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Suullista vuorovaikutusta pidetddn merkittdvand tekijand kielenoppimisessa. Etenkin vie-
raskielisen opetuksen eli CLIL-opetuksen saralla oppilaiden puheen tuottaminen nahddén
tarkednd osana oppimista seké tiedonrakentamista.

Tédmin tutkimuksen tehtdavéand oli selvittdd kuinka pareittain tehtévad suullista testaus-
ta voidaan hyddyntdd CLIL-opetuksessa. Suullisen testin hyodyntdmistéd ldhestytdén kielen
oppimisen, aihesisdllon oppimisen, arvioinnin sekd oppilaiden mielipiteiden nékokulmista.
Tutkimuksen painoarvoa nostaa se, ettd vieraalla kielelld opettamisen arviointi on todettu
olevan haasteellista, eikd selkeitd suuntaviivoja sen suhteen ole. Tutkimus on tehty koulus-
sa, jonka vieraskielistd opetusta saavia oppilaita ei valita minkdén paisykokeen perusteella.

Tutkimusaineistona toimi kuusituntisen opetuskokonaisuuden pédtteeksi erdélle kuu-
dennelle luokalle toteutetusta suullisesta testistd saadut nauhoitteet, oppilaiden palaute-
kyselylomakkeen vastaukset sekd oma havainnointi. Tutkimuksen menetelmé on laadulli-
nen toimintatutkimus ja se on toteutettu One-shot- menetelmalla.

Pareittain tehdyt suulliset testit osoittautuivat vuorovaikutuksellisiksi oppimistilan-
teiksi, joissa syntyi vertaisoppimisen piirteitd, kuten avunantoa ja yhteistd toimintaa.
Useimmiten oppilaat kuiskasivat toisilleen yksittdisid sanoja tehtévin ratkaisemiseksi. Op-
pilaiden kielitaidon taso vaikutti heidén aihesiséllollisen osaamisensa ndyttimiseen testissa.
Suurin osa oppilaista koki pareittain tehtidvin suullisen testin mieluisana ja he kokivat op-
pineensa etenkin uusia englanninkielisid sanoja testin myoté.

Oppilaiden positiiviset mielipiteet testid kohtaan, testin helppo organisointi seka
oppilaiden aktiivinen kielenkdyttd sen aikana puoltavat pareittain tehtavén suullisen testin
hy6dyntiamisté kielellisen oppimisen edistdmiseksi. Pareittain tehtdvén suullisen testin avul-
la oppilaiden kielitaitoa oli mahdollista arvioida 10-portaisen asteikon mukaan. Testi sovel-
tuu silti kyseenalaisesti CLIL-arvioinnin avuksi, silld vieraankielen osaamisen taso vaikutti
oppilaiden aihesiséllollisen osaamisen ndyttamisessa.

CLIL-opetuksen arvioinnin ndkdkulmasta olisi hyvé luoda testejé, joissa koodin-
vaihto eli kielen vaihtaminen kesken vastauksen olisi sallittua seké arviointiasteikkoja, jois-
sa koodinvaihto otettaisiin huomioon. Niin voitaisiin vdhentdd vieraan kielen kielitaidon
vaikutusta aihesiséllollisen osaamisen ndyttamisessd, silti vieraankielen kéyttimiseen kan-
nustaen. Suullisten testien aikana usein esiintynyt oppilaiden toisiaan auttava kuiskailu on
merkki yksilokeskeisestd koekulttuurista, jossa toisen auttaminen koetaan sopimattomana
kokeen aikana. Tutkimus toimii esimerkkind, kuinka suullisen testin voi organisoida vie-
raskielisessd- tai kielten opetuksessa ja antaa ideoita sille, kuinka suullisia testejd seké ar-
viointia voitaisiin kehittda.

Hakusanat: CLIL-opetus, vieraskielinen opetus, arviointi, englanti, vuorovaikutus, ver-
taisoppiminen
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1 JOHDANTO

Suullinen kielitaito on nyky-yhteiskunnassa yha tdrkedmpi ja usein jopa ainoa vieraan kie-
len osa-alue, jota oikeasti ja aktiivisesti tarvitaan. My0s oppilaat tuntuvat olevan motivoitu-
neita harjoittelemaan sitd. Silti suullisen kielitaidon testaaminen ontuu ja vanha viisaus sii-
td, ettd mitd ei testata — sitd ei opeteta pitdd suullisen kielitaidon osalta valitettavasti paik-
kansa. Arviointi kieltenopetuksessa néyttdd pudonneen kehityksen kérryiltd. Suullista kieli-
taitoa harjoitettaessa on muistettava, ettd sen mukana kehittyvat myos usein vuorovaikutus-
seki yhteistydtaidot. (Stahlberg 2012.)

Opetussuunnitelman perusteissa perusopetuksen tavoitteisiin kuuluvat kieliaineissa
kielitaito, kulttuuritaidot ja opiskelutaidot. Ndiden liséksi kielten opetusta ja opiskelua kos-
kevat koulukasvatuksen yleiset tavoitteet, kuten esimerkiksi suvaitsevaisuus sekd yhteis-
tyokyky. Opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004, 7.) oppimiskisityksessd painote-
taan oppilaan aktiivista ja tavoitteellista toimintaa ja niin itsendistd kuin vuorovaikutuksen
kautta tapahtuvaa yhteisollistd oppimista. Vieraan kielen opiskelu koulussa kuuluttaa oppi-
lailta monenlaisia tyskentely- ja vuorovaikutustaitoja, jotka edellyttiavit oppilailta sisdisen
toimijuuden rinnalla myos nikyvdd osallistumista. Y1ld mainittuja, yhteiskunnallisesti tér-
keitd kielikasvatuksen tavoitteita ei kyetd nykymenetelmin kovinkaan kattavasti saati luo-
tettavasti arvioimaan. Usein kielikasvatuksen tavoitteiden toteutumista kuvaava arvosana
perustuu kirjalliseen kielitaitoon ilman vuorovaikutusta tai kosketusta kdytdnnon kielen-
kayttotilanteisiin. (Hildén & Huhta, 2013, 181.)

Aktiivinen kielenkdytto vuorovaikutuksessa toisten kanssa on avain mielekkéédseen
sekd onnistuneeseen kielenoppimiseen. (Sajavaara 1999, 74; Freire 1970.) Aktiivisen ja
vuorovaikutuksellisen kielenkdyton tulisi olla ndkyvé osa oppituntia seké arviointia. Arvi-
ointi on tirked osa kielenopetusta ja se usein osoittaa oppilalle sen, miké osaaminen on ar-
vostettua. Skinnarin (2012) mukaan erityisesti arviointia tulee pohtia identiteettejd vahvasti
muovaavana toimintana. Nykyiset vieraan kielen oppimiseen liittyvét arviointikdytinteet
nédyttdvat toistavan yksilokeskeisen ja tuloksiin perustuvan osaamisen mittaamista pédasial-

lisesti kirjallisiin teksteihin perustuen. Tama on ristiriidassa peruskoulun opetussuunnitel-



man kanssa, jossa painotetaan suullisen kielitaidon, kommunikaation sekd oppimisstrategi-
oiden merkitystd vieraan kielen oppimisessa. (Skinnari 2012, 249.)

Lemke (2002) muistuttaa kouluinstituution toistuvilla rutiineilla olevan kerrostues-
saan oppilaiden identiteettejd muokkaavia ja jihmettavid vaikutuksia. Tuomas Kaseva las-
keskelee Helsingin Sanomien (6.8.2013) péékirjoituksessa, ettd ensimmadiseltd luokalta lu-
kion loppuun kuluu 400 tuntia kokeisiin, eikd laskuissa ole vield sanakokeita saati kertotau-
lupistareita. Kaseva viittaa kirjoituksessaan tapaukseen, jossa moni opettaja jarkyttyi koko
koulussa toteutetut kokeet ndhdessdén siitd, kuinka paljon koulu vaatii nimien ja vuosiluku-
jen muistamista sekd oppikirjojen taulukoiden ulkolukua. Vahemmistossd olivat tehtdvit,
joissa asioita piti soveltaa tai kytked aiemmin opittuun ja kaikkeen maailmassa tai ympérilla
tapahtuvaan. Knoppien testaaminen tuntuu Kasevan mielestd pelottavalta aikana, jolloin
kaikkialla vaaditaan yhd enemmén soveltamista ja nippelitiedon tarkistaminen kéy teknii-
kan avulla kiddenkddnteessd. (Helsingin Sanomat 2013.)

Muistan jonkun viisaan opettajan joskus sanoneen, ettd koe voi parhaimmillaan olla
oivallinen oppimistilanne. Oppimista voi ulkoaopettelun sijaan tapahtua myds opittua tietoa
vuorovaikutuksessa soveltaen. Muistatko itse jotain sellaista, mité olisit omaksunut opiske-
lukavereiltasi? Oliko koulussa menestyminen riippuvainen yhteistydtaidoistasi vai enem-
ménkin henkilokohtaisista muistamisen kyvyistd? Arviointi ajaa meiddt pohtimaan syvia
eettisid kysymyksia siitd, mitké tiedot ja taidot eldmissé ovat tarpeellisia.

Ajatus pareittain tehtdvin suullisen testin tutkimisesta herési siksi, ettd pareittain
oppilaat pédsisivdt kdyttdimddn tunnilla oppimiaan asioita keskendén kielen vilitykselld.
Tutkimuksen testitilanteesta oli tarkoitus luoda oppimistilanne, jossa opittaisiin tiedollisten
asioiden lisdksi myds yhdessd toimimista. Siind missd ennen korostettiin tietoa kielestd
keskittymaélld sdéntoihin ja rakenteisiin, painotetaan nykydin kykya kiyttda kieltd. Vallalla
on siis kommunikatiivinen kielikdsitys ja arvioinnissa puhutaan kommunikatiivisesta, kie-
len kéyttotaidon arvioinnista. (Hildén & Huhta 2013, 161) Tutkimuksessa kéytettdvin ope-
tusmetodin, vieraskielisen sisdllonopetuksen eli CLIL-opetuksen perusperiaatteet nojaavat
kielen aktiiviseen kdyttoon viestinnén vélineend, eikd siind keskitytd niinkddn tarkasti muo-
dolliseen puoleen. Oleellista on, ettd oppilaalle annetaan oikeus tehdi virheitd puhuessaan.
Vieraskielisessd opetuksessa timéa on erityisen tirkedd, silld siind kielen tarkoitus on olla

véline opiskeltaessa eri oppisisiltdjd, ei itsetarkoitus (Nikula & Marsh 1997, 25).



Tutkimuksen tavoitteena on perehtya sithen, kuinka suullisen kielitaidon testaamista
voidaan hyodyntda vieraskielisessd sisdllonopetuksessa eli CLIL-opetuksessa. Tutkimus-
tehtédvind on selvittdd, miten englanninkieliseen CLIL-opetukseen osallistuvat kuudesluok-
kalaiset suoriutuvat pareittain tehtidviastd suullisesta testistd sekd miten oppilaat kokivat itse
testin. Tavoitteena on myds avata kielitaidon arvioinnin monimutkaista kenttdd ja kyseen-
alaistaa aikaisempia arviointimenetelmid kielitaidon arvioinnissa. Tutkimustuloksista ei
voida tehdé yleistyksid, jotka koskisivat kaikkea CLIL-opetusta. Téillaisen tiedon tuottami-
nen ei ollut tutkimuksen tavoite, vaan kyseessd on ennen kaikkea tapaustutkimus (Hatch &

Lazaraton 1991, 86).



2 TEORIATAUSTA

Pro-gradututkielmassani esittelen ensin paiteemoja CLIL-opetusmetodista — kuinka se toi-
mii tavallisen englannin opetuksen rinnalla sekd teoreettisia ajatuksia kielen oppimisesta
sithen liittyen. Seuraavaksi keskityn suullisen kielitaidon harjoittamiseen kielenoppimisen
ndkokulmasta. Tdmén jélkeen tarkastelen suullisen testauksen mahdollisuuksia kielitaidon
sekd CLIL-opetuksen arvioinnissa. Laajennan suullisen kielitaidon harjoittamisen osaksi
sosiokulttuurista nadkdkulmaa kasvatuksessa ja lopuksi avaan hieman vertaisoppimisen ka-

sitetta.

2.1 CLIL - samalla uusi ja ikivanha opetustapa

CLIL eli Content and language integrated learning, opetussuunnitelman oppiaineiden vie-
raskielinen opetus edustaa peruskouluopetuksen uusimpia suuntauksia. Vieraskieliselld
opetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa eri oppiaineiden sisdltdjd opetetaan oppilaalle vie-
raalla kielelld. Vieraskielisessd opetuksessa on siis kaksoisfokus - siind opitaan asiasisiltdja
ja harjaannutaan vieraan kielen kéyttdmisessd (Rasinen 2006, 33; Coyle, Hood & Marsh
2010, 1). Vieras kieli opetuksen vélineend edellyttdd yleensd myos muutoksia opetusmene-
telmissd (Nikula & Marsh 1997, 52). CLIL-nimitys otettiin kdyttdon eurooppalaisessa kon-
tekstissa 90-luvulla (Marsh, Maljers & Hartiala, 2001) kuvaamaan vieraalla kielelld tapah-
tuvaa opetusta erilaisissa kouluymparistdissd. Opetus vieraalla kielelld on silti yhtd vanha
kuin opetuskisite itsessdén. Siitd lahtien, kun eri kieli- ja kulttuuritaustaiset ihmiset ovat
eldneet yhdessd osa heistd on saanut opetusta vieraalla kielelld. Téllaisia tilanteita oli niin
Rooman valtakunnan ajalla kuin tdnd pdivand yhd enemmaén globalisoituvissa ja monikieli-

sissd yhteisoissd. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 2-3.)



CLIL-opetuksen tuloa kouluun on verrattu ilmastonmuutoksen havaitsemisen tuot-
tamiin muutoksiin koulutuksessa eri puolilla maailmaa. Kun tutkijat aikanaan havaitsivat
ihmisen aiheuttavan haittaa maapallon ilmastolle, alettiin opetussuunnitelmiin lisdtd asioita
kestdvan kehityksen opettamisesta. Nyt globalisaation ja tietotekniikan kehittymisen myd&ta
kielitaidon asema on kasvussa ja opetussuunnitelman tuntiméérit kielenopetuksessa eivit
riitd kattamaan hyvid oppimistuloksia. CLIL-opetuksesta on haettu ratkaisua perinteisen
kielenopetuksen rinnalle paremman kielitaidon saavuttamiseksi. (Coyle, Hood & Marsh

2010, 4-5.)

2.1.1 CLIL-opetusmetodi eroaa perinteisesti kielenopetuksesta

Vieraan kielen oppimisesta ei ole yhtéd kaiken kattavaa teoriaa tai mallia, vaan kielenoppi-
misen mallit perustuvat useisiin toisistaan jyrkéstikin poikkeaviin ndkemyksiin (Jarvinen
2000, 110). Coylen ym. (2010) mukaan kielioppi ja teoria ovat tirkeitd, jotta oppilaat oppi-
vat kielen rakennuspalikat, sanastot ja lauserakenteet. Englanninkielen tunnilla on kuitenkin
harvoin riittdvésti aikaa mennd tédtd laajemmalle. Oppilaat tarvitsevat aikaa rakentaa ndiden
palikoiden piille oppimaansa ja harjoitella niitd asioita kdytannossd, mitd he nikevét teori-
assa paperilla. CLIL-opetus toimii juuri titd varten. Parempi ymmairrys ja kielen oppiminen
tapahtuu tarkoituksellisen kielenopettelun (intentional) sekéd vahingossa kielen omaksumi-
sen (incidential) pédllekkiisyydessd. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 11.) Perinteisesti kie-
lenoppimista on tapahtunut kahdella tavalla: oppimalla ja omaksumalla. Termi omaksumi-
nen viittaa tiedostamattomaan oppimiseen, joka kognitiivisessa psykologiassa liittyy impli-
siittisen, eli tiedostamattoman muistin kehittymiseen. Altistumalla vieraskieliselle kielisyot-
teelle oppilaat oppivat vieraan kielen rakenteita ja sanastoa. Kdyttdessdédn vierasta kieltd he
kayttdvat aikaisemmin kuulemiaan rakenteita, vaikka eivit vélttimittd osaa eritelld siti,
mistd he ovat kyseiset sanat tai rakenteet oppineet. (Krashen 1985, 2—-17.)

Vieraskielinen opetus eroaa perinteisestd kielenopetuksesta monella tavalla. Ensinné-
kin niilld tunneilla opetus tapahtuu kokonaisuudessaan vieraalla kielelld. Oppilaiden didin-
kieltd viltetiéin selitettéiessi tai selvennettéiessd merkityksid. Aidinkielen sijaan oppitunnin
aikana oppilaat altistetaan vieraskieliselle kielisyotteelle. Opetus keskittyy vuorovaikutuk-

selle, koska oppilaiden kanssa pyritdén alusta asti kdyttdmaén kieltd mielekkédsti vuorovai-



kutuksen vélineend kiinnittdmattd huomiota sen formaaliin puoleen. Opetus muuttuu vie-
raskielisessd opetuksessa konkreettisemmaksi varsinkin alakoulussa. Opettajien kokemus-
ten mukaan leikkiminen, mimiikka sekd kuvien ja muiden havaintomateriaalien kaytto li-
sadntyy ja tulee vélttimattomaksi. Opetuksen havainnollisuus ja konkreettisuus ovat myos
asioita, jotka oppilaat ovat kokeneet tirkeiksi. CLIL-opetuksessa on usein tiivistettdva ja
selkeytettdvd opetusta. Vieraskielisessd opetuksessa tapahtuu toistoa normaalia enemmaén.
(Nikula & Marsh 1997, 52-53, 54-56.)

Coyle ym. (2010) kuvaavat CLIL-opetusta kolmiolla, kielitriptyykilld (kuvio 1).
Markkasen (2012, 43) mukaan kielitriptyykki on apuviline, jonka tuntemalla voi arvioida
ja analysoida vaadittavaa kielen kayttdd eri konteksteissa. Kolmiota tulee katsoa niin, ettd
kun jokaisesta kirjestd ldhestyy keskustaa kohden, toteutuu hyvd CLIL-opetus. Kolmion
yhdessé kirjessd on oppimiskieli (language of learning). Oppimiskielelld Coyle ym. (2010)
tarkoittavat sitd, ettd sanasto, késitteet ja rakenteet on tehtdvd oppilaille ymmarrettavaksi
asiasiséltod kisiteltdessd. Esimerkiksi jos luonnontieteen tunnilla tarvitaan mennyttd aika-
muotoa, opettajan tdytyy tehdd se ymmaérrettdviksi —oppilaan tdytyy ymmértdd menneisyy-
den késite ja mitkd merkit kertovat menneestd. Tdmé saavutetaan kdyttimalla tiettyjd fraa-
seja teoreettisten kielioppikésitteiden sijaan. Opetussisdltd mairittdd esimerkiksi uudet ver-
bit. Oppitunnin siséllossé kdytetystd sanastosta voi jatkaa kieliopilla englanninkielen tunnin
yhteydessd. Tamai ei Coylen ym. (2010) mukaan kuitenkaan tarkoita sitd ettd englannintun-
nit olisivat vain kielioppia varten. CLIL opetusmetodina vaatii opettajalta kykyd ndhda kir-
jallinen ja suullinen kielitaito kieliopillisesti. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 36-37.)

Kolmion toinen kulma, kieli oppimisen vilineend (language for learning) keskittyy
kieleen, jota oppilaat tarvitsevat kyetidkseen toimimaan vieraassa kieliympéristossd. Oppi-
laat tarvitsevat strategioita, jotka mahdollistavat heitd kdyttiméan vierasta kieltd tehokkaas-
ti. Jottei opetettava asia kdy oppilaille liian hankalaksi, nousee suunnittelu tirkedén ase-
maan tehokkaan 1dhikehityksen vyohykkeen luomiseksi. CLIL-opetuksessa oppilaita tiaytyy
tukea parityoskentelyyn, yhteistoiminnalliseen ryhmétydskentelyyn, kysymédidn kysymyk-
sid, viittelemién, chattailemaan, tiedonhakuun, ajatteluun sekd muistamiseen. Jos oppilaat
eivit kykene ymmaértaméan kieltd, joka auttaa heitd oppimaan, etenemisti ei tapahdu. Oppi-
laille tulee kehittdd puheen toimimisen valmiuksia oppisisdltoon liittyen, kuten kuvailua,

arviointia sekd johtopédtosten tekemistd. Heidén kanssaan tulee kehittdd oppimistilanteita,



jotka mahdollistavat viittelyn, keskustelun, kielenkadyton ryhmissé seka itsendisesti. Opetta-
jan tdytyy suunnittelussa ja toiminnassa kehittdi nditd. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 37.)
Kolmion kolmas kérki, oppimisen kautta syntyvé kieli (language through learning)
perustuu periaatteeseen, ettd oppimista ei voi tapahtua ilman aktiivista kielenkayttod sekd
ajattelua. Kun oppilaita rohkaistaan reflektoimaan, artikuloimaan omaa oppimista, syvem-
pad oppimista tapahtuu. CLIL-luokka vaatii oppilailta puheen tason, toimimisen seké dialo-
gisen aktiivisuuden, joka perddnkuuluttaa oppilailta enemmén ldsndolon nédyttdmistd kuin
mihin perinteissd kielenopetuksessa on totuttu. Dialogi opettajan ja oppilaiden kesken syn-
nyttdd opetettavalle asialle uuden merkityksen ja sen oppimiseen vaaditaan myds vieraan
kielen oppimista. Téatd uutta opittua sanastoa sekd rakenteita tiytyy kierrdttdd ja kehittdd
strategisesti opettajan ja oppilaiden toimesta. Toisin sanoen, oppilaiden tdytyy kommuni-
koida opettajan kanssa, toisten kanssa ja tekstin kanssa lisitidkseen tietoutta. (Coyle, Hood
& Marsh 2010, 37-38.) Kielitriptyykin kuvaamat hyvit CLIL-opetuksen piirteet toimivat
suurilta osin hyvind opetuksen ldhtdkohtina myds tavallisessa, oppilaan didinkielelld tapah-

tuvassa opetuksessa.

Oppimiskieli

(ymmarrettdva puhe & sanasto)

CLIL Kielellinen

edistyminen

Kielenoppiminen &-

Kieli oppimisen vélineend Oppimisen kautta syntyvé kieli

(kielenkdyton tehokkaat strategiat) (kertaus, dialogisuus, reflektointi)
Kuvio 1. Kielitriptyykki (Coyle, Hood & Marsh 2010, 36.)



Savignon (2004) on maédrittinyt periaatteet viestinndllisen kielenoppimisen onnistumista
varten. Nama periaatteet ovat asianomaisia CLIL-opetuksen periaatteita, silld siind keskity-
tddn nimenomaan kielenkdyttoon. Savignonin viestinnéllisen kielenoppimisen periaatteet

ovat seuraavanlaiset;

* Kieli on viestinnén viline

* Monimuotoisuus tunnistetaan ja hyviksytdin osana kielenkehittymista

* Oppijan kompetenssi on suhteellista riippuen mm. kisiteltdvistd aihealueesta

* Useat kielen variaatiot ovat tunnistettavissa

* Kulttuuri on instrumentaalista

* Kielenoppimiseen tai opettamiseen ei ole yhté tiettyd metodia tai ennaltakuvattuja
tekniikoita

* Tavoite on yhté lailla kielen kéyttdminen kuin kielen oppiminen

Savignonin viimeinen periaate, kielen kédyttdmisen vaaliminen viittaa juuri kom-
munikaatiotaitojen kehittdmisen tirkeyteen (Coyle Hood & Marsh 2010, 33). Savignonin
periaatteet ovat saaneet kritiikkid muun muassa siksi, ettd siind sisilto jid vihemmadlle
huomiolle. Oppilaat oppivat sanoja, mutta eivét sisdltod. Mohanin ja van Naersessenin
(1997, 2) mukaan kieliopin syrjinnésti seuraa negatiivisia seurauksia — heidén mielestd on
tarkedd, ettd opitaan puhumaan kieliopillisesti oikein molemmilla kielilla.

Toisin kuin ehké perinteisessi kielenopetuksessa, jossa oppiminen ndhdién lineaa-
risena, systemaattisena etenemisend, ndhdaan CLIL-opetuksessa kielellinen kehittyminen
enemmankin kohoavana spiraalina. Siind, missé perinteisessd kielenoppimisessa aikamuo-
dot tulee opetella systemaattisesti ennen niiden kayttdmistd, CLIL-opetuksessa niitd kédyte-
tadn jo kommunikoinnissa. Opettajan tehtdvéni on samoja rakenteita toistaen tehdi ne ym-
maérrettidviksi, ja ohjata oppilaat kdyttdmain nditd rakenteita omassa kielentuottamisessa.
(Coyle, Hood & Marsh 2010, 35-38.)

CLIL Compediumista (2001) on luettavissa CLIL-opetukselle yleisesti méaritellyt
suuntaviivat sekd painopisteet. Yksi kielellisistd suuntaviivoista koskee nimenomaan suulli-
sen kielitaidon kehittdmistd. Tamén lisdksi Compediumissa puhutaan kansainvélisyyskas-

vatuksesta etenkin Euroopan unionin nikdkulmasta. (CLIL Compedium, 2001.)



2.1.2 CLIL-opetuksen eduista ja haitoista

CLIL-opetuksella ndyttiisi tutkimusten valossa olevan monenlaista hyotyé oppilaille. Suu-
rin osa ndistd hyoddyistd ovat luonnollisesti riippuvaisia opettajan oikeanlaisesta toiminnasta
luokkahuoneessa. CLIL-opetuksen avulla oppilaat oppivat oppiainekohtaista sanastoa vie-
raalla kielelld. Sen voidaan nédhda valmistavan tulevaisuuden opintoja seké tyotd varten yha
kansainvalistyvdssd maailmassa. Bakerin (2006) mukaan ajattelemalla kahdella kielelld
edes pienissd madrin ndyttiisi olevan etua asiasiséllon oppimiseen (Baker 2006, 148—149,
297). Coylen ym. (2010) mukaan CLIL-opetus tukee oppilaan laajempaa ymmaérrysté kasi-
teltdvastd aiheesta ja kisitteellistdminen seki asiayhteydet menevét paremmin perille. Viit-
teet perustuvat siithen ajatukseen, ettd ihmismielen ajatellessa oppisisdltod vieraan kielen
kautta hén joutuu heijastamaan sitd didinkieleensd, joten oppiminen vaatii enemmaén ajatte-
lua sekd varmentamista, se saa toisen kielen perspektiivin, ja on ndin ollen perusteellisem-
paa.

Euroopassa CLIL:n suosio perustuu olettamukseen, ettd CLIL edistdd erityisesti juuri
kykya kommunikoida vieraalla kielellda (Markkanen 2012, 70). Nikula (2003) huomasi ero-
ja oppilaiden kielenkayttotilanteissa vertaillessaan perinteisié kielen oppitunteja vieraskieli-
siin CLIL-oppitunteihin. Perinteiselld kielen oppitunnilla oppilaiden englannin kielen kayt-
to rajoittui lyhyisiin, oppimateriaaleihin perustuviin vastauksiin ja ne olivat sidoksissa péa-
asiassa kotitehtévien tarkistukseen sekd oppikirjan tekstien késittelemistilanteisiin. Nikula
huomasi my0s vieraskielisessd opetuksessa lyhyitd vastauksia erityisesti silloin, kun opetus
oli opettajajohtoista. Vieraskielisessd opetuksessa oppilaat kdyttivdt englanninkieltd laa-
jemmin, muun muassa erimielisyyden ilmaisemisiin, aitoihin kysymyksiin ja merkitysneu-
votteluihin. (Nikula 2003.)

CLIL-opetuksella opitaan muun muassa ongelmanratkaisutaitoja sekd epavarmuuden-
sietokykyd, silld kieltd tdytyy kasitelld vailla tarjolla olevaa kdinndstd. Coylen ym. (2010)
mukaan CLIL-opetuksessa oppilaiden tulee ndhdd, miten voi oppia toiselta, mitkd ovat
omia vahvuuksia ja heikkouksia. Opettajan tdytyy suunnitella miten tédllaisia taitoja, kuten
kielen vaatimaa epdvarmuuden sietokykyd, havainnointitaitoja seké itsendistd tiedon raken-
tamista vuorovaikutuksessa maailman kanssa kehitetddn. (Coyle, Hood & Marsh 2010,

29.)
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Vieraalla kielelld oppiminen néyttdé lisdévin oppilaiden motivaatiota kielen oppimis-
ta kohtaan. Pihko (2007) vertaili englanninkielisessd sisdllonopetuksessa olevien ja perin-
teisessd englanninopetuksessa olevien oppilaiden kielenopetuksen affektiivisia tuloksia.
Pihkon (2007) mukaan vieraskielisen opetuksen oppimisympéristdlld on mydnteinen vaiku-
tus kielenoppimisen affektiivisella alueella — vieraskielistd opetusta saavat oppilaat niytta-
vét olevan motivoituneempia kielenoppijoita ja suhtautuvat kielten oppimiseen positiivi-
semmin. Rasinen (2006) on tutkinut pienimuotoisen vieraskielisen opetuksen vaikutuksia
muksen tulokset kannustavat vieraskielisen opetuksen kayttdmiseen.

Kielen oppimisen rinnalla opitaan usein kulttuurisia asioita. Tdma jdd usein huomi-
oimatta, kun mitataan kaikenlaisen kielenopetuksen vaikutusta oppilaisiin. Kielen opetta-
minen voi toimia oppilaan persoonaan vaikuttavalla tavalla. Kun puhutaan kielen opettami-
sesta, ei kulttuurisia asioita voi erottaa siitd. Bakerin (2006, 138, 255) mukaan kieli ilman
kulttuuria on kuin vartalo ilman sielua. Coylen ym. (2010, 39) mukaan kieli ei ole vain osa
sitd, kuinka miirittelemme kulttuuria, vaan se heijastaa sitd. Myos Kaikkonen (2000, 52)
liittdd kielenoppijan identiteetin oppilaan kulttuurikuvan laajentumiseen ja siitd seuraavaan
monikulttuurisen identiteetin kehittymiseen.

Kielen ja oppisiséllon integrointi on monimutkainen asia, joka vaatii suunnittelua ja
arviointia. Tdma luo lisdd haasteita opettajan tyohon, eikd mitéén nopeaa tai valmista rat-
kaisua tai mallia olemassa. Usein vieraan kielen lisddminen oppiaineen opettamiseen tar-
koittaa asiasiséltdjen karsimista sekd yksinkertaistamista. Néin ollen voidaan ymmartéa,
ettd se samalla lisdd opettajan suunnitteluun kuluvaa tydaikaa.

Ymmaértdmisen varmistaminen on yksi tarkeistd asioista CLIL-opetusmetodia kiytet-
tdessd. Koska vieraskielisessd opetuksessa kieli on tiedon jakamisen véline eikd suoranai-
nen kohde on erittdin tirkedd, ettd opettaja tarkistaa oppilaiden ymmartdmisen toistuvasti.
Vieraalla kielelld opettaminen luo aina sen vaaran, ettd joku oppilaista ei ymmaérrd tai ym-
mértdd asian vadrin. Tdméd voi aiheuttaa oppilaalle opetuksessa muista jilkeen jadmista.
Niéin ollen lukukauden alussa annettu yleisohje siité, ettd oppilaat voivat kysyd jos eivit
ymmarré, ei ole riittdvd. Opettajien on syytd kiinnittdd huomiota luokan ilmapiiriin. Thanne
olisi sellainen vapaa ilmapiiri, jossa oppilaita rohkaistaisiin kysyméén ja tuomaan esiin

epaselvid asioita. Jos oppilaat eivit kysy, se ei aina tarkoita sitd, ettd asia olisi ymmarretty.
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Télloin opettajan on osattava havaita timi ja varmistaa luokan ymmarrys jollakin tavalla.
(Nikula & Marsh 1997, 56-57.)

Mutta miten on sellaisten oppilaiden laita, joilla on jo valmiiksi ongelmia oppimi-
sen suhteen? Hyotyvitkd he CLIL-opetuksesta? Seikkula-Leino (2002) kehottaa pohti-
maan, onko &idinkielentaidoiltaan heikkojen tai keskittymisvaikeuksista kirsivien lasten
syytd hakeutua vieraskieliseen opetukseen. Vieraskielinen opetus on Seikkula-Leinon mu-
kaan vaativampaa kuin didinkielelld toteutettu opetus. Seikkula-Leinon (2002) toteamus
myotidilee Cumminsin (1984) jadvuoriteoriaa (Iceberg analogy), jossa kielen kehitys kak-
sikielisessd opetuksessa tapahtuu niin, ettd vahvemman kielen taso miérad toisen kielen
tason. Nidkemyksen mukaan molemmat kielet kehittyvit vuorovaikutuksessa toisiaan hyo-
dyntden. Cumminsin (1976) ohella myos tutkijat Skutnabb-Kangas ja Toukomaa (1977,
27-29) esittiviat aikoinaan vieraan kielen oppimista havainnollistavan kynnysteorian
(Thresholds theory). Teoria koostuu kahdesta kynnyksestd ja kolmesta tasosta, jotka kuvas-
tavat kielen kompetenssia, jolla on vaikutusta oppilaaseen. Kynnysteorian mukaan oppilaat
jakautuvat taidoiltaan kolmelle kynnykselle ja vain ylimmén kynnyksen saavuttaneille olisi
hyotyd CLIL-opetuksesta. (Skutnabb-Kangas & Toukomaa 1977, 27-29.)

Markkanen (2012, 73) luo véitdskirjassaan laajan katsauksen aikaisempiin CLIL-
tutkimuksiin ja toteaa, ettd CLIL- opetuksella ei ndyttéisi olevan negatiivisia vaikutuksia
oppilaan didinkielen, vieraalla kielelld ainesisdltdjen oppimiseen eikd kognitiiviseen kehi-
tykseen. Sitd vastoin tutkimustulokset osoittivat, ettd oppilaat voivat edetd oppimisessaan
jopa paremmin kuin yksikielisen luokan oppilaat. Vieraalla kielelld ainesiséltdjd opiskelleet
oppilaat kehittyivit kohdekielessé taitavammiksi kuin perinteisessi kielen opetuksessa ol-
leet oppilaat, heidédn koulumotivaationsa ja -viithtyvyytensi oli hyvi, he olivat motivoitu-
neita vieraan kielen opiskelijoita ja heidédn suhtautumisensa vieraskielisiin ihmisiin oli
myoOnteinen. Markkanen (2012) muistuttaa, ettd CLIL-opetus vaatii opettajalta laajaa am-
mattitaitoa ja jatkuvaa tdydennyskoulutusta, jotta hdn voi myos tukea oikealla tavalla hei-
kommin opinnoissaan etenevid oppilaita. (Markkanen 2012, 73.)

Todettakoon vield, ettd englannin kielen asema on muuttunut Suomessa lédhivuosi-
kymmenten aikana merkittavésti. Englanti on yhd useampien suomalaisten tyokieli, mutta
se liittyy myos koululaisten elamédén muun muassa lisddntyneen matkailun, internetin seka

nuorisokulttuurin vélitykselld. Englannin oppiminen poikkeaa useiden muiden vieraiden
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kielten oppimisesta siind, ettd sitd kuullaan ja kéytetdén paljon myds vapaa-ajalla. Néin
ollen sen asema ldahestyy néin toisen kielen asemaa jo joidenkin alakoululaisten arjessa.

(Skinnari 2012, 152.)

2.1.3 CLIL-opetuksesta tutkimuskoululla

Toteutin pro gradu-tutkielmani alakoululla, jonka CLIL- opetustapa vastaa 1dhinnd kie-
lisuihkuttelua. Kun kyseessd on pienimuotoinen kielisuihkuttelu, ei silld ole varsinaisia si-
sdltotavoitteita vaan pddmadrand on télloin vieraaseen kieleen seki sen kdyttoon tutustumi-
nen (Nikula & Marsh 1997, 24). Kielisuihkuttelun tavoitteina voi olla perinteisen kielen-
opetuksen rikastuttaminen ja oppilaiden kielenopiskelumotivaation kohottaminen (Pihko
2007, 21). Tutkimuskoululla oppilasta ei arvioida erikseen CLIL-tuntien perusteella. Oppi-
laat eivét saa numeraalisia arvosanoja vieraalla kielelld opiskelusta (Kuusinen, 2013).
Tutkimuskoulun malli on harvinaisuus muiden CLIL-koulujen tai englanninkielisten
luokkien joukossa sen vuoksi, ettd koulu ei erittele CLIL-opetusta saavia erilliselld paésy-
kokeella tai muin perustein, vaan tarjoaa CLIL-opetusta laajasti kaikille koulun oppilaille.
Tédmai luo tietynlaisen luonteen juuri kyseisen koulun mallin toteuttamisessa opetukseen,
sen mahdollisuuksiin ja haasteisiin. (Kuusinen, 2013.)
Suomen kouluissa CLIL-opetusta toteutetaan monin eri tavoin. Bakerin (2006,
216) mukaan submersion (suomeksi upotus) sisiltdd ajatuksen, jossa oppilas heitetdén sy-
vddn veteen ja hdnen odotetaan uivan ilman erityisid kellukkeita tai uimatunteja. Uima-
altaan vesi on valtakieltd, joka esimerkiksi englanninkielisten luokkien tapauksessa on eng-
lanti. Oppilaat tulevat joko uppoamaan, rapikdiméadn tai uimaan. Submersio on opetustyyli-
né saanut kritiikkid etenkin niiltd, jotka eivit edusta niin vahvasti valtakieltd tai joilla ei ole
taustan puolesta tukea valtakielelle. Télld tarkoitan esimerkiksi englanninkielisessd maassa
asumisen kokemusta tai jompaa kumpaa vanhempaa, joka puhuisi sujuvasti englantia koto-
na. Oppilailla, joilla ei ole englanninkieltd tukevaa taustaa, ei ole ensimmdisten koulukuu-
kausien aikaan juuri lainkaan kisitystd siitd, mitd opettaja puhuu. Harvoilla opettajilla on
koulutusta tai kykyé auttaa heitd, silld useat opettajat ovat koulutettu ns. ESL-metodin, eli

perinteisen englanninopetuksen opettajiksi. (Baker 2006, 218.)



13

CLIL-metodeja vertaillessa on hyva esittdd kysymys siitd, millaiseen kielitaitoon
oppilaiden kanssa toimiessa pyritdin. Teoriassa totuus on se, ettd todella harvat toista kiel-
td opiskelevat oppilaat tulevat oppimaan kielen hyvin — vain harva oppilas, jolle opetettiin
toista kieltd puoli tuntia pdivéssd viidennestd ikdvuodesta kahteentoista ikdvuoteen saakka,
saavutti sujuvan kielenpuhujan tason. (Baker, 2006, 224.) On tieteellisesti osoitettu, ettd
englanninkielen sujuva puheentaso saavutetaan kolmen — viiden vuoden aktiivisen kielen-
kayton tuloksena. Kehitys alkuvaiheessa on voimakasta, mutta kielen oppimisen ylemmilla

tasoilla oppimista tapahtuu hitaammin. (Baker 2006, 299-300; Genesee et al, 2005.)

2.2 Mista osista kielitaito koostuu?

Téssd tutkimuksessa keskitytddn erityisesti suullisen kielitaidon harjoittamiseen ja arvioin-
tiin, koska oppilaiden aktiivinen kielenkdyttd sekd kommunikaatio ovat keskeisessd ase-
massa CLIL-opetuksessa (Coyle, Hood & Marsh 2010; Nikula & Marsh, 1997; Markkanen,
2012; CLIL Compedium, 2001). Suullista testausta ovat kielenoppimisen nikokulmasta
tutkineet muun muassa Sari Luoma (2004), Raili Hildén sekd Ari Huhta (2013). Jo 1960-
luvun lopulla kielitieteen teoreetikot argumentoivat, ettd olennaista kielenkdytdssa on vuo-
rovaikutus, asioiden tekeminen kielen avulla ja kielen kéyttd erilaisiin tarkoituksiin erilai-
sissa tilanteissa. (Hildén & Huhta 2013, 161.) Miksi suullinen kielitaidon harjoittaminen on
tarkedd kielenoppimisen kannalta ja mista itse kielitaito kokonaisuudessaan koostuu?
Canale ja Swain julkaisivat vuonna 1980 edelleen paljon siteeratun mallin kom-
munikatiivisesta kompetenssista, jonka mukaan kielitaidosta on erotettavissa kieliopillinen
kompetenssi (sanaston ja rakenteiden hallinta), diskursiivinen kompetenssi (taito muodos-
taa koherentteja puhuttuja ja kirjoitettuja tekstejd), sosiolingvistinen kompetenssi (taito
kayttad kieltd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa) ja strateginen kompetenssi. Viimeksi mai-
nittu ei ole varsinainen kielellinen taito vaan yleisempi valmius, jolla paikataan muiden
taitojen puutteita - esimerkiksi silloin, kun oppija ei muista tarvitsemaansa vieraskielistd

sanaa. (Hildén & Huhta, 2013, 160.)
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Kielitaidon arviointiin ovat vaikuttaneet myds muut teoreettiset mallit, joissa
useimmiten esiintyy varsin samantapaisia elementtejd kuin Canalen ja Swainin (1980) mal-
lissa. Bachmanin (1990, 87) mukaan kielikompetenssi muodostuu kielitaidosta ja kielitie-
dosta sekd puhujan kyvystd kayttdd niitd. Bachmann puhuu erikseen kommunikatiivisesta
kielitaidosta, jolla hédn viittaa yksilon kykyyn kayttdd omaa kielellistd tietoa merkitysten
luomiseen ja tulkitsemiseen eri kielenkéyttotilanteissa. Miten yksilo kayttda kieltd riippuu
hinen persoonallisuudestaan, tunteistaan, hidnen késiteltivdd asiaa koskevista tiedoistaan
sekd puhetilanteesta. Monkkosen (2003) mielestd Bachmanin esittdmi luonnehdinta on
kokonaisvaltainen ja kuvaa kielitaitoa moniulotteisesti. Se sopii hyvin pohjaksi suullisen
kielitaidon arviointia kehittdessd. Bachmannin malli siséltdd myds kielenkdyttdjan tiedon
kohdekielisesté kulttuurista ja on siksi laaja. Bachmanin malli siséltéa osia, joita on hankala
operationalistaa ja sen vuoksi hankala mitata, silld siind ei viitata opetuksen tavoitteisiin.
(Monkkonen, 2003, 70-71.)

Sajavaara (1999) painottaa, ettd toista kieltd omaksutaan ensimmadisen kielen ta-
voin osallistumalla merkitykselliseen vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa kyseiselld
kielelld. Sajavaaran (1999) mukaan kielen oppimisen edellytyksend on se, ettd ihminen saa
olla mukana tdysivaltaisena osanottajana elinymparistonsd sosiaalisissa kdytdnteissd. Saja-
vaara muistuttaa, ettd suullinen kielitaito ei ole koskaan vain lingvistinen ilmid, vaan siihen
vaikuttaa tukku psykologisia ja sosiaalisia tekijoitd, jotka ovat véistimattd kytkoksissé toi-
siinsa. Ne vaikuttavat toisiinsa erilaisissa suhteissa ja eri tavoin erilaisissa ympéristoissa.
(Sajavaara 1999, 74-76.)

Luokan toimintamallit, sen yleinen tunnelma seké oppilasta lahelld olevat vierasta
kieltd kayttavit henkilot ovat ratkaisevassa asemassa suullisen kielitaidon kehittymisessa.
Yksi mielenkiintoinen lisd késityksiimme kielitaidosta koskee kielellisen suorituksen ra-
kentumista puhujien keskindisessd vuorovaikutuksessa. Késitys haastaa perinteisen néke-
myksen kielitaidosta yksilon sisdisend, psykologisena ominaisuutena. Kun arvioimme yk-
sittdisen oppilaan suullista kielitaitoa missd tahansa normaalia vuorovaikutustilannetta
muistuttavassa tehtévissd, arvioimme samalla viestinnén toisen osapuolen, opettajan, toisen
oppilaan tai ulkopuolisen testaajan tai haastattelijan osaamista ja kdyttdytymistd (Roever &
McNamara 2006). Siind missd ennen korostettiin tietoa kielestd (sdédnnot, rakenteet) nyky-

ddn painotetaan kykyd kayttdd kieltd. Vallalla on siis kommunikatiivinen kielik&sitys, ja
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arvioinnissa puhutaan kommunikatiivisesta, kielen kayttdtaidon arvioinnista. (Hildén &
Huhta 2013, 161.)

Kielitaito koostuu siis suureksi osaksi sen kdyttdtaidoista. Opittu sanasto, sdannot
ja rakenteet luovat pohjan kielen kéytolle, mutta vasta vuorovaikutuksessa toisten kanssa
aletaan oppia muodostamaan puhuttuja lauseita, kiertiméién hankalia ilmaisuja, vélittdméan
tarpeellinen viesti toiselle osapuolelle, aistimaan toisen osapuolen tarpeita sekd luomaan
omaa kielellistd persoonaa. Samalla dantdmisen lisdksi kehittyvit sosiaaliset taidot, kuten
yhteistyokyky sekd mahdollisesti tehtidviastd riippuen taito ilmaista erilaisia tunteita ja mie-
lipiteitd. Kielen kiyttotaito kiteytyy eritoten suullisen kielitaidon harjoittamiseen yhdessi
toisen osapuolen kanssa. Suullisen kielitaidon harjoittamiseen alakoulussa tarvitaan oikean-
laisia tyokaluja sekd arviointia, jotta oppilaille jdisi kielen oppimisesta oikea kuva, ja jotta

he kehittyisivét etenkin kielenkayttdjin.

2.2.1 Erilaisia suullisen kielitaidon harjoitus- ja testausmenetelmii

Téssd tutkimuksessa tarkoituksenani on selvittdd, miten englanninkieliseen CLIL-
opetukseen osallistuvat kuudesluokkalaiset suoriutuvat vieraskielisestd suullisesta testista.
Jotta kykenin suunnittelemaan sopivankaltaisen testin tutkimukseni tarkoitukseen, minun
oli ensin perehdyttivé erilaisiin suullisen kielitaidon harjoitus- seké testausmenetelmiin.
Téssd luvussa kerron erilaisista suullisen kielitaidon harjoitus- ja testausmenetelmistd esi-
merkkien avulla.

Underhillin (1987, 44) mukaan on olemassa yli 60 tapaa, joilla voi mitata suullista
puhetaitoa. Nykyteknologian avulla puhetaitoa mittaavat tavat lisdantyvét entisestdén. Airo-
la (2000) jakaa suulliset testimenetelmét vuorovaikutteisiin ja ei-vuorovaikutteisiin. Vuoro-
vaikutteisia menetelmié ovat erilaiset paritilanteet, simulaatiot, roolitilanteet seki haastatte-
lut. Kasvokkain tapahtuvan testausmenetelmén etuna on vuorovaikutuksen kehittyminen.
Vuorovaikutustilanteet ovat luontaisia tydeldmin tilanteita, mikd puoltaa niiden kayttoa
myos testaustilanteessa. On vaikea kuvitella sellaista tydeldmain tilannetta, jossa puhutaan
vain seinille. Kasvokkain tapahtuvassa testauksessa myos non-verbaalinen eli kehollinen

viestinti tulee nékyviksi. (Airola 2000, 12.)
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Ei-vuorovaikutteisia harjoitus- ja testausmenetelmid ovat esimerkiksi suullinen esitys,
esineen tai tapahtuman kuvailu, kuvista tai sarjakuvista kertominen seké referoiminen. Ai-
rola (2000, 13) suosittelee kahden erityyppisen testausmenetelmén kayttdmistd, jolloin tes-
tausmenetelmien valinta olisi tasapuolista. Esimerkiksi sarjakuvat ja sanojen selitykset ovat
mainioita tapoja muun muassa sanaston testaamiseen. Itse pdddyin valitsemaan tutkimuk-
seeni vuorovaikutteisen, kasvokkain tapahtuvan paritilanteen sekd ei-vuorovaikutteisen
kuvista kertomistehtdvén, joista kerron tarkemmin luvussa 4.

Luoma (2004) kategorisoi suulliset testityypit kolmeen eri ryhméén: avoimiksi (open-
ended), puolistrukturoiduiksi (semi-structured) ja strukturoiduiksi (structured) tehtiviksi.
Avoimia tehtdvid pidetdén kielitaidollisesti haasteellisempina, kun taas strukturoidut tehté-
vit soveltuvat paremmin kielitaidollisesti heikommille. Avoimeksi tehtdvéksi tulkitaan
esimerkiksi vapaa keskustelu jostain tietystd aiheesta. Vaikka avoimen tehtévin keskustelu-
aihe ohjaa keskustelua itseddn, se silti simuloi aidon eldmén tilannetta, jossa keskustelijoilla
on tietty vapaus kiyttdd sekd ndyttdd omia taitojaan keskustelun edetessd. (Luoma 2004,
48.) Avoin keskustelu on hyvd testausmalli kielitaitoa kehitettdessd, mutta CLIL-
opetuksessa sitd voi olla haasteellisempi soveltaa, mikéli halutaan mitata samalla oppilai-
den osaamista tietyssi oppiaineessa.

Underhill (1987, 49) mainitsee yhtend avoimena suullisen testin mallina oppilasparin
vilisen keskustelun/paitoksenteon mallin (learner-learner joint discussion/decision making
technique). Téssd testimallissa arvioija ei osallistu itse testitilanteeseen. Oppilaat ovat kiy-
neet ldpi jonkin aihealueen ennen testid ja puivat siind késitelyjd asioita keskustelussaan.
Testistd saatua nauhoitetta voidaan kéyttdd hyviksi arvioinnissa. Téllaiseen testiin osallis-
tuville oppilaille tulee kertoa etukéteen, ettd heitd tullaan arvioimaan sen perusteella, kuin-
ka he ilmaisevat omat mielipiteensd, perustelevat ne seké tutkiskelevat toisten vastauksia.
Underhill (1987, 50) muistuttaa, ettd téllaista metodia kdyttdvén opettajan tulee harjoittaa
oppilaita keskustelutaidoissa ennakkoon, silld kaikki oppilaat eivit muuten pérjaé téllaisissa
autenttisissa keskusteluissa.

Roolileikki avoimena testausmenetelménd mahdollistaa oppilaan heittdytymisen tiet-
tyyn rooliin, kuin ettd hin edustaisi testissd itseddn. Ujolle oppilaalle tima voi tarjota mah-
dollisuuden astua rohkeasti esiin vieraassa roolissa. Jo ennestéédn rohkealle oppilaalle rooli-

leikki voi tuoda negatiivisempia kokemuksia, jos hin haluaisi mieluummin harjoittaa kieli-
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taitoa omana itsendéin. Toisaalta jos oppilas on ulospdin suuntautunut sekd halukas niytte-
leméén, voi roolileikistd olla etua suullisena testimallina (Huhta & Suontausta 1993, 241).
Roolileikin hyvédnd pohjana toimivat usein kysymykset, joita eri rooleissa ndyttiytyville
henkildille esitetddn. Underhill (1987, 51-53) muistuttaa kuitenkin mahdollisista ongelmis-
ta, kuten esimerkiksi oppilaan puutteellisesta asenteesta rooliin heittdytymisen suhteen,
joita roolileikki tuo tullessaan.

Viimeisend esimerkkind avoimista tehtdvistd mainittakoon oppilasparin kuvailu
(learner description and re-creation). Oppilasparin kuvailu —tehtdvéssa oppilasparille anne-
taan esimerkiksi jokin pienoismalli, jonka parista toinen kokoaa toisen oppilaan ohjaukses-
sa. Pienoismallia rakentavalle oppilaalle neuvoa antavan oppilaan ei ole tarkoitus ndahda
valmistuvaa ty6td, vaan heidin kielitaitonsa arvioidaan heidén rakentamansa pienoismallin
sekd rakentamiseen kiytetyn ajan perusteella. Testimallia voidaan varioida myds niin, ettd
pienoismallia rakentava oppilas voi esittdd tdsmentdvid kysymyksid neuvoa antavalta oppi-
laalta. Testimalli noudattelee yhteistoiminnallisen oppimisen ideologiaa. (Underhill 1987,
56-57.) Edelld mainitut avoimet tehtdvét vaativat parempaa kielitaitoa kuin puolistruktu-
roidut tai strukturoidut suulliset harjoitusmenetelmét. Avoimet tehtévit vaativat lisdksi on-
nistuakseen hyvid yhteisty0- ja vuorovaikutustaitoja. Alakoulun puolella voi siksi olla pa-
rempi aloittaa suulliset tehtévit joko puolistrukturoiduista tai strukturoiduista malleista.

Luoma (2004, 49) kuvailee puolistrukturoituja tehtivid sellaisiksi, joissa oppilaan
taytyy reagoida tietylld tavalla. Esimerkiksi tdhdn pro gradu-tutkielmaan valitsemani ku-
vista kertominen sekd kysymys-vastausmenetelmi ovat puolistrukturoituja tehtdvid. Muita
puolistrukturoituja tehtdvid ovat muun muassa kuullun kertominen/tiivistiminen tai juuri
luetun tekstin déneen selittiminen. (Underhill 1987, 71-74) Strukturoidut puhetehtévit
puolestaan johdattelevat oppilaan sanomaan sen, mitd tehtdvéssi tulee sanoa. Esimerkiksi
tekstin d4neenlukeminen tai kddntdminen vieraalle kielelle ovat strukturoituja puhetehtivia.
(Underhill 1987, 76-79.)

Erilaiset pelit ovat oiva tapa suullisen kielitaidon harjoittamiseen. Pelikortteja, nop-
pia sekd nykyteknologiaa hyvéksi kayttdmailld oppilaiden huomio tuntuu suuntautuvan pu-
heen liiallisesta monitoroinnista pelitilanteeseen ja motivaatio harjoitusta kohtaan tuntuu
sdilyvan kauemmin. Pelien ja paritilanteiden mielekkyys sekd hauskuus ovat oppimisen

avain.  Viitostutkimuksessaan ~ Skinnari  (2012) huomasi, ettd tdmintyyppiset
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keskustelutehtivit tarjosivat oppilaille englannin oppimisen tarjoumien lisdksi myds mah-
dollisuuksia vapaampaan sosiaaliseen kanssakdymiseen ja houkuttelivat monenlaiseen it-
sensd presentointiin sekd hauskutteluun englanniksi. Devinen (2003, 150) mukaan yksi kei-
no edistdd oppilaiden toimijuutta on pyrkid tasapainottamaan keskendéin oppimiseen ja
hauskuuteen liittyvai toimintaa luokissa. Skinnari (2012, 118) huomasi osan oppilaista ot-
tavan keskustelutehtdvda tehdessdin erilaisia rooleja, jolloin luokassa oli paljon naurua ja
englanninkielistd puhetta myos tyttdjen ja poikien vililla.

Teknologiaa on jo kauan sovellettu erilaisten suullisten tehtidvien laadintaan, yllipi-
toon ja tulosten analyysiin, mutta nykydidn myos testit yhd useammin suoritetaan tietoko-
neen vilitykselld ja joissakin tapauksissa tietokone jopa arvioi suoritukset automaattisesti.
Pearsonin kustannusyhtion uusimmat englannin testit menevit automaatiossa vieldkin pi-
demmidlle. Lukuun ottamatta ajoittaisia ihmisarvioijien suorittamia tarkistuksia, kaikki suo-
ritukset arvioi tietokone, my0s puhumisessa ja kirjoittamisessa. Esimerkiksi Pearsonin pu-
humistesteissd kéytetddn tehtivid, joissa oppilaan tiytyy toistaa kuulemiaan sanoja ja lau-
seita, vastata lyhyesti kuulemiinsa kysymyksiin, lukea déneen tehtdvavihossa ndkeméansi
teksti ja kertoa jotakin annetusta aiheesta. (Hildén & Huhta 2013, 169-170.)

Yleisimmit arvioinnin kohteet suullisissa testeissd ovat rakenne, sujuvuus, dantdmi-
nen sekd sanasto (Airola 2000, 15). Monkkonen (2003, 72) kertoo havainnoitsijan kykene-
vén suullisen testauksen aikana tarkkailemaan tehokkaasti ainoastaan paria- kolmea suori-
tuksen piirrettd kerrallaan. Mitkd tahansa kriteerit testaaja valitseekin olisi hyvi, jos oppi-
laat ovat tietoisia ndistd arviointikriteereistd ja testaaja on tietoinen siitd, mitd kriteeri tar-
koittaa. Huhta (2003, 47) muistuttaa, ettd parhaitenkin suunniteltu arviointi voi menné pilal-
le epdonnistuneen nauhoituksen tai huonosti valitun testitilan avulla.

Kuten luvussa kdy ilmi, ovat keinot suullisen kielitaidon harjoittamiseksi ja arvioimi-
seksi monet. Parhainta olisi, ettd oppilaat kokisivat harjoitus- tai testaustavan mielekkdina,
se olisi kohderyhmille sopivan haastava sekd ohjeistukseltaan selked. Arvioinnin kannalta
oppilaille tulisi tehdi ennakkoon selviksi se, mitd sanoja, minkélaisia rakenteita tai minkéa-

laista sisallollistd tietoa heiltd testin osalta odotetaan.
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2.3 Suullisen kielitaidon arvioinnista osana kielikasvatusta

Arviointi on olennainen osa opettajan tyotd. Kokeet ja muu arviointi antavat usein kuvan
oppilaille siitd, mitd koulussa pidetddn tdrkednd tietona tai taitona. Siksi arvioinnin tulisi
olla totuuden- ja oikeudenmukaista seki tasapuolista. Opettajalla on sen saralla suuri vas-
tuu. (Monkkonen 2003, 74.) Kielitestien tuloksia voidaan tulkita kahdella eri tavalla. Jos
testitulokset tulkitaan suhteessa muihin testiin osallistujiin, puhutaan normiviitteisestd mit-
taamisesta. Suurin osa kielitaitoa mittaavista testeistd ovat juuri tdméntyyppistd. (Huhta
1993a, 144). Kun testitulokset tulkitaan suhteessa tiettyyn tasoon tai kriteeriin, puhutaan
kriteeriviitteisestd mittaamisesta (Bachman 1990, 72).

Normiviitteisen testin suurin puute on se, ettd se ei kerro paljoakaan siitd, mité testat-
tava osaa. Se kertoo vain hdnen asemansa verrattuna muihin testiin osallistuneisiin. Kritee-
riviitteisessd testissé testattavaa ei tarvitse verrata muihin testattaviin, vaan jokainen henki-
16 késitellddn omana tapauksenaan ja hintd verrataan vain tasokuvauksiin. Tasokuvaukset,
kuten Eurooppalainen viitekehys ovat sanallisia kuvauksia siitd, mitd kukin arvosana tar-
koittaa. Tasokuvausten avulla tiedetddn paljon tarkemmin kuin normiviitteisessd mittaami-
sessa, mitd henkilon saama arvosana kiytinnossd merkitsee. (Huhta 1993a, 145.) Kriteeri-
viitteisen testin tulokset ovat heti tulkittavissa méadriteltyjen arviointikriteerien avulla. Arvi-
ointikriteerit (esimerkiksi sanaston hallinta) on siis valittava jo ennen testausta ja testaami-
sen tarkoituksena on 10ytidd koehenkilon kielitaitoa vastaava tasokuvaus. Kriteeriviitteisen
mittaamisen paitavoitteena on siis saada selville, mitd henkild osaa ja mitd han tietdd. Silla
ei ole merkitystd, miten hin sijoittuu muiden joukossa. (Heinild & Paakkinen 1997, 5.5)
Hildén ja Huhta (2013, 179) muistuttavat, ettd puhumisen arviointi voi kuitenkin olla varsin
subjektiivista, jos arvioijat eivit jaa samaa késitystd kielitaidosta, jos arviointiasteikot ja
kriteerit eivit ole selkeitd, jos kdytettivissd ei ole hyvid taitotasoja havainnollistavia maa-
merkkeji tai jos arvioijia ei ole koulutettu.

Opetussuunnitelman perusteissa (2004) perusopetuksen tavoitteisiin kuuluvat kieliai-
neissa kielitaito, kulttuuritaidot ja opiskelutaidot. Ndiden lisdksi kielten opetusta ja opiske-
lua koskevat koulukasvatuksen yleiset tavoitteet, joihin lukeutuvat esimerkiksi valmius
elinikdiseen oppimiseen, aktiivinen ja tavoitteellinen toimijuus kulttuurien vililld, suvaitse-

vaisuus ja yhteistyokyky. Kielitiedon ja -taidon keskindinen suhde askarruttaa opettajia,
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koska yhteiskunnallisesti tirkeitéd kielikasvatuksen tavoitteita ei kyetd nykymenetelmin ko-
vinkaan kattavasti ja luotettavasti arvioimaan. Tosiasiassa kielikasvatuksen tavoitteiden
toteutumista kuvaava arvosana perustuu todenndkdisesti varsin usein kirjalliseen kielitai-
toon ilman vuorovaikutusta tai kosketusta kiytinnon kielenkayttotilanteisin. Tamé selittyy
osin perinteen painolastilla. Opettajat ovat yksinkertaisesti tottuneet laittamaan koepaperin
oppilaan nenén eteen, silld ndin tehtiin silloin, kun he olivat koulussa ja tdmi on heidén
kasityksenséd kielenoppimisesta. Osin tdmi selittyy kédytdnnollisistd tekijoistd — opettajat,
jotka ovat saaneet mallin toteuttaa arviointia omista kouluajoistaan sekd yliopisto-
opinnoista kokevat uudet arviointimenetelmét hankalina, ty6ldind ja uhkaavina. Jokaisen
oppilaan suullinen haastattelu tai erillisen tilan jérjestiminen uudenlaista testid varten aihe-
uttaa enemmaédn hankaluuksia kuin vanhan koeperinteen jatkaminen. Opetussuunnitelman
tiukat tavoitteet eivét anna tarpeeksi joustoa uudenlaisen, pitkéjénteisyyttd vaativan arvioin-
titavan harjoittamiseen. (Hildén & Huhta, 2013, 181.)

Pertti Kansasen ja Kari Uusikyldn (1981, 66) mielestd opetuksen arvioinnin tulee
kohdistua siithen, mihin on pyritty. Mikili ndin ei tehdd, ei arvioinnilla ole sisdllon validi-
teettia eikd se ndin ollen ole patevdi. Vertailuperusta arvioinnissa saadaan siis opetustavoit-
teista. Esimerkiksi tutkimuskoulun kohdalla CLIL-opetuksessa toteutetaan kielisuihkutte-
lua, jonka opetustavoitteina ovat perinteisen kielenopetuksen rikastuttaminen seké oppilai-
den kielenopiskelumotivaation kohottaminen (Pihko 2007, 21). Samalla CLIL-opetusta
koskevat my6s opetussuunnitelman yleiset sekd oppiainekohtaiset tavoitteet.

Toiskallion (1989, 119-120) mielestd arvioinnin tehtdvdnd on todeta taito- ja tietota-
so, ohjata opintoja, ennustaa menestymistd sekd motivoida oppilasta. Monkkdsen (2003)
mielestd viimeksi mainittu on suullisen kielitaidon osalta kaikkein térkein. Jos opetus ja
sithen liittyvd arviointi motivoivat opiskelijaa kielenopiskeluun vapaa-aikana, arviointi on
onnistunutta. Tédssd ndin ollen toteutuisi elinikdisen oppimisen periaate kielenopetuksen
kannalta. (Mdnkkonen 2003, 73.) Motivoiva arviointi edellyttdd hienotunteisuutta ja pienid
virheitd ei kannata korostaa, jos puhuja tulee ymmaérretyksi oikein. Pilkun viilauksella kou-
lun opetus on tehnyt monesta suomalaisesta tuppisuun. Kun vaikenemme, emme tee kieli-
virheitd, mutta emme mydskdin opi kieltd. (Monkkonen 2003, 73.)

Tédmin paivan koulumaailmassa arviointi kohdistuu usein vain kognitiivisiin saavu-

tuksiin, kun kielenopetuksella voisi olla muitakin, tydeldmén kannalta tirkeitd tavoitteita.
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Néitd voisivat olla esimerkiksi vuorovaikutus- sekéd yhteistyokykytaidot. Nami tavoitteet
voivat jdadd arvioimatta, jos arviointi keskittyy vain kielitaitoon. (Huhta & Takala 1999,
188—189.) Oppilaan myonteinen suhtautuminen kieleen, sen puhujiin ja heidén kulttuuriin-
sa, omachtoinen, motivoitunut, pddmairatietoinen kielenopiskelu sekd kansainvilisyys voi-
vat my0s toimia arvioinnin mittareina. (Monkkdnen 2003, 75.)

Téssd progradu-tutkielmassa sovelletaan sekd normi- ettd kriteeriviitteistd arviointia.
Kriteeriviitteistd arviointia sovelletaan oppilaiden kielitaidon kartoittamiseksi ja normiviit-
teistd arviointia oppilaiden oppisisdllon osaamisessa. Tutkimuksen suullisen testin avulla
haluan saada oppilaat toimimaan vieraalla kielelld, mutta myds samalla mittaan oppiainesi-
sdllon osaamista. CLIL-opetuksen kaksoisfokuksen tdhden, kielitaidon sekd oppiainekoh-

taisen tiedon kehittimisen samanaikaistavoitteen takia arviointi herdttddkin kysymyksia.

2.4 Arviointi CLIL-opetuksessa

CLIL-opetuksen arviointia on tutkittu vihén. Honigin (2008, 3) mukaan etenkin kielitaidon
vaikutus arviointiin sekd perinteisten arviointikeinojen sopivuus kaipaavat selvitysti. Suo-
messa ei ole yhteisid linjoja CLIL-arvioinnille, silld CLIL-opetusmetodit vaihtelevat suu-
resti kouluttain. Joissakin kouluissa CLIL-opetusta saavat oppilaat valitaan pddsykokeiden
perusteella ja he saavat CLIL-opetusta useita tunteja viikossa. Joissakin kouluissa harjoite-
taan kielisuihkuttelua vain muutaman viikkotunnin verran kaikille oppilaille heiddn taus-
toistaan riippumatta. CLIL network —sivustolla (2011) todetaan, ettd kun tietoja ja taitoja eri
oppiaineissa vilitetddn oppilaille muulla kuin heidén didinkielelldén, on arvioinnissa pystyt-
tavd kiinnittdmédn erityistd huomiota ainesisdltojen ja kielen integroinnin vélisiin suhtei-
siin, painopisteisiin sekd yksityiskohtiin. Opetuksen toteutusmallista riippuen ndmé voivat
vaihdella merkittavésti. Muun muassa tistd syystd koetaan arviointiin liittyvissid kysymyk-
sissd opettajayhteistyon ohella erityisen hyddylliseksi myds eri koulujen vélinen vuoropu-
helu. (CLIL network, 2011.)

Tulisiko oppiainesisdllon osaamista varmistaa vieraskielisessd opetuksessa osittain
oppilaan didinkielelld ja my0s vieraalla kielelld vai ainoastaan vieraalla kielella? Vaikuttaa-

ko koodinvaihto (code-switching) eli oppilaan kielen vaihtaminen kesken kaiken arvioin-
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tiin? Muun muassa tillaisia kysymyksid on noussut esille. (Honig 2008, 3—4) Honigin
(2008) mukaan CLIL-arviointi on epdjohdonmukaista ja ristiriitaista. Jokaisella opettajalla
tuntuu olevan erilaisia arviointitapoja, eivétki he tunnu haluavan joutua tarkkailun kohteek-
si arviointityota tehdessddn. (Honig 2008, 92.)

Honigin (2008) tutkimuksessa kolme neljéstd itdvaltalaisopettajasta kdyttiavit seka
suosivat suullisia kokeita oppilaiden arvioinnissa CLIL-opetuksessa. Yksi itdvaltalainen
opettaja kertoo antavansa oppilaiden valita suullisen kokeen, jonka perusteella hin arvioi
heitd. Samassa tutkimuksessa puolet opettajista kdyttavit hyvikseen oppilaiden suullisia
esitelmid arvioinnissa ja antavat erityismaininnan oppilaiden yhteisty0Osti esitelmid tehdessi
tai esittdessd. Oppilaat saavat itse valita aiheen esitelmélle. (Honig 2008, 57—60.)

Hoénigin (2008, 68) mukaan CLIL-opetuksen seurauksena oppilaiden saavuttama pa-
rempi kielitaito verrattuna tavallisen englanninopetukseen saaneisiin oppilaisiin johtuu ni-
menomaan siitd, ettd heiddan on annettu tehda kielellisia virheitd CLIL-tunnilla vierasta kiel-
td kéytettdessd. Oppilaat ovat motivoituneempia kiyttdméén kieltd, koska heiddn virheitdén
ei arvioida negatiivisessa mielessd. Honigin tutkimuksessa opettajien mielipiteet kielellisten
virheiden korjaamisesta kuitenkin eroavat. Osan mielestd suuret kielelliset virheet tulisi
korjata, mutta niiden ei tulisi vaikuttaa arviointiin. Suurempi painoarvo tulee olla tiedollis-
ten sisdltojen korjaamisessa. (Honig 2008, 69—70.) Coyle ym. (2010) ovat samaa mieltd
sisdllon tarkeydestd suhteessa kieleen. Kieli ei saa olla este. On tdrkeédd sallia oppilaiden
vastata kysymyksiin niin selkeésti ja suorasti kuin mahdollista ilman, etti kieli olisi esteend
sisdllon ymmartdmisen ndyttamisessd. Siséllollistd osaamista tulisi mitata kielelld, joka on
mahdollisimman yksinkertaista, jotta itse kieli ei tulisi sisdllollisen osaamisen osoittamisen
esteeksi. ( Coyle, Hood & Marsh 2010, 115, 123.)

Hoénigin (2008, 73) mukaan itévaltalaisille CLIL-oppilaille on tehty hyvin selkeéksi,
ettei heitd arvioida kielellisen osaamisen, vaan siséllllisen osaamisen mukaan. My0s opet-
tajat olivat yksimielisid siitd, ettei kielellinen arviointi kuulu CLIL-opetuksen arviointiin,
ainoastaan tiedollisilla asioilla on merkitystd. (Honig 2008, 73—74.) Etenkin suullisissa tes-
teissd Honig huomasi kielitaidon kuitenkin vaikuttavan arviointiin opettajien sitd huomaa-
matta. Oppilailla, joilla saattoi olla sujuva siséllon tuntemus opetettavasta siséllostd, mutta
eivdt osanneet pukea sitd sanoiksi vieraalla kielelld olivat ns. “hdvidjid” suullisissa testeis-

sd”. (emt. 95) Tamén vilttdmiseksi ja suullisen testin validiteetin parantamiseksi odotettu-



23

jen vastausten avainasioiden kirjaaminen ylos voisi olla ratkaisuna tdhén. (emt. 101) Honig
tulee kuitenkin siihen johtopditokseen, ettd kieltd ja sisdltod on ldhes mahdotonta erottaa
keskenddn CLIL-opetuksen arvioinnissa. (Honig 2008, 103.)

CLIL-network- sivuston (2011) mukaan vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen arvi-
ointia kehitetddn erityisesti kieltenopetuksen, -oppimisen ja kielitaidon arvioinnin yleiseu-
rooppalaisen viitekehyksen antamien suuntaviivojen mukaisesti. Viitekehyksen sisdltdmén
kuusiportaisen arviointiasteikon (globaaliskaala: A1 - A2 - B1 - B2 - CI - C2) pohjalta on
kehitelty erilaisiin kansallisiin yhteyksiin sekd arviointikdyténteisiin soveltuvia arviointi-
profiileja. Taitotasoarvioinnin suomalainen sovellus on kymmenportainen ja se on otettu
kiintedksi osaksi nykyisid kansallisia opetussuunnitelmaperusteita. Opetussuunnitelmatyon
hallinnollisella tasolla viitekehyksen soveltaminen opetus- ja arviointikdyténteisiin ei ole
ndin pitkdlld toistaiseksi missddn muualla Euroopassa. CLIL Networkin internetsivuilla
kuitenkin myo6nnetdén, ettd Viitekehyksen mukaisen taitotasoarvioinnin soveltaminen vie-

raskieliseen- ja kielikylpyopetukseen on haasteellista. (CLIL Network, 2011.)

2.4.1 Eurooppalaisen viitekehyksen mallista 10-portaiseen asteikkoon

Kielenopetusta ja arviointia Euroopassa ja osaksi sen ulkopuolellakin on viime vuosina
muokannut voimakkaasti Euroopan neuvoston vuonna 2001 julkaisema yleiseurooppalai-
nen kielten oppimisen, opetuksen ja arvioinnin viitekehys (EVK tai Viitekehys; Euroopan
neuvosto 2001, 2003). Se yhdistdd kommunikatiivisen kielikédsityksen ja kriteeriperusteisen
arvioinnin, ja on vaikuttanut suuresti monen maan kielikoulutukseen. Esimerkiksi Suomen
peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmat (Opetushallitus 2003, 2004) hyddyntavét Viite-
kehystd monella tapaa. EVK siséltdd 6-portaisen asteikon, jolla voidaan kuvata kielitaidon
kehittymisté vasta-alkajan taidoista aina kielen erinomaiseen hallintaan. Lisdksi EVK sisél-
tad kymmenid asteikkoja, joissa kuvataan kielitaidon eri osa-alueita ja kielenkayttotilantei-
ta, ja joissakin asteikoissa on useampia tasojakin. EVK mahdollistaa oppijan kielitaitopro-
fiillin kuvaamisen ja itse asiassa kannustaa siihen. (Hildén & Huhta, 2013, 161.)

Hildénin ja Huhdan (2013) mielesti kielitaitokésityksen muutos alkaa jo nékya kay-
tannosséd arviointimenetelmien tasolla. Kielen tuottamisen eli puhumisen ja kirjoittamisen

arviointi on lisddntymadn piin — tarkoitetaanhan kielen kayttdtaidolla monesti nimenomaan
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puhumista. Myos tehtdvien kirjo on laajentunut, ja usein tehtdvilld pyritddn simuloimaan
arkieldmdsséd suoritettavia tehtévid, vaikkapa kirjeen kirjoittamista tai suullisen esityksen
pitdmistd omasta tydstd. Suomessa tunnetuin kielitaidon tasokuvaus, jota voidaan kdyttda
myo0s arviointiin, on opetussuunnitelmiin sisdltyvd 10-portainen asteikko, jossa midritel-
ladn osaamisen tasot puhumiselle, kuuntelemiselle, lukemiselle ja kirjoittamiselle. (Hildén

& Huhta 2013, 161-179.)

2.4.2 Arviointinikemys tukee sosiokulttuurisen oppimisen teorioita

Aikaisemmat kappaleet ovat korostaneet kielen aktiivista kdyttod sekd sosiaalista, vuoro-
vaikutuksellista toimintaa kielenoppimisen edellytyksend. CLIL-opetuksessa vuorovaiku-
tuksellinen toiminta ndhddin kielenoppimisen kannalta erittdin olennaisena (Coyle, Hood &
Marsh 2010). Sosiokulttuurisissa oppimiskasityksissd yhteison toimintaan osallistumisen
ymmérretddn olevan vélttdmétontd oppimiselle tai jopa merkitsevin oppimista itsessddn
(Lave & Wenger 1991).

Skinnari (2012) on tutkinut viides- ja kuudesluokkalaisten CLIL-opetuksessa olevien
oppilaiden identiteettid luokkahuoneen vuorovaikutuksessa rakentuvana ilmiond. Tutki-
muksessaan Skinnari (2012, 23) pohtii erilaisten oppilaiden osallisuutta CLIL-oppituntien
toimintaan ja toteaa, ettd tuntiaktiivisuus ei ole pelkdstddn oppilaasta itsestddn riippuvaa,
vaan monimutkaisista sosiaalisista kuvioista koostuva asia, johon luokan oppilaiden identi-
teetit liittyvét olennaisesti. Esimerkiksi aktiivisen tai passiivisen oppijan identiteetit perus-
tuvat oppilaiden nékyville osallistumiselle oppituntien aikana. Aikaisempiin tutkimuksiin
viitaten (van Lier, 2000, 2004; Handley ym. 2006) Skinnari (2012) toteaa, etti pelkkd péésy
yhteison toimintaan ei takaa osallistumista, oppimista eikd yhteis6on kuulumisen identiteet-
tid. Osallisuuden havaitseminen on ulkopuoliselle vaikeaa, silld osallisuus voi olla yksilon
tunne johonkin kuulumisesta ja osallistumisesta, vailla ndkyvéa osallistumisen toimintaa.
Osallisuuden tarkastelu oppimisen tutkimuksessa on tdrkedd, silld se tuo esille oppilaiden
nikokulman osallistumiseen. Jauhiainen ja Eskola (1993) toteavat, ettd osallisuus ei pelkés-
tddn tuo mukanaan toimintamahdollisuuksia, vaan kokemuksena se vahvistaa oppilaan

ymmaérrystd itsestddn.
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Kouluissa oppiminen tapahtuu keskeisesti kielen vélitykselld, joten sosiokulttuurises-
sa oppimisen tutkimuksessa onkin tarkasteltu oppilaiden osallistumista luokan suulliseen
vuorovaikutukseen. Skinnari (2012) viittaa van Lieriin (2000, 246), jonka mukaan vuoro-
vaikutus ei pelkéstddn edesauta oppimista — se on oppimista itsessdén. Osallistumisen ja
oppimisen suoraviivaisen yhteyden voi kuitenkin kyseenalaistaa. Oppilaiden osallistuminen
vaihtelee kielen tunneilla tilanteesta toiseen paitsi ulkoa séddellyn toiminnan myds oman
toimijuuden mukaan. Kieliluokissa osallistumisella on oppilaille seurauksia, koska heitd

usein arvioidaan vuorovaikutukseen osallistumisen perusteella. (Skinnari 2012, 24.)

2.4.3 Hiljaisuus voi rakentua luokan sisiisessi vuorovaikutuksessa

Opettajan, joka harjoittaa suullisen kielitaidon arviointia pelkdn tuntiosallistumisen perus-
teella tulisi kiinnittdd huomiota luokan sisdiseen vuorovaikutukseen, silld on oppilaita, joi-
den identiteetti tai rooli luokassa ei vélttaméttd mahdollista osallistumista tunnilla. Esimer-
kiksi Honigin (2008, 56) tutkimuksessa 3/4 itdvaltalaisista opettajista arvioi CLIL-
osaamista osittain oppilaiden tuntiaktiivisuuden perusteella. Kuten Skinnari (2012, 28)
huomauttaa, painotetaan Suomen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 7) myos
oppilaan aktiivista ja tavoitteellista toimintaa ja niin itsendistd kuin vuorovaikutuksen kaut-
ta tapahtuvaa yhteisollistd oppimista. Vieraan kielen opiskelu koulussa vaatii siis oppilailta
monenlaisia tydskentely- ja vuorovaikutustaitoja, jotka edellyttdvét seki sisdistd toimijuutta
ettd ndkyvéd toimijuuden osoittamista. Skinnari (2012) viittaa aikaisempiin teoriaan (van
Lier 2008), jossa toimijuuden todetaan olevan usein moniddnistd, muuttuvaa ja hetkessa
rakentuvaa. Se ei ole yksiselitteinen kisite, vaan silld on eri tasoisia vivahteita, joita ei vélt-
taméttd voi havaita tarkkailemalla toimintaa ulkoa késin, silld toimijuus ei aina ilmene né-
kyviani toimintana (Skinnari 2012, 28).

Kommunikatiiviseen kielenoppimiskasitykseen kuuluu oletus oppimisesta erityisesti
puhumisen viélitykselld. Pelkkdd tarkkaavaisuutta ei pidetd riittdvana toimijuuden osoituk-
sena kielenopiskelussa, vaan oppilailta odotetaan nikyvii ja kuuluvaa osallistumista vuo-
rovaikutukseen. Oppilaita arvioidaan ulkoisen osallistumisen perusteella. Aikaisempiin
tutkimuksiin (Slimani 2001; Morita 2004; van Lier 2000) viitaten Skinnari (2012) huo-

mauttaa, etti myos tarkkaavainen kuuntelu voi olla oppimisen kannalta merkittdvaa ja hil-
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jainenkin oppilas voi olla sisdisesti aktiivinen. Sen lisdksi hiljaisuus on usein sosiaalisesti
rakennettua kieliluokkien sisdisessd vuorovaikutuksessa. Kouluympdiristdssd oppilaan toi-
mijuutta ja autonomisuutta onkin erityisesti tuettava, koska luokkien vuorovaikutuksellinen
asetelma on vallankdytoltddn epdsymmetrinen. Siksi suullisen kielitaidon harjoittamiseen
on syytd kehittdi sellaisia aktiviteetteja, joissa oppilaat voivat ilman koko luokan huomiota
kayttad kieltd aktiivisesti ja ndin ollen kehittdad suullista kielitaitoaan. (Skinnari 2012, 28—

29.)

2.4.4 Lisai puhetta vertaisoppimisen avulla

Yksi tapa jérjestdd oppilaille kommunikaatioon mahdollistavia tilanteita on harjoittaa ver-
taisoppimista (peer learning). Avaan vertaisoppimisen késitettd Ranniston (2010) pro gra-
dututkielmaan viitaten. Rannisto (2010) tutki keskusteluanalyyttisesti oppilaiden vuorovai-
kutusta erityisopetusympdristdissd. Tutkimusaineisto koostui reilusta kahdestakymmenesti
peruskoulun oppitunnista, jotka videoitiin neljdssd osa-aikaisen erityisopetuksen ryhmassa.
Ranniston (2010) tutkimustulokset osoittivat oppilaiden keskindisen oppimisvuorovaiku-
tuksen koostuvan avunantamisesta, yhteisestd toiminnasta, palautteenannosta sekd konflik-
teista. Vertaisoppimista tukevia vuorovaikutustilanteita olivat muun muassa oppilaiden
vélinen tiedonantaminen, neuvotteleminen, korjaaminen sekéd kiisteleminen. Ranniston
(2010) mukaan vertaisoppimisen mahdollistivat opettajan jirjestimit pari- tai ryhmdmuo-
toiset oppimistilanteet sekd ongelmanratkaisutehtivit yhteisen opetuksen aikana. (Rannisto
2010.)

Pro gradu-tutkielmassaan Rannisto (2010) viittasi Vertaisoppimisen keskeisiin teori-
oihin, joita ovat ovat Piaget’n kognitiivinen kehitysteoria oppimisesta (Piaget 1959) seki
Vygotskyn teoria ldhikehityksen vyohykkeestd (Vygotsky 1978). Vygotskyn (1987) ydin-
ajatuksena on, ettd kognitiivinen kehitys on mahdollista silloin, kun oppilaat ovat akateemi-
silta kyvyiltddn epétasapainoisessa asemassa. Taitavampi oppilas voi vuorovaikutuksen
avulla auttaa vihemmaén taitavaa oppilasta saavuttamaan laajempaa tietimysti, toisin sano-
en 16ytdmadn potentiaalisen kehitystasonsa. (Vygotsky 1978.)

Erona perinteiseen opettajajohtoiseen opetustyyliin sekd opettajan ja oppilaan vuoro-

vaikutukseen on, ettd vertaisoppimisessa lahtokohtana on oppilaiden tasa-arvoisuus, keski-
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nédinen luottamus sekéd kunnioitus. Opettaja—oppilas-suhteen sanotaan olevan epasymmetri-
nen, koska aikuisella on yleensé tiedollinen seki taidollinen ylivalta. (Korkeaméki 2006,
184.) Opettaja voi nédyttdd mallia ja opastaa oppilaita hyvddn vuorovaikutukseen. Hin voi
tukea oppimista esittdimélld tarkentavia kysymyksid ja selvennyksid, kokoamalla yhteen
ryhmén ajatuksia sekd ennakoimalla tulevaa, mutta toinen oppilas voi olla kuitenkin pa-
rempi selittdméén asioita vertaiselleen. Oppilaiden kéyttdma kieli ja ajattelu ovat néin tar-
koituksenmukaisempia ja enemmin samalla tasolla kuin opettajan ja oppilaan vélisessd
suhteessa. (Korkeamidki 2006, 184.) On silti kiistanalaista, hyotyvétko taidollisesti vah-
vemmat vertaisoppimisesta. Toisaalta toisessa tehtdvdssd sama oppilas taas voi olla vé-
hemmén tietdvdssd asemassa, jolloin hinelld on mahdollisuus oppia taitavammalta oppilas-
pariltaan. (Rannisto 2010, 16-17.)

Téssd tutkimuksessa sovellan vertaisoppimisen ideologiaa toteuttamalla vieraskieli-
sessd opetuksessa paritestausta suullisen testin muodossa. Rannisto (2010) muistuttaa, ettd
vertaisoppimisen toteutuminen luokassa vaatii pitkdjinteistd tyotd. Vertaisoppimisen perus-
tana pidetddn CLIL-opetuksen tavoin joustavaa, turvallista sekd yhteisollistd ilmapiirid,
jossa vaalitaan vapaata ajatustenvaihtoa, ei-kilpailullisuutta ja suvaitsevaisuutta. Tarkedna
pidetddn myds yksiloiden ja heidén ajatuksiensa kunnioittamista. Luokkahuoneymparistos-
sd vertaisoppiminen edellyttdd opetuskokonaisuuden huolellista suunnittelua sekd tehtdvien

valintaa oppilaiden taitotasojen mukaan. (Rannisto 2010, 12.)

2.5 Sopivan suullisen testin rakentaminen teorian perusteella

Skinnari (2012) toteaa jatkotutkimusaiheita pohtiessaan, etti erityisesti CLIL-opetuksen
kehittdminen tai pedagogisen intervention kokeilu olisivat mielenkiintoisia haasteita osallis-
tuvalle toimintatutkijalle (Skinnari 2012, 253). Vieraskielisen opetusharjoittelun myo6té
paétin ldhestyd CLIL-opetuksen kehittdmisté suullisen testauksen kautta.

CLIL-opetuksen painottaman suullisen kielitaidon harjoittamisen tidrkeyden pohjalta
suunnittelin pareittain tehtdvén suullisen testin, jonka tavoitteena oli saada oppilaat kaytté-
méén heidén vieraan kielen osaamista seké heiddn energia-aiheesta opittua tietoa. Tarkoitus

oli luoda oppilaille sellainen testitilanne, jossa he voisivat pareittain, ilman koko luokan tai
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opettajan asemassa olevan henkilon huomiota kéyttdd vierasta kieltd aktiivisesti, ja ndin
kehittdd suullista kielitaitoaan sekd soveltaa tiedollista osaamistaan. Testitehtdviksi valikoi-
tuivat Luoman (2004,49) puolistrukturoiduiksi tehtdviksi luettelemat kysymys-
vastausmenetelmd sekd kuvista kertominen. Testi noudattelee ideologialtaan Sajavaaran
(1999) seka Savignonin (2004) ajatuksia kielenoppimisesta, jossa kielen kdyttaminen véli-
neend sekd oppiminen merkitykselliseen vuorovaikutustilanteeseen osallistumisen avulla

korostuvat.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtdvéana oli huolellisesti rakennetun suullisen testin, oman havainnoinnin seka
testin jilkeen tdytitetyn palautekyselylomakkeen (Liite 2.) avulla selvittdd seuraavia asioi-

ta:

* Miten englanninkieliseen CLIL-opetukseen osallistuvat kuudesluokkalaiset suoriutu-
vat pareittain tehtivisti vieraskielisestd suullisesta testistd?

* Miten oppilaat kokivat pareittain tehtédvin vieraskielisen suullisen testin?

Ensimmadisen tutkimustehtivian tarkoituksena oli selvittdd, miten oppilaat suoriutuvat
vuorovaikutuksellisen tilanteen seké testin suorittamiseen vaadittavan kielellisen osaamisen
haasteista. Vertailupohjana suulliseen testiin toimivat luokan varsinaisten opettajien tiedot
oppilaiden aikaisemmasta menestymisestd englanninkielen kokeissa sekd ymparistd- ja
luonnontiedossa. Tarkoituksena oli selvittdd, onko oppilaan kielitaidolla vaikutusta testissi
menestymiseen. Suullisen testin nauhoitteilta saatujen tietojen perusteella sijoitin oppilaat
10-portaiselle asteikolle. Ndin onnistui heidén ryhmitteleminen kielitaidollisesti eri tasoille.

Oppilaille suunnatun palautekyselylomakkeen (liite 2) viidelld kysymykselld on tar-
koitus vastata toiseen tutkimustehtdvdan — miten oppilaat kokivat pareittain tehtédvin vie-
raskielisen suullisen testin. Koska palautekyselylomakkeet kerdttiin nimellisind, mahdollis-
tui vastausten sisdllon vertaaminen testissd menestymiseen. Ensimmaéiselld kysymykselld
Miten testi mielestdsi mittasi osaamistasi fysiikka/kemiassa haettiin oppilaiden mielipidetté
siitd, padsivatkod he suullisen testissd osoittamaan tiedollisen osaamisensa tason. Kyselylo-
makkeen toisella kysymykselld Vaikuttiko testi kielitaitoosi pyrittiin selvittiméén, kokivat-
ko oppilaat oppineensa englanninkielté testin takia. Kolmas kysymys Millaisena koit suulli-
sen testin selvitti oppilaiden henkilokohtaisia kokemuksia itse testaustavasta sekd —
tilanteesta. Neljannessd kysymyksessd Miten koit parin kanssa tyoskentelyn testin aikana
haettiin oppilaiden mielipidettd paritestauksen mielekkyydestd. Viidennessd kysymyksessa
Vertaa englanninkielistd suullista testid kirjalliseen suomenkieliseen testiin samasta oppi-
aineesta haettiin laajemmin oppilaiden mielipidettd muun muassa toteutettavan vieraskieli-

sen opetuksen mielekkyyteen.



30

Testien nauhoitusten ja palautelomakkeiden liséksi tein omia havaintoja, joten tutki-
musmateriaalia kertyi kolmella eri tavalla: nauhoittamalla oppilaiden suulliset testit, ha-
vainnoimalla oppilaita testausprosessin aikana sekd kerdédmailld palautetta oppilailta kysely-
lomakkeiden avulla suullisen testin jdlkeen. Tutkimuksen osalta voidaan puhua menetel-
maétriangulaatiosta, joka tarkoittaa tutkimuskohteen tutkimista useilla eri aineistonhankinta

ja tutkimusmenetelmilld. (Eskola & Suoranta 2001, 70.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Asetelma

Opetin kevédlld 2013 kuudennelle luokalle kuuden tunnin opetuskokonaisuuden luonnon-
tieteen aiheesta energia. Opetus tapahtui kdyttden CLIL-metodia, jossa energiaan liittyvien
oppisisiltdjen opetuskielend toimi englanti. Opetuskokonaisuuden pédtteeksi pidin oppilail-
le suullisen testin. Testin tarkoituksena oli mitata niin ympéristo- ja luonnontiedon osaa-
mista késitellyn aiheen osalta sekd harjoituttaa oppilaiden suullista englannin kielen taitoa.
Oppisisdllon opettamisen kannalta punaisena lankana testin suunnittelussa toimi tavoite
Opetussuunnitelman perusteiden (2004) kuvauksessa fysiikan ja kemian hyvistd osaami-
sesta kuudennen luokan paittyessa: “oppilas tietdd, ettd sdhkod ja ladmpod voidaan tuottaa
erilaisten luonnonvarojen avulla sekd osaa luokitella luonnonvaroja uusiutuviin ja uusi-
utumattomiin”’(Opetushallitus 2004, 189).

Suulliset testit toteutettiin kahdessa rauhallisessa tilassa luokan ldhettyvilld, joten
kaksi paria eli yhteensd neljd oppilasta kykenivit tekeméén testid samanaikaisesti. Kaytan-
non luokanopettajan tyohon suhteutettuna olennaista on se, etté tillaiset testit kykenisi to-
teuttamaan yhden opettajan voimin. Lihden itse siitd periaatteesta, ettd suullisen testin pi-
tamisen ei tulisi vaatia erikoisia opetusjérjestelyjd, kuten esimerkiksi toisen opettajan lds-

nioloa.

4.1.1 Oppilaat saivat valita vapaasti parit

Oppilaat saivat ennen testid valita itse parinsa, jonka kanssa he halusivat tehdd testin. Nden
oppilaan luvan pééttdd omasta paristaan, jonka kanssa testid tekee motivoivana ja oikeu-
denmukaisena tekijdnd. Niin voidaan olettaa suurimman osan pareista valikoituvan sellai-
siksi, ettd yhteisty0 tilanteessa sujuu paremmin kuin siind tapauksessa, jolloin parit oltaisiin
médritty ulkopuolisen toimesta luokan ryhméidynamiikkaa sen paremmin tuntematta. Skin-
narin (2012, 139) tutkimuksessa tydskentely ndytti alkavan melko ongelmattomasti tilan-
teissa, joissa oppilaat saivat itse valita tyOparinsa. Skinnarin (2012) tutkimuksessa kaikkien

ryhmien tydskentely ei kuitenkaan suuntautunut oppimiseen tai annettuun tyotehtévién,
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vaan tyOparin vapaa valinta saattoi vahvistaa jo ryhmadssé vallalla olevia sosiaalisia suhteita
sekid joidenkin oppilaiden osattomuutta. (Skinnari 2012, 144-145.) Jos en olisi péddtynyt
antamaan oppilaiden valita vapaasti parinsa, olisi luokan oppilaiden taitotason tuntiessa
ollut mahdollista myds maédrata oppilasparit Vygotskyn (1987) teoriaa noudatellen, jossa
kognitiivinen kehitys on mahdollista silloin, kun oppilaat ovat akateemisilta kyvyiltddn
epdtasapainoisessa asemassa.

Téssd tutkimuksessa pdddyin testaamaan oppilaiden kielitaitoa heidén toimiessa
pareittain. Paritestausta puoltavat erityisesti kdytdnnollisyysnidkokohdat: lyhyemmaéssa ajas-
sa pystytdén testaamaan useampia kokelaita ja arvioija vapautuu kokonaan tarkkailijan roo-
liin, mikd nopeuttaa arvosanan antamista. Koulukontekstin oppimistulosten arvioinnissa
paritestaus vastaa hyvin kielenopetuksessa vakiintuneita kdyténteitd ja on siten ulkoisilta
piirteiltddn autenttinen. (Hildén & Huhta 2013, 166.)

Tunnin alussa kirjoitin parit taululle siihen jérjestykseen, jossa testit tultaisiin te-
kemadn. Ndin kaikille oli selvdd se, ettd kun pari ennen heitd saapui luokkaan oli toisen

parin aika léhted tekemién testid.

4.1.2 Testitilanteessa lisné vain oppilaspari ja nauhuri

Oppilaiden tehdessd suullista testid ei madrétyssé tilassa ollut muuta valvontaa kuin nauhu-
ri. Ndin ollen oppilaiden ei tarvinnut jannittdd puhetta seuraavaa opettajaa tai muuta ulko-
puolista tahoa. Samoin méérittyd aikarajaa testin tekemiseen ei ollut. Ohjeistuksena oli
myos se, ettd lauseet ja sanat voi aina sanoa uudestaan. Nédin olin yrittdnyt laskea ylimaérai-
set jinnitystekijdt minimiin. Liiallinen kielen monitorointi ja virheiden varominen voi
Krashenin (1985, 1-2) mukaan vaikeuttaa kommunikointia. Funktionaalisen kielikdsityksen
mukaan kielen mielekds kdyttd onkin olennaista kielen oppimisen kannalta. Perinteisesti
kielenopetuksessa on kiinnitetty litkaa huomiota kielen muotoon ja virheettomyyteen, vaik-
ka se ei aina vaikutakaan kommunikaation ymmarrettdvyyteen. Puheen sujuvuus kérsii,
mikali oppilas kéyttdd liikaa kielen monitoria. Oleellista onkin, ettd oppilaalle annetaan
oikeus tehdd virheitd hidnen puhuessaan. Vieraskielisessd opetuksessa timd on erityisen
tarkedd, silld siind kielen tarkoitus on olla viline opiskeltaessa eri oppisisdltojd, ei itsetar-

koitus. (Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 233.)



33

4.1.3 Testin tehtiviit olivat oppilaiden tiedossa jo etukiiteen

Olin alustanut suullisen testin rakenteen oppilaille kuudennen eli viimeisen CLIL-tuntini
paétteeksi ja alustin sen vield kertauksena tunnin alussa, jolloin oppilaat tekivét testin. Tes-
tin tehtdvat olivat oppilaille siis jo ennestddn tutut ja niiden tekemistd oltiin harjoiteltu jo
tunnilla. Opiskellessani vuoden 2012 kevéélld Iso-Britanniassa Bangorin yliopistossa kog-
nitiivista psykologiaa annettiin osa koekysymyksistd ennakkoon, jotta niihin osattiin val-
mistautua. Liséksi oppilaille suunnittelemassani testitilanteessa oli mukana kirjallinen ohje
suomeksi, josta oppilaat kykenivit halutessaan kertaamaan ohjeet. Leppdsen & Paason
(2013) mukaan ohjeiden antaminen suomeksi on perusteltua joidenkin CLIL-opettajien
mielestd. Suomea voi kdyttdd tilanteissa, joissa oppilaille tai materiaaleille voi tulla vahin-
koa, mikéli ohjeita ei ymmarretd. (Leppinen & Paaso, 2013, 53.)

Kokeen ymmiarrettivyys on yhteydessd kaikenlaisten testien keskeiseen ominai-
suuteen eli validiteettiin. Kokeen validiteetilla tarkoitetaan sitd, ettd siind mitattavan asian
tulee kohdistua siihen, josta tietoa halutaan saada. (Martin 2011, 162.) Kun tdssé tapaukses-
sa haluan selvittdd, kuinka oppilaat ovat oppineet fysiikka/kemiaan liittyvit asiat englan-
ninkielelld, tulee testikysymysten keskittyd etenkin oppisisdltoon. Kun testi tehtiin vield
osaksi pareittain, oli kysymysten antaminen ennakkoon seki selvd ohjeistus perusteltua.

Ensimméisend tehtdvind oppilailla oli kysya alla mainitut kysymykset vuorotellen
pareittain ja kysyjélld oli lupa tdydentéa tai korjata vastausta tarpeen tullen. Ensimmaéinen
tehtéva oli siis paritehtdvi, jossa mitattiin oppilasparin yhteista tietimystd. Jaoin kysymyk-
set monisteina vield oppilaille ennakkoon, jotta he kykenivdt harjoittelemaan niihin vas-
taamista kotona. Oikeita vastauksia emme ennen testid kdyneet ldpi. Kysymykset olivat

seuraavanlaiset:

Ask the questions from your partner. When your partner has answered you can add

your own answer if you want to.

1. Where does almost all the energy come from?

2. Where do we get our energy from?
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3. Try to name three renewable energy resources

4. Try to name three non-renewable resources

5. Why is renewable energy better than non-renewable energy?

6. What problems do we have in Finland when we use solar energy or wind power?
7. What problems does nuclear power have?

8. How can we save energy?

Kysymysten rakenteesta nihtdvissé, ettd viidennestd kysymyksestd eteenpdin kysymyslau-
seet alkavat sanoilla why, what problems ja how. Néihin kysymyksiin vaaditaan oppilailta
laajempaa vastausta kuin neljdén ensimmaiiseen kysymykseen. Téllaisia kysymysrakenteita
on hyvi suosia suullisissa harjoitteissa kielitaidon kehityksen kannalta, jotta oppilaat péa-
sevit rakentamaan pidempié lauseita vastatessaan.

Testin toinen tehtdvé oli yksilotehtdva, jossa parista toisen tuli ensin kddntdi toi-
nen pOydélld olevista korteista, jonka takana oli joko kolme kuvaa kivihiilen tai 6ljyn eri
vaiheista. Tatd kuvatehtdvia oltiin ldhestytty kahdella eri tavalla opintokokonaisuuden ai-
kana. Ensimmdinen ldhestymistapa oli audiovisuaalisen tuen avulla kuvien tapahtumien

esitteleminen (kuvio 2.)

Explain how coal is used to make energy.

1. What do you see in this picture? 2. What is happening in this picture? 3. What happens in this picture?
- What happens to the forest? - How is coal changed into energy?

¥~J—"ﬂ/;

/Kivihiilta

T ——— Kaukolampa)

There is a forest. Millions There is a coalmine. There is a power plant.

of years ago forests were The forests that got under the Power plant burns coal to
buried under the ground. ground have changed into make energy.

There was energy inside coal.

the plants.

Kuvio 2. Kuvien ldpikdynti yhdessi tekstiselitysten kanssa.
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Kaytydmme ensimmadisen ldhestymistavan luokan kanssa yhdessi lépi, oli seuraa-
van ldhestymistavan vuoro. Tédssd 1dhestymistavassa oli oppilaan tarkoitus valita tarjotusta

sanastosta oikeat sanat tekstin puuttuviin kohtiin oikeille paikoille (Kuvio 3.).

Explain how coal is used to make energy. ( Bury = hautautua, Coalmine = hiilikaivos, Ground = maa, Power plant = Voimala, Burn =
polttaa, Plant = kasvi, Millions of years= Miljoonia vuosia, change into = muuttua joksikin)

1. What do you see in this picture? 2. What is happening in this picture? 3. What happens in this picture?
- What happens to the forest? - How is coal changed into energy?

kivihiilta

M kaukolamps-)

There is a forest. There isa There isa

ago forests were The forests that got under the It coal to
under the — have make energy.

. There was coal.

energy inside the

Kuvio 3. Sanaston opettelu kuvien avulla.

Kun oppilaat olivat saaneet tehtdvén tehtyé, tarkistimme oikeat vastaukset ja oppilaat
harjoittelivat ratkaisemiensa tekstien lukua déneen pareittain. Yritin valita tehtidviin kielel-
lisesti yksinkertaisia ilmaisutapoja sekd sanastoa ja lauserakenteita, jotka olisivat kéytin-
ndssd hyodyllisid. Kuudennella luokalla oppilaat ovat kdyneet menneitd aikamuotoja lépi,
joten kuviin oli luonnollista siséllyttdd niitd. Kuvissa toistuvat lauserakenteet there is/there
was, got under the ground, millions of years ago sekd change into (ks. liite 1.). Opintoko-
konaisuuden viimeiselld tunnilla ennen suullista koetta kerroin oppilaille, ettd ndistd kuvista
kertominen on osa suullista testid, ja ettd jokaisen kuvan péélld tulee olemaan kaksi kysy-
mystd, joihin oppilaiden tulee osata vastata saadakseen hyvin arvosanan.

Itse suulliseen testiin tuli kuvio 4. Jokaisen kuvan yldpuolella oli kaksi kysymysti,

joiden oli tarkoitus helpottaa oppilaiden kertomista kuvista.
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Explain how coal is used to make energy.

1. What do you see in this picture? 2. What can you see in the picture? 3. What happens in this picture?
- What happens to the forest? - What has happened to the forest? - How is coal changed into energy?

NI

b

kaukolamps-

Kuvio 4. Suullisen testin kuvasarja.

Kuvasarjat olivat mielesténi yhtd hankalat (vrt. liite 1), mutta jotta oppilaat eivét paa-
sisi valitsemaan mieleistd kuvasarjaansa ja jotta testi olisi enemmén tasa-arvoinen suunnit-
telin sen niin, ettd toisen oppilaista tiytyy valita sokkona toinen kuvasarjoista. Jalkimmai-
sen oppilaan oli médrd kertoa kuvasarjasta, joka jdi jiljelle.

Luotettavassa kokeessa oppilaat ovat tasa-arvoisessa asemassa, saavat samasta tai
samantasoisesta suorituksesta yhtd paljon pisteitd tai saman palautteen. Tdm4 lisdd kokeen
reliabiliteettia. Reliabiliteetti on kokeiden osalta tuskin koskaan tdydellistd, mutta hyvéssi
kokeessa pyritddn mahdollisimman korkeaan yhdenmukaisuuteen arvioijien tai koekertojen
kesken. (Martin 2011, 162.)

Sain idean kuvasarjojen kdytostd niin aikaisemmista opetusharjoitteluistani Normaa-
likoululla kuin sekd Underhillin (1987) ettd Coylen ym. (2010, 123) kirjoista. Liséksi kdy-
tin hyvékseni Pearson PTE:n malleja kuvista kertomisessa. Oppilaiden oli mahdollista saa-
da jokaisesta kuvasta kaksi pistettd, jos he onnistuivat vastaamaan kuvan kumpaankin ky-
symykseen oikein. Kokeen luotettavuuteen vaikuttaa se, ettd tulokset voidaan tulkita mah-
dollisimman yksiselitteisesti. Ennakkoon on siis suunniteltava paitsi tehtdvit myos se, mi-
ten ne pisteytetddn.

Kaikkia mahdollisia vastauksia on ennalta vaikea arvata, siksi koeasetelmat on hyva
aina pilototoida. (Martin 2011, 174) Nain tehtiin my0s tdmén testin osalta ennen varsinais-
ta tutkimustilannetta. Testin tehtyddn oppilaiden tehtdvini oli kddntdd kuvakortit jdlleen

ylosalaisin seuraavia oppilaita varten ja palata luokkaan.
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4.2 Tutkittavat

Tutkittavina oli kahdeksantoista kuudennen luokan oppilasta. Tutkimuspédivdnd luokan
kahdestakymmenestd oppilaasta oli kaksi poissa, joten he eivit osallistuneet tutkimukseen.
Kyseessi oli luokka, jonka oppilaat eivét olleet hakeutuneet CLIL-opetusta tarjoavaan kou-
luun, vaan olivat tulleet kunnan normaalin sijoitustavan mukaan. Kyseessi ei siis ole CLIL-
opetuksen luokka, jolle haetaan eri perustein tai jonne padsemistd varten jirjestetddn erik-
seen padsykokeet. Oppilaat siis saavat tdlld luokalla CLIL-opetusta muutaman tunnin vii-

kossa — halusivat he siti tai eivit.

4.3 Tutkimusmenetelmat ja tutkimuksen kulku

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen. Lahtokohtana on, ettd aineis-
toa kerdtiddn autenttisissa, luonnollisissa tilanteissa, ja ettd aineisto antaa tilaa itse tutkitta-
ville, heiddn ndkemyksilleen ja kokemuksilleen (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2008, 160).
Laadullisen tutkimuksen perusajatus pohjautuu fenomenologisiin ja hermeneuttisiin aattei-
siin, joille tyypillistd on elimismaailman tutkiminen sekd ilmididen merkityksellisyys (Lai-
ne 2001, 29).

Laadullisessa tutkimuksessa ei aseteta varsinaisia hypoteeseja, joita olisi tarkoitus
testata, vaan keskitytddn kerédtyn aineiston pohjalta tirkeiksi nouseviin sisdltoihin. (Hirsjér-
vi, ym. 2008, 160.) Eskola ja Suoranta (2001) puhuvat aineistolédhtdisestd analyysista. Ta-
mé voi tarkoittaa jopa sitd, ettd aineiston pohjalta rakennetaan uutta teoriaa. Tutkijan teke-
miin havaintoihin vaikuttavat kuitenkin hdnen aikaisemmat kokemuksensa, jotka tulee tut-
kimusta tehdessé tiedostaa, jotta uuden oppimiselle olisi tilaa (Eskola & Suoranta 2001,
19-20.) Vaikka laadullinen tutkimus mielletddnkin empiiriseksi eli kokemusperiiseksi tut-
kimusmenetelméksi, késitteellistetdén tutkimustuloksia teoreettisen viitekehyksen avulla
(Tuomi & Sarajirvi 2004, 18—-19).

Tété tutkimusta kuvaa ldhimpénd one-shot design —tutkimuksen (Hatch & Lazara-
ton 1991) késite. One-shot design - tutkimuksessa, jonka kohteena on yksi luokka, voi tut-

kija seurata, kuvata ja analysoida syvemmin ryhmén tai yksittdisten oppilaiden kayttiyty-
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mistd. Koska tutkimus on tehty yhdelle luokalle, sitd voidaan kutsua kokonaisen eli eheén
ryhmén tutkimukseksi (studies with intact groups). Téllaisen tutkimuksen tuloksista ei voi-
da tehdd yleistyksid. Ei siis voida ajatella, ettd analyysin 16ydokset pétisivit kaikkiin kuu-
desluokkalaisiin kaikkialla. Kun tutkitaan esimerkiksi jonkun opetusmetodin vaikutusta
oppimisessa, on tutkittavana usein koko yksittdinen luokka. Tallaiset tutkimukset eivét an-
na vastauksia tai mahdollisuuksia yleistettdviin toteamuksiin, vaan ne antavat todisteita ja
tukea muuttujien viélille tiettyjen luokkien kontekstissa. Eheiden ryhmien tutkimus (intacts
design) on useasti ainoa kdytdnnollinen keino toteuttaa tutkimusta, joka auttaa 16ytdméén
vastauksia tutkijan kysymyksiin. Tutkijan on tulkittava tutkimuksen tuloksia varovaisesti ja
vastineiden etsiminen paitelmille on tarpeellista. (Hatch & Lazaraton 1991, 86.)

Usein opettajat haluavat tietyn jakson tai kurssin jdlkeen selvittdd saavuttivatko
oppilaat kurssille asetetut tavoitteet oppimisessa, jolloin opintokokonaisuuden pédtteeksi
oppilaat tekevét kokeen. Tillaista tutkimusmenetelmidd kutsutaan termilli one-shot —
menetelmd. One-shot — menetelma on hyvin yksinkertainen, mutta sen tuloksia tiytyy ana-
lysoida hyvin varovasti. Tulokset eivét vélttdmattd ole paikkaansapitdvid eikd niistd voida
tehdd luotettavia yleistyksid. Tutkimus on antanut materiaalia, jota tutkija voi kuvailla,
mutta sen tulkitsemisessa tulee varoittaa lukijoita todenperdisyyden ja luotettavuuden uhas-
ta. (Hatch & Lazaraton 1991, 86.) Sulkusen ja Kekéldisen (1992) mukaan kaikki laadulliset
tutkimukset ovat ldhtokohdiltaan tapaustutkimuksia, joiden pohjalta ei ole tarkoitus tilastol-
listen tutkimusten tapaan tehdd empiirisesti yleistivid johtopédatoksid. Térkeda on, ettd ai-
neistosta muodostuisi kokonaisuus. (Eskola & Suoranta 2001, 65.)

Téssd tutkimuksesta voi 10ytdd myos toimintatutkimuksen piirteitd. Toimintatut-
kimus on yleisnimitys sellaisille ldhestymistavoille, joissa tutkimuskohteeseen pyritddn
tavalla tai toisella vaikuttamaan, tekeméén siis tutkimuksellisin keinoin kaytintoon kohdis-
tuva interventio. Toimintatutkimuksesta ei liene yleisesti hyviksyttyd, yksiselitteistd maéri-
telmédd. Se voidaan mdidritelld esimerkiksi ldhestymistavaksi, jossa tutkija osallistumalla
yhteison toimintaan pyrkii ratkaisemaan jonkin tietyn ongelman yhdessé yhteison jdsenten
kanssa. Toimintatutkimuksen méiiritelméén voidaan yhdistda tutkimus, interventio, parem-
paan pyrkiminen ja tutkittavien subjektiluonne. Sen ideaalina voidaankin n&hdd muutos

parempaan. (Eskola & Suoranta 2001, 126-127.)
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Toimintatutkimuksen tutkivassa toiminnassa kaikki osallistujat ovat mukana ja
tutkija on osa tutkimuskohdettaan. Toiminta ja sen muuttaminen perustuvat pitkélle osallis-
tujien tekemdin oman tyonséd reflektointiin. Toimintatutkimuksessa tutkimus ja muutos
liittyvit kiintedsti toisiinsa. Tavoitteena on itse asiantilan parantaminen osallistujien oman
toiminnan avulla. Toimintatutkimuksessa on aina tavoitteita, jolloin on kysyttdvd minkélai-
sista arvoista nima nousevat ja kuka ne maardd. Kysymys on tirked, koska toimintatutki-
muksessa on kysymys puuttumisesta tutkimuksen kohteena olevan yhteisoén elamiin. Kuka
médrittelee sen, mikd on yhteison etujen mukaista, tai milld oikeudella tutkija puuttuu tut-
kittavien eldmédén? Miten mairitellddn se, minkélainen puuttuminen on kehittdvad? Esimer-
kiksi kasvatustieteellistd toimintatutkimusta voi olla opettajan pyrkimys kehittdd omaa ope-
tustaan teoriaa ja kdytdntdd yhdistden. Toimintatutkimuksissaan opettajat ovat aikojen saa-
tossa kehittdneet kysymysstrategioitaan, arviointikeinojaan ja keinoja kouluvikivallan eh-
kdisemiseksi. (Eskola & Suoranta 2001, 128—-130.)

Opettamisen sekd suullisten testitilanteiden aikana toteutin osallistuvaa havain-
nointia, jolla tarkoitetaan aineiston keruutapaa, jossa tutkija osallistuu tutkimansa yhteisén
toimintaan. Osallistuva havainnointi on hyvin subjektiivista toimintaa, silld tutkijan ennak-
ko-odotukset suuntaavat havainnointia muiden asioiden jdddessd huomaamatta. Kaksi ih-
mistd saattavat kiinnittdd huomionsa hyvinkin eri asioihin, mutta kummankin tutkijan ha-
vainnoinneistaan julkaisemat raportit voivat olla mielenkiintoisia asiallisista eroista huoli-
matta. Subjektiivisuus on siis my0s rikkaus, joka kuvaa hyvin arkieldménkin monivivahtei-

suutta seka tulkintojen runsautta. (Eskola &Suoranta 2001, 98, 102.)

4.4 Aineiston analyysi

Tutkimusmateriaali syntyi menetelmétriangulaation (Eskola & Suoranta 2001, 70) tavoin
useammasta aineistosta: suullisen testin nauhotteista, omasta yleisen toiminnan havain-
noinnista testitilanteessa seki testitilanteen jdlkeen oppilaiden tiyttdmistd palautekyselylo-
makkeista. Koko tutkimusmateriaalin kerddminen tapahtui vuoden 2013 huhtikuun kahden
ensimmadisen viikon aikana. Ensiksi litteroin suullisten testien nauhoitteet ja arvioin ne op-

pilaspari kerrallaan. Suunnittelemani suullisen testin rakenne oli jo valmiiksi teemoitellut
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oppilaiden vastaukset jédrjestykseen ja olin pééttinyt jo ennakkoon teorian pohjalta, kuinka
vastaukset tulee arvioida. Kielitaidon arvioinnissa kdytin 10-portaista taitotasoasteikkoa
apuna. Arvioinnin osalta tutkimus noudattelee one-shot-menetelmédn (Hatch & Lazathron
1991, 86) periaatteita, silld testien avulla halusin selvittdd, kuinka hyvin oppilaat olivat si-
sdistdneet opintojakson aikana opetetut energia-aiheeseen liittyvit asiat.

Litteroituani suulliset testit annoin jokaiselle parille oman numeron (Esim. P1, P2
jne.). Jotta oppilaat parien sisdlld erotettaisiin, annoin oppilaille vield omat numerot (Esim.
P1.1. & P1.2.). Ndin anonymiteetti sdilyy, mutta tutkimusta lukeva voi silti havainnoivia
esimerkkejd ndhdessddn seurata misté parista tai kummasta parin oppilaasta on kyse. Suul-
listen testien nauhoitteilla esiintyi paljon kuiskailua, jotka litteroin tdhtimerkkien * véliin
(esim. *kuiskaus*), jotta ne olisi tunnistettavissa. Huudetut sanat tai lauseet litteroin isoin
kirjaimin. Jotta oppilaiden anonymiteetti sdilyisi, korvasin suullisten testien aikana nauhalle
sanotut oppilaiden nimet kolmella isolla X-merkilla.

Testien arviointien jidlkeen aloin tutkia, mitd yhtdldisyyksid suullisen testin aikana
kiydyistd oppilaiden vilisistd vuorovaikutustilanteista 16ytyy. Koin vuorovaikutustilantei-
den kvantifioinnin (Eskola & Suoranta 2001, 164) eli aineiston mééréllisen késittelyn téssi
parhaimmaksi ratkaisuksi. Luokittelin erilaiset vuorovaikutuksen piirteet Ranniston (2010)
vertaisoppimista kisittelevad pro-gradututkielmaa mukaillen, silld luokittelukriteerit tisma-
sivét siind omiin 16ydoksiini. Yhdyn Eskolan & Suorannan (2001, 165-167) viitteeseen
siitd, ettd luokittelukehikon laadinta (taulukko 1) on usein haastavaa, silld luokittelun mut-
kikkuuden kasvaessa yksimielisyys vastausten sijoittelusta eri luokkiin pienenee. Jaoin tut-
kimuksessa esiintyneet vuorovaikutustilanteet neljdéin pddluokkaan sekd useampiin ala-
luokkiin, joita avaan enemmén kappaleessa 5.4. Etenkin alaluokkien kohdalla oli vililla
hankalampaa tehdd pditos siitd, kumpaan kahdesta alaluokasta vuorovaikutustilanteen si-
joittaisi. Kvantifioinnin avulla tutkimuksessa haluan lukijalle kuvata suullisten testien aika-
na esiintyneiden vuorovaikutustilanteiden monimuotoisuutta, jossa oppilaiden yhteistoimin-
ta oli vahvasti mukana.

Palautekyselylomakkeet kerdsin nimellisind, jotta pystyisin vertailemaan oppilaiden
palautekyselylomakkeissa mainittuja asioita suullisten testien tuloksiin. Palautekyselylo-
makkeiden vastauksia jasentéiesséni harjoitin sisdllon erittelyd, jonka tarkoituksena on ana-

lysoida sitd, miten kysytyistd asioista on kirjoitettu. Toiseen tutkimustehtdavadan “Miten op-
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pilaat kokivat pareittain tehtdvdn suullisen testin” pyrin vastaamaan kvantitatiivisten tulos-
ten avulla. Laskin, kuinka monta kertaa jostakin asiasta oli palautekyselylomakkeisiin kir-
joitettu sekd mitd termejd oppilaat olivat vastauksissaan kaytténeet. (Eskola & Suoranta

2001, 185.)

4.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen kohdalla tein useita eettisid ratkaisuja, jotka muuttivat tutkimuksen kulkua.
Suullisten testien kannalta ehkd suurin eettinen ratkaisu koski parien valintaa. Jos oppilaat
eivdt olisi itse saaneet valita parejaan, voisi tutkimustulokset olla erilaiset. Tutkimustulok-
sissa olen pyrkinyt nostamaan sddstelemittd esille niitd asioita, joita tutkimusmateriaalissa
ilmeni. Mielestdni esimerkiksi konfliktit ovat luonnollinen osa vuorovaikutustilannetta,
joten kerron tuloksissa my0s niistd. Yksi oppilas toivoi testitilanteen jilkeen testin jirjes-
tamistd uudelleen, silld hidnen mielestddn hén pelleili testin aikana paljon. Tein kuitenkin
ratkaisun, ettd en antanut oppilaalle mahdollisuutta uusia testid, silld testid varten oli varattu
vain kyseinen oppitunti.

Ennen testid oli jo selvilld, etteivit oppilaiden suoritukset vaikuttaisi heidén arvi-
ointiinsa. Tutkimuskoulun CLIL-opetusfilosofiaan ei kuulu arviointi CLIL-opetuksen saral-
la. Oppilaat kuitenkin kysyivdt minulta sekd CLIL-opettajalta testid edeltédvina tuntina vai-
kuttaako testi heidén arvosanoihinsa joko englanninkielen tai fysiikka kemian osalta. Téhén
vastasimme opettajan kanssa, ettd emme vield tiedd vaikuttaako testi ndiden oppiaineiden
arvosanoihin. Néin ollen sdilytimme tietyn jénnitteen testid varten ja ehkdisimme sen, etti
oppilaat jéttdisivédt valmistautumatta testiin suuremmalla todennikdisyydelld. Tutkimuksen
valossa on mielenkiintoista miettid sité, jos olisimmekin pdittineet sanoa testin vaikuttavan
edelld mainittujen oppiaineiden arvosanoihin. Olisiko oppilaiden valmistautuminen ollut
huolellisempaa, olisivatko oppilaat jannittdneet testid enemmén?

Oppilaiden tiyttdessd palautelomakkeita he eivit olleet tietoisia testistd saaduista
arvosanoista. En halunnut luoda sitd mahdollisuutta, ettd testistd saadut arvosanat vaikuttai-
sivat palautelomakkeiden tdyttimiseen. Palautelomakkeiden (liite 2.) kysymysten yhteydes-

sd oli oppilaille tarjolla vastauksen tueksi tarkoitettu sanalista, jonka tarkoituksena oli myos
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helpottaa sisdllon erittelyd tulosten tulkitsemisvaiheessa. Koska oppilaita oli kehotettu vas-
taamaan kyselylomakkeiden kysymyksiin niin rehellisesti kuin mahdollista, en kokenut

sanalistaa vastauksia johdattelevana tekijana.
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S TULOKSET

Tulosten avulla pyrin vastaamaan aiemmin esittdméédni kahteen tutkimustehtdvdan. Luon
ensin katsauksen tutkimusmateriaaliin arvioinnin ndkdkulmasta — kuinka oppilaat suoriu-
tuivat suullisesta testistd. Koska kyseesséd on CLIL-opetuksessa tapahtuva suullinen testaus,
keskityn selvittimién oppilaiden siséllon osaamisen ndyttdmistd. Kaytin oppilaiden ryh-
mittelyssé apuna 10-portaista asteikkoa. Tdmin jdlkeen etenen arviointia syvemmiélle sel-
vittdimdéin sitd, minkédlaisia oppimisen kannalta tirkeitd ilmiditd testissd ilmeni. Léhestyn
testien synnyttdmid vuorovaikutustilanteita vertaisoppimisen nékokulmasta. Lopuksi puran
palautekyselylomakkeiden tulokset seké tekeméni havainnot.

Testitilanteiden keskiarvollinen kesto oli 7 minuuttia 13 sekuntia. Pisin testitilanne
kesti 11 minuuttia 2 sekuntia ja lyhin 5 minuuttia 8 sekuntia. Pisteytin testin tehtdvit niin,
ettd paritehtdvastd oli mahdollista saada maksimissaan 8 pistettd ja yksilotehtidvastd 6 pis-
tettd. Keskityin arvioinnissa vastauksen informaatioon enkd kielellisiin yksityiskohtiin.
Testi mittasi siis oppisiséllon hallintaa ja testin maksimipisteméddréksi muodostui neljdtoista
pistetta.

Paritehtdvé tasoitti oppilaiden tasoeroja arvioinnissa, silld oppilaspari sai saman
pistemédrin paritehtdvén osalta, vaikka toinen oppilas olisi vastannut useampaan kysymyk-
seen kuin toinen. Suullisen testin pistekeskiarvo oli 12,4/14, heikoin tulos oli 9/14. Arvi-

oinnin jélkeen testin tulokset ndyttivét seuraavilta:

* Téydet pisteet testistd sai viisi oppilasta

* Pisteen tai vajaan pisteen padhan péési neljd oppilasta

* Kahden pisteen pdédhén tiysisté pisteistd padsi viisi oppilasta

* Neljin oppilaan pisteet olivat 10 pisteen ldheisyydessa

* yhdelld parilla oli testin alussa epdselvyytta tehtdvéinannossa ja tdstd johtuen yk-

si paritehtdavén kysymys jai kysymétta
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5.1 Parin auttaminen vastauksissa nousi avainasemaan paritehtavissa

Yhdekséstd parista seitsemén onnistui saamaan tdydet 8 pistettd paritehtdvdssd. Yhteensd
seitsemén parin kohdalla toinen oppilas auttoi ratkaisevasti vastausten sanomisessa. Jollei
paritehtivin tehtdvananto olisi ollut sellainen, ettd toinen pareista saa lisétd tai korjata vas-
taavan oppilaan vastausta, olisivat tulokset olleet paritehtdvdn osalta huomattavasti huo-
nommat. Esimerkkind téstd toimii paritehtévitilanne, jossa kysyvé oppilas ensin antaa vih-
jeen vastausvuorossa olevalle oppilaalle vastauksen korjaamiseksi, ja lopulta korjaa vastaa-
van oppilaan vastauksen tiydelliseksi:
Nayte 1

P7.1: .... Try to name three renewable energy resources.

P7.2: mm. oil, nuclear power and coal.

P7.1: those are non-renewable.

P7.2: ahh, sun power hydro power and solar power

P7.1: sun power and solar power are the same but biomass is there
P7.2: yes....

Yhteensid viidessd paritehtévissa toinen oppilaista korjasi parille suunnatun kysy-
myksen vastauksen tai vastasi parille suunnattuun kysymykseen parin puolesta vdhintdén
kahden pisteen arvosta. Alla olevassa esimerkissé kielitaidoltaan vahvempi oppilas yrittda
aluksi tukea parinsa vastaamista, mutta lopulta vastaa hénen puolesta:

Niyte 2

P3.1: ..... Try to name three renewable energy resources.
P3.2: sun

P3.1: solar power

P3.2. aa solar power, 66 sauna

P3.1: hydro..

P3.2: ainii nuclear power.

P3.1: eei.. no it’s non-renewable

P3.2: waiter!

P3.1: solar power, hydro power, wind power
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5.1.1 Parin auttava kuiskaus ongelmana yksilotehtiivin arvioinnissa

Sisdllollisen osaamisen arvioinnin ongelmaksi osoittautui oppilaiden toistensa auttaminen
yksilotehtdvin aikana. Oppilaat vaikuttivat tietdvan tehtdvanannon eli sen, ettd kyseessé oli
yksilotehtdvd. He nimittdin kuiskailivat toisilleen vastauksia siind uskossa, ettei nauhuri
kuulisi kuiskausdantd. Kaikissa paitsi yhdessd yhteensd yhdekséstd paritilanteista tapahtui
toisen oppilaan auttamista yksilotehtdvdn aikana joko normaalilla &édnelld sanottuna tai
kuiskaamalla. Yhteensd kuuden parin kohdalla esiintyi yksilotehtdvén aikana auttavaa kuis-
kailua. Alla olevassa esimerkissd yksilotehtdavéa suorittavan oppilaan pari ohjailee tehtdvaa
suorittavan oppilaan vastauksia kuiskaamalla:
Nayte 3

Pl.1: ... * sun pitdd nyt kertoa tdstd kuvasta jos md kysyn eka®. What do you see in
this picture? *sano trees*

P1.2: Trees
P1.1: what happens to the forest? *eiks se tuhoudu?*
P1.2: Destroy...

Useimmiten kuiskauksen kohteena olivat englanninkieliset sanat. Kuiskaukset
vaihtelivat suomenkielisen selityksen ja englanninkielisen sanan annon viélilld, mutta kai-
kissa kuudessa tilanteessa esiintyi englanninkielisen sanan tarjoamista kuiskaamalla.
Useimmiten kuiskattava sana oli englanniksi ja sana oli ratkaisevassa asemassa pisteiden
saannin kannalta. Téstd esimerkkind yksilotehtdvén tilanne, jossa oppilas antaa parilleen
yhden sanan kuiskaamalla:

Niyte 4

Pl.1: ... Try to name three non-renewable resources. *siis niitd niinku mitd meil
oli tunnilla*

P1.2: coal... * mikd on turve?*

Pl.1: *peat*

P1.2: peat
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5.2 Oppilaiden arviointi taitotasoasteikon valossa

Arvioin oppilaita kriteeriperustaisesti sijoittamalla heiddt 10-portaiselle taitotasoasteikolle
suullisesta testistd saadun puheaineiston perusteella. Taitotasoasteikon valossa oppilaiden
kuullun ymmartdmisen ja puhumisen taso vaihtelivat laajasti Toimivan alkeiskielitaidon
tasolta Al1.3. (suppea viestintd kaikkein tutuimmissa tilanteissa) Sujuvan peruskielitaidon
tasolle B1.2. (Arkieldmdissd selviytyminen). Alla olevasta kuviosta voi ndhdéd, kuinka oppi-
laat jakautuivat taitotasoasteikolle. Alla olevissa luvuissa kerron tarkemmin, mitd kukin

taitotaso tarkoittaa.

Oppilaiden sijoittuminen taitotasoasteikolle

B Taso .1

3 M Taso .2
2 M Taso .3

Taitotaso Taitotaso Taitotaso Taitotaso Taitotasot
Al A2 B1 B2 C1-C2

KUVIO 5. Oppilaiden sijoittuminen taitotasoasteikolle.

5.2.1 Muutama oppilaista toimivan alkeiskielitaidon tasolla

Toimivan alkeiskielitaidon (A1.3.) tasoa kuvaavat muun muassa seuraavat lauseet:

”Osaa rajallisen joukon lyhyitd, ulkoa opeteltuja ilmauksia, keskeisintd sanastoa ja
perustason lauserakenteita... Alkeellisessakin puheessa esiintyy paljon peruskie-
lioppivirheitd.” (Taitotasoasteikko, 2004)
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Tamén tason méiritelmit kuvastuvat mielestini hyvin alla olevasta lauseesta, jossa oppilas
lukee ensin testipaperilla olevat kysymykset ja yrittdd vastata niihin:
Nayte 5

P3.2: aah what happens in the picture, what do the truck do? bring the oil to fin-
land stadium, eiku, Finland! Kauppa, ne tuo sitd ja sit ne hakee sitd

Toimivan alkeiskielitaidon taso A1.3. kuvasti mielestdni luokan kolmea oppilasta.

Heille esimerkiksi testin yksilotehtdva osoittautui liian haasteelliseksi.

5.2.2 Kehittyvin peruskielitaidon taitotaso A2 kuvasi suurinta osaa

Suurinta osaa oppilaista kuvasivat parhaiten taitotaso A2, Vilittémdn sosiaalisen kanssa-
kdymisen perustarpeet ja lyhyt kerronta. Tille tasolle mielestdni sijoittui kahdeksan oppi-
lasta. Taitotasolle A2 sisdltyvét peruskielitaidon alkuvaiheen taitotaso A2.1. sekd kehitty-
vén peruskielitaidon taitotaso A2.2. Kehittyvin peruskielitaidon (A2.2.) taitotasoa kuvaavat
esimerkiksi seuraavat lauseet:

”Puhe on vililld sujuvaa, mutta erilaiset katkokset ovat hyvin ilmeisid... Osaa kohta-
laisen hyvin tavallisen, jokapdivéisen sanaston ja jonkin verran idiomaattisia ilmaisu-
ja. Osaa useita yksinkertaisia ja myds joitakin vaativampia rakenteita.... Laajemmas-
sa vapaassa puheessa esiintyy paljon virheitd perusasioissa (esim. verbien aikamuo-
doissa) ja ne voivat joskus haitata ymmarrettavyyttd.” (Taitotasoasteikko, 2004.)

Téstd kuvaavana esimerkkind kéytdn tilannetta, jossa oppilas kysyy pariltaan yhté pariteh-
tavin kysymystd. Pari onnistuu vastaamaan kysymykseen lopulta oppilasparinsa avulla,
mutta lauseessa esiintyy virhe, joka haittaa hieman ymmaérrettavyytta.

Nayte 6

P4.1: yeah, why is renewable energy better than non-renewable energy?

P4.2: because non... 60h, renewable energy its never end and non-renewable
energy..

P4.1: end, can end. he he

Téssd tasoryhméssé oli tyypillistd, ettd pidempien lauseiden tuottaminen vaikutti
hankalalta. Lauseet yritettiin sanoa mahdollisimman lyhyind ja niissd esiintyi kielioppivir-

heitd, jotka haittasivat ymmarrettavyyttd. My0ds ddntdmisessé saattoi olla joidenkin sanojen
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kohdalla virheellisyyttd sekd kangertelua. Puhuminen oli silti useimmiten ymmarrettavaa ja
viesti vilittyi. Tétd kuvaa esimerkki paritehtdvén tilanteesta, jossa oppilaat kysyvét kysy-
myksid vuorotellen toisiltaan:

Nayte 7

PY.1: why is renewable energy better than non-renewable energy?

P9.2: non-renewable energy is polluted nature.

P9.2: what problem do we have in finland when we use solar energy or wind po-
wer?

PY.1: if .. mikd on paistaa, aurinko ei paista* if doesn’t sun not rising, eiku shining
sun not shining every day and mikd se toinen energy?

P9.2: wind power.

PY.1: and if not wind.

PY9.1: what problems does nuclear power have?

P9.2: nuclear power is radioactive radiation

P9.2: how can we save energy?

PY.1: switch off the lights

5.2.3 Arkielimaissi selviytymisen taitotasolle ylsi seitsemén oppilasta

Seitsemin oppilasta lukeutuivat taitotasolle B1, selviytyminen arkieldmdssd. Toimivan pe-
ruskielitaidon tasoa (B1.1.) kuvastavat seuraavat lauseet:

“Osaa kéyttdd melko laajaa jokapdivdistd sanastoa ja joitakin yleisid fraaseja ja
idiomeja. Kayttdd useita erilaisia rakenteita..... Laajemmassa vapaassa puheessa kie-
lioppivirheet ovat tavallisia (esim. artikkeleita ja pédtteitd puuttuu), mutta ne haittaa-
vat harvoin ymmarrettdvyyttd”. (Taitotasoasteikko, 2004)

Téstd esimerkkind yksilotehtdvin vastauskokonaisuus, jossa oppilas selittdd kolmen
kuvan tapahtumat seké sisallot:
Nayte 8

P7.1: here is plankton what is bottom of the sea. Oil platform pump the plankton
what is changed into oil and the truck transport the oil from the factory what ma-
kes the quality of the oil better.

Muutama oppilas oli selkeisti jo sujuvan peruskielitaidon tasolla (B1.2.), jota ku-
vaavat seuraavat lauseet:

”Osaa ilmaista itsedén suhteellisen vaivattomasti. Vaikka taukoja ja katkoksia esiin-
tyy, puhe jatkuu ja viesti vilittyy... Kielioppivirheité esiintyy jonkin verran, mutta ne
haittaavat harvoin laajempaakaan viestintdd”. (Taitotasoasteikko, 2004)
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Tété tasoa kuvaa esimerkiksi tilanne, jossa oppilas vastaa paritehtdvassd hénelle esi-
tettyihin kysymyksiin. Vastauksista huokuu spontaani, tilanteeseen luonteva kielitaito:
Nayte 9

"P6.1: Yes, why is renewable energy better than non-renewable energy?

P6.2: Non-renewable energy, it will, I mean non-renewable energy resources will
end at some point and renewable energy resources are better for the environment
P6.1: Jes, and what problems does nuclear power have?

P6.2: There is that radioactive radiation and then there is radioactive trash that
you have to store under the ground and.. yes, that’s the main problem.”

Niille oppilaille oli ominaista rauhallinen, mutta koko ajan etenevd puhuminen,
monimutkaisten lauserakenteiden kayttd, sujuva dantdminen sekd spontaani kielenkéytto.
Tédmai nikyi etenkin yksilotehtdvin kohdalla:

Nayte 10

"P2.2: In this picture I see dinosaur and plankton falling to the bottom of the sea.
and the plankton falls to the bottom of the sea. In this picture I see an oil platform,
the plankton has fallen to the bottom of the sea and it’s changed into oil and in this
picture the truck is driving oil to the customers and the drives oil to the consu-
mers.

5.3 Aiemmat englanninkokeiden tulokset ennustivat arvosanaa

Tulosten selvittdmisen jélkeen olin yhteydessd luokan englanninopettajaan sekd luokan-
opettajaan. Kysyin englanninopettajalta, olivatko testissd hyvin suoriutuneet saaneet hyvia
tuloksia myds englanninkokeista. Englanninopettajan vahvistamana sain tuloksen, ettd ai-
kaisempi menestys englannin kirjallisissa kokeissa ndytti ennustavan menestymistd pareit-
tain tehtdvassd suullisessa testissd. Oppilaat, joilla oli parempi englanninkielentaito saivat
siséllonosaamisesta paremman arvosanan kuin he, joilla oli heikompi kielitaito. Tutkimuk-
sen suullisen testin arviointia kyseenalaistaa kuitenkin se, ettd muutama oppilas auttoi pari-
tehtivissd enemméin, mutta osasi selittdd huonommin yksilotehtdvdn kuvat. Nédin ollen he
saivat testistd pariansa huonomman tuloksen, vaikka osasivat pariosuudessa enemmaén. Silti

luokan kolme kielitaidollisesti heikointa oppilasta sijoittuivat testistd saadun pistemdirdn
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johdosta héantépadhdn. Taitotasolle A2 sekd Bl sijoittuneiden viidentoista oppilaan testistd
saadut pistemaérit eivdt eronneet suuresti ja sielld saattoi olla muutamia poikkeuksia, joissa
kielitaidollisesti heikompi sai kielitaidollisesti vahvempaa paremman pistemadrén.

Tutkimuksen yksi nékyvin tulos oli se, ettd oppilaat kuiskasivat toisilleen yksittdisia
sanoja auttamismielessd. Sanojen kuiskaamista saattoi lisdtd se, ettei oppilailla vaikuttanut
olevan strategioita sanojen kiertdmiseen, heidédn kielitaitonsa osa-alue strateginen kompe-
tenssi oli siis heikko. Téstd esimerkkind tilanne, jossa yksilotehtdvdd suorittava oppilas ei
muista tehtdvin kannalta ratkaisevaa sanaa ja hdnen parinsa koittaa antaa hinelle strategiaa
ongelman kiertimiseen. Esimerkki kuvastaa hyvin sitd, kuinka vuorovaikutuksellisessa
tilanteessa oppilaalle avautuu vertaisoppimisen avulla mahdollisuus oman strategisen kom-
petenssin (Canale & Swain, 1980) kehittimiseen. Lopulta pari ei malta olla sanomatta sa-
naa toiselle oppilaalle:

Nayte 11

P6.2: ..... What happens in the picture?

Po6.1: there is.. mikd on tehdas?

P6.2: I can’t help, you have to do it by yourself. Well if you don’t know it, it can be
like blaa blaa blaa tehdas

P6.1: yeah, there is tehdas, and they are like..

P6.2: what is the tehdas doing?

P6.1: they are doing oil better like and they are.. they brought that to many count-
ries around the world.

P6.2: actually you are quite correct but that tehdas, tehdas is factory

P6.1: factory yes.

Yksi kielitaidollisesti heikompi oppilas kayttiytyi paria kohden uhkaavasti ja héiritsi
paria ldhes koko suullisen testin ajan. Héiritsevdn oppilaan pari onnistui tilanteesta huoli-
matta menestyméén hyvin suullisessa testissd. Héiritsijd onnistui saamaan my0s pisteitd,
eikd menestynyt testissd kaikista huonoiten, sijoittuen kuitenkin héntdpddhdn. Alla oleva
oppilasparin dialogi on tilanteesta, jossa pariaan hdiritseva oppilas on juuri lopettanut oman
yksilotehtdvinsd tekemisen. Hén uhkailee pariaan ja alkaa samalla tutkailla nauhuria:

Nayte 12

P3.1: ....thank you!
P3.2: mitd?!
P3.1: my turn
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P3.2: LYONKO!

P3.1: MY TURN!

P3.1: what do you see in the picture what happens to the forest? Mm.
P3.2: onks tdd rikki?

P3.1: * XXX siihen ei saanu koskee*

P3.2: power off md sammutin tin vahingossa, sammutin

P3.1: * laita se nyt tohon*

P3.2: miten tin saa pddlle, tdd meni vahingossa tohon

P3.1: eikd menny, se ddnittdd koko ajan

P3.2: danittddiko? aijaa..

Selatessani tutkimusmateriaalia ldpi alkoi sieltd nousta esille arviointia kiinnosta-
vampaa, itse oppimista ja vuorovaikusta koskevia 10ydoksid. Perinteisen kielitieto-
painotteisen kielenoppimisen lisdksi testien aikana ilmeni tilanteita, joissa oppilaille avautui
mahdollisuus kehittdd Canalen ja Swainin (1980) mainitsemia kielitaidon osa-alueita, kuten

sosiolingvististd seké strategista kompetenssia.

5.4 Vertaisoppimisen tilanteita

Koska testi toteutettiin pareittain, ilmeni tutkimusaineistosta vertaisoppimiseen viittaavia
vuorovaikutustilanteita. Oppilaat muun muassa opastivat toisiaan, pyysivét ja antoivat apua
sekd palautetta toisilleen ja neuvottelivat tehtdvistd. Tutustuin vertaisoppimisen késittee-
seen ja loysin pro-gradu tutkielman aiheeseen liittyen, jossa Anna-Riina Rannisto (2010)
oli tutkinut oppilaiden ja opettajien vélistd vuorovaikutusta erityisopetuksessa. Tutkimusai-
neistoni vuorovaikutustilanteista oli 10ydettidvissd samat pddluokat kuin Ranniston tutki-
musaineistosta.

Jaoin aineiston oppilaiden vuorovaikutustilanteet Ranniston (2010) pro-gradun
tutkielmassa hyviksi todettuihin eri péadluokkiin: avunanto, yhteinen toiminta, palaut-
teenanto ja konfliktit. Ndiden pédéluokkien alle sijoitin Rannistoa mukaillen yksityiskohtai-
semmat alaluokat. Osan Ranniston alaluokista jétin pois, silld en kokenut niitd oman pro-
gradutyoni kannalta olennaisiksi. Ndin ollen avunanto-luokka sisdltdd alaluokat tiedonan-
taminen, opastaminen, avuntarjoaminen/-pyytiminen ja lohduttaminen. Yhteinen toiminta

sisdltid alaluokat vastauksen tuottaminen yhdessd, ja neuvotteleminen. Palautteenanto sisél-
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tad kehuvan ja korjaavan palautteen, ja muut ilmiot —luokka sisdltdd alaluokat konfliktit
sekd naurun. Ranniston (2010) tutkielmassa naurua ei oltu huomioitu lainkaan, mutta itse
koin sen esille ottamisen olennaisena sen laajan esiintyvyyden takia. (Rannisto 2010, 26.)
Oma tutkimusasetelmani eroaa Ranniston (2010) aineistosta oppilaiden vuorovaiku-
tuksessa kiytettdvan kielen seki testitilanteen tdhden, silld Rannisto tutkii tutkielmassaan
tavallisia erityisopetustilanteita. Suurin poikkeavuus aineistomme viélill4 on siini, ettd Ran-
niston tutkielmassa opettaja on ldsnd vuorovaikutustilanteessa, mutta tutkimuksessani oppi-

laat ovat vuorovaikutuksessa vain keskendén.

5.5 Avunanto

Avunantoa ilmeni testitilanteissa péddluokista eniten. Useimmiten oppilaat antoivat tietoa
toisilleen joko kysymykseen tai vastaukseen liittyen yhdelld englanninkieliselld sanalla.
Opastamista tapahtui seuraavaksi eniten. Tétd tapahtui enemmaén suomeksi kuin englanniksi
ja sen pddmadranad oli auttaa paria oikean vastauksen dérelle.

Avunpyytidmiseksi olen laskenut oppilaan toiselta kysymait kysymykset tehtdvaian
liittyen seké paritehtidvan aikana tulleet toteamukset, jossa oppilas ilmoittaa olevansa kyke-
nemiton vastaamaan, jolloin parin on mahdollista auttaa vastaamisessa. Avuntarjoamista

sekd lohduttamista esiintyi muutamaan kertaan oppilaiden valilla.

5.5.1 Tiedonanto

Téssd tutkimuksessa suurin osa oppilaiden vuorovaikutustilanteista liittyi tiedonantamiseen.
Tiedonantamiseksi laskin vastaukseen liittyvén sanan tai lauseen antamisen parille hdanen
vastausvuorollaan joko kuiskaamalla tai normaaliin 44neen sanomalla. Sanojen ja lauseiden
antamista tapahtui suurimmaksi osaksi englanninkielelld. Tétd tapahtui jokaisen yhdeksén
parin kohdalla.

Alla olevassa esimerkissd yksilotehtdvia tekevd oppilas saa pariltaan tiedonantona

sanan. Pari kuiskaa sanan oppilaalle siind uskossa, ettei nauhuri kuule sité:
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Nayte 13

P2.1: [ see in this picture that there are lot of plants and the forest were buried in-
side the plants and inside the plants there is energy. And in this picture I see coal
and..

P2.2: *coalmine*

P2.1: coalmine and in this picture I see a powerplant and a house and coal is
changed into energy and... well it was it.

5.5.2 Opastaminen

Opastamiseksi laskin tilanteet, joissa oppilas antaa neuvon toiselle oppilaalle tehtdvédn
liittyen, joka ei ole suoranainen vastaus, vaan sen on tarkoitus ohjata parin vastausta oike-
aksi. Opastamista tapahtui niin suomeksi kuin englanniksi. Seuraavalla esimerkilld haluan
tuoda esille sitd, kuinka opastaminen ja tiedonanto menivét vililld limittdin keskendin.
Tété tapahtui etenkin niissd tilanteissa, joissa kielitaidoltaan vahvempi oppilas yritti auttaa
kielitaidoltaan heikompaa oppilasta. Esimerkissd oppilas ensin opastaa pariaan tehtdvin
tekemiseen ja sitten antaa tiedonantona vastaukseen liittyvid sanoja. Molemmat niista toi-
minnoista tapahtuvat kuiskaamalla:
Nayte 14

P1.1: sitte toinen meistd kertoo eka noista papereista... /hehehehehe//
Pl.1: * sun pitdd nyt kertoa tdstd kuvasta jos md kysyn eka* what do you see in
this picture? * sano trees™

P1.2: trees
P1.1: what happens to the forest? *eiks se tuhoudu?*
P1.2: destroy

Téllaisissa tilanteissa kielitaidoltaan heikompi oppilas tuntui olevan tdysin johda-
teltavissa ja kielitaidoltaan vahvempi oppilas tuntui johdattelevan keskustelua antaen valilla
jopa vairidkin vastauksia. Seuraavan esimerkin avulla yritdn havainnollistaa sitd, mihin
liiallinen opastaminen ja tiedonanto pahimmillaan johti. Alla olevassa esimerkissé kielitai-
doltaan heikompi oppilas yrittda suorittaa yksilotehtdvad. Hénen puheessaan ilmenee pitkid
taukoja, jolloin pari ryhtyy auttamaan oppilasta vastauksen saamiseksi. Pari aloittaa ensin

opastamalla ja padtyy lopulta antamaan tietona vastaukseen liittyvid englanninkielisid sano-
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ja. Ndmad lopulta sekoittavat vastaajan niin, ettd viimeisen kuvan vastaukseksi tulee “TV
makes energy”’:
Nayte 15

P8.1: what do you see in the picture what happens to the forest.. there is forest and
plants...

P8.2: *niissd on energiaa niissd kasveissa.. *

PS8.1: ....... ¥*emmd pystyy*...

P8.2: *Niissd on energiaa niissd kasveissa™

P8.1: *joo* Millions of years ago.....

P8.2: *the plants have energy, sand, coal..*

P8.1: Sand, this is coal . Millions of years ago forests and plants changed into
coal. coalplatform.

P8.2: *coalmine*

P8.1: coalmie....? this is factory and there is energy.

P8.2: *liikkua*

P8.2: energy move customers finland and houses. Tv

P8.2: *makes energy*

P8.1: tv makes energy. Coal energy, thank you.

Téllaisia tilanteita esiintyi kaikkien kolmen kielitaidollisesti heikomman oppilaan

kohdalla.

5.5.3 Avun pyytiminen

Avunpyytdmiseksi laskin oppilaan toiselta kysymidt kysymykset tehtdvdédn liittyen sekd
paritehtivin aikana tulleet toteamukset, jossa oppilas ilmoittaa olevansa kykenemiton vas-
taamaan, jolloin parin on mahdollista auttaa vastaamisessa. Avun pyytdmiseen pari vastasi
usein tiedonannolla tai opastamisella. Useimmiten tiedonanto oli siis yksittdinen englan-
ninkielinen sana. Muun muassa tdmi esimerkki tarjoaa kuvan tilanteesta, jossa oppilaalle
tarjoutuu mahdollisuus harjoittaa strategista kompetenssia eli kommunikaation pulmakoh-
dan kiertdmista:
Nayte 16

PY.1: what happens in this picture.. Mitd tds tapahtuu? *mikd on tehdas?*

P9.2: *factory*

PY.1: factory, mm.. hehe en md osaa. how is coal changed into energy? factory
burns coal into energy..
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5.5.4 Avuntarjoaminen

Tiedonanto ja opastaminen tapahtuivat useimmiten niin, ettei auttavassa asemassa ollut
oppilas kysynyt pariltaan tarvitseeko hén apua. Toki avunpyytdmisen seurauksena annettiin
tietoa sekd opastettiin, mutta hyvin usein oppilaat tarjosivat tietoa sekd opastusta ilman, ettd
toinen oppilas sitd pyysi. Usein tiedonannon seké opastamisen syynd niissé tapauksissa oli
se, ettd parilla kesti kauan aikaa vastata kysymykseen. Joissakin tilanteissa kielellisesti
vahvempi oppilas ei mielestdni odottanut tarpeeksi kielellisesti heikomman vastauksen
tuottamista ja tarjosi tietoa sekd opastamista jo varhain. Ongelman vélttdmiseksi oppilaat
olisivat voineet kysy4 toisiltaan, onko heilld avun tarvetta. Néin tapahtui vain yhdessa testi-
tilanteessa. Kyseisessd tilanteessa oppilas kysyy parin vastaamisen aikana tapahtuvan pit-
kén tauon seurauksena, voiko hin auttaa vastaamisessa:
Nayte 17

P4.2: ...How can we save energy?

P4.1: switch off lights

P4.2: *lights*

P4.1: when we leave and.. kierrdttdd?

P4.2: recycling

P4.1: recycling and..

P4.2: can I help you?

P4.1: yeah

P4.2: when we are not watching tv we switch it off
P4.1: yeah

5.6 Yhteinen toiminta

Yhteiseksi toiminnaksi téssd tutkimuksessa lukeutuivat vastauksen tuottaminen yhdessd
sekd neuvotteleminen. Yhteisen vastauksen tuottamiseksi laskin tilanteet, joissa oppilaat
vastaavat samaan kysymykseen tdydentdmalld toisiaan. Alla olevassa esimerkissd oppilaat
vastaavat yhdessé paritehtdvin kysymykseen:

Nayte 18

P6.2: What problems do we have here in finland when we use solar power, eiku I
mean solar energy or wind power?

P6.1: because here is no so much wind

P6.2: yes there is not so much wind in inland
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P6.1: and sunny is shining but not so warm

P6.2: you probably mean that there is long winters so there is not so much sun-
light here.

P6.1: yeah

5.6.1 Neuvotteleminen

Neuvottelemista ilmeni eniten oppilaiden aloittaessa jompaa kumpaa tehtévistd. Nima neu-
vottelut kdytiin hyvin usein englanninkielelld. Esimerkissa oppilaat neuvottelevat yksiloteh-
tavin etenemisjdrjestyksestd ja kuinka siind toimitaan:

Nayte 19

P4.2: okay we pointed the pictures, I start? okay.
P4.1: I ask you this picture, do I start or..? what do you see in the picture?
P4.2: there is a plankton ou, in millions years ago in the sea.

5.6.2 Myonteinen ja korjaava palaute

Palautteen antamiseksi olen laskenut ne vuorovaikutustilanteet, joissa oppilaat reagoivat
parinsa vastaukseen joko myOnteiselld tai korjaavalla tavalla.

Myonteistd palautetta tuli korjaavaa palautetta selvdsti enemmén. Mydnteiseksi
palautteeksi laskin myontyvét “yes” tai “yeah” —toteamukset parin vastauksen jdlkeen. Alla
olevassa esimerkissd paritehtdvdd tekevd oppilaspari toimii mallikkaasti — ensin kysyjén
vuorossa oleva oppilas esittdd kysymyksen, vastaava oppilas vastaa kysymykseen ja kysyja
toteaa vastauksen oikeaksi antamalla mydnteisen palautteen:

Nayte 20

P2.1: How can we save the energy?

P2.2: we can save the energy by switching off the lights when not needing them
and machines when not using them and turn the heating lower

P2.1: yes that’s true.
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Alla olevan esimerkin avulla haluan kuvata tilannetta, jossa paritehtdvéd suorittavan
parin kysyvissd asemassa oleva oppilas toimii esimerkillisesti antamalla ensiksi vastaajalle
korjaavan palautteen ja tdmén jilkeen vield myonteisen palautteen:

Nayte 21

P5.1: ... try to name three renewable energy resources.
P5.2: oil, wind power gas,

P5.1: renewable?

P5.2: uusiutuva?

P5.1: yes

P5.2: ... solar power, hydro power ja tuo wind power
P5.1: good, your turn.

5.7 Konfliktit ja nauru

Niin kuin tavallisen eldmin normaaleissa vuorovaikutustilanteissa, myo0s tdssé tutkimukses-
sa esiintyi esiintyi niin konflikteja kuin naurua. Selvisti tunnistettavia konflikteja oli kah-
dessa paritilanteessa. Ensimmadisessi tilanteessa oppilas tuntui olevan hieman &rtynyt pa-
riinsa, joka jyrési keskustelua antaen hénelle liian vdhdn vastausaikaa korjailemalla jo vas-
tausta. Toisessa tilanteessa héiritsevisti kdyttdytynyt oppilas uhkaili pariaan lydmisella.

Naurua esiintyi viiden parin kohdalla, mutta hyvin eri perustein. Naurun syind vai-
kutti olevan niin tilannekomiikka, parin pelleily kuin jdnnittiminen sekd uhkaavan tilanteen
kddntdminen nauruksi. Alla olevassa esimerkissd oppilas 9.2 kuiskaa parilleen tarvittavan
sanan, joka aiheuttaa naurua. Samoin kuvista kertominen naurattaa oppilaita:

Nayte 22

PY.1: *Mitd tis tapahtuu mikd on tehdas?*

P9.2: *factory*

PY.1: factory, mm.. hehee, en md osaa. how is coal changed into energy? factory
burns coal into energy.

P9.2: What do you see in this picture? there is millions of years ago plankton he-
he!
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Vuorovaikutustilanteet | Parit Yhteensa
P1 P2 |P3 |P4 | P5|P6 | P7|P8|P9

AVUNANTO

Tiedonantaminen 5 2 |3 |2 |1 1 1 10 | 4 | 29

Opastaminen 6 - 2 |- 2 |2 |1 |1 |1 |15

Avuntarjoaminen/ - 2 1 12 (2 |1 |3 |- 1 |12 |14

pyytaminen

YHTEINEN TOIMINTA

Vastauksen tuottaminen | - 1 1 1 |- 4 |1 |2 |- 10

yhdessa

Neuvotteleminen 3 - - 3 |2 1 |- - 1 10

PALAUTTEENANTO

Mydonteinen palaute - 4 |4 |6 |4 |8 |3 |3 |- 32

Korjaava palaute - - 2 |1 |1 |1 |2 |- 1 |8

MUUT ILMIOT

Konfliktit - - 3 |- - 1 |- - - 4

Nauru 2 - 1 |2 |- 1 |- - 7 |13

Taulukko 1. Vuorovaikutustilanteiden piirteet.

Parien 1, 3, 8 ja 9 kohdalla tiedonantamista ja opastamista tapahtui muita pareja
enemmain. Pareille 1, 3 ja 8 oli yhteistd se, ettd oppilaiden kielitaidossa oli suuria eroja.

Niihin pareihin sisdltyivit ryhmén kolme kielitaidollisesti heikointa oppilasta.

5.8 Palautekyselylomakkeen tulokset

Kerdsin heti testin jdlkeiselld viikolla palautteen oppilailta suulliseen testiin liittyen (ks.
Liite 2). Lomakkeessa oli viisi kysymystd, joilla pyrin selvittimdan oppilaiden mielipiteitad
sekd asennetta pareittain tehtdvdn englanninkielisen suullisen testin suhteen. Palauteloma-

ketta tayttidessd oppilaat eivét tienneet testistd saamiaan arvosanoja.
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5.8.1 Suurin osa koki testin mitanneen hyvin siséillonosaamista

Kysyttdessd “Miten testi mielestdisi mittasi osaamistasi fysiikka/kemiassa” vastaajista yh-
deksin oli sitd mieltd, ettd testi mittasi hyvin heidén osaamistasoaan. Oppilaista viisi oli sitd
mieltd, ettd testi mittasi “ihan hyvin”. Perusteluna télle oli usein se, ettd testiin valmistau-
tuminen oli jadnyt vihemmalle. Kolmen oppilaan mielestd testi mittasi huonosti heidén
osaamistaan fysiikka/kemiassa. Perusteluina yhdelld oli se, ettd ei ymmartinyt kaikkea tes-
tissd, toisella se, ettd hin ei saanut puheenvuoroa ja kolmannen syyni oli oma pelleily. Op-
pilasta yksi ei osannut vastata kysymykseen. Yhteensé neljatoista oppilasta koki testin mi-

tanneen hyvin tai than hyvin heidén siséllonosaamistaan energia aiheeseen liittyen.

P1.1: Minun mielestdni pddsin ndyttdmdcdn taitoni.

P8.2: Than hyvin, vaikka en valmistautunut testiin kunnolla. Jotkut asiat oli-
vat helppoja, ja joissakin ei niin helppoja

P6.1: melko huonosti, en oikein saanut vuoroa puhua siind ja muutenkin oli
vihdn hdssdkkdd mutta muuten oli tosi mukava ja helppo pikku testi

5.8.2 Testi edisti englanninkielisten sanojen oppimista

Toisessa kysymyksessi kysyttiin testin vaikutusta oppilaan kielitaitoon. Seitsemin oppilaan
mielestd testi vaikutti positiivisesti heiddn kielitaitoonsa. Néissé kaikissa vastauksissa oppi-
laat totesivat oppineensa uusia sanoja. Osassa vastauksista oppilaat kokivat kehittyneensi
valmiudessa puhua englantia, muutamat mainitsivat lauserakenteiden sekd dantdmisen op-
pimisesta. Seitsemin oppilaan mielestd testilld oli vdhdn vaikutusta heidén kielitaitonsa
kehittymiseen. Kolmen oppilaan mielesté testilld ei ollut ollenkaan vaikutusta. Yksi oppilas
ei osannut sanoa oliko testilld vaikutusta hinen kielitaitoonsa vai ei.

Sanojen oppiminen nousi selvisti aineistosta esille — yhteensd kaksitoista oppilasta
mainitsivat vastauksissaan sanojen oppimisen tavalla tai toisella. Testissd hyvin menesty-
neet, kielitaidollisesti taitavat oppilaat olivat suurin osa sitd mieltd, ettd testilld oli vdhédinen

tai olematon vaikutus heidén kielitaitoonsa.
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P5.2: opin uusia sanoja.
P4.1: vaikutti, opin paljon uusia sanoja.
P2.1: Ei vaikuttanut suuresti.

P7.2: opin uusia sanoja ja valmiutta puhua englantia.

5.8.3 Testi oli suurimmalle osalle helppo ja mieluisa

Kolmannella kysymykselld pyrittiin selvittimién oppilaiden henkilokohtaisia kokemuksia
testistd. Yhteensd kymmenen oppilasta kokivat testin helppona tai aika helppona. Kahden
oppilaan mielestd testi oli hankaluudeltaan keskiverto, neljan oppilaan mielestd hieman
hankala ja kahden mielestd hankala. Kaksitoista oppilasta oli siis sitd mieltd, ettd testi oli
joko helppo tai keskiverto. Kuusi oppilasta kokivat testin olleen hieman hankala tai hanka-
la.

Oppilaista kymmenen kokivat testin mieluisana ja viisi oppilasta totesivat
testin olleen “ihan mukava”. Kaksi oppilasta kokivat testin vaikeana. Toisella heistd oli
perusteluna se, etteivdt he parinsa kanssa ymmaértdneet kysymyksid ja toinen koki men-
neensd testin yksilotehtdvédn aikana shokkiin ja unohtaneensa kaiken. Koska kerésin palau-
tekyselylomakkeet nimellisend voin todeta, ettd mielipiteet testin mukavuudesta tai help-
poudesta eivit olleet yhteydessd testissd menestymiseen. Yksi oppilaista ei ottanut kantaa
testin mieluisuuteen. Oppilaista siis yhteensé viisitoista kokivat testin mieluisana tai ihan

mukavana.

P4.1: oli mieluisa/kiva koe ja ei myoskddn hirvedn vaikea.

P2.2: Testi oli mieluisa, koska siind ei pitdnyt kirjoittaa, vaan sai puhua.

P4.2: testi oli mielestdni mieluisa ja hauska. Se ei ollut liian helppo, eli noin kes-
kiverto haastava. On hyvd, ettd testissd tuli vastaan haasteita, jotka vahvistavat
sekd fysiikka kemiaa, sekd englannintaitojani

P9.2: Suullinen testi oli hieman hankala mutta ihan mukava myds, en osannut sa-

noa ihan kaikkea mutta yritin parhaani
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5.8.4 Enemmisto piti pareittain toimimisesta

Neljannesséd kysymyksessd oppilailta kysyttiin, millaisena he kokivat parin kanssa tydsken-
telyn testin aikana. Oppilaista kolmetoista kokivat parin kanssa tydskentelyn mieluisana.
Yhdeksén oppilasta mainitsivat vastauksessaan, ettd parista oli suullisessa testissid hyotya.
Vastauksista heijastuivat luokan siséiset suhteet, silld oppilaat olivat saaneet valita parinsa

itse ja useassa tapauksessa pari ndytti olevan my0s hyva ystavé:

P4.2: Parini oli paras mahdollinen. Hin auttoi minua ja hdnen kanssaan uskalsi
puhua ja eikd haitannut, jos ei osannut tai sanoi vdidrin! You are the best Xxx! <3

Kahden oppilaan mielestd parista oli haittaa. Niistd toinen néki, ettd oli itse aiheutta-
nut sen omalla toiminnallaan ja vastaavasti toinen totesi kyseisen henkilén aiheuttaneen

haittaa hidnelle suullisen testin aikana:

P3.2: Hdiritsin paljon XXX:a ja siitd oli haittaa.

5.8.5 Helppous yhteydessi testien paremmuuteen

Viidennessd kysymyksessd oppilaiden tehtdvand oli verrata englanninkielistd suullista testid
kirjalliseen suomenkieliseen testiin samasta aihealueesta. Néissd vastauksissa heijastui op-
pilaiden asenne itse CLIL-opetusmetodia kohtaan. Vastauksiksi tuli erilainen kirjo mielipi-
teitd, joissa toistui jommankumman testin paremmuus siksi, ettd se on helpompi. Kaksitois-
ta oppilasta perustelivat jommankumman testin olevan parempi siksi, koska se on helpom-
pi. Néistd vastaajista viisi oppilasta kokivat englannin suullisen testin suomenkielisté kirjal-
lista testid helpompana. Vastaus ei ollut selkedésti sidoksissa suullisessa testissd menestymi-

seen:
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P6.1: Suullinen testi koska siind saa enemmdn ja nopeemmassa ajassa kerrottua ja
se enkku on mulle kylld melkeen yhtd helppoa kun suomi, joten se ei siind haittaa.
eikd kdsi tuu niin kipeeks kirjoittamisesta! ©

P3.1: Ehkd englanninkielinen suullinen testi on mukavampi, koska mukavampi
kertoa suullisesti

Tamaén lisdksi neljd oppilasta mainitsi vastauksissaan testi- ja opetustavan hyddyista:

P8.2: Englantitaito vahvistuu paremmin ja on haastavampaa kuin suomeksi. Suo-
meksi olisi ollut myos haastavaa kertoa niitd fysikaalisia asioita testiin liittyen.
Mielestini mieluisempi ja opettavampi tapa on timd englanninkielinen testi, silld
englanniksi opin samat asiat energiasta kuin suomeksi ©

P4.2: englanninkielinen on paljon hyodyllisempi kuin suomenkielinen. Englantia
on myds paljon kivempaa puhua ja haastavampaa. Tdssd oppii myos enemmdn.
XXX Kiittdd ja kuittaa!

Viisi oppilasta kokivat suomenkielisen kirjallisen testin parempana. Tédmikddn
vastaus ei ollut selkeésti yhteydessd testissd menestymiseen, vaan myds testissd hyvin me-

nestynyt saattoi vastata suomenkielisen kirjallisen testin olevan parempi testausmenetelma:

P7.1: minusta kirjallinen ja suomenkielinen on parempi kun se on helpompi ja sel-

kedmpi.

5.9 Havainnoinnin tulokset

Havainnoin oppilaita sen tunnin aikana, jolloin suulliset testit toteutettiin. Oppilaat olivat
paittineet jo ennen tunnin alkua, kenen kanssa he haluavat tehdd suullisen testin. Kaikki
muut parit paitsi yksi pari olivat samaa sukupuolta edustavia. Luokassa oli testitunnin aika-
na ohjelmassa oman pulpettikirjan lukemista seké tavaroiden jérjestelyd. Osa oppilaista oli

jénnityneiti ja he harjoittelivat viimeisid kertoja kuvista kertomista kuvatekstien avulla, osa
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oppilaista luki rauhassa kirjaansa. Ilmapiiri ei ndyttinyt poikkeavan normaalin kokeen odo-
tuksesta. Oppilaista néki heidén odottavan omaa vuoroaan ja testipaikan kirjallisista ohjeis-
ta huolimatta osa oppilaista varmisteli minulta ymmaértdneensd tehtivén tekotavan oikein.
Pareittain tehtévd suullinen testaustapa vaikutti olevan jotain sellaista, jota oppilaat eivit
aiemmin olleet kokeneet.

Testin tehtyddn osa oppilaista tuli luokkaan hehkuttaen sitd, kuinka helppo testi oli.
Osa oppilaista naureskeli keskenddn testid tekemdan mennessd seki etenkin testin tehtydén,
kun he saapuivat takaisin luokkaan. Erds oppilas moitti pariaan testin jilkeen. Luokan vilk-
kaimpiin lukeutuva oppilas, jonka kdytostd moitittiin pyysi saada tehdé testin uudelleen,
silld hén oli sanojensa mukaan pelleillyt paljon testin aikana. En antanut oppilaalle mahdol-
lisuutta tehdé testid uudelleen. Perustelin padtostd sillé, ettd testin tekemistd varten oli va-

rattu kyseinen oppitunti, eikd sen enempéa.

5.10 Tulosten yhteenveto

Vastauksena ensimmaéiseen tutkimustehtdvain (Miten englanninkieliseen CLIL-opetukseen
osallistuvat kuudesluokkalaiset suoriutuivat vieraskielisestd pareittain tehtdvdistd suullis-
esta testistd) sain vastauksen, ettd englanninkielen kokeissa menestyminen ennusti menes-
tystd myos aihesiséllollisen osaamisen ndyttimisessé tdssé testissd. Vieraan kielen kielitai-
dolla néytti olevan suora vaikutus suullisessa testissd menestymiseen. Sisdllollisen osaami-
sen mittaamisen kannalta paritehtdvd kuitenkin ndytti tasoittavan oppilaiden arvosanoja,
silld kielellisesti vahvempi oppilas kykeni tukemaan heikomman oppilaan vastausta. Suulli-
sessa testissd esiintyi kielellisesti vahvemman oppilaan johtajuutta sekd parissa tapauksessa
kielellisesti heikomman oppilaan puheen ”jyrddmistd”, silld kielellisesti vahvempi pari ei
vélttimittd antanut aina tarpeeksi ajattelu- tai vastausaikaa heikommalle. Etenkin oppilai-
den itsendinen kuvista kertominen osoitti heidén henkilokohtaisen kielitaidollisen tason.
Pareittain tehtéva testi ndyttdisi niilld tuloksilla soveltuvan vieraan kielen suullisen
kielitaidon arviointiin ja kehittdmiseen. Tétd 16ydostd tukevat 10-portaisen asteikon (2004)
toimiva sovellettavuus testin arvioinnissa, suullisen testin luomat vertaisoppimisen tilan-

teet, oppilaiden mielipiteet testin mielekkyydestd sekd uusien englanninkielisten sanojen
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oppimisesta sen aikana. Vuorovaikutuksellisen testitilanteen ansiosta oppilaiden kielenkayt-
totilanteet voidaan tulkita mahdollistaneen Canalen ja Swainin (1980) mainitsemien kom-
petenssien kehittymistd. Erilaiset ilmiot, kuten oppilaiden vdlinen avunanto, tehtdvisti neu-
votteleminen sekd palautteenanto antavat viitteitd muun muassa sosiolingvistisen kompe-
tenssin (kielitaidon kdyttdminen erilaisissa tilanteissa) sekd strategisen kompetenssin (omi-
en kielitaidon vajavuuksien kiertiminen) kehittdmisen mahdollisuuksista. Siind missi pe-
rinteinen kirjallinen koe antaa opettajalle tietoa oppilaiden aihesiséllon hallinnasta seka
kapeasti heidén kielitiedostaan, ndytti pareittain toteutettu suullinen testi kertovan oppilai-
den aihesiséllon hallinnan lisdksi heidédn kielenkdyttotaidoistaan. Oppilaiden valilld testissi
ilmenneet useat erityyppiset vuorovaikutuksen tilanteet ja niisséd esiintynyt kielenkdytto
havainnollistavat kielitaitoa paljon laajempana asiana kuin tdimén péivén kielenopetuksessa
usein kéytettdva kirjallinen koe antaa ymmartaa.

Tutkimuksen suullisen testin soveltuvuus oppilaiden aihesisdll6llisen osaamisen mit-
taamiseen on kyseenalainen. Etenkin yksilotehtévi, jossa oppilaiden tuli kertoa uusiutumat-
tomien luonnonvarojen kéytostd energianldhteend vaati paljon kielellistd osaamista, jonka
vuoksi kielellisesti heikommilla oppilailla oli huonommat ldhtokohdat niyttda osaamistaan.
Toisaalta oppilaat auttoivat toisiaan yksilotehtdvén aikana, joten niistd muodostui kielenop-
pimisen ndkokulmasta vertaisoppimisen tilanteita. Silti kolmen kielellisesti heikomman
oppilaan osalta kielitaidollisesti haastava tehtéva saattoi luoda hermostumista tai niin sanot-
tua lukkoon menemistd, pahimmillaan vékivaltaista kdytostd. Kuitenkin palautekyselylo-
makkeen tuloksista voi ndhda, ettd suurin osa oppilaista koki testin mitanneen hyvin heidén
oppisiséllon osaamista, eivitkd vastaukset olleet sidoksissa testissd menestymiseen.

Toiseen tutkimusongelmaan (Miten oppilaat kokivat pareittain tehtdvin, vieraskie-
lisen suullisen testin) sain palautekyselylomakkeen avulla vastauksen, ettd valtaosa oppi-
laista (15/18) koki testin mieluisana tai ihan mukavana. Oppilaista suurin osa (13/18) piti
parin kanssa toimimisesta testissd. Vain kahden parin osalla parin kanssa toimimisesta saa-
tiin negatiivisia kokemuksia. Toisen parin kohdalla syyni oli kielellisesti vahvemman oppi-
laan liika johtajuus seké jyrdaminen, toisen parin kohdalla kielellisesti heikomman oppilaan
turhautuminen sekd uhkailu. Suurin osa oppilaista mainitsi parin auttaneen testid tehdessa.

Osassa oppilaiden vastauksista korostettiin parin hyvid ystivyyttd. Lahes jokaisen parin
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kohdalla esiintynyt yksilotehtdvan ratkaisemista auttava kuiskailu antaa viitteitd siitd, ettd
oppilaat auttaisivat mielelldén toisiaan suullisen testin aikana.

Kysyttiessa vaikuttiko testi kielitaitoosi tuntuivat oppilaat kykenevin erottelemaan
testin hyOtynd etenkin uusien sanojen oppimisen (12/18). Sanasto ja lauserakenteet kuulu-
vat Canalen ja Swainin (1980) teoriassa kieliopillisen kompetenssin alle, ja timi osa-alue
néytti selkeiten kuvaavan oppilaiden késitysté kielitaidosta. Toiseksi eniten oppilaat mainit-
sivat lauserakenteiden sekd dantdmisen kehittyneen testin myotéd (8/18), mitkd taitoina aset-
tuvat diskursiivisen kompetenssin eli taidon muodostaa koherentteja puhuttuja lauseita,
alle. Vain kaksi oppilasta (2/18) mainitsivat kehittyneensid valmiudessa puhua englantia,
joka viittaa sosiolingvistisen sekid strategisen kompetenssin kehittymiseen. Tutkimuksen
taulukko vuorovaikutustilanteiden piirteistd (ks. s. 58) antaa ymmartdd useamman oppilaan
harjoittaneen taitoaan kiyttda vierasta kieltd erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Oppilaiden
vastauksissa kielitaito ndyttdd esittdytyvin kapeana kielitiedollisena kykynd, jossa tarvitaan
sanoja sekd lauserakenteita.

Pyytéessdni oppilaita vertaamaan tutkimuksen suullista testid suomenkieliseen kirjal-
liseen kokeeseen samasta aihealueesta, olivat vastaukset vaihtelevia. Suurimman osan mie-
lestd testin helppous maéiritti jommankumman testausmuodon paremmuuden. Oppilaiden
mielestd siis helppo ja selked testi, jossa heiddn olisi helppo menestyd vaikuttaisi olevan
hyvé.

Valtaosa oppilaista koki suullisen testin sekd parin kanssa toimimisen mieluisana.
Oppilaat kokivat oppineensa testin mydtd uusia englanninkielisid sanoja ja valtaosa oppi-
laista totesi testin mitanneen my0s heidén siséllollistd osaamista. Oppilaat vaikuttivat oppi-
neen CLIL-opetuksen tavoitteiden mukaisesti niin kieltd kuin aihesisdltod. Ndma tulokset

ovat mielenkiintoisia ja asettavat aihetta jatkotutkimukselle.
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6 POHDINTA

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kuinka suullista testausta voidaan hyddyn-
tad CLIL-opetuksessa. Tutkimusta varten suunnitelin pareittain tehtdvan suullisen testin.
Tédmin avulla pyrin selvittimédn, kuinka hyvin oppilaat olivat sisdistdneet opintojakson
aikana opetetut energia-aiheeseen liittyvit asiat. Samalla oli tarkoitus harjoittaa oppilaiden
suullista englannin kielen taitoa. Tutkimuksen tulosten avulla pyrittiin selvittimién oppi-
laille suunnittellun suullisen testin toimivuutta opetus- sekd arviointimielessd niin kie-
lenoppimisen kuin sisdllonoppimisen kannalta. Tutkimustulosten avulla saatiin viitteitd
siitd, ettd testi oli oppilaille mielekés seki kielitaitoa kehittdvd. Suurin osa oppilaista koki
testin mitanneen hyvin myo6s heiddn oppisisdllon osaamista. Oppisisdllon osaamisen arvi-
ointiin testi soveltui silti kyseenalaisesti, silld siind vaadittu vieraan kielen taitotaso naytti
syrjivin heikompi kielitaitoisia oppilaita omien tietojen esittimisessa.

Pareittain tehtdvé suullinen testi avasi ovia kielitaidon ndkemiseen laajempana, koko-
naisvaltaisena asiana. Vuorovaikutuksellinen tilanne tarjosi oppilaille mahdollisuuden ke-
hittdéd kielenkayttotaitoa Canalen ja Swainin (1980) eri kompetenssien puitteissa. Perintei-
sen kielenoppimisen liséksi ikkunoita avautui esimerkiksi sosiolingvistiselle seké strategi-
selle kompetenssille, joita harjoittaessa opitaan taitoja kayttdd kieltd erilaisissa tilanteissa
sekd paikkaamaan kommunikoinnin solmukohtia kdyttimalld kiertoilmaisuja. Tutkimustu-
lokset osoittivat pareittain tehtdvéssd suullisessa testissd ilmenevid vuorovaikutuksen on-
gelmia, kuten heikompi kielitaitoisten turhautumisen sekd vahvempi kielitaitoisten jyrddmi-
sen.

Tutkimuksen my6td olen oppinut paljon uutta CLIL-opetuksesta, kielenoppimisesta,
suullisen testin laatimisesta, sen aiheuttamista ilmidisté, arvioinnista sekd oppilaiden aja-
tusmaailmasta. Tutkimusta tehdessé olen ajautunut opetus- ja kasvatusfilosofisten perusky-
symysten ddrelle, jotka késittelevét eettisid valintoja opettajan arkipdivéssd esimerkiksi teh-
tdvinantojen sekd arvioinnin suhteen. Pareittain tehtdvd suullinen testi oli havaintojeni
perusteella oppilaille jotain uutta, jota he eivit aiemmin olleet kokeneet. Uusi tilanne loi
tutkimustuloksiin varmasti omanlaisensa raamit. Silti oppilaiden mielipiteistd voi todeta,
ettd se oli pddosin onnistunut antaen suurimmalle osalle mieluisan sekd opettavan koke-

muksen. Suullisen testin nauhoilta kuulee, ettd oppilaat todella kdyttivét vierasta kieltd tois-
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tensa kanssa oppisisdllon kontekstissa. Niitd oli tutkijan ndkokulmasta mukava kuunnella ja
niistd syntyi mielenkiintoista tutkimusmateriaalia. Itselleni mielenkiintoisimmaksi osoittau-
tuivat testin aiheuttamat vuorovaikutustilanteet oppilaiden valilld. Téssd pohdinnassa olen
jakanut ajatuksiani kolmen otsikon, kielitaidon, sisdllonosaamisen sekd vuorovaikutuksen
alle. Naiti kaikkia kappaleita yhdistdd arvioinnin ldsndolo.

Tédmai pohdinta sisdltdd tukun erilaisia tutkimuksen heréttdmid mielipiteitd, joita ei
pidé ottaa totuuksina. Olen jo aiemmin maininnut, etteivét tdimén tutkimuksen tulokset vélt-
taméttd ole laajemmassa mittakaavassa paikkaansapitivid eikd niistd voida tehdd luotettavia
yleistyksid. Tutkimus on antanut materiaalia, jota tutkija voi kuvailla, mutta sen tulkitsemi-
sessa tulee varoittaa lukijoita todenperdisyyden ja luotettavuuden uhasta. (Hatch & Lazara-

ton 1991, 86.)

6.1 Kielen oppimisen nikokulma

Tutkimuksen teoriaosuudessa viittaan useisiin nikemyksiin, joissa vieraan kielen aktiivista
kayttamistd pidetddn kielenoppimisen avainasiana. (Savignon 2004; Sajavaara 1999; Lave
& Wenger 1991; van Lier 2000, 246.) Teorian avulla olen viitannut siithen, etti normaali
luokkatilanne ei tarjoa kaikille oppilaille mahdollisuutta ndkyvéan tai kuuluvaan osallistu-
miseen, silld luokkien vuorovaikutuksellinen asetelma on vallankdytoltddn epdsymmetri-
nen. (van Lier, 2001). Autenttisia tilanteita pidetdéin usein hyvind oppimisen kannalta. Toi-
sin kuin kielten opetuksessa vieraskielisessd opetuksessa kasiteltdvin aiheen méérdd oppisi-
saltd. Kielten opetuksessa esimerkiksi suullisen testin aihealueen valinta voi olla vapaam-
paa. Suullisen testin energia-aihe ei vélttdmaittd oppilaiden mielestd ollut se kaikkein luon-
nollisin tai kiinnostavin, joten kielitaitoa kehittdvdéd vapaata keskustelua syntyi vihemmain.
Toisaalta oppilaita tuntui kiinnostavan sekid motivoivan oppiaineen opettelu vieraalla kielel-
14. Kielten opetuksen suullisessa testissd oppilaiden on mahdollista kysya toisiltaan arkipai-
véisid asioita, kuten mitd aiot tehdé tdnd viikonloppuna. Téllaisiin kysymyksiin vastaami-
nen voidaan silti kokea mielekk&ddmpana kuin esimerkiksi se, mité erilaisia uusiutuvia ener-
gianldhteitd oppilas osaa mainita. Tavoitteena suullisen testin laatimisessa olisi hyvi pyrkid

autenttisuuteen, oli kyseessa sitten kieltenopetus tai CLIL-opetus.
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Tutkimus osoitti oppilaiden oppineen suullisen testin avulla uutta englanninkielistad
sanastoa energia-aiheeseen liittyen, joten opetussuunnitelman ndkdkulmasta tulosta voidaan
pitdd mielekkddnd. Opetussuunnitelman kuvauksessa fysiikan ja kemian hyvésti osaamises-
ta kuudennen luokan péittyessd todetaan: “oppilas tietdd, ettd sdhkod ja limpod voidaan
tuottaa erilaisten luonnonvarojen avulla sekd osaa luokitella luonnonvaroja uusiutuviin ja
uusiutumattomiin ”’(OPS, 2004, 189). Tutkimuksen testi auttoi oppilaita oppimaan kyseiset
asiat samalla englanniksi. Vaikka opetussisdltdd oli aihealueen osalta karsittu, oppivat oppi-
laat yhteiskunnallisesti tdrkedn energiaa kasittelevin aihealueen asiat englanniksi yliméaa-
rdisid oppitunteja kiyttamattd. Mikédli Bakerin (2006, 148—149, 297) tai Coylen ym. (2010,
10-11) viitteet vieraan kielen avulla saavutettavasta syvemmaistd oppimisesta pitdvét paik-
kansa, oppivat oppilaat energia-aiheiset kasitteet mahdollisesti jopa tavallisessa opetuksessa
olevia oppilaita paremmin.

Erés asia, joka kiinnitti erityisesti huomioni, oli oppilaiden autenttinen englanninkie-
len kéytto testien aikana. Se ilmenee jo tuloksissa esittdmistdni dialogiesimerkeistd. Oppi-
laat kayttivit testin aikana sitkedsti englanninkieltd huolimatta siité, oliko viestintd testivas-
tauksiin vai normaaliin vuorovaikutukseen liittyvdi. Tami 16ydos tukee Nikulan (2003)
havaintoa, jossa vieraskielisessd opetuksessa oppilaat kéyttivit englannin kieltd laajemmin,
muun muassa erimielisyyden ilmaisemisiin, aitoihin kysymyksiin ja merkitysneuvottelui-
hin. Verrattuna aikaisempiin kokemuksiini englannin opettajana tavallisen perusopetuksen
ryhmén kanssa oppilaat kdyttivit englantia huomattavasti luonnollisemmin myos suullisen
testin vastausten ulkopuolisessa keskustelussa.

Tutkimustuloksissa totesin oppilaiden sijoittamisen 10-portaiselle asteikolle kdyneen
luontevasti. Oppilaita arvioidessa tirkein kysymys kuitenkin kuuluu: Kuka haluaa tulla
tietoiseksi ja mistd? (Honig 2012, 26.) Néen kriteeriperustaisen arvioinnin normiperustaista
arviointia parempana, vaikka varmasti molempia tarvitaan koulun arjessa. Olen henkild-
kohtaisesti sitd mieltd, ettd 10-portaisen asteikon tasokuvaukset ovat hieman vaikeaselkoi-
sia alakoulukidyttoon. Edistdisikd se oppilaan oppimista sekd motivaatiota kielenoppimista
kohtaan, jos antaisin oppilaalle palautetta, ettd olet nyt tasolla A2.2 (Osaat kohtalaisen hy-
vin tavallisen, jokapdivdisen sanaston ja jonkin verran idiomaattisia ilmaisuja. Osaat usei-
ta yksinkertaisia ja myos joitakin vaativampia rakenteita) ? Alakoulun oppilaat tarvitsevat

mielestdni konkreettisempia kuvauksia.



69

Kielenoppimisen kannalta yleisimmét arvioinnin kohteet suullisissa testeissd ovat
rakenne, sujuvuus, ddntdminen seké sanasto (Airola 2000, 15). Tassé tutkimuksessa en kes-
kittynyt ndiden kohteiden tarkkaan selvittimiseen. Olennaista oli oppiainekohtaisen tiedon
vélittyminen suullisen testin avulla. Juuri timi erottaa CLIL-opetuksen arvioinnin tavoitteet
kielenopetuksen arvioinnin tavoitteista ja tatd tulisi CLIL-opetuksessa erityisesti korostaa.
CLIL-opetuksessa on silti kaksoisfokus —toisaalta pyritdan kehittimiin oppilaiden kielitai-
toa, mutta pdétavoitteena on oppisisaltojen opettaminen (Rasinen 2006, 33; Coyle, Hood &
Marsh 2010, 1). Sijoittamalla oppilaat taitotasoasteikolle tutkimuksessa saatiin viitteitd sii-
td, kuinka oppilaiden kielitaito vaikuttaa sisillollisen osaamisen ilmaisemiseen. Tutkimus-
tuloksissa sain varsinaista opettajaa konsultoimalla selvid viitteitd siitd, ettd hyvé kielitaito
ennusti menestystd tutkimusta varten suunnitellussa suullisessa testissd. Arviointiin tulta-
essa tormétddan ongelmaan, jossa kielitaidon kehittiminen sekd oppiainesisdltjen ilmaise-

minen vieraalla kielelld ovat ristiriidassa toistensa kanssa.

6.2 Sisallon oppimisen nakokulma

Oppisisillolliset oppimistulokset vieraan kielen avulla ovat mielenkiintoinen tutkimusaihe.
CLIL-opetuksen idea tdhtdd siihen, ettd oppilaat saavat ikdén kuin kaksi kérpéstd yhdelld
iskulla — oppiainekohtaisen vieraskielisen sanaston sekd oppiaineen tiedon. Tutkimustulok-
set ndyttivat, ettd valtaosa oppilaista osoitti energiaan liittyvad oppisiséllon hallintaa suulli-
sessa testissd ja oppivat CLIL-opetuksen, testiin valmistautumisen seké testin avulla aihe-
kohtaista sanastoa vieraalla kielelld. Muutama kielitaidollisesti heikompi oppilas turhautui
testin aikana, eikd kyennyt osoittamaan oppiaineen siséllollistd osaamista vieraalla kielella.
Suullisen testin tai minkd tahansa kokeen suunnittelussa CLIL-opetuksessa tormddmme
kaksiterdiseen miekkaan — kielitaitoa ei voi erottaa oppiaineen siséllollisen osaamisen ndyt-
tamiseen liittyvéna tekijand (Honig 2012, 103).

Coylen ym. (2010) mukaan kieli ei saa olla esteend CLIL-oppilaiden sisdltotietoutta
selvittidessd. On tdrkedd sallia oppilaiden vastata kysymyksiin niin selkeisti ja suorasti kuin
mahdollista ilman, ettd kieli olisi esteend sisdllon ymmartdmisen ndyttdmisessd. Siséallollista

osaamista tulisi mitata kielelld, joka on mahdollisimman yksinkertaista, jotta itse kieli ei
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tulisi sisdllollisen osaamisen osoittamisen esteeksi. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 123.) Ho-
nigin (2012, 73—74) tutkimuksessa itdvaltalaiset CLIL-opettajat jakoivat saman mielipiteen.
CLIL-opetuksessa toteutettava testi, jolla mitataan oppiainekohtaista osaamista ei saa olla
kielellisti haastava, oli se sitten kirjallinen tai suullinen. Siiné ei tule siis tdhdété kielitaidon
mittaamiseen tai kehittdmiseen. Néin ollen etenkin tutkimuksessa esiintynyt suullisen testin
yksilotehtdva vaikutti CLIL-ideologian mukaan olleen muutamalle oppilaalle kielellisesti
liian haasteellinen osoittamaan heidin oppiainekohtaisten asioiden hallintaa.

Tarkemmin ajatellen ldhes kaikkien oppiaineiden kokeet ovat kielellisesti sidoksissa
didinkielen osaamiseen ja ne kehittivit oppilaiden didinkielen osaamista tavalla tai toisella.
Samalla tavalla vaikkapa maantiedossa opitaan suomeksi uusia kisitteitd ja sanastoa, joiden
hallintaa oppilaat osoittavat kokeiden avulla. Vollmer (2001) jakaa kyseisen ndkemyksen ja
tamén takia hidnen mielestddn kielen tulisi olla keskiossd kasvatuksellisessa kulttuurissa.
Kielitaidon rooli tavallisessa oppimisessa sekd CLIL-opetuksessa tulisi hinen mukaan tun-

nustaa. Vollmerin mielesti:

* Kaikki oppiminen on sidoksissa kieleen

* Jokainen oppimissaavutus on vélitetty kielen avulla

(Vollmer 2001, 230.)

Tédmin ndkdkulman mukaan kielen ja oppisiséllon erottelu CLIL-opetuksessa ndyttai-
si olevan epédkdytannollistd, silld arvioivathan opettajat oppilaiden saavutuksia heidén kieli-
taitonsa perusteella tavallisessakin opetuksessa. Oppilaat osoittavat tiedollista osaamistaan
kielitaitonsa ja ymmaérryksensé rajoissa. Jos kommunikointikyky tai kielentuottaminen lo-
pahtaa, kuinka oppilaat silloin kykenevét osoittamaan oppisiséllollistd osaamistaan? (Honig
2012, 38-39.)

Seikkula-Leino (2002) kehottaa kuitenkin pohtimaan, onko &idinkielentaidoiltaan
heikkojen tai keskittymisvaikeuksista kérsivien lasten syytd hakeutua vieraskieliseen ope-
tukseen. Vieraskielinen opetus on Seikkula-Leinon mukaan vaativampaa kuin didinkielelld
toteutettu opetus. Samoin Cumminsin (1984) jddvuoriteoria, jonka nidkemyksen mukaan
molemmat kielet kehittyvit vuorovaikutuksessa toisiaan hyodyntéen ja vieraan kielen op-

pimista havainnollistava kynnysteoria (Cummins 1976; Skutnabb-Kangas ja Toukomaa
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1977, 27-29), jonka mukaan oppilaat jakautuvat taidoiltaan kolmelle kynnykselle ja vain
ylimmén kynnyksen saavuttaneille olisi hyotyd CLIL-opetuksesta laittavat miettiméén, oli-
ko CLIL-opetuksella seki suullisella testauksen harjoittamisella positiivista vaikutusta luo-
kan kielitaidollisesti heikoimpien oppilaiden kannalta, vai kdantyiko vaikutus jopa negatii-
viseksi? Tulosten perusteella ei 16ytynyt viitteitd siitd, ettd vain kielitaidollisesti vahvemmat
oppilaat olisivat kokeneet suullisen testin mielekkdind tai vain heidin kielitaitonsa olisi
kehittynyt testin avulla.

Tutkimuskoululla oppilasryhmi oli tavallinen kuudesluokka, jolle oppilaat eivit
olleet erityisistd syistd hakeutuneet opiskelemaan CLIL-opetusta. Rasinen (2006) painottaa,
ettd vieraskielistd opetusta ei tule pitdd vain tietyn oppilasjoukon etuoikeutena, vaan sen
tulee olla monenlaisten oppijoiden ulottuvilla. Tutkimustuloksissa suullisessa testissd me-
nestyminen ei siis ollut sidoksissa sithen, kuinka mieluisana oppilaat kokivat vieraalla kie-
lelld suoritetun testin. Tutkimuskoululla oppilaita ei arvioida CLIL-opetuksen osalta. Sielld
toteutetaan muutaman CLIL-viikkotunnin avulla kielisuihkuttelua, jonka opetustavoitteina
ovat perinteisen kielenopetuksen rikastuttaminen sekd oppilaiden kielenopiskelumotivaati-
on kohottaminen (Pihko 2007, 21). Arvioinnin uupuminen on niin ollen ymmarrettivaa.
Haluan silti jatkaa pohdintaa arvioinnin kannalta, silld se on tirkeédssd asemassa CLIL-
opetuksen méérittelemisen kannalta. Bakerin (2006) mielestd vieraskielisessd opetuksessa
olevien arviointia ei voi suhteuttaa didinkielelld opiskelevien arviointiin — eihdn kymmenot-
telijankaan juoksuvauhtia verrata 100-metrin juoksijan juoksuvauhtiin (Baker 2006, 363).

Yhtend ratkaisuna CLIL-opetuksen arvioinnin kehittdmiseksi olisi luoda 10-
portaisen asteikon tapainen arviointiasteikko, johon lisattdisiin yhdeksi elementiksi koodin-
vaihto. Suullisten testien nauhoitteilta havaitsin, ettd oppilaille tuntui olevan haasteellista
kiertdd sellaisia sanoja, joita he eivit osanneet vieraalla kielelld sanoa. Oppilaat ndyttivit
tarvitsevan strategioita, joilla sanoja sekd kommunikaation ongelmakohtia pystyttdisiin
kiertiméén. Canale ja Swain (1980) puhuvat kommunikaation ongelmakohtien ratkaisuky-
vyn kohdalla strategisesta kompetenssista, jonka avulla kielenkdyttdja kykenee viestimiin
asiansa kiertdmélld ongelman. Jos oppilaille tehtdisiin selvéksi se, ettd he saisivat kdyttdd
didinkielen sanoja sellaisissa tilanteissa, jotka ovat ratkaisevia tiedollisen osoittamisen kan-
nalta, mutta vieraskielinen sana ei tahdo tulla mieleen, voitaisiin vahentda kielen olemista

esteend tiedon vilittdmisessd. Bakerin (2006, 309) mukaan kaksikielisilld lapsilla esiintyy
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kielten sekoittumista, niin sanottua koodinvaihtoa, joka on luonnollinen osa kielen kehitty-
mistd. Koodinvaihdon salliminen todenndkdisesti madaltaisi kynnystd kommunikoida vie-
raalla kielelld ja kenties kehittéisi kielenoppimisstrategioita. Kielen tuottaminen sekd vuo-
rovaikutus sdilyisivit silti keskiossd kommunikatiivisia tehtévityyppejd vaalien. Arvioin-
tiasteikko, johon olisi yhtend muuttujana lisdtty koodinvaihto osoittaisi sen, kuinka paljon
oppilas joutui viestinndssddn sitd kdyttdmaan. Olisi mielenkiintoista selvittdd, havidisiko
kielitaidollisesti heikompien turhautuminen, vahvempi kielitaitoisten jyrddaminen tai hanka-
lampien lauserakenteiden vélttiminen suullisen testin aikana koodinvaihdon mahdollista-
misen seurauksena. Toisaalta oppilaat voisivat tukeutua édidinkieliseen sanaan liian helposti,

jos koodinvaihto suullisen testin aikana sallittaisiin.

6.3 Vuworovaikutuksen nakokulma

Hyvit edellytykset oppimiselle ovat ldsndolo oppimisen vuorovaikutuksessa, kyky muodos-
taa omia mielipiteitd asioista, kyky tuoda ne julki sekd valmius olla vddrdssd niiden suh-
teen. Naitd edellytyksid tulisi mielesténi vaalia, oli oppiaine mika tahansa. Aikoinaan opet-
tajankoulutuslaitoksella kdyméni arviointia késittelevan kurssin puitteissa pysdahdyin ajatte-
lemaan Irene Thmeen (2010) késitteleméé vertaisarvioinnin vastavuoroisuuden periaatetta.
Thme tarkoitti periaatteella ajatusten vaihtoa esilld olevaan tyohon tai aiheeseen liittyvissa
keskustelussa. Eniten minut pysdytti lause ”Kun annan sinulle ajatuksiani, saan puolestani
sinulta ajatuksia”. (Thme, 2010, 96). Lause samalla velvoittaa keskustelukumppania anta-
maan ajatuksia takaisin, mutta ilman alkuperdisen, omasta itsestd lahtevin ajatuksen antoa
ei toista, keskustelukumppanin ajatusta valttaiméttd edes syntyisi. Tuomalla omat ajatuk-
semme julki meilld on siis mahdollisuus vaikuttaa toisten ihmisten ajatusten kulkuun, kehit-
tad sitd. Saadessamme omalle ajatukselle vastakaikua on meilld mahdollisuus muuttaa omia
késityksidamme ja oppia uutta.

Muistelin omalla opin tielld niitd hetkid, jolloin viittasin luokassa kisi ojossa antaen
oman alastoman mielipiteeni koko luokan néhtiville. Muistelin niitd hetkid opettajankoulu-
tuslaitoksen alkutaipaleella, jolloin luennoitsija pyysi reilun tunnin luennoinnin jélkeen

satapdistd massaa kommentoimaan luennolla esittdmid asioitaan. Muutama kéisi nousi viit-
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tauksen merkiksi. Aina ne samat henkilot jakoivat mielipiteensd, jonka aikana monet jo
halusivat 14hted raikkaaseen ulkoilmaan kisiteltyéd asiaa endd sen kummemmin ajattelemat-
ta. Aina véliajoin tédstd ilmiostd ahdistuneena oli tehnyt mieli huudahtaa: “katsokaa, joku
riisuu itsensd alastomaksi teiddn edessd jakaen ajatuksen, joka on kimpoillut luennon aika-
na héinen oman aran, henkilékohtaisen kokemusmaailman sekd luennoitsijan ajatusten vd-
lissd! Hdn on valmis olemaan vdidrdssd! Sanokaa onko hdn vidrdssd, korjatkaa héinen vdit-
teensd! Autatte silld hdntd ja meitd ndkemddn toisin. Antakaa hdnellekin joitain ajatuksia
Jjoskus takaisin, avatkaa arat kokemusmaailmanne muiden ndhtdviksi.”

Tunti tunnilta, luento luennolta aiemmin aktiivinen, viittaava oppilas hiljenee. Hén
alkaa ymmartdd, ettei hdnen ajatuksensa saa vastakaikua muualta kuin opettajalta. Hén al-
kaa ymmartéd, ettd kommentoinnilla tai viittauksella ei ole opintosuorituksen tai arvosanan
kannalta mitdén merkitystd. Sitd paitsi muut opiskelijat jo todenndkoisesti pitdvét hintad
outona, muusta massasta erottuvana besserwisserinid. Heidédn mielestddn padasia on valmis-
tautua kirjalliseen kokeeseen, jossa jactaan oman ajatusmaailma koepaperin kanssa. Kun
annan sinulle ajatuksiani, saan puolestani sinulta ajatuksia”? Ei. Annat omat ajatuksesi
koepaperille, et saa takaisin uutta ajatusta. Saat takaisin numeron, jolla kuvataan sitd, kuin-
ka hyvin olet onnistunut omaksumaan valmiin ajatuksen joko kirjasta tai lehtorilta. Mitdén
uutta ei synny. Téstd on tullut kulttuurinen tapa ja samalla osa meidén ajattelumaailmaam-
me. Mihin on kadonnut vastavuoroisuuden arvostus, jota tarvitaan niin tyopaikoilla, jouk-
kueurheilussa kuin rakkaudessa?

Kasvatuksesta tulee Freiren (1970) mukaan tillaisen toiminnan jatkuessa talletta-
mista, jossa oppilaat ovat sddstolippaita ja opettaja on tallettaja. Tété tarkoittaa kasvatuksen
talletuskasitys, jossa oppilaille sallittu toiminta rajoittuu pelkistdéin talletuksien vastaanot-
toon, arkistointiin ja varastointiin. Viime kédessd ihminen joutuu itse lopullisesti arkistoon
suljetuksi, koska tdmé virheellinen jérjestelmé ei salli luovuutta, muutosta ja tietoa.Tadma
siksi, ettd ihminen ei voi olla aidosti inhimillinen ilman kysyvad mieltd ja kdytintoa. (Freire
1970, 76.) Yhti lailla luennoitsijaan tai tutkijoihin verrattuna me olemme kokeneet, luke-
neet, kuulleet, tunteneet elidneet, matkustaneet, kérsineet ja iloinneet tdhédn astisen elimam-
me aikana. Meilld jokaisella on erilaisia ndkemyksid asioista. Passiivisen roolin omaksues-

saan olemme sivustakatsojia, emme uuden luojia. Tdmin késityksen mukaisesti emme ole
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tietoisia olentoja vaan ennemminkin tietoisuuden haltijoita, tyhjid mielid, jotka ovat avoi-
mia vastaanottamaan talletuksia ulkopuolisen maailman todellisuudesta. (Freire 1970, 80.)

Ehka luokka- tai luentosalin vuorovaikutuksellinen asetelma oli vallankdytoltddn van
Lierin (2001) mukaan epdsymmetrinen ja siksi viittaaja, keskusteluun osallistuja ei saanut
vastakaikua ajatuksilleen. Voimme tuudittautua luennoitsijoina tai opettajina siitheen, mita
Slimani (2001) ja Morita (2004) ovat huomauttaneet, ettd my0s tarkkaavainen kuuntelu voi
olla oppimisen kannalta merkittdvdd ja hiljainenkin oppilas voi olla sisdisesti aktiivinen.
Freiren (1971,100) mukaan taas toivottomuus on erds vaikenemisen, maailman kieltimisen
ja siitd pakenemisen muoto.

Ehka hiljaisuuden syy on meilld kymmenid vuosia harjoitetussa arviointitavassa,
joka osoittaa henkilokohtaisen tiedonsisdistdmisen, kirjoitustaidon sekéd faktatiedon muis-
tamisen olevan vuorovaikutuksessa tapahtuvaa oppimista arvokkaampaa. Mitd enemmén
olemme tehneet ty6td varastoidaksemme meille uskotut talletukset, sitd vihemmain olemme
kehittaneet kriittisté tietoisuutta, joka johtaisi maailmaan osallistumiseen muuttajan ominai-
suudessa. Mité tidydellisemmin olemme hyviksyneet meille annetun passiivisen roolin, siti
helpommin me vain sopeudumme maailmaan sellaisena kuin se on ja tallettamme sirpalei-
sen maailmankuvan aineksia. Matematiikkaa opitaan matematiikanopettajan esittimalla
tavalla, englanninkieltd englanninkielenopettajan esittimalld tavalla. Olemalla kosketukses-
sa todellisuuteen saattamme kuitenkin havaita, ettd todellisuus ei olekaan staattista, vaan
oikeastaan prosessi ja jatkuvassa muutoksessa. Osallistumalla todellisuuteen meilld on
mahdollisuus myds muuttaa sitd. (Freire 1970, 77—79.) Ihmiset tilanteessa olevina eli situa-
tionaalisina olentoina ovat kiinnittyneet ajallis-paikallisiin olosuhteisiin, jotka jattdvat hei-
hin jélkensé ja joihin he myds itse jittdvit omat jélkensd. Heilld on taipumus pohtia omaa
tilanteisuuttaan siind madrin kuin se haastaa heitd toimimaan sen muuttamiseksi. [hmiset
ovat koska he ovat tilanteessa. He voisivat Freiren (1970) mukaan olla enemmin, kun he
eivdt ainoastaan pohtisi kriittisesti olemassaoloaan vaan myos toimisivat sen muuttamisek-
si. Todellisuus on siis aikasidonnaista ja me voimme vaikuttaa sen kulkuun osallistumalla
dialogiin tdssd hetkessa. (Freire 1970, 120.)

Istun graduryhmissd ja kuuntelen muiden opiskelijoiden tavoitteita gradun suhteen.
Graduryhmén vetdja kysyy kanssaopiskelijjoilta heiddn tutkimuksensa tavoitteista. Yksi

heistd tekee jo toista gradua ja vastaa: “eikohdn tutkimustavoitteena ole vain saada timd
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gradu valmiiks.” Hyvé tavoite sindéinsd - ymmaérrin tiysin yhteiskunnan aiheuttamat sosi-
aaliset ja taloudelliset paineet opintojen loppuun saattamisen suhteen, mutta kuulostaa mie-
lestdni suorittamiselta. Voisimmeko me yli vuoden kestdvin tyon avulla suorittamisen
ohessa yrittdd oppia jotain itse saati sitten antaa jotain uutta toisille? Niilld arvoillako tie-
dettd edistetddn? Eiko tieteen tekemisen ideana ole tuottaa oppimista, jotain uutta? Avain
tahdn on mielestidni omien havaintojen jakaminen muiden kanssa, vastavuoroinen kommen-
tointi, ideointi ja kritiikki. Kenties koulujérjestelmdmme ei ole arvioinnin tai muunkaan
avulla kasvattanut meitd sithen. Meille opiskelijoille ei endd jdrjestetd sellaista gradusemi-
naaria, jossa esittelisimme toisillemme valmiita teoksiamme ja kommentoisimme niitd
suullisesti. Graduseminaarin loppuessa yhtdkdin graduaihetta ei ole kommentoitu toisten
opiskelijoiden toimesta kovinkaan syviéllisesti. Oman aiheen seké tulosten esittimisen jal-
keen kuultiin muutama lyhyehkd kommentti sen vuoksi, jotta tilanne lutviutuisi jotenkin
asiaankuuluvalla tavalla. Tamén jilkeen opiskelijat poistuvat vdhin &dnin pydrilldén yli-
opistoalueelta kohti kotejaan. Oliko kukaan aidosti kiinnostunut toisten tekemisistd? : "Ei-
kéhdn tutkimustavoitteena ole vain saada tamd gradu valmiiks.”. Gradun teko on yhti suo-
rittamista. Opiskelijat juoksevat henkilokohtaisten suoritusmerkintdjensa perdssd. S sinne ja
S tédnne suoritusmerkinnin merkiksi henkilokohtaisesta suoriutumisesta.

Lemken (2002) tavoin ajattelen kouluinstituution toistuvilla rutiineilla olevan kerros-
tuessaan oppilaiden identiteettejd muokkaavia ja jahmettivia vaikutuksia. Arvioinnissa mi-
tattavan tiedon lisdksi arviointitavalla on merkitystd oppilaiden kokemus- ja arvomaail-
maan. Mielestdni koulukulttuurimme suosii edelleen aika vahvasti Freiren (1970, 82) kri-
tisoimaa yksilokeskeistéd tallettavaa kasvatusta. Tutkimuksessa oppilaiden suullisen testin
paritehtidvin aikana varsin usein esiintyvd kuiskailu antaa viitteitd siité, ettd parin auttami-
nen testin aikana koettiin laittomaksi, joka tuli salata. Vaikka tehtdvéssé olisi ollut mahdol-
lista auttaa paria, oppilaat silti kuiskailivat vastauksia toisilleen. Tdma kertoo mielestdni
heiddn sisddn rakennetusta ideologiasta, ettd kokeessa tulee parjéitd yksin. Toki on hyva,
ettd yksilollisid kokeita on olemassa, enkd kyseenalaista niiden olemassaolon tirkeyttd.
Totean vain, ettd yksilollisilla kokeilla voi toistuessaan olla jihmettdvid vaikutuksia ja ko-
keiden toteuttamiseen 16ytyy my6s muita vaihtoehtoja.

Alakoulu toimii tdrkednd ndyttdmdnd, jossa oppilaat saavat kuvan muun muassa

siitd, minkélaista kieltenopiskelu on. Skinnarin (2012) tutkimuksessa vastakkain oppilaiden
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toivomien ja kuvaamien sosiaalisten oppimiskokemusten kanssa asettuivat piirrokset itsestad
kielenoppijoina, joissa melko harvoin esiintyi toisia oppilaita tai yleensdkdan muita henki-
16itd (ks. Kalaja, Alanen & Dufva 2008). Piirroksissa kielenoppiminen néyttdytyi usein
yksilollisend puurtamisena kirjojen ja tyOpdydidn &ddressd niin koulussa kuin kotonakin.
(Skinnari 2012, 145.) Skinnarin (2012) tutkimuksen kyselystd kéy ilmi, ettd vastauksissaan
aktiivisuudesta englannin tunneilla oppilaat eivdt maininneet osallistumistaan oppilaiden
keskindiseen vuorovaikutukseen esimerkiksi pari- ja ryhmétyoskentelyssd. Muutamat oppi-
laat mainitsivat, etteivét hdirinneet toisia, mutta omista yhteistyotaidoista kerrottiin harvoin.
Usein oppilaat kuitenkin toivat esille sosiaaliseen toimintaan liittyvén hauskuuden ja sen,
ettd kavereiden kanssa oppii parhaiten. (Skinnari 2012, 188.)

Palatakseni tutkimustuloksiin pareittain tehtéva suullinen testi osoittautui oppilail-
le mielekkadksi, mutta testitilanteissa syntyi sellaisia vuorovaikutuksen tilanteita, joita luo-
kan kanssa olisi hyvéd yhdessd pohtia. Niin ollen suullisen testin avulla voisi opettaa itse
vuorovaikutustilanteeseen liittyvid asioita, kuten avun pyytdmisté tai oppilasparin oikean-
laista auttamista. Ndmi taidot liittyvét Canalen ja Swainin (1980) kielitaitondkemyksessi
sosiolingvistiseen kompetenssiin, taitoon kéyttdd kieltd erilaisissa tilanteissa. Suullisten
testien aineistosta on 10ydettdvissd useita sellaisia vuorovaikutustilanteita, joita tunnilla
voitaisiin kdydé ldpi. Tédstd oppiminen suullisten testien tekemiseen vasta alkaisi. Testin
aiheuttamia tilanteita voisi oppilaille pohjustaa vertaisoppimisen ndakokulmasta, jossa lih-
tokohtana on oppilaiden tasa-arvoisuus sekd keskindinen luottamus ja kunnioitus. (Kor-
keaméki 2006, 184.) Niiden tekijoiden toteutuminen parityOskentelyssd jatkoa ajatellen
olisi yhteistyétaitoja kehittdvad. Olisi mielenkiintoista tietdd, millaisia vaikutuksia suullisen
testauksen jatkuvalla kdytolld olisi luokan keskusteluilmapiiriin, paritydskentelyyn seka
oppimiseen yleensd. Olisiko oppilailla parempi motivaatio paritydskentelyssd, kun he tie-
taisivit sen vaikuttavan arviointiin?

CLIL-opetuksen teoreettista viitekehystd sekd suullista testausta vaalimalla CLIL-
opetus voisi toimia vuorovaikutuksen lippulaivana timén pdivdn koulussa. Mielestidni myos
kieltenopetuksella on lukemattomia mahdollisuuksia toimia vuorovaikutuksen kehittdjin
roolissa aktivoimalla oppilaiden kielenkdyttdd eri tehtdvien muodossa. Kalaja ym. (2008,
31) toteavat, ettd toimijuuden edellytykset vieraan kielen oppimisessa eivét ole valmiina,

vaan ne tiytyy luoda kehittimalld ryhméddynamiikkaa oppilaita tukevaan ja vuorovaikutusta
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lisddvadn suuntaan ammentamalla ryhmien kulttuurisen pddoman tarjoumia. Kaikkosen ja
Kohosen (2000) mukaan kielenopetuksen tulisi samalla olla my6s kielikasvatusta. Kieli-
kasvatuksessa eivit korostu pelkistdin kognitiiviset, kielen hallintaan liittyvét tavoitteet,
vaan my0s sosiaaliset ja kasvatukselliset seikat, jotka koskevat niin suullisen vuorovaiku-
tuksen taitoja kuin opiskeluun liittyvien taitojen hallintaa, jonka tavoitteena on elinikdisen
oppimisen ihanne (POPS 2004; EVK 2003).

Markkasen (2012) mukaan Euroopassa CLIL:n suosio perustuu juuri siithen olet-
tamukseen, ettd CLIL edistdd erityisesti kykyd kommunikoida vieraalla kielelld (Markka-
nen 2012, 70). Honigin (2008) tutkimus osoittaa suullisten kokeiden kdyton suosion itdval-
talaisopettajien keskuudessa. Muutama opettaja mainitsi oppilaiden osallistuvan arvioinnis-
sa kdytettdvén suullisen testitavan valintaan. Samassa tutkimuksessa puolet opettajista ker-
toi kéyttdvansd hyvékseen oppilaiden suullisia esitelmid arvioinnissa. He antavat erityis-
maininnan oppilaiden yhteistydstd esitelmid tehdessd tai esittdessd ja oppilaat saavat itse
valita aiheensa esitelmille. (Honig 2008, 57-60.) Niin jélkeenpdin katsoen tutkimuksessa
olleen suullisen testin rakentamisessa sekd alustamisessa oppilaille 16ytyisi vield parannet-
tavaa. Vapaan tyOparin valinta voi ensimmdiselld kerralla olla hyva ratkaisu, mutta toisella
kerralla voisi oppilaille jo sanoa, ettd valitse pari, mutta &la sitd samaa paria kuin viimeksi.
Muuten voidaan péédtyd vahvistamaan jo ryhméssd vallalla olevia sosiaalisia suhteita seka
joidenkin oppilaiden osattomuutta (Skinnari 2012, 144-145).

Skeptikot voivat suullisen kielenkédyton ja testauksen osalta kyseenalaistaa sen mie-
lekkyyden esimerkiksi ujojen ja sosiaalisesti varovaisempien oppilaiden kannalta. Monet
kieltenopettajat voivat jakaa myds Madsenin (1983, 147) huomion siitd, ettd suullisten tes-
tien valmistelua, luontia seki toteuttamista on pidetty haastavampana muihin kielitesteihin
verrattuna. Mielestéini kysymys on enemmin kaavoihin kangistumisesta seké tottumuksesta
kuin siitd, ettd suullisia testejd olisi hankala jérjestdd. Varmasti uudenlaiset arviointitavat
tuottavat aluksi pdénvaivaa. Yksimielisyyttd esimerkiksi suullisen paritestauksen monita-
hoisista validiushaasteista ei ole saavutettu, vaikka testiparien vuorovaikutusta ja sen seura-
uksia suorituksen kannalta on tutkittu laajasti (Luoma 2004). Esimerkiksi tiedollisesti hei-
komman oppilaan mahdollisuus kéddntyd osaavan oppilaan puoleen vastatessa on paritesta-
uksessa mahdollista. Lopulta kysymys on siitd, minkélaisia arvoja ja viesteja me arviointi-

tavan muodossa haluamme jilkipolville vilittdd. Taémén pdivin koulumaailmassa arviointi
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kohdistuu usein vain kognitiivisiin saavutuksiin, kun kielenopetuksella voisi olla muitakin,
tydeldmén kannalta tarkeitd tavoitteita. Namai tavoitteet voivat jidda arvioimatta, jos arvi-
ointi keskittyy vain kielitaitoon. (Huhta & Takala 1999, 188—189.)

Mielestidni emme saisi sortua puolustamaan yksilokeskeisyyttd tai ujoutta opetuk-
sessa ja ndin ollen unohtaa yhteistyon tai ajatustenvaihdon tiarkeyttd eldmissd. Freiren
(1970) mukaan rakkautta maérittdd rohkeus, ei pelko, koska se on omistautumista toisille
ihmisille. Kaikkialla, missd on sorrettuja, rakkaus on omistautumista heiddn asialleen —
vapautukselle. Omistautuminen on dialogista, koska se on rakastavaa. Freire ei kuitenkaan
tarkoita sitd, ettd ihmisten pitdisi jakaa omia ajatuksiaan kuuntelematta muita tai antamatta
tilaa heidén ajatuksilleen. Hén painottaa, ettd dialogia ei voi olla ilman ndyryyttd. (Freire
1970, 98) Ajatukset on tdmédn tutkimuksen osalta annettu. Pallo on siirretty eteenpéin vas-

tavuoroisuuden ja yhteispelin toivossa.



79

Lahteet:

Airola, A. 2000. Suullisen kielitaidon arvioinnista ammattikorkeakoulussa. Teoksessa A.
Airola (toim.) 2003. Kokemuksia suullisen kielitaidon arviointihankkeesta. Pohjois-
Karjalan ammattikorkeakoulun julkaisuja A: Tutkimuksia 12, 12-28.

Arjanne, S. Heinonen, M. & Palosaari, M. 2005. Koulun fysiikka ja kemia 6.

Keuruu: Otava.

Bachman, L. 1990. Fundamental Considerations in Language Testing. Oxford: Oxford
University Press.

Baker, C. 2006. Foundations of Bilingual Education And Bilingualism. 4™ edition. New
York: Multilingual matters.

Canale, M. & Swain, M. 1980. Theoretical bases of communicative approaches to second
language teaching and testing. Applied Linguistics, 1(1), 1-47.

Candlin, C. 2001. General editor’s preface. Teoksessa M. P. Breen (toim.) Learner contri-
butions to language learning: New directions in research. Harlow: Longman, xv—
XXil.

CLIL Compedium. 2001. The CLIL compedium rationale. Viitattu 25.7.2013.

http://www.clilcompendium.com/clilcompendium.htm

CLIL Network. 2011. Vieraskielisen ja kielikylpyopetuksen verkosto Suomessa — verk-
kosivut. Arviointi. Viitattu 25.7.2013. http://clil-
network.uta.fi/index.php?id=11&L=1

Coyle, D., Hood P. & Marsh, D. 2010. CLIL Content and language integrated learning.

Cambridge university press: Gambridge.

Cummins, J. 1976. The influence of bilingualism on cognitive growth: A synthesis of re-
search findings and explanatory hypotheses. Working papers on bilingualism 9, 1—
44. Saatavilla www-muodossa: <URL: http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED125311.
pdf>. (Viitattu 24.8.2013).

Cummins, J. 1984. Bilingualism and special education: Issues in assessment and peda-
gogy. Clevedon: Multilingual Matters.

Devine, D. 2003. Children, power and schooling. How childhood is structured in the pri-

mary school. Stoke on Trent: Trentham Books.



80

Eskola, J. & Suoranta, J. 2001. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.

Euroopan neuvosto 2003. Eurooppalainen viitekehys. Kielten oppimisen, opettamisen ja
arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys. WSOY .

Freire, Paulo, 1970. Sorrettujen pedagogiikka (Pedagogia do oprimido, 1970.). Suom. J.
Kuortti. T. Tomperi (toim.) Tampere: Vastapaino, 2005.

Gao, X. 2010. Strategic language learning: The roles of agency and context.
Bristol: Multilingual Matters.

Genesee, F., Lindholm-Leary, K., Saunders, W. & Christian, D. 2005. English Language
Learners in U.S. Schools: An Overview of Research Findings. Journal of Education
for Students Placed at Risk (JESPAR), vol. 10, issue 4. Viitattu 13.7.2013.
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1207/s15327671espr1004 2

Gibson, E. J. & Pick, A. D. 2000. An ecological approach to perceptual learning
and development. Oxford: Oxford University Press.

Gibson, J. J. 1979. The ecological approach to visual perception. Boston:
Houghton Mifflin.

Hatch, E. & Lazaraton, A. 1991. The Research manual. Design and statistics for Applied
linguistics. New Bury House Publishers. University of California. Los Angeles.
Heinild, H. & Paakkinen, J. 1997. Vieraskielisen opetuksen arviointi ala-asteella: kielenop-
pimisen ndkokulma. Pro gradu — tutkielma. Turun yliopisto. Viitattu 12.7.2013.

http://users.edu.turku.fi/jpaakkin/gradu/index.html

Helsingin Sanomat, 2013. Entd jos koulussa ei olisi kokeita? Paikirjoitus 6.8.2013 Tuomas

Kaseva. Artikkeli julkaistu 6.8. Viitattu 14.8.
http://www hs.fi/paakirjoitukset/Entd-+jos+koulussa+eitolisi+kokeita/al3756729054
57

Hildén, R. & Huhta, A. 2013. Kielitaidon arvioinnin metodologisia vaihtoehtoja. Teoksessa
A. Ridsdnen (toim.) Oppimisen arvioinnin kontekstit ja kdytdnnot. Helsinki: Opetus-
hallitus, 159-186.

Hirsjérvi, S. Remes, P. & Sajavaara P. 2008. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Huhta, A. 2003. Suullisen kielitaidon arvioinnin koulutus. Teoksessa A. Airola (toim.)
2003. Kokemuksia suullisen kielitaidon arviointihankkeesta. Pohjois-Karjalan am-

mattikorkeakoulun julkaisuja A: Tutkimuksia 12, 46—69.



81

Huhta, A. & Takala, S. 1999. Kielitaidon arviointi. Teoksessa K. Sajavaara & A. Piirainen-
Marsh (toim.) Kielenoppimisen kysymyksid. Jyvéskyld: Soveltavan kielen
tutkimuksen keskus, Jyvaskyldn yliopisto, 179-228.

Huhta, A. 1993a. Suullisen kielitaidon arviointi. Teoksessa S. Takala (toim.) Suullinen
kielitaito ja sen arviointi. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B. Teori-
aa ja kaytintod 77. Jyviskyla: Jyvéskyldn yliopiston monistuskeskus, 143-225.

Huhta, A. & Suontausta, T. 1993b. Suullisen kielitaidon testausmenetelmid. Teoksessa S.
Takala (toim.) Suullinen kielitaito ja sen arviointi. Kasvatustieteiden tutkimuslai-
toksen julkaisusarja B. Teoriaa ja kaytidntod 77. Jyvéskyld: Jyviskyldn yliopiston
monistuskeskus, 227-266.

Honig, 1. 2009. Assessment in CLIL. A case study. Universitit Wien. Diplomarbeit.

Thme, 1. 2009. Arviointi tyévilineend — Lasten ja nuorten kasvun tukeminen. Juva: PS-
kustannus.

Jarvinen, H-M., Nikula, T. & Marsh, D. 1999. Vieraskielinen opetus. Teoksessa K. Saja-
vaara & A. Piirainen-Marsh (toim.) Kielenoppimisen kysymyksid. Soveltavan kielen-
tutkimuksen teoriaa ja kdytdntod. Jyvaskyld: Soveltavan kielentutkimuksen keskus,
229-258.

Jarvinen, H-M. 2000. Kielenopetus vieraskielisessd sisdllonopetuksessa. Teoksessa P.
Kaikkonen & V. Kohonen (toim.). Minne menet kielikasvatus? Nékokulmia kie-
lipedagogiikkaan. Jyvéskyla: Jyvéskyldn yliopisto, 109-117.

Kaikkonen, P. 2000. Autenttisuus ja sen merkitys kulttuurienvilisessd vieraan kielen
opetuksessa. Teoksessa P. Kaikkonen & V. Kohonen (toim.) Minne menet kieli-
kasvatus? Nidkokulmia kielipedagogiikkaan. Jyvéskyldn yliopisto: Opettajankoulu-
tuslaitos, 49— 61.

Kansanen, P. & Uusikyld, K. 1981. Opetuksen tavoitteisuus ja yhteissuunnittelu. Otaniemi:
Gaudeamus.

Koppinen, M., Korpinen, E. & Pollari, J. (1999). Arviointi oppimisen tukena. Porvoo:
WSOY.



82

Korkeaméki, R-L. 2006. Lapset toistensa opettajina. Teoksessa K. Karila, M. Alasuutari,
M. Héannikdinen, A. R. Nummenmaa & H. Rasku-Puttonen (toim.). Kasvatusvuo-
rovaikutus. Tampere: Vastapaino, 183—-197.

Krashen, S.D. 1985. Input hypothesis : issues and implications. Torrance: Laredo.

Kuusinen, S. 2013. Clil-harjoittelun loppupalaverikeskustelu 22.4. 2013. Jyviskyla.

Laine, T. 2001. Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen ndkokulma. Teoksessa
J. Aaltola & R. Valli (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. Ndkokulmia aloitte-
levalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin 1&htokohtiin ja analyysimenetelmiin.
Jyviskyla: PS-kustannus, 26-43.

Lave, J. & Wenger, E. 1991. Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Lemke, J. L. 2002. Language development and identity: multiple timescales in the social
ecology of learning. Teoksessa C. Kramsch (toim.) Language acquisition and lan-
guage socialization. Ecological perspectives. London: Continuum, 68—87.

Leppinen, H-M. & Paaso, H. 2013. Alkuopetuksen CLIL-opettajan kdyttamdt ymmdrtdmi-
sen tukemisen keinot. Pro gradu — tutkielma. Jyvéskylén yliopisto.

Luoma, S. 2004. Assessing speaking. Cambridge: Cambridge University Press.

Madsen, H. S. 1983. Techniques in testing. Oxford: Oxford University Press.

Markkanen, M. 2012. “Hei md opin tdn asian Enkuks!”. Toimintatutkimus ympdristotiedon
ainesisdltojen ja vieraan kielen oppimisesta sekd opettamisesta englanninkielissd op-
pituokioissa. Turun yliopiston julkaisuja. Viitattu 20.9.2013.
https://www.doria.fi/bitstream/handle/10024/84799/Annales%20C%20346%20Mark
kanen%20VK.pdf?sequence=4

Marsh, D., Maljers, A. & Hartiala, A.K. (ed.): 2001, Profiling European CLIL Classrooms:

Languages Open Doors, Jyvaskyla: University of Jyvaskyla.

Martin, M. 2011. Kokeilua kielelli: kokeelliset menetelmdit kielenoppimisen ja opetuksen
tutkimuksessa. Teoksessa P. Kalaja, R. Alanen & H. Dufva 2011. Kieltd tutkimassa.
Tutkielman laatijan opas. Helsinki: Finn Lectura, 162—179.

Mohan, B. & van Naerssen, M. 1997. Understanding cause-effect: Learning through lan-
guage. Forum online. Viitattu 20.6.2013.  http://dosfan.lib.uic.edu/usia/E-
USIA/forum/vols/vol35/no4/p22.htm




&3

Morita, N. 2004. Negotiating participation and identity in second language academic
communities. TESOL Quarterly 38 (4), 573-603.

Monkkonen, V. 2003. Arviointia oppimassa. Teoksessa A. Airola (toim.) 2003. Kokemuk-
sia suullisen kielitaidon arviointihankkeesta. Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun
julkaisuja A: Tutkimuksia 12, 70-75.

Nikula, T. & Marsh, D. 1997. Vieraskielisen opetuksen tavoitteet ja toteuttaminen [Content
and Language Integrated Teaching: From Aims to Implementation]. Helsinki: Ope-
tushallitus.

Nikula, T. 2003. Englanti oppimisen kohteena ja vilineend: katsaus interaktioon. Teo-
ksessa M. Koskela & N. Pilke (toim.) Kieli ja asiantuntijuus. Jyvaskyld: Suomen sov-
eltavan kielitieteen yhdistys AFinLA 61, 135-157.

Opetushallitus 2003. Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003. Helsinki:

Opetushallitus.

Opetushallitus 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki:
Opetushallitus.

Pearson 2013. Resources for PTE young learners. wviitattu 13.6.2013

http://pearsonpte.com/PTEY oungl_earners/Pages/Resources.aspx

Piaget, J. 1959. The language and thought of the child. London: Routledge & Kegan
Paul.

Pihko, M.-K. 2007. Mind, koulu ja englanti: Vertaileva tutkimus englanninkielisen
sisdllonopetuksen ja perinteisen englannin opetuksen affektiivisista tuloksista.
Jyviskylédn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 85.

Rannisto, A-R. 2010. Oppiminen vertaisten kesken — Keskusteluanalyyttinen tutkimus oppi-
laiden vuorovaikutuksesta erityisopetusympdristéissd. Pro Gradu-tutkielma. Jyvisky-
lan yliopisto.

Rasinen, T. 2006. Ndkokulmia vieraskieliseen perusopetukseen: Koulun kehittimis-
hankkeesta koulun toimintakulttuuriksi. Jyvaskyld Studies in Education, Psychology
and Social Research 281.

Roever, C. & McNamara, T. (2006), Language testing: the social dimension. International

Journal of Applied Linguistics, 16: 242-258.



84

Sajavaara, K.1999. Toisen kielen oppiminen. Teoksessa K. Sajavaara & A. Piirainen-
Marsh (toim.). Kielenoppimisen kysymyksid. Jyviskyld: Soveltavan kielen-
tutkimuksen keskus, 73-102.

Sajavaara, K.1999. Kieliopinnot ammattikorkeakouluissa. Opetusministerion asettaman
tyoryhmén toimeksiannosta laadittu selvitys. Jyvaskyld. Soveltavan kielen
tutkimuksen keskus. Jyviskyld: Jyviskyldn yliopisto.

Savignon, S. 2004. Language, identity, and curriculum design: Communicative language
teaching in the 21" century. Teoksessa C. Van Esch & O. St John (toim.) 2004. New
Insights in Foreign language learning and teaching. Frankfurt am Main: Peter Lang,
71-88.

Seikkula-Leino, J. 2002. Miten oppilaat oppivat vieraskielisessd opetuksessa? Oppilaiden
suoriutumistasot, itsetunto ja motivaatio vieraskielisessd opetuksessa. Turun yliopis-
ton julkaisuja. Sarja C, osa 190.

Skinnari, K. 2012. “Tdssd ryhmdssd olen aika hyvi” Ekologinen ndikokulma kielenoppi-
Jjaidentiteetteihin peruskoulun viidennen ja kuudennen luokan englannin opetuksessa.
Jyviaskyldn yliopisto. Viitattu 10.11.2013.
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/40499/978-951-39-4904-

4.pdf?sequence=1

Skutnabb-Kangas, T. & Toukomaa, P. 1977. The intensive teaching of the mother tongue to
migrant children at pre-school age. Tampereen yliopiston sosiologian ja sosiaa-
lipsykologian laitoksen tutkimuksia, 26.

Slimani, A. 2001. Evaluation of classroom interaction. Teoksessa C. N. Candlin & N. Mer-
cer (toim.) English language teaching in its social context. London: Routledge. 287—
303.

Stahlberg, P. 2012. Kieltenopetus suurten haasteiden edessd. Artikkeli Kielikoulutuspoli-
titkkan verkostossa. Viitattu: 13.5.2013.

http://www kieliverkosto.fi/article/kieltenopetus-suurten-haasteiden-ja-muutosten-

edessa/
Taitotasoasteikko, 2004. Kielitaidon tasojen kuvausasteikko. Opetushallitus: Helsinki. Vii-
tattu 12.5.2013.



85

http://www.oph.fi/download/111628 KIELITAIDON TASOJEN KUVAUSASTEI

KKO.pdf
Toiskallio, J. 1989. Ihmisen kasvu & kasvatus. Porvoo: WSOY.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. 2004. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Jyvaskyla:
Gummerus.

Underhill, N. 1987. Testing spoken language. A handbook of oral testing techniques. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

van Lier, L. 1996. Interaction in the language curriculum: Awareness, autonomy and au-
thenticity. London: Longman.

van Lier, L. 2000. From input to affordance: Social-interactive learning from an ecological
perspective. Teoksessa J. P. Lantolf (toim.) Sociocultural theory and second langu-
age learning. Oxford: Oxford University Press, 245-259.

van Lier, L. 2001. Constraints and resources in classroom talk: Issues of equality and
symmetry. Teoksessa C. N. Candlin & N. Mercer (toim.) English language teaching
in its social context. London: Routledge, 90—107.

van Lier, L. 2004. The ecology and semiotics of language learning. A sociocultural pers-
pective. Boston: Kluwer Academic Publishers.

Vollmer, H. 2001. Leistungserhebung und Leistungsbemessung im bilingualen Sachfachun-
terricht: Praxis, Probleme, Innovationen. Teoksessa Freitag, C., & Solzbacher, C.
(Toim.). Anpassen, Verdandern, Abschaffen? Schulische Leistungsbewertung in der
Diskussion. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 207-235.

Vygotsky, L. S. 1978. Mind in society: the development of higher psychological prosesses.
Cambridge: Harvard University.



86

Liitteet:
Liite 1. Explain how oil is used to make energy.

Vaihe 1. Kuvien ldpikdynti yhdessa tekstiselitysten kanssa.

Explain how oil is used to make energy.

1. What do you see in this picture?

2. What is happening in the picture? 3. What happens in the picture?

- What does the truck do?

Millions of years ago there
was living plankton in the
sea. They got energy from
the sun. Plankton fell to the
bottom of the sea.

There is an oil platform.

The plankton has changed into
oil. Oil platform is pumping oil
from the bottom of the sea

0il is brought to Finland and
there is a factory that makes
the quality of oil better. Then
a truck drives oil to the
consumers.

Vaihe 2. Sanaston opettelu kuvien avulla.

Explain how oil is used to make energy. ( 0il platform = 6ljynporauslautta, Change into = muuttua joksikin, Millions of years =
miljoonia vuosia, plankton=plankton, the sun = aurinko, bottom = pohja, bring = tuoda, Factory = tehdas, Consumers = kuluttajat,
quality = laatu, Pump = pumpata)

1. What do you see in this picture?

2. What is happening in the picture?
- What happens to the living plankton?

3. What happens in the picture?
- What does the truck do?

ago there Thereisan . Oilis____________to

was in the The plankton has Finland and there is

sea. They got energy from

Plankton fell to the

of the sea.

o0il. The oil platform is
oil from the

of the sea

a that makes the
of oil better. Then

a truck drives oil to the



Vaihe 3. Suullisen testin kuvasarja.

Explain how oil is used to make energy.

1. What do you see in this picture?
- What happens to the plankton?

2. What can you see the picture?
- What has happened to the plankton?

3. What happens in the picture?
- What does the truck do?
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Liite 2. Suullisen testin palautekyselylomake

10.4.2012 Luottamuksellinen

Palautekyselylomakkeen vastaukset eivat tule opettajasi tietoon eivatka vaikuta arvi-
ointiisi. Kysymykset kohdistuvat viime viikolla pidettyyn englanninkieliseen fysiik-
ka/kemian suulliseen testiin. Vastaa kysymyksiin rehellisesti. Kysymyksissa ei ole
oikein tai vaarin vastauksia. Mielipiteesi on tarkea.

Nimi:

1. Miten testi mielestadsi mittasi osaamistasi fysiikka/kemiassa? (Esim. hy-
vin/huonosti, perustele.)

2. Vaikuttiko testi kielitaitoosi? (Esim. uudet sanat, lauserakenteet, d4dntdaminen, val-
mius puhua englantia)

3. Millaisena koit suullisen testin? ( Esim. mieluisana, vastenmielisend, vaikeana, help-
pona) Perustele vastauksesi.
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4. Miten koit parin kanssa tydskentelyn testin aikana? (Esim. hairitsiko, auttoiko, koit-
ko mieluisana/vastenmielisend, oliko siitd hyotya vai haittaa, perustele.) Miksi?

5. Vertaa englanninkielista suullista testid kirjalliseen suomenkieliseen testiin samasta
oppiaineesta. (Esim. kumpi koemuoto on parempi? Perustele.)

Tarkista vield, etta vastasit myos kaikkiin alakysymyksiin. Kiitos vastauksista!
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Liite 3. Esimerkki litteroidusta suullisesta testisti

P4.1: hello my name is XXX

P4.2: and my name is XXX

P4.1: and now we start

P4.2: first is you start.. where does almost all the energy come from

P4.1: it’'s coming to the sun, wind power it’s coming to the wind, no the sun water
wind. We need energy to live, where do we people get our energy from?

P4.2: 66h, the sun, wind power, biomass and

P4.1: hydropower

P4.2: hydropower yes

P4.1: try to name three renewable energy resources, ma en osaa lausua tota

P4.2: okay but solar system, hydro power biomass, windpower. Try to name three
non-renewable energy resources.

P4.1: oil, oil, peat...

P4.2:*nuclear power*

P4.1: nuclear power and coal

P4.2: something like that.

P4.1: yeah, why is renewable energy better than non-renewable energy?

P4.2: because non 66h, renewable energy its never end and non-renewable energy.. J:
end, can end /hihi

P4.2: no it's ending its not can. I am bad //hihi/

P4.1: I'm worse, okay, sorry

P4.2: you have to be serious. What problems do we have in finland when we use solar
energy or wind power.

P4.1: the sun not shining all the time, and wind not blowing every time

P4.2: yeah something like that

P4.1: what problems does nuclear power have?

P4.2: 6h, I'm not sure but, there’s coming radioactive readya.... | don’t know the words,
and nuclear waste coming to nuclear power. How can we save energy?

P4.1: switch off lights

P4.2: *lights*

P4.1: when we leave and.. kierrattaa?

P4.2: recycling

P4.1: recycling and..

P4.2: can [ help you?

P4.1: yeah

P4.2: when we are not watching tv we switch it off

P4.1: yeah

P4.2: okay we pointed the pictures, I start, okay.

P4.1: I ask you this picture, do I start or..? what do you see in the picture?

P4.2: there is a plankton ouin millions years ago in the sea.

P4.1: what happens to the plankton?

P4.2: the living of the plankton it’s fell to the bottom of the sea

P4.1: what can you see in the picture?
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P4.2: there is oilplatform and it's pump, pumping the oil in the bottom of the sea and
the plankton has change into oil. I just say

P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:
P4.1:
P4.2:

okay, what happens in the picture

behind the tracks are factory and factory makes quality of oil better.
what does the track do?

truck drives oil to the consumers

yes.

now it’s your turn, what do you see in the picture?

forest about million years ago.

what happens to the forest?

it’s buried under the ground.

jeah!

it's right [ think so

what can you see in this picture?

it’s.. *mika*

coalmine

coalmine and..

do you remember?

[ am trying to.. [ don’t know,

aah, the forest, it has changed into coal

aa.

say it

the forest have changed into coal

what happens in the picture?

//hihih, wait a second, apua, | remember se oli joku burn ja energy plant
How is coal changed into energy?

it's burn and energy jotain en ma tieda

yep but now we leave cause this end. Okay bye, thank you
thank you

that was fun

Kesto 5 min 25 sek.



