

Miten aktivoit oppilaita puhumaan englantia ja osallistumaan englan-
ninkieliseen keskusteluun?

Miti teet silloin, kun oppilaat tekevit keskenddn vuorovaikutusta vaati-
via tehtavia?

Miten reagoit oppilaiden virheisiin? (Aantdminen, kielioppi, jne.)



Oppilaiden toiminta

a.

Miten oppilaiden erilaiset taidot englannissa vaikuttavat kielen kayttoon
oppitunnin keskustelutilanteissa? Miten otat tdim&n huomioon?

Entd miten oppilaiden ikd mielestdsi vaikuttaa vuorovaikutuksen toteut-
tamiseen?

Kuinka mielellddn oppilaat yleensa puhuvat englantia ja osallistuvat
keskusteluihin?

Tekevitko oppilaat itse englanninkielisen keskustelun aloitteita? Miten?

Ohjaavatko oppilaat toisiaan englanninkielisessa keskustelussa? Miten?

Suomen kielen kiytto

Missd tilanteissa ja miksi kdytdt suomea luokassa?

Entd oppilaat, milloin ja miksi he kédyttaviat suomea oman kokemuksesi
mukaan?

Onko tilanteita, jolloin ehdottomasti kieltdisit suomen? Milloin ja miksi?
Onko tilanteita, jolloin et niinkdén kommentoi oppilaiden suomen kielen

kayttoon? Milloin ja miksi?

Luokkahuone vuorovaikutusympiristoni

a.

Vaikuttaako luokkahuone tilana englanninkielisen keskustelun toteut-
tamiseen?

Vaikuttaako luokan ilmapiiri englannin kayttoon keskusteluissa? Miten?
Mitka seikat voivat edistdd englannin kayttod luokan keskustelutilanteis-
sa?

Mitkd seikat voivat vihentdd tai estdd englannin kayttod nédissa tilanteis-
sa?

Voiko opettaja vaikuttaa ndihin asioihin (a. - d.)? Miten?

Onko luokkahuoneen keskustelutilanteilla mielestdsi yhteyttd ”oikean

maailman” tilanteisiin?

Vapaa sana, jos mieleesi on tullut jotain, mitd ehdottomasti haluat sanoa.



LIITE 4. Videoaineiston litterointimerkit
Videoiden litteroinnissa kaytetyt merkinnit

,hyvin lyhyt tauko, normaalissa puheen rytmissa

() lyhyt tauko puheessa
(-) pidempi tauko puheessa
((oppilaat tulevat luokkaan)) litteroijan kommentteja
HEI kova dani
hei korostus
‘I don’t know’ hiljainen &ani
caught virheellinen d&ntdminen
hehe naurahdus
<I know that> hitaampi tempo
>] know that< nopeampi tempo
[] pééllekkdin puhumisen alku ja loppu
(-) epaselva kohta
™ taustamelua tai epdoleellisia kommentteja
(--) tutkimukselle epéoleellinen osa, joka jdtet-

ty litteroimatta

O opettaja

OpT tunnistamaton tyttdoppilas

OpP tunnistamaton poikaoppilas

Op tunnistamaton oppilas (ei selvyyttd onko
tytto vai poika)

oS osa oppilaista

OR koko oppilasryhma

Lisadksi keksityt nimet oppilaille, katso Liite x Istumajdrjestykset

Nama litterointimerkinnét ovat osittain suoraan ja osittain muokattuna Tainion
(2007, 6) esittamien merkkien pohjalta.



LIITE 5. Esimerkki videoaineiston litteroinnista

Marian 1. tunnin alusta

O: Laita vaan Elina se ovi kiinni ni kai Taina sitte koputteloo, jos se on
koulus, voi olla, et se ei oo koulus ollenkaa.
((Elina sulkee oven))

O: Alright (.) good morning

OR: Good morning

O: How are you today?

OR: [Fine]

OpT: [Fine] thank

O: Okey good (.) laita kirjat pois, katso, et sulla on se kyné ja kumi (.)

ja (.) sitte kato tanne.
Verbikokeella alotetaan, mé kertaan vield sulle tota lyhyesti, et mi-
td siind piti tehdd ja ndytan sen tddlld niin kaikki muistaa ja tietdd
kuinka toimii, ku sen saa. Elj, se oli se taulukko (--)
((opettaja istuu poytdnsd ddressd, ndyttdd dokumenttikameran avulla verbi-
koepaperin valkokankaalla, peittden kysyttdvit sana, opettaja jatkaa ohjeet
suomeksi, kunnes Tiina viittaa))

O: Miti Tiina?
Tiina: Nii ettd, mikd on se vahin pistemddrd, ettd padsee tosta lapi
O: No, silld tiedolla sd et tee nyt mitddn, vaan sd keskityt sithen, ettd sa

pyrit parhaimpaan suorituksees, eik6? ((katsoo oppilasta kohti ja
nyokkéad)) (.) joo’

((Opettaja jatkaa ohjeet loppuun suomeksi, painottaa oikeinkirjoitusta ja kertoo

arvostelun olevan tiukka. Kun on saanut ohjeet kerrottua, jatkaa))

O: Questions? No?

((opettaja nousee seisomaan ja siirtyy luokan eteen))

O: Heti saat alottaa, myoskin, kun saat valmiiksi niin saat heti sen pa-
lauttaa, eli ei tarvi odottaa ja kddntdd nurinpdin, et md annan luvan,
vaan heti ku oot valmis, saat tuoda takasin. Laita nimi ihan ekana,
taala ei oo paikkaa sille nimelle, kirjotat sen johonki sinne reunaan.

Alright, good luck.
((opettaja alkaa kiertdd luokassa jakaen kokeita oppilaille))
Suvi: Thanks.
O: You're welcome
Anna: Thank you
O: You're welcome

Kirsi: Thanks



O: You're welcome

((Kun opettaja on jakanut koepaperit, hdn palaa poytiansd ddreen. Verbikoe, n.
10min, oppilaat palauttavat kokeita asteittain ja jadvat odottamaan hiljaa paikal-
leen, ettd kaikki saavat kokeen tehtyd, opettaja puhuu suomea, kun sa-
noo/kysyy jotain palautuksen yhteydessd))

O: Pikku hetki Sanna on sulla aikaa viela.

Sanna: Joo

((vield hetki hiljaista tyoskentelyd, todellakin hiljaista, kukaan ei puhu mitédan))
((Sanna palauttaa kokeen))

O: Kerkesikko tehda rauhas?

Sanna: Ha?

O: Kerkesikko teherd iha rauhas?

Sanna: Joo.

O: Hyvd, kiitos, no ni, eiks kaikki oo palauttanu? (.) on hyva.

((opettaja kertoo vield kokeen pisteytyksestd suomeksi, kuinka paljon pitdd olla

oikein, ettd padsee lapi))

O: Saat ne huamenna néé jo takasi, huamenna toki teilld on jo seuraa-
va, eli se on nyt viha teiddn epdonni tds, ettd teiddn tunnit on pe-
rakkdisind pdivind (.) mutta jos me pirettdds silld tavalla, ettd meilla
olis vaan tiistaisin niitd kokeita, nii me tehtdis nditd yli kaks kuu-
kautta nditd kokeita (.) ja sit seki, siitdk&a ei tuu yhtdd mitad, vaa
meirdn pitdd saada ne nyt pois alta, niin te joudutta ny sitte aina,
tidrattd vaha varautua tastd eteenpdin, et tiistai on se pdivé, ku pi-
tdd niitd tota niin niin lueskella, ja se on se ainut pdiva aikaa (.) toki
nyt noi seuraavat verbit, mitd tunnin lopus sitte katotaan, nii (.) ne
on tietylld tavalla ehkd vdha helpompia ku néé ekat kymmenen,
siel on paljo sulle jo tuttuja ennestdd (.) Okei, mutta, ndihin pa-
laamme sitten vield tunnin lopussa. (.) Katotaan muutama esimerk-
kilause (.) kdytetddn noita verbejd nyt, mita kaytettiin tdssd kokees-
sakin, kési ylos jos tieddt, miten vastaat. Kuinka sanot, ettd minéa os-
tin auton? (.) Mieti, mikd on ostaa ja mika oli sen imperfekti-muoto.
(.) miné ostin auton (.) Tiina.

((opettaja istuu opettajanpdydan takana, oppilaat viittaavat vastatakseen))

Tiina: I bought a car

O: Good (.) <I bought a car> ((kirjoittaa lauseen lausuessaan paperille,
joka ndkyy valkokankaalta)), eli ku sd teet tdstd eteenpdin lauseita,
niin sun pitdd miettid, ettd (.) mika sield on se verbi (.) no, ostaa, sen
perusmuoto on buy, ja sitte mietit, onko silld sitd epasdannollista
muotoa (.) buy bought, I bought a car. (.) Noo, kuinkas sanoisit sit-
ten, ettd, han rakensi talon? (.) Pasi



Sallan 2. tunnin keskelti

Mika:
O:
Jan:
Sauli:
O:

Jan:
Sauli:
Mika:
Sauli:
O:
OpP:
Mika:
O:
Sauli:
O:
Mika:
O:

Ope, pitiko tehd tdd kymppi vai ykstoista

Let’s see in a second

[Molemmat]

[Kymppi ] ei pitany

Okey now, lets” check ((menee tietokoneelle ottamaan tehtadvia
esiin))

Ykstoista ykstoista on pitdny olla jo tehtyna

Nii

M4 en oo eihdn oo

[ (-) se piti tehd koulus ]

[Let’s do the sentences first]

Mika ei ollu sillon koulussa

Nii

What do you mean?

Tota ykstoista tehtavaa

Okey

M4 en ollu sillon koulus

Aa, sentence number one (.) Who wants to come and write on the
board (.) let’s see what it says

((opettaja laittaa puhuessaan taulua kuntoon))

)
O:

Let’s do sentence by sentence (.) who would like to write on the
board
Miks se pitda kirjottaa
Because I want to (.) Peter asuu Sandy Bayssa
Ope
The whole sentence, yes
Oliko se siis ldksy se (.) tehtdva kymmenen vai ykstoista
((ndyttdd Jonille tamén kirjasta)) Tdd kuustoista ja sitte (-)
M en oo tehny tota kuuttatoista ku (-)
We did [eleven at school] I think
[Et oo tehny ] ((Jonille))
En
((opettajalle)) Jonille Jonille puoli
okey I will (-) but who wants to write this one? (.) Aatu please ((Aa-
tu kdvelee taululle, opettaja antaa tussin)) (.) and remember to
check in your notebooks
()
Well that’s okey, you can manage ((Aatu alkaa kirjoittaa)) (.) not so
big
No, kuinka pidnella
And you can just put P dot, you don’t have to, put it there please (.)
I will show you ((Aatu laittaa kynén pois, opettaja pyyhii P:n pois
ja kirjoittaa P. taululle)) (.) you don’t have to write Peter if (-) room



Heikki:
O:

Matias:
O:
Matias:
O:
Matias:
O:

Vertti:
O:
Vertti:
O:
Vertti:
O:
Sauli:
O:
Vertti:
Heikki:
O:

() this is the size I want, you can move the stairs ((opettaja siirtda
pienet rappuset taulun eteen))

Aatu on liian pieni

((kaantyy Heikkiin pdin)) Heikki (.) that’s a line ((Aatu kirjoittaa,
opettaja kirjoittaa Heikin nimen ja laittaa viivan sen perdan liitutau-
lulle)) (..) You can just put S B (..) (-) thank you, please put the pen
back (.) hidn pelaa jalkapalloa (.) Matias

((nousee seisomaan))

say the sentence first

He (.) he plays (.) football

Yes

(Kavelee taululle))

And we can take the last one after that (.) just put a line here ((osoit-
taa valkotaululle paikkaa)) (.) hdn inhoaa sammakoita (.) Vertti
Eiko se oo

English please

He (.) he hate frogs

And what do we

She hates

Good very good

Mut eihdn se oo she

Yes Peter he

Mai sanoinki he enka she

Ei she vaan she (.) she she

Remember to check from your notebooks (.)

((Vertti katselee ympdrilleen ja askeltaa valkotaulun edessd, kun Matias vield

kirjoittaa))
O:

Op:

O:

OpP:
O:

You have to wait a while
Miksei voida [kirjottaa liitutaululle]

[and ready (.) ] Matias please quickly (.) it’s
fine
[Ei oo késialalla valid]
[It's fine yeah it’s fine] () the board doesn’t work (.) let me help you
put it there, put it there please

(Matias laskee kynédn, opettaja pyyhii pois “play”n))

O:

Matias:
O:
Matias:
O:

okey now ((laskee pyyhkimen ja ottaa kynan) (.) what are you
trying to write? plays ((Matias nyokkas, kirjoittaa taululle p)) (.)
what'’s the {(-)} ((osoittaa Matiasta astumaan hieman sivuun, ettei
varjo heijastu taululle)) what's the next letter

L

No before, after P

L

L ((kirjoittaa L ja katsoo sitten Matiasta))



LIITE 6. Esimerkki haastatteluaineiston teemoittelusta

1. a) Mika merkitys englanninkielisella suullisella vuorovaikutuksella on
oppituntien toiminnassa?

Teemat

Tiivistys

Opettajien kommentit

ROHKEUS KAYTTAA

- Ymmartamisen jalkeen
puhuminen tarkeas;

- suomalaisten ongelma

(tulee esiin kaikilla opeil-
la): ei uskalleta puhua

- kun kaytetdan tuntien
VVssa, saa rohkeutta pu-
hua

- Uskallus kayttaa omien
taitojen mukaan

(S) Ja sitte tosi tdrkeetd kuitenki se on
sen ymmdirtémisen jéilkeen heti se pu-
huminen, ettd tavallaan, ku aatellaan,
ettd suomalaiselle ehkd yleisin kdsitys on
ollu se, ettd osataan sitd kirjaenglantia,
mutta ei niinkddn sitte, jos joku tulee
jotain sanomaan, nii menndidn aivan
lukkoon, ettd tavallaan pdidisis siitd pik-
kusen pois.

(M) Sehd meidéin suomalaisten ongelma
on ku ei me uskalleta puhua, vaikka me
osattaiski.

(T) No ihan sama, ettd rohkeus puhua
englantia tilanteesta riippumatta, virhei-
td pelkdédmdittd. Eli mehén suomalaiset
ollaan sellasia, etté me arastellaan, ku
me kuvitellaan, ettd tuota me puhutaan
huonosti englantia, mutta se ei oo totta,
ettd oppilaat puhuu aika kivasti, monet
oppilaat ihan erinomaisesti.

(M) Kaikkein térkein on nimenomaan se,
ettd sitd uskaltais kdyttdd, ettd vaikket
sd osaisikaa téydellisesti, tai vaikket sd
osaisi tdydellisesti ééntdd, niin sé tuut silti
ymmdirretyksi, ettd sun ei tarvi osata, ja
md oon niille sanonu sitd, etté mékdéin en
oo tdydellinen, ettd en mékdd osaa.

(T) ettei oppilaan tarvitse jannittéd tun-
nilla vaan hén voi virheistéd huolimatta
kommunikoida suullisesti tai kirjallisesti

(T) rohkeus puhua oli se tdrkein. Ja sitte
ku on semmonen turvallinen ilmapiiri
tunnilla, niin oppilaiden ei tartte jdnnit-
tdd, niin sillon ne uskaltaa tuota puhua-
kin.

KIELELLE ALTISTUMI-
NEN

- Vapaa-ajalla ei valtta-
matta paljon kayta, joten
tarkeaa, ettd koulussa
tulee

(S) Sit osalle se on tosiaan se, et ei ne
hirveesti vilttimdttd tormdd siihen eng-
lannin kieleen sitte vapaa-ajalla, ettd se
on tdrkeetd, ettd se tuodaan sielé koulus
kuitenki --




- Kielelle altistuminen

- Huomata, etta on paljon
erilaista englantia

- "englantiahan voi puhua
monella tavalla”, mika
tukee ajatusta siita, etta
tunneilla on tarkeas, etta
oppilaat ymmartavat, etta
englantia on erilaista

- Vierailijoiden kautta
tuoda englannin kielen
syOtosta

(S) tavote on varmaan se ainaki pddllim-
mdisend, et se, joutuu tavallaan altistua
sille kielelle ehkdé aika paljon, eli se ei oo
pelkdstddn se, mihin se tormdd oo sitte
se, tavallaan pelien kieli tai muu, ettd se
on sitte semmonen, tietysti tuttu, miké on
ne luokkarutiinit ja sellaset, koska ndd
tykkdd kuitenki semmosista, et ne tietdd,
mitd tapahtuu ja muuta ni, sellasista. Se
on niin ettd, ne kuulis mahdollisimman
paljo erilaista englantia ja se, ettd ei nyt
vdlttdmdttd semmosta ihan helppoakaa,
ettd on myds semmosia asioita, mitd ei oo
vield kdyty, mutta totta kai ne tulee
luonnollisessa puheessa, ku keskustelee,
ni sit vaa yrittdd niitd jotenki valottaa tai
kierrelld sitte vielé helpommallaki tavalla
ldpi

(S) téirkeetd on myés se, ettéi ne oppis
huomaamaan, ettd on nii paljo erilaista
englantia, ettd ei oo vaan se tavallaan
se, mikd tulee sieltd nauhalta ja sitte
mitd eri opettajat puhuu ja, et ei tuu
semmosia paineita siihen, et pitdd puhua
jotain tdydellistd englantia tai osata sité
tdydellisesti. Koska ei me opettajatkaa
tddlld téydellisesti puhuta ja muuten, etté
se on ihan ok

(T) englantiahan voi puhua monella ta-
valla, ettd nyt kuudennella luokalla tulee
vdhdn tdtd amerikanenglantia, etté moni
tykkdis, etté amerikanenglanti ois kivem-
paa kuin brittienglanti, ne kattoo var-
maan niin paljon telkkarista niitd amerik-
kalaisia ohjelmia. Nyt tulee justiin kuu-
tosilla kappaleessa nditd oikeinkirjoi-
tuseroja, center ja flavour ja, mitd kaikkea
niité nyt onkaan.

(S) Ja aika paljo ne tykkddki, ku ne on
huomannu, meillé kdy aika paljo vieraili-
joita, ei nyt niinkdé enkun tunnilla, mut sit
muute, ni ne aina huomaa, et hei japani-
laiset puhuu englantia tolla lailla ja ame-
rikkalainen onki aivan tdysin sitte erilai-
nen ja, tavallaan tuoda sitd kieltd ja
kulttuuria tutuks muullaki lailla sitte




- Vaatii oppilailta aktiivi-
suutta, tavallaan ”pakot-
taa” keskittymaan

- Kieli on viestinnan valine

(S) ettei pysty vaan sillee, vapaamatkus-
taja tavallaan sield kielen tunneilla, et
siind pitdd olla aktiivinen ja véhd niin ku
mukana koko ajan siind,

(T) Kylld se on suuri [vuorovaikutuksen

merkitys], koska kielihén on viestinndn
véline

KESKUSTELUSSA
TARVITTAVIEN TAI-
TOJEN OPPIMINEN JA
KEHITTYMINEN

- Jos keskusteluja nau-
hoittaa ja katsoo my6-
hemmin, oppilaat voi
huomata my®os itse oman
kehityksensa paremmin,
ts. jos oppilas saa mah-
dollisuuden nahda omaa
puhumistaan, pystyy
huomaamaan oman kehi-
tyksensa

- Oppivat ymmartamisen
taitoa, kuuntelua ja pikku
hiljaa tuottaa enemman.

- Keskustelukulttuuri;
erilainen kuin Suomessa

- Erilaisia sanastoja ja
rakenteita, ja mika sopii
mihinkin tilanteeseen

(S) se on myds semmonen niin ku oppi-
laalle ehkd, varsinki jos kuvaa kolmannel-
la jotain pditkid syksylld ja nédyttéié niitd
neljénnelld, mitd ne on sitte vaikka kdy-
ny jotain keskustelua tai muuta, niin ne
usein ite huomaa siité sen oman kehityk-
sen tosi nopeemmin, nopeemmin, ku
jostain, kuinka paljon sd sait sanakokees-
ta pisteitd tai miten sun koe menee, elikké
ne pystyy siti omaa kehitystéinsd siind
myés aika hyvin seurata.

(S) md oon jotenki ehkéd mielessdni jakanu
sitd ehkd vdhd sillee kahteen osaan, ettd
kolmos-nelosella jos ajatellaan, et se on
uutena kielend, et ei oo vaikka hirveesti
ollu ykkés-kakkosella, miké nyt tdssd kou-
lussa kylld on, ettd niilld on, mutta ei oo
joka koulussa, ni jotenki sellanen, ettéd ne
oppii sitd ymmdirtdmisen taitoa ja sitd
kuuntelua ja muuta, ettd sitte ne pikku
hiljaa alkaa tuottaa enemmdin ja enem-
mén

(S) mitenkd erilaista se kommunikointi
on englannin kielellé ku suomeks, elikké
tavallaan, et se ei oo pelkdt ne sanat,
mité sd sanot vaan se on, ettd milld lailla
sen sanot, mitd dédnenpainoja sd kéytéit,
miten sd ilmehdit, kokonaan oikeestaan
se keskustelukulttuuri, mikd siihen liittyy,
ettd pikku hiljaa yrittdd sitd, ja ainaki, no,
se on tietysti taas pikkusen eri nditten
enkkuluokkalaisten kans, mutta niillé on
tosi kova mielenkiintoa oppia sellasia
juttuja, ettd, nii et minkd takia toi sano-
taa noi ja muuten, ettd. Jaa, mitéhdn
siind sitte ois, no, erilaisia sanastoja ja
rakenteita tietysti siind opitaan myés,
ettd, mikd sopii mihinkdiki tilanteeseen




- Toisen kuunteleminen,
ymmadrtaminen, vastaa-
minen

- Perusfraasit, kdytannén
tilanteet

- Adntdminen, harjoittelu
tarkeaa

(M) sé opit kuuntelemaan sitd toista, ja
siind tulee sitd ymmdirtdmistd, ettd sd
ymmdirréit, mitd toinen sanoo sulle, ja
osaat kenties toivottavasti héinelle vas-
tata, ja sitte mydski se, etté onhan niis ne
perusjutut, et mité on ldpikdyty, sield on
niitd perusfraaseja, mitd harjotellaan, ja
ne on tosi monet esimerkiksi keskustelu-
tehtdvdt niin nehdn on semmosia mihin
sd voit oikeesti, jos sd Idhdet vaikka lo-
mamatkalle, et mitd sd voit tarvita, ja
joku sitte onnellisena kertooki, etté ku mé
tilasin sielld meille aina juomat tai mé
kévin itte kaupasta ostamas jéditeldd, tai
ettd tota, ihan semmosia perusjuttuja, ja
sitte toki siind opitaan sitd dédntdmistd-
kin, ettd ethdn sd voi osata sitd vierasta
kieltd, jos et sd harjottele puhumaan sitd
eli sité, et miten sd puhut, miten sd dén-
nét

(T) No tietysti tervehtimistd, kuulumisten
kysymistd, harrastuksista puhumista, tien
neuvomista, puhelimessa puhumista,
kaikkea tdélldsid tilanteita. Opitaan puhu-
maan aamutoimista tai pdivdn kulusta ja
mitd tekee pdivdlld mihinki aikaan esi-
merkiksi ja, koulusta, kouluaineista, mo-
nenlaisia tilanteita.




LIITE 7. Esimerkki havainnointiaineiston teemoittelusta

Marian tunnit

2b) Suulliseen englanninkieliseen vuorovaikutukseen ohjaaminen

Teemat

Havainnot

Elaborointi

- Toimivan keskuste-
lutilanteen luomi-
nen

Keskustelutehtaville on aikaa.
Oppilaat saavat rauhassa tehda
esim. paritehtadvia. Tahti on
muutenkin rauhallinen ja oppi-
lailla on aikaa vastata.

- Virheisiin reagoi-
minen

Opettaja ei usein reagoi danta-
misvirheisiin muuten kuin tois-
tamalla sen oppilaan perassa.
1. tunnilla tehdessa paritehta-
vaa oppilaan kanssa tarjoaa
oikean daantamisen, kun oppilas
eparoi.

Opettaja reagoi tunneilla
enemman kielioppivirheisiin
kuin ddantamisvirheisiin.

Oppilaat eivat korjaa toistensa
virheita, paitsi lausetehtdvan
tarkastuksessa. Tassakaan ke-
taan ei nimeta virheen tekijana.
Kohteena kielioppi- ja merkitys-
virheet.

Tama kdy yhteen sen kanssa, mita
haastattelussa sanoi siita, etta ei
aina korjaa dantamisvirheita.

Tama johtuu todenndkdisesti siitd,
ettd aiheena ovat vahvasti epdsaan-
nolliset verbit, ja opettaja haluaa
tarttua naihin asioihin. Menee yh-
teen haastattelun kanssa, eli opetta-
ja korjaa niita seikkoja, joita on juuri
kayta lapi.

Haastattelun mukaan saanto tun-
neilla: vain ope korjaa

- Tuki keskusteluti-
lanteissa

Molemmilla tunneilla paritehta-
va, jonka malli kdytiin tarkasti
lapi: 1. etsi verbin imperfekti-
muoto taulukosta, 2. did/didn’t

Kayttaa paljon valkotaulua teh-
tavien tarkistamisessa.

Opettaja kiertelee paljon pari-
tehtdvien aikana, kuuntelee ja
auttaa. Han kayttaa talléin neu-
voessaan juuri suomen kielta.

Menee yhteen haastattelun kanssa.
Nayttaakin silta, ettd oppilailla ei ole
mitadn ongelmia tehtdvan lapi vie-
misessd, kun malli on tarkka. Toi-
saalta, oppilaille ei tarjoudu paljon
haasteita, kun tehtavien lapivientikin
tehd&dan noin helpoksi.

Tama antaa tukea tilanteeseen ja
helpottaa oppilaiden osalta tilanteen
seuraamista.

Menee hyvin yhteen haastattelun
kanssa. Naissa tilanteissa olisi mah-
dollisuus neuvoa englanniksi, mutta
opettaja ei kuitenkaan sita tee.




Oppilaat myds kysyvat apua,
kun opettaja kiertaa.

Kirjan ohjeet tai kuvat ohjaa
oppilaiden keskustelua, kuten
kuvakeskustelu 2.tunnilla.

Kiertdaessaan opettaja on more avai-
lable.

Kuva voi olla hyva visuaalinen tuki ja
my0s keskustelun virittaja.

- Suomen kielen
kayttdoon reagoimi-
nen

Ei kehota missdan vaiheessa
oppituntia oppilaita puhumaan
englantia, eika kiella suomen
kielta.

Jotkin tilanteet jopa ohjaavat
pikemminkin suomen kayttoon,
kuten kddnndstehtavat, “what’s
that in finnish” kysymykset,
englannin kielen korjaaminen
suomeen, jne.

Sopii yhteen haastattelun kanssa.
Haastattelussa sanoo joskus pyyta-
vansa englanniksi vastausta, mutta
nailla tunneilla sellaista tilannetta ei
vaan tainnut tulla.

Opettajan kannattaa olla tarkkana.

- Vuorovaikutuksen

Opettajajohtoisissa tilanteissa

Oppilaiden aktivointi, mutta vain

hallinnointi puheenvuorot jaetaan viittaa- silloin, kun oppilaat ilmoittautuvat
malla, ja vuorovaikutus on ndin | viittaamalla vapaaehtoiseksi. Opet-
opettajan hallinnoimaa. Téma taja haastattelussa sanoi, ettd ei
tekee tilanteista toimivan, kun halua pakottaa ketdaan, mika tulee
opettaja toimii puheenjohtajana | esiin tassa.
ja jakaa puheenvuoroja tasai- Tama tilanne on toisaalta toimiva,
sesti. toisaalta ei, silla kaikki oppilaat eivat

viittaa.

Opettaja kysyy usein hiljaisem-
milta oppilailta heti, kun he
viittaavat.

Sallan tunnit

2d) Englanninkielisen vuorovaikutuksen toteutuminen oppilaiden toiminnassa

Teemat

Havainnot

Elaborointi

- Erot oppilaiden
valilla

Tunneilla nousee esiin tietyt
oppilaat, jotka osallistuvat
enemman opettajan kanssa vuo-
rovaikutukseen: Sauli, Jan, Heikki
ainakin, ehka Tapio.

Joiltakin oppilailta opettaja vaatii
selkedsti enemman englantia
(Jan, Heikki esim.) Nama oppilaat
tuntuvat olevan enemman osal-
listuvia muutenkin.

Luokassa pojat tuntuvat hallitse-

Ndiden oppilaiden kanssa opettajal-
la syntyy enemman keskustelua
opettajajohtoisissa tilanteissa. Hil-
jaisemmat ja aremmat jaavat ehka
vahan jalkoihin.

Haastattelussakin sanoi, etta joilta-

kin oppilailta voi vaatia selkeasti
enemman.

Pojat ovat "paallepasmareita” haas-




van, ja erityisesti muutama poika
osallistuu eniten.

Pallotehtdvassa pojat heittelevat
alussa padosin toisilleen.

Tytot eivat huutele vastauksia
viittaamatta.

Tytot vaikuttavat hiljaisemmilta.
He herkemmin myds menevat
opettajan poydan luo pyytamaan
apua, esim. 2. tunnin lopussa
Jenna.

tattelunkin mukaan.

Poikavaltaisessa luokassa voi olla se
riski, etta tytot jaavat jalkoihin.

Tama voi osaltaan syoda tyttojen
osallistumista, kun pojat vievat pu-
heenvuorot huutamalla.

Sallan ja Marian luokkien valilla
nakyi ero, kun toinen oli tyttéval-
tainen ja toinen poikavaltainen.

- Osallistuminen
keskustelutilanteissa

Oppilaat viittaa-
vat/kommentoivat ahkerasti.
My®ds osallistuvat aktiivisesti
paritehtadvissa.

Ravintolakeskustelussa oppilaat
innoissaan, kaikki viittaavat, kos-
ka haluavat osallistua.

Oppilaat kommentoivat herkasti
viittaamatta. Opettaja joskus
vaatii viittaamista, joskus hyvak-
syy vastauksen viittaamatta.

Oppilailla on paljon sanottavaa
tilanteissa ja he haluavat tuoda
omia ndkemyksiaan esille. Hyva
esimerkki 1. tunnin “what’s new
for you” keskustelu, jossa oppi-
laat intoutuvat pohtimaan useita
sanoja, jotka ovat uusia.

Oppilaat harvoin tekevat englan-
ninkielisen keskustelun aloittei-
ta. Joitakin yksittdisida sanoja he
tuovat esiin annetun tehtdvan
ulkopuolelta (esim. Aatu coffee).
He kylla haastavat itsedan vasta-
uksissa (esim. Heikki, Jan), mutta
naissa tilanteissa opettaja on
pyytanyt sita.

Oppilailla on halu osallistua.

Tdssa viittaamaton vastaus saattaa
vahentaa joidenkin osallistumista,
silld luokassa on tietyt oppilaat,
jotka huutelevat vastauksia tai
kommentteja.

Opettaja myos hakee oppilaiden
omia kokemuksia.

Tuottaessaan vaadittua enemman
oppilaat muillekin mallina.

- Englanti ja suomi
oppilaiden toimin-
nassa

Oppilaat kayttavat melko paljon
suomea.

Oppilaat puhuvat englantia sil-




loin talloin opettajan kanssa
vuorovaikutuksessa, mutta ei
paljon toistensa kanssa vuoro-
vaikutuksessa, paitsi ne osat,
jotka vaaditaan. Joitakin pienia
fraaseja tulee englanniksi, kuten
”Oh no” tai ”Alright” oppilaiden
kesken.

Opettaja joskus vaatii englantia
pienissa tilanteissa.

Keskustelutilanteet, joissa oppi-
laiden puolelta tulee eniten
esiin englantia ovat juuri opet-
tajajohtoiset tilanteet.

Joissakin tilanteissa oppilaat
vastaavat englanniksi opettajan
sen kummemmin pyytdmatta.
Ndissa tilanteissa on usein jokin
apumateriaali kirjassa, lapuilla
tai taululla. Esim. 1. tunnin kes-
kustelu sanoista ja salaatista,
sanat olivat taululla ja kirjassa.
Myds 1. tunnin ruokasanatehta-
vdssa sanat oli annettu lapuilla.

Toistensa kanssa keskustelles-
saan oppilaat kdyttavat suomea
Iahes kokonaan niilta osin kun
tehtdva ei englantia vaadi.

Opettaja varmaan omalla mallil-
laankin ohjaa myds oppilaita eng-
lannin kayttoon. Kun han kysyy,
oppilaat saattavat usein vastata
englanniksi. Keskendan puhuvat
kuitenkin suomea.

Oppilaat ovat ehka tottuneita eng-
lanninkieliseen vuorovaikutukseen
opettajan kanssa. Ovathan he CLIL -
luokka.




LIITE 8. Pohjapiirustukset oppituntien istumajirjestyksista

tauln
tauln
OFETTAJA
L andio- OPETTAJA ovi
tallennin ————andiotallermin
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kuvaaja
kuvaaja
ovi
Kuva 2. Marian 2. tunti.

Kuva 1. Marian 1. tunti.
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Kuva 4. Sallan 2. tunti.
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Kuwva 3. Sallan 1. tunti.



