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Foreword

This publication is based on the Linguapeda 2021 conference which was
organized 14.-15.5.2021 by the School of Applied Educational Science and
Teacher Education at the University of Eastern Finland. The conference
continued a biennial tradition organized each time by one of the Finnish
universities which provide language teacher education. One of the aims of the
Linguapeda conferences is to bring together multiple stakeholders in the field
of language education; researchers, teachers, educators, students, and others
interested in the topic.

Linguapeda 2021 conference was held online, allowing participation from
all over the world. The conference programme included a keynote speech
by renowned expert in language education Emeritus Professor David
Little, introductory speeches by a variety of professionals and educators of
language education, as well as oral and poster presentations by the conference
participants.

The theme of the multilingual conference was Elinikdinen kielenoppiminen
- Livsldng sprdkinldrning - Lifelong language learning. This conference
proceedings publication follows that theme, as well as the conference’s
multilingual nature, featuring articles written in Finnish, Swedish, and English.
The articles are based on the conference presentations of the Linguapeda 2021
participants.

The articles fall under three main topic areas, presenting different perspectives
on the main theme:

Inpart1,thearticles describe earlylanguage education from the perspectives
of learners and teachers. In the first article, Varhaisessa CLIL-opetuksessa
olevien oppilaiden kdsityksid kielitaidosta ja vieraan kielen kdytostd, Anssi
Roiha, Katja Mantyld and Hannele Dufva discuss pupils’ perceptions on
language skills and language use in the context of Content and Language
Integrated Learning (CLIL).

Karita Mérd-Miettinen, Ari Huhta, Annika Peltoniemi and Katri Hansell
con-tinue with the pupils’ views on early language teaching and their own
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language competence in the article Mitd oppilaat pitivit varhaisesta Al-kielen
opetuksesta ja millainen kdsitys heilld on omasta osaamisestaan?.

The article “How are you, siihen me sanotaan I'm fine”. Tapaustutkimus
oppilaiden ja kielenopettajan kdsityksistd kielestd ja kielen oppimisesta
varhaisen englannin opetuksen kontekstissa by Karita Mard-Miettinen and
Anne Pitkdnen-Huhta follows the theme with examining both pupils’ and
teacher’s views on early language learning in English language.

Teachers’ perspectives on early language teaching in Finnish and English
is studied further in the article Ldrarnas uppfattningar av att inleda
undervisningen i Al-sprdk i drskurs 1 by Katri Hansell, Annika Peltoniemi,
Karita Méard-Miettinen and Ari Huhta.

In part 2, the articles discuss oral skills as a part of lifelong language
learning. Elina Tergujeff discusses intelligibility and comprehensibility in
language learning within the context of a research project exploring English
spoken by Finnish-speaking and Swedish-speaking Finns in the article
Ymmiadrrettdavyystutkimuksen antia kielenopetukselle: Esimerkkind englanti
vieraana kielend.

In their article Taitotasokuvauksista kdytinnonldheiseen palautteeseen -
Arviointitydkalu ddntdmisen opetukseen, Maria Kautonen and Henna
Heinonen present an assessment tool for pronunciation learning and teaching
to be used at different stages of lifelong language learning.

Anna von Zansen, Milla Sneck and Raili Hildén discuss in their article
Lukiolaisten kdsitykset ja heiddn antamansa palaute suullisen kielitaidon
automaattisesta arvioinnista upper secondary school students’ views on
automated assessment for oral language sKkills.

In part 3, the articles focus more on language learning and teaching
from adult learners’ perspective. In the article The role of anonymity in live
participation platforms for online language learning, Satu Tuomainen discusses
the use of live participation platform Presemo as an educational tool in a
university context.

10 Ainedidaktisia tutkimuksia 21
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University students’ use of learning strategies for self-directed reading read-
iness is investigated in the article Self-Directed Learning Readiness - a Case
Study of English for Specific Purposes Learners at the Faculty of Sciences,
University of Novi Sad by Stanka Radoji¢i¢ and Dragana Vukovi¢ Vojnovié.

To conclude the publication, Anne-Maria Kuosa’s article Elinikdistd ja kes-tivdd
kielenoppimista - tydeldmdn taitavaan kielenkdyttoon tdhtddvit oikeusruotsin
opinnot discusses lifelong and sustainable language learning in the context of
Legal Swedish studies that aim at meeting the needs in working life.

We would like to thank everyone who participated in arranging the conference,
all the conference participants, the committed authors of the articles in this
publication, the anonymous reviewers who helped with the peer-review
process, and Suomen ainedidaktinen tutkimusseura for the possibility to

publish our conference proceedings.

As you now delve into this publication, we leave you with our wishes for you to
have an inspirational and educational reading experience!

Editors of the conference proceedings,

Ritva Kantelinen, Maria Kautonen, and Zinab Elgundi
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Varhaisessa CLIL-opetuksessa olevien oppilaiden
kasityksia kielitaidosta ja vieraan kielen kdytosta

ANSSI ROIHA!, KATJA MANTYLA2 JA HANNELE DUFVA?

anssi.roiha@utu.fi
1 Turun yliopisto, 2Jyvéskyldn yliopisto
Tiivistelma

Tdissd artikkelissa paneudutaan varhain alkaneessa CLIL-opetuksessa opiskel-
leiden oppilaiden kdsityksiin kielitaidosta. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat
(N=41) opiskelivat englannin- ja ranskankielisessd CLIL-opetuksessa 2. vuosiluo-
kalla. Tutkimuksemme aineistona olivat oppilaiden piirtdmdt kuvat tilanteista,
joissa he kertoivat tarvittavan tai kdytettdvdn vierasta kieltd. Liscéiksi oppilaat
saivat selittdd kuviaan kirjallisesti kolmen lisdkysymyksen avulla. Aineisto ana-
lysoitiin visuaalisen analyysin ja sisdllénanalyysin keinoin. Tulokset osoittavat,
ettd oppilaiden kielitaitokdsitykset olivat moniddnisid ja yhdistelmd perinteisic
ja modernimpia kielikdsityksid. Yhtddltd oppilaat kuvasivat kielid erillisind, kiel-
td kdytettiin pddosin syntyperdisen kielenkdyttdjcin kanssa ja kieli yhdistyi Iéhes
yksinomaan tiettyyn kansallisvaltioon. Toisaalta kielenkdyton funktionaalisuus
korostui; kieltd kdytettiin merkityksellisessé vuorovaikutuksessa ja arkieldmdén
viestintdtilanteissa pddosin suullisesti. Tulokset auttavat ymmdrtdmdidn lasten
kielitaitokdsityksen kehittymistd sekd kehittdmddn opetusmenetelmid ja oppi-
materiaalia varhaiseen CLIL- ja kielenopetukseen.

Avainsanat

Varhennettu kieltenopetus, CLIL-opetus, oppilaiden kielitaitokdsitykset,
visuaaliset menetelmdit
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Early CLIL learners’ perceptions of language
skills and foreign language use

Abstract

This article focuses on students’ perceptions of language skills and language
use in early CLIL education. Forty-one 2nd Grade students studying in an Eng-
lish- or French-medium CLIL class took part in the study. The data of the study
consist of pictures drawn by the students illustrating foreign language use. The
students also answered a few additional questions about the pictures in writing.
The data were analyzed by means of visual analysis and content analysis. The
results show that students’ perceptions of language skills seemed to include
elements of both traditional and contemporary views of language use. On the
one hand, the different languages were kept separate, they were mostly used
with a native speaker and they were almost exclusively associated with a par-
ticular nation-state. On the other hand, the functionality of language use was
emphasized; languages were used mainly orally in meaningful interaction and
everyday communication. The results of the study help to understand the devel-
opment oflanguage perceptions and to develop teaching methods and learning
materials for early CLIL and foreign language teaching.

Keywords

Early foreign language teaching, CLIL education, students’ perceptions of
language skills, visual methods
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Johdanto: Kieleen ja kieliin liittyvat kasitykset

Uusien kielten oppimiseen liittyvit aina my0s erilaiset kieltd, eri kieli, kielten
kayttod, kielitaitoa tai monikielisyytta koskevat kasitykset. Soveltavassa
kielitieteessd kasityksiin liittyvaad tutkimusta on tehty jo 1990-luvulta alkaen
(esim. Dufva & Lahteenmiki, 1996) ja toisen ja vieraan Kkielen oppimista
koskevia kisityksia on nyttemmin tutkittu runsaasti sekd verbaalisten etté
visuaalisten aineiston avulla (esim. Kalaja & Barcelos, 2003, 2019; Pitkdnen-
Huhta & Mintyld, 2021; Kalaja & Melo-Pfeifer, 2019). Alasen (2003) mukaan
yksiloiden kisitykset syntyvdt ja kehittyvat sidoksissa sosiokulttuurisiin
ymparistéihinsa. Erityisesti nuorten vieraan kielen oppijoiden kisityksid
tutkinut Aro (2009, 2012) esittda kisitysten olevan monidanisia (multivoiced).
Niissd kuuluvat sekd vanhempien, opettajien ettd ikdtovereiden ddnet ja ne ovat
my0s pohjimmaltaan sidoksissa erilaisiin yhteiskunnallisiin puhetapoihin.

Viime vuosina kielenoppimisen ja -opetuksen tutkimusta on luonnehtinut
ns. monikielisyyden kddnne (multilingual turn, ks. esim. May, 2014), jossa
kielid ei ndhdé toisistaan erillisind jarjestelmind. Suuntauksessa korostuu
sekd yksilon ettd yhteison kielellisten resurssien moninaisuus ja niiden
rinnakkainen ja limittdinen kayttd. Myds kielten opetuksessa on saanut
jalansijaa limittdiskielinen tyoskentely. Kielten limittdisellda kaytolla
tarkoitetaan pedagogista ldhestymistapaa, jossa oppilaiden monipuolisia ja
dynaamisia kielikdytdnteitd hydodynnetadn ja vahvistetaan (ks. englanniksi
translanguaging esim. Vogel & Garcia, 2017; Wei & Ho, 2018). Téhin
monikielisyyttd korostavaan kontekstiin sijoittuvat myos monet visuaalisia
aineistoja hyodyntavat tutkimukset. Niissd on tutkittu muun muassa lasten
visuaalisia kielieldmdkertoja (Busch, 2006), sitd, kuinka lapset sijoittavat eri
kielet omaan keholliseen kieliomakuvaansa (Busch, 2018), kuinka lapset
esittdvit kotikielensd suhteessa toisiin ja kolmansiin kieliinsa (Melo-Pfeifer,
2015, 2017) tai miten lapset piirroksissaan tuovat esiin omaa identiteettidan
(Pietikdinen ym., 2008).

Téssa artikkelissa tarkastelemme suomalaisten CLIL-opetuksessa mukana
olevien nuorten oppilaiden piirroksia ja niiden selityksié, joissa he kuvaavat
tilanteita, joissa vierasta kieltd tarvitaan tai kiytetddn. Tavoitteena on titd
kautta ymmaértaa millaisia piirteita lapset kielitaidon kisitteeseen liittavit.
Tarkastelemme niitd konteksteja (paikat, tilanteet), joissa lapset kertovat
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vieraan kielen taitoja tarvittavan, kerromme millaisia kielenkayton taitoja
(puhuttu, kirjoitettu, kasvokkainen, medioitu) he piirroksissaan tuovat
esiin ja esitimme lisiksi huomioita siitd, miten he tuovat esiin eri kielid ja
monikielisyytté kielitaidon osana.

Opetuksen kontekstit: CLIL ja varhennettu kieltenopetus

CLIL-opetuksellatarkoitetaan opetusmuotoa, jossaopetustaannetaan vieraalla
kielelld tavoitteena oppia samanaikaisesti sekd opetuksessa kaytettivaa kieltd
ettd oppisisaltoji (esim. Coyle, Hood & Marsh, 2010). Akronyymi CLIL tulee
sanoista Content and Language Integrated Learning. Suomeksi siithen viitataan
tutkimuksissa usein Kkasitteillda vieraskielinen tai kaksikielinen opetus,
mutta kentdlld puhutaan yleisesti kielisuihkutuksesta tai kielirikasteisesta
opetuksesta (Peltoniemi, Skinnari, Mard-Miettinen & Sjoberg, 2018).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opetusmuodosta kdytetdan
nimea kaksikielinen opetus (Opetushallitus, 2014).

Suomessa CLIL-opetus alkoi laajasti vuonna 1991 lakimuutoksen myota
ja se on vuosien varrella vakiinnuttanut paikkansa suomalaisessa
koulutusjarjestelmdssd. Se oli erityisen suosittua 1990-luvulla, ja vuonna
1996 noin 10 prosenttia peruskouluista ilmoitti toteuttavansa CLIL-
opetusta (Nikula & Marsh, 1996). Alkuinnostuksen jalkeen CLIL-opetuksen
madra laski huomattavasti (Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi, 2006).
Tuorein kuntakohtainen selvitys kuitenkin paljastaa, ettd CLIL-opetuksen
jarjestiminen ja kiinnostus sitd kohtaan on ollut kasvussa monessa kunnassa
(Peltoniemi ym., 2018). Yleisimmin CLIL-opetus on Suomessa varsin
suppeaa (alle 25 % kaikesta opetuksesta), se on painottunut alakouluun ja sitd
toteutetaan padosin englannin kielelld (Peltoniemi ym., 2018).

CLIL-opetus on levinnyt laajasti Euroopassa ja esimerkiksi Espanjassa ja
Alankomaissa sitd toteutetaan runsaasti (Pérez-Caiiado, 2012). Euroopassa
CLIL on ollut suositumpaa ylakouluissa (Dalton-Puffer, 2011), joskin CLIL on
viime vuosina lisdnnyt suosiotaan myo6s alakouluissa (esim. Eurydice, 2017;
Llinares, 2017).

Opetuksen ja oppimisen ytimessa 15
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Tutkimuksemme linkittyy paitsi CLIL-opetukseen, myo6s tutkimamme
ikdryhmédn puolesta varhennettuun kieltenopetukseen, joka sekin on
Euroopassa suosittua (Enever & Lindgren, 2017). Suomessa jokainen oppilas
on opiskellut ensimmaéistéd vierasta kieltd jo ensimmaiselld luokalla vuodesta
2020 lahtien (Opetushallitus, 2019). CLIL-opetusta on esitetty yhdeksi hyvéksi
lahestymistavaksi varhennettuun kieltenopetukseen (esim. Loranc-Paszylk,
2019), silld molemmissa korostuvat toiminnallisuus ja (suullinen) viestinta
merkityksellisessd vuorovaikutuksessa. Varhennetun kielenopetuksen yksi
tarkoitus oli lisdtd muiden kuin englannin kielen opiskelua. Nayttad kuitenkin
siltd, ettd ensimmaiseksi vieraaksi kieleksi varhennetussa kielenopetuksessa
valitaan padosin englanti (Vaarala, Riuttanen, Kyckling & Karppinen, 2021),
ja vield ei ole tietoa, opiskellaanko kolmannella tai neljannelld luokalla alkavaa
valinnaista A2-kieltd innokkaammin kuin aiemmin.

Vieraan kielen opetuksen alkamisella jo varhain on havaittu olevan
positiivinen vaikutus eritoten oppijoiden asenteisiin: varhain aloittaneet
suhtautuvat vieraaseen kieleen ja sen oppimiseen péddosin positiivisesti
(Nikolov, 1999). Osin varmasti toiminnallisista, suulliseen Kkielitaitoon
keskittyvistd menetelmistd johtuen varhain aloittaneet myds puhuvat vierasta
kieltd innokkaasti (Nikolov, 1999). Toisaalta tutkimukset my6s osoittavat, ettd
joillain kielitaidon osa-alueilla, kuten sanaston ja kieliopin oppimisessa ja
osaamisessa, myohemmin aloittaneet saattavat olla varhain aloittaneita edelld
taidoissa (Huhta & Inha, 2018; Jaekel, Schurig, Florian & Ritter, 2017; Wilden
& Porsch, 2020). Vaikka suurin osa oppijoista suhtautuukin innokkaasti uuden
kielen opiskeluun, kaikilla ei kuitenkaan ole varhain aloittamiseen yhtéldisia
valmiuksia (Wilden & Porsch, 2020), silld joillakin oppilailla muut koulun
aloittamiseen liittyvit perustaidot vaativat vield harjoittelua.

Jonkin verran on tutkittu myds opettajien kasityksid varhennetusta
kielenopetuksesta ja kielitietoisuudesta (Hansell & Bergroth, 2020). Sen
sijaan lasten kisityksid koulussa tapahtuvasta kielenoppimisesta on tutkittu
varsin vdhian (Atagi & Sandhofer, 2020). Monikielisessd perheessd tai
ymparistossd kasvaminen néyttdisi kehittdvin lasten kielitietoisuutta, silld
muun muassa Atagin ja Sandhoferin (2020) tutkimuksessa, johon osallistui
3-5-vuotiaita lapsia (N=81) USA:ssa, monikielinen ymparisto ja kaksikielinen
perhe vaikuttivat positiivisesti lasten kykyyn nimetd kielid ja ymmaértaa
nimedmiskéytinteitd, joskaan eivdt muihin kielitietoisuuden alueisiin.
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Suomalaisten saamen tai ruotsin kielikylpyyn osallistuvien esikoululaisten
(N=34) kielikésityksid on tutkittu piirrosten avulla (Mard-Miettinen, Kuusela
& Kangasvieri, 2014). Tutkimukseen osallistuneet lapset mielsivit itsensa
monikielisiksi, ja piirroksista vilittyi toiminnallinen kasitys kielestd, ja siina
korostuivat kielen kéytto ja sosiaalinen vuorovaikutus. Silti lapset usein
mainitsivat (esi)koulun kielen oppimisen paikkana, mihin on tutkimuksen
mukaan saattanut vaikuttaa vanhempien sisarusten mielipide.

Suomessa on tutkittu melko runsaasti vanhempien koululaisten ja nuorten
aikuisten kisityksid kielestd ja sen oppimisesta muun muassa visuaalisia
aineistoja hyodyntden (esim. Kalaja, Alanen & Dufva, 2008; Kalaja, Dufva
& Alanen, 2013). Niiden aiempien tutkimusten tulokset tuntuvat viittaavan
siihen, ettéd kielen oppiminen ja opettaminen mielletddan usein nimenomaan
kirjoitetun kielen kautta tapahtuvana, usein kieliopillisena harjoitteluna.

Vaikka CLIL-opetusta on tutkittu varsin runsaasti Suomessa ja muualla
(Kalliokoski, Mard-Miettinen & Nikula, 2015; Pérez-Cafiado, 2012), CLIL-
oppilaiden omat kasitykset kielitaidosta ja kielenkadytostd on tutkimaton
alue, etenkin varhaisessa CLIL-opetuksessa. Oppilaat sindnsé pitavat CLIL-
opetusta positiivisena kokemuksena sekd Suomessa (esim. Pihko, 2010;
Roiha, 2019) etta kansainvalisesti (esim. Barrios & Acosta-Manzano, 2020;
Pladevall-Ballester, 2015). Oppilaiden kielitaitokasityksid ei ole myoskdan
aikaisemmin lahestytty piirrosten kautta. Yhteistd sekd CLIL- ettd varhaisen
kielenoppimisen tutkimuksille on my6s ollut keskittyminen padosin englantiin
vieraanakielend. T4lld tutkimuksella pyrimme osaltamme tayttimadn kyseistd
tutkimusaukkoa, silld tutkimuksessa on englannin lisaksi mukana myos
ranska opittavana kielend. CLIL-opetukseen osallistuvien lasten kisitysten
tarkastelu antaa lisiksi mahdollisuuden suhteuttaa tuloksia sekd aiempiin
tutkimuksiin ettd CLIL-opetuksen kéytédnteisiin.

Opetuksen ja oppimisen ytimessa 17
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Tarkastelemme lasten kasityksid kielitaidon luonteesta seuraavien
tutkimuskysymysten avulla:

1. Mika on CLIL-oppilaiden kisitys tilanteista, joissa vieraita kielid
kéytetddn tai tarvitaan?
a. Mitd kielid oppilaiden piirustuksissa esiintyy?
b. Millaisia kielenkéyttétilanteita piirustuksissa on?
c. Millaista kielté piirustuksissa kaytetdan?
d. Mité yhtildisyyksié ja eroja voidaan havaita englannin ja ranskan
CLIL-luokkien valilla?

Aineisto ja menetelmat

Erilaisia kieleen, monikielisyyteen sekd kielenoppimiseen ja -opetukseen
liittyvid késityksid tutkittiin aluksi pddosin verbaalisten aineistojen, kuten
kirjoitettujen narratiivien tai erityyppisten haastattelujen, avulla (Benson &
Nunan, 2004). Parin viime vuosikymmenen aikana on kuitenkin kéytetty
runsaasti erilaisia visuaalisia aineistoja, esimerkiksi piirroksia, valokuvia tai
erityyppistd multimodaalista dataa (Busch, 2006; Kalaja & Pitkdnen-Huhta,
2018; Kalaja & Melo-Pfeifer, 2019). Kuten Dufva, Aro, Alanen ja Kalaja (2011)
toteavat, verbaalinen ja visuaalinen ovat erilaisia ilmaisemisen tapoja ja
niilld on omat esittdmisen traditionsa. Eri vdlineet mahdollistavat erilaisia
merkityksenantoja — kuvat kertovat hieman eri tarinaa kuin sanat (Kress,
Jewitt, Ogborn & Tsatsarelis, 2001).

Visuaalisia aineistoja voivat kerdtd sekd tutkijat (esimerkiksi kuvien otto
oppijoista toimimassa) ettd tutkimushenkilotitse (esimerkiksi piirrokset itsesta
toimimassa), mika luo aineistoon hieman eri ndkokulmaa (Boeije, 2010). Oma
aineistomme koostuu tutkittavien itsensa tekemisté piirroksista, mutta tutkijat
ovat luonnollisesti taustavaikuttajina muun muassa tutkimusasetelman,
ohjeiden ja materiaalien antajana.

Osallistujat

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat (N=41) olivat toisella luokalla
aineistonkeruun aikaan. Oppilaista 25 opiskeli ranskankielisessd ja 16
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englanninkielisessda CLIL-opetuksessa. Ranskankielinen CLIL-luokka oli
alakoulussa, jossa CLIL-opetusta annettiin kaikissa muissa oppiaineissa
paitsi muissa kielissd ja valinnaisaineissa. Koulussa oli sekd CLIL-luokkia
ettd niin sanottuja yksikielisid luokkia. CLIL-opetuksen miédri oli osittain
riippuvainen kunkin luokan opettajasta. Kohdeluokassa ranskankielistd
opetusta oli noin neljasosa kaikesta opetuksesta. Alkuopetuksessa CLIL-
opetuksen tavoitteet liittyivdt lahinnd kuunteluun ja puhumiseen. Lisdksi
huomiota kiinnitettiin sanastoon ja dantdmiseen. CLIL-opetus painottui
erilaisiin luokkahuonerutiineihin, lauluihin ja leikkeihin. Syntyperdinen
ranskanpuhuja vieraili luokassa muutaman tunnin viikossa. Oppilaat olivat
saaneet CLIL-opetuksen lisaksi my0s varhennettua formaalia ranskan
opetusta yhden tunnin viikossa ensimmaéiseltd luokalta ldhtien.

Englanninkielinen CLIL-luokka oli my6s alakoulussa, jossa CLIL-opetusta
annettiin osassa luokkia. Koulun CLIL-opetukseen osallistuvilta oppilailta
edellytettiin hyvdd suomen kielen hallintaa. CLIL-luokille hakevat
oppilaat osallistuivat valintakokeeseen, mikali hakijoita oli CLIL-luokkien
aloituspaikkoja enemman. Alakoulun jalkeen oppilailla oli mahdollisuus hakea
my6s ylakoulun CLIL-ohjelmaan uusien valintakokeiden kautta. Luokilla
1-2 CLIL-opetusta annettiin kaikissa muissa oppiaineissa paitsi muissa
kielissd. Koulun CLIL-opetuksen yleisend tavoitteena oli rohkaista oppilaita
kommunikointiin ja opiskeluun vieraalla kielelld sekd kansainvilisyyteen
kasvattaminen. Kohdeluokan oppilaat olivat saaneet CLIL-opetuksen lisaksi
my0s varhennettua formaalia englannin opetusta yhden tunnin viikossa 1.
luokalta léhtien.

Aineistonkeruu ja analysointi

Tutkimuksen aineistona ovat oppilaiden piirrokset ja niiden Kkirjalliset
kuvaukset. Aineisto kerdttiin vuoden 2020 joulukuussa. Tdtd ennen
aineistonkeruumenetelma pilotoitiin kolmella oppilaalla kevaalld 2020,
minkd perusteella tehtdvin ohjeistukseen tehtiin pienid tarkennuksia.
Koronapandemian vuoksi me tutkijat emme pédésseet kouluihin, joten luokkien
opettajat olivat vastuussa aineistonkeruusta. Olimme kuitenkin tarkkaan
ohjeistaneet opettajia siind, miten aineistonkeruutilanne tulisi jarjestad ja mita
siind pitéisi ottaa huomioon. Opettajia esimerkiksi kehotettiin huolehtimaan
siitd, ettd kaikki oppilaat tekivét piirroksensa ja vastasivat niihin liittyviin
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kysymyksiin itsendisesti eivdtkd keskustelleet niistd luokkakavereiden
kanssa. Oppilaita pyydettiin piirtaimédan kuvat ohjeistuksella "Piirrd tilanne,
jossa kdytetddn/tarvitaan vierasta kieltd. Missi kielen osaamista tarvitaan?
Missd kielen osaaminen nikyy?”. Tehtavan suorittamiselle ei annettu tarkkaa
aikarajaa, mutta opettajille sanottiin, ettd tehtava tulisi saada valmiiksi yhdella
kertaa yhden oppitunnin aikana. Oppilaat saivat itse paattdaa, koska heiddn
piirustuksensa oli valmis. He saivat hyodyntdi eri vilineitd tuotoksissaan
(esim. varikynat, viivain). Piirustuksen lisdksi oppilaat vastasivat suomeksi
kirjallisesti muutamaan lisakysymykseen, jotka olivat "Mitd kieltd/kielid
kuvassa kaytetiin?”, “Kuka/ketki/miti kuvassa on?” sekd "Mitd kuvassa
tapahtuu?”. Opettajille oli annettu ohjeet, ettd he voisivat toimia tarvittaessa
kirjurina, jos jollakin oppilaalla oli vaikeuksia kirjoittamisessa.

Aineisto analysoitiin visuaalisen analyysin ja sisdllonanalyysin keinoin
(Boeije, 2010). Aluksi aineisto luokiteltiin eri kriteerien perusteella.
Analyysissa kiinnitettiin huomiota muun muassa seuraaviin asioihin: mitd
kielid kuvissa esiintyy, mitd kuvissa tapahtuu, keitd/mitd kuvissa on, millainen
rooli kielelld on kuvassa, onko kuvan kielenkdytto suullista, kirjallista,
produktiivista vai reseptiivistd, mitd kielenkdyttoon liittyvid artefakteja kuvissa
esiintyy ja millainen on kuvan tunnelma. Tamén alustavan luokittelun jalkeen
muodostimme yhdessd aineiston alustavat teemat. Analyysiprosessia voidaan
kutsua teoriasidonnaiseksi (Eskola, 2018). Analyysia ohjasi viimeaikainen
tutkimukseen  pohjaava  keskustelu kielenopetuksen ldhtokohdista,
kéytdnteistd ja malleista. Siind esiin nousevat teemat, kuten translanguaging,
kommunikatiivinen kielikdsitys ja toiminnallisuus ovat esimerkkejd niistd
kielenkdyton teoreettisista nakemyksistd, joista analyysi lahti liikkeelle. Se
eteni kuitenkin pitkalti aineiston ehdoilla. Alustavien teemojen muodostuksen
jalkeen jokainen meisté tarkasteli teemoja vield erikseen suhteessa aineistoon,
minkd jalkeen yhdessd paatimme tutkimuksen lopulliset teemat: kielet
ja monikielisyys, millaista kieli on sekd kielenkdyton paikat ja tilanteet.
Seuraavaksi esittelemme tutkimuksen keskeiset tulokset edella mainittujen
teemojen mukaisesti.
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Tulokset
Kielet ja monikielisyys

Lasten piirroksissa esiintyi varsin iso joukko eri kielid (ks. Taulukko 1).
Oppilaiden CLIL-kielet olivat kuitenkin yleisimmin mainittuja kielid, silla
noin kaksi kolmasosa oppilaista oli sisallyttanyt luokkansa CLIL-kohdekielen
piirustuksiinsa. Kaiken kaikkiaan oppilaat kuitenkin mainitsivat 15 eri
kielta, ja lihes puolet oppilaista oli piirtdnyt tai kuvannut CLIL-opetuksen
kohdekielen lisaksi muita kielid, mikd osaltaan kuvastaa monikielisyyden
olevan lasnd oppilaiden eldmdssd tai vahintddnkin ajatusmaailmassa.
Tunnelma kuvissa oli pddosin positiivinen (mm. hymyilevat kasvot), mika
viittaa positiiviseen asenteeseen kielid kohtaan. CLIL-opetuksen on esitetty
luovan positiivista asennetta kielid ja kieltenopiskelua kohtaan (esim. Coyle
ym., 2010; Marsh, 2000) ja muutamat tutkimukset ovat tukeneet téta ajatusta
(esim. Lasagabaster & Sierra, 2009; Mearns, de Graaff & Coyle, 2020). Lisdksi
varhain aloitettu kieltenopetus on usein johtanut positiivisiin kieliasenteisiin
(esim. Mihaljevic Djigunovic, 2012). Vaikka tutkimuksessamme ei suoraan
kartoitettu oppilaiden kieliasenteita, muun muassa piirroksissa esiintyvi
kielten kirjo ja positiivinen tunnelma antavat olettaa, ettd ne ovat myonteisia.

Mielenkiintoisesti mainittujen kielten joukossa oli myds “kanada” ja
“kuorsaus”. Naista edellinen kuvastaa osuvasti sitd, miten etenkin pienet
lapset yhdistdvat kielen herkésti tiettyyn kansallisvaltioon (ks. esim. Piller,
2017). Samoin my6s Mérd-Miettisen ym. (2014) tutkimuksessa lasten mukaan
Venetsiassa puhutaan “venetsiaa” ja Karibialla "karibiaa”. “Kuorsaus” kielen
nimeaminen puolestaan osuvasti kuvastaa pienten oppilaiden kehitysvaihetta
ja sitd, kuinka heidan ialleen tyypillisesti vastauksissa voi olla luovaa
mielikuvitusta ja lapsenomaisuutta. Tdma tuli selvisti esiin my6s Pitkédnen-
Huhdan ja Pietikaisen (2012) sekd Mard-Miettisen ym. (2014) tutkimuksissa,
joissa lapset nimesivit muun muassa “leopardien” tai “koirien” kielet.

Noin viidesosa ranskankielisessda CLIL-opetuksessa opiskelevista oppilaista
mainitsi englannin kielen, kun taas yksikdin englanninkielisessdé CLIL-
opetuksessa opiskelevista oppilaista ei maininnut ranskaa. Tdmé varmasti
osaltaan kuvastaa englannin kielen vahvaa asemaa Suomessa laajemmin (ks.
esim. Pyykko, 2017). Ranskan kielen CLIL-oppilaat ovat todennikéisesti
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altistuneet englannille muun muassa median kautta, kun taas englannin
kielen CLIL-oppilaat eivit véilttamattd olleet juurikaan kohdanneet ranskaa.
Suomi oli ldsnd vain neljin oppilaan piirustuksissa, ja ndima olivat kaikki

englanninkielisestd CLIL-opetuksesta.

Taulukko 1. Oppilaiden (N=41) mainitsemat kielet.

Kieli ranskankielinen | englannin- yhteensd (N=41)

CLIL-luokka kielinen

(n=25) CLIL-luokka

(n=16)

ranska 16 - 16
englanti 5 10 15
ruotsi 4
suomi - 4 4
espanja 2 - 2
kiina - 2 2
saksa 1 1 2
bulgaria 1 - 1
italia - 1 1
japani 1 - 1
korea - 1 1
kreikka - 1 1
viro 1 - 1
“kanada” - 1 1
“kuorsaus” - 1 1

Huolimatta varsin laajasta kielten kirjosta, useimpien oppilaiden kuvissa oli
vain yksi kieli. Ainoastaan seitseman oppilasta 41:std (3 ranskankielisest ja
4 englanninkielisestd CLIL-opetuksesta) sisallytti useampaa kuin yhta kieltd
piirustuksiinsa. Namékin monikieliset tilanteet olivat padosin sellaisia, joissa
kielet pidettiin erillisind eiké kielten limittadista kayttod juurikaan esiintynyt
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kuvissa. Esimerkiksi Kuva 1 esittda oppilaan mukaan tilannetta, jossa henkilo
nimeltd Nuppu on hotellin aulassa, missd hotellivirkailija puhuu hinelle
espanjaa ja tuntematon henkilo parvekkeelta ruotsia. Nuppu ei ymmaérra
kumpaakaan kieltd eikd niin ollen tiedd miten toimia. Tamé asetelma, jossa
henkilot kayttavat useampaa kieltd, mutta eivat ymmarra toisiaan, oli varsin
tyypillinen monikielisissd kuvissa.

Pl

/H ole L | \\

|

Kuva 1. Oppilaan piirtdmd kuva, jossa kdytetddn useaa kieltd (ranskankielinen
CLIL-luokka).

Tulkitsimme ainoastaan kahdessa kuvassa esiintyvdn piirteitd kielten
rinnakkaisesta ja limittdisestd kaytostd. Ensimmadisessd niistd henkilo on
lentokentilld ja tiedustelee neuvonnasta, missé kahvila sijaitsee (Kuva 2). Hian
kokeilee ensin ranskaa ja ruotsia, mutta ne “eivit toimi” (oppilaan ilmaus),
minka jalkeen han yrittdd englantia ja “se toimi” (oppilaan ilmaus). Huolimatta
siitd, ettd kyseisessd kuvassa padhenkilo hyodyntda useampaa kieltd viestiessadn
toisen henkilon kanssa, kielet esiintyvét kuitenkin erillisind eikd niitd hyodynnetéd
limittdin. Kuva 3 on ainoa, jossa tulkitsimme olevan lasni todellista kielten
limittdista kayttoa. Oppilas on piirtanyt kaksi laulavaa henkil6d, joiden suusta
tulee ulos vain nuotteja. Han on kuitenkin kertonut kirjallisesti, ettd kuvassa on
hén siskonsa kanssa ja ettd kuvassa kiytetdan englantia, koreaa ja suomea.
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Kuva 2 (vasemmalla). Oppilaan piirros, jossa henkilo kdyttdid ranskaa,
englantia ja ruotsia lentokentdlld (ranskankielinen CLIL-luokka).

Kuva 3 (oikealla). Oppilaan piirros, jossa kaksi hahmoa laulaa englanniksi,
koreaksi ja suomeksi (englanninkielinen CLIL-luokka).

Ruotsin kieli oli ldsné ainoastaan neljan oppilaan piirustuksissa. Tama yllatti
meidat tutkijat, silld olisimme odottaneet useamman oppilaan mainitsevan
ruotsin kielen muun muassa siitd syystd, ettd koulut sijaitsivat alueilla,
joilla kaytetadn ruotsia varsin paljon. Ndin ollen oppilaat ovat oletettavasti
kohdanneet ruotsia arkieliméssddn. Toki tdmé voi viitata siihen, ettd
tehtdvdnannon mukaisesti lapset pddosin nimesivit vieraita kielid ruotsin
kielen ollessa enemmain toisen kielen asemassa.

Millaista vieraan kielen kaytto on?

Ensinndkin lasten piirrokset tuntuvat korostavan kommunikatiivisuutta
(kommunikatiivisen opetuksen nykytilanteesta, ks. esim. Richards, 2006). Kun
lapset kuvaavat kielenkayttotilanteita, niissé esiintyy poikkeuksetta ihmisten
vilistd kasvokkaista vuorovaikutusta. Siten lasten kuvaamat tilanteet tuntuvat
juontavan funktionaaliseen kielitaitokasitykseen (ks. esim. Aalto, Mustonen
& Tukia, 2009). Kieltd kaytetadn tervehdyksiin, keskusteluihin, jutusteluun,
avun pyytdmiseen ja antamiseen tai erilaisiin asiointitilanteisiin, esimerkiksi
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ravintolassa kayntiin. Sen sijaan piirustuksissa eivit tule kéytdnnossa
laisinkaan esille perinteisesti suomalaiseen kielikoulutukseen kuuluneet
formalistiset piirteet — esimerkiksi kieliopillisen korrektiuden tai leksikaalisen
osaamisen tavoitteleminen (ks. esim. Dufva, Alanen & Aro, 2003). Nam4 asiat
koskivat sekd englannin- ettd ranskankielisessa CLIL-opetuksessa olevien
oppilaiden tuotoksia. Varovainen tulkintamme onkin, ettd piirroksissa
heijastuvat CLIL-opetuksen vuorovaikutukseen painottuvat periaatteet.

Toiseksi ldhes kaikki piirrokset kuvaavat kielenkdyttod nimenomaan
puhutussa vuorovaikutuksessa. On kiintoisaa panna merKkille, ettd useassa
aiemmassa tutkimuksessa on noussut esiin vastakkainen tendenssi eli vahva
kirjallinen painotus, jossa kirjalliset oppimateriaalit, erityisesti oppikirjat
ja niistd omaksutut kirjalliset taidot korostuvat (ns. kirjallinen vinouma,
written language bias, ks. Aro, 2009; Dufva & Alanen, 2005; Kalaja ym., 2008).
Kielitaito tuntuu merkitsevian timéan tutkimuksen lapsille siis ennen kaikkea
kykyd ymmartaa ja tuottaa puhuttua vuorovaikutusta eli suullista kielitaitoa,
jopa niin, ettd siind on ndkyvissd puhutun kielen vinouma (spoken language
bias, Aro, 2013). Uskomme, etté ainakin osittain havaintomme liittyy siihen,
ettd luokka-asteiden 1 ja 2 tavoitteet sekd molempien tutkimiemme koulujen
CLIL-opetuksen metodit korostavat paitsi toiminnallisuutta myos kuuntelun
ja puhumisen keskeisyyttd. Lisdksi lasten ikd ja lukutaidon kehitysvaihe
osaltaan selittdnee vahvaa suullista painotusta aineistossa.

Kirjoitettu kieli nakyykin piirroksissa vain kahdessa roolissa. Ensiksikin sitéd
kéytetdan sarjakuvien tapaan puheen esittdmiseen piirrosten puhekuplina,
jotka ovat yleisia sekd englantia (11/16) ettd ranskaa (11/25) opiskelevien
piirroksissa. Puhekuplat kuvaavat esimerkiksi tervehdyksia (‘Hello! - Hil")
tai yksinkertaisia kysymyksid (‘Do you need help?). Kirjoitusasu ei suinkaan
aina ole muodollisesti korrekti (esim. ‘Bonné jour=bonjour/bonne journée)
ja toisinaan kuvissa esiintyy my0s nonsense-kieltd (esim. “kiinankielinen”
ilmaisu ‘Hussica mussica pus’). Puhekuplien lisdksi kirjoitusta kdytetdan
nimeamadn piirroksessa esiintyvid henkil6itd (‘Pekka’, ‘englantilainen’) ja
tapahtumapaikkoja (‘Creikka’, ‘hotelli’). Myodskddn kirjalliset materiaalit
(oppikirjat) eivit ndkyneet kuvissa oppimisen vilineini toisin kuin useissa
aiemmissa tutkimuksissa.
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Tutkimusaineistossamme teknologia ei nidkynyt kuin ainoastaan yhdessa
piirroksessa (Kuva 4). Tédssd piirroksessa oppilas kuvaa kéidessddn olevaa
alypuhelinta, jonka sanakirjasta hdn oman kertomansa mukaan haluaa
tarkistaa ilmauksen. Kyseinen oppilas, ehkd monen muun tavoin, saattaa olla
varsin kokenut myods kielenoppimista ja -kdyttod edesauttavien sovellusten
kéytossd. Tutkimusten mukaan pienetkin lapset kdyttavit omassa arjessaan
runsaasti erilaisia digitaalisia vilineitd ja sovelluksia, joissa on tarjolla
paitsi visuaalisuutta ja erilaisia puhuttuja sovelluksia myds Kkirjallista
materiaalia. Noin puolet (45 %) suomalaisista 7-vuotiaista ja 88 prosenttia
8-vuotiaista omistaa (aly)puhelimen (DNA, 2020; Merikivi, Myllyniemi
& Salasuo, 2019). Digitaalisia vélineitd kaytetadn paitsi pelaamiseen ja
ajanvietteeksi, myds viestintddn perheen ja ystivien kesken (Kumpulainen,
Sairanen & Nordstrom, 2019) ja usein monikielisissd perheissd erilaiset
puhelin-, viesti- ja kokoussovellukset ovat aktiivisessa kiytossa (Palviainen
& Kedra, 2020). Digitaalisuus on otettu huomioon myos suomalaisessa
(kieli)koulutuspolitiikassa ja opetussuunnitelmissa (Opetushallitus, 2014).
Kiintoisa kysymys jatkotutkimuksia varten onkin se, miksi lapset eivit
tuoneet enemman esiin erilaisia nykypaivin teknologiavilitteisid konteksteja
ja teknologiaa kielitaidon apuvilineena.

Kuva 4. Oppilaan piirros dlypuhelimesta, jota kdytetddn sanan etsimiseen
(ranskankielinen CLIL-luokka).
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Missa vieraita kielid kdytetaan?

Kuten edelld on kaynyt ilmi, lasten kuvissa korostuivat koulun ulkopuoliset
kielenkayttotilanteet. Lasten piirrokset heijastelivat todennikoéisesti heiddn
omia kokemuksiaan ja kielenkéyttopaikkoja: lentokenttd, hotelli, ravintola
ja katundkymi ulkomailla toistuivat kuvissa (ks. myos Mard-Miettinen
ym., 2014) ja niissd oltiin usein jonkun perheenjisenen (iiti, isd, kummiseta,
serkku) kanssa ja/tai asioitiin erilaisissa palvelutilanteissa.

Kiinnostavaa oli, ettd piirroksissa ei juurikaan kuvattu koulua
kielenkayttokontekstina: ranskankielisessd CLIL-ryhmassi olevista vain kaksi
oppilasta piirsi koulukontekstin ja englanninkielisessa CLIL-opetuksessa
olevista ei yksikddn. Tama tulos on erilainen kuin aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Kalaja, Alanen, Palviainen & Dufva, 2011) ja ehkd myos hieman
yllattava, koska CLIL-opetuksessa luokkahuone on hyvinkin merkittava
kielenkayttoymparisto. Toisaalta my0s tehtdvdnanto saattoi vaikuttaa
tulokseen. Eras mahdollinen tulkinta juontaa ohjeistuksemme sanamuotoon
ja kasitteelliseen eroon kielen oppimisen ja kielen kdyton/kielitaidon vililld.
Kuten Aro (2013) olettaa, on mahdollista, ettd koulu koetaan nimenomaan
kielen ohjatun oppimisen kontekstina ja erilaiset informaaliset ymparistot
opitun tiedon taytintoénpanona, "varsinaisena” kielitaitona eli kdyttond.

Toinen havainto kuvista on se, ettd oppilaat usein yhdistivat kielen
kansalliskieliin ja kansallisvaltioihin. Ranskankielisen CLIL-opetuksen
oppilaat piirsivit Ranskan lippuja ja englanninkielisen ryhmin oppilaat
sijoittivat kielen Isoon-Britanniaan (Kuva 5). Kiinnostavaa oli, ettd vaikka
Yhdysvallat ja sen populaarikulttuuri ovat varsin ndkyvéssa roolissa Suomessa,
kukaan oppilaista ei piirtinyt téhtilippua eikd yksikddn kuva sijoittunut
Yhdysvaltoihin. Lippujen lisdksi kuvissa ndkyivdt matkailulle tyypilliset
artefaktit, kuten Eiffel-torni (Kuva 6). Taman kuvan tekstiselityksessa oppilas
kertoi, ettd han yrittdd jutella ranskalaisen kanssa, mutta he eivit ymmérra
toisiaan. Vuorovaikutuksen takkuisuudesta huolimatta aurinko paistaa, ja
molemmat hymyilevit kuvassa.
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Kuva 5 (vasemmalla). Oppilaan kuva, jossa henkilot juttelevat englanniksi
(englanninkielinen CLIL-luokka).

Kuva 6 (oikealla). Oppilaan kuva, jossa hin on Ranskassa ja yrittid
keskustella ranskalaisen kanssa (ranskankielinen CLIL-luokka).

Kolmas toistuva piirre kuvissa oli se, etté kieltd kaytettiin usein syntyperaisen
puhujan kanssa eikd lingua franca -ajattelu tullut vahvasti esiin.
Ranskankielisessa ryhméssd yhdeksdn lasta piirsi kuvaan syntyperdisen
puhujan ja englanninkielisessd jopa 11. Natiivipuhujan malli nayttéytyi siis
vahvana, vaikka se kirjallisuudessa on jo pitkddn nihty ongelmallisena (esim.
Holliday, 2009). Natiivien lisdksi vierasta kieltd kiytettiin perheenjdsenten
kanssa, kuten edelld esitellyssd kuvassa 3, jossa oppilas lauloi siskonsa kanssa
eri kielilla.

Kaiken kaikkiaan kuvista vilittyi ajatus, ettd kielitaito merkitsee oppilaille
vilinettd, jonka avulla keskustellaan muiden kanssa, usein kohdekielisessé
ymparistossd. Tyypillinen kielenkayttotilanne oli usein matkustamiseen
liittyva asiakaspalvelutilanne. Toinen tyypillinen tilanne oli peli tai leikki joko
syntyperdisen puhujan tai suomenkielisen ystdvan kanssa.
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Pohdinta ja pedagogisia implikaatioita

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lasten kisityksissd oli erilaisia juonteita,
jotka tuntuivat pohjautuvan yht4élta perinteisiin ja toisaalta nykyaikaisempiin
ajattelutapoihin. Varsin perinteiseltd tuntui piirrosten tapa esittdd kielet. Ne
kytkettiin usein kansallisvaltion kansalliseen kieleen ja eri kielet néhtiin
toisistaan erillisina. T4lloin kielitaito tuntuisi viittaavan kykyyn toimia yhdella
tietylld kielelld. Nykyisin vallalla on kuitenkin monikielisyyttd korostava
nidkemys, jossa kielitaito ndhdddn useista erikielisistd ja erityyppisistd
resursseista koostuvana, jolloin kielten viliset rajat myos hélvenevit (esim.
Cenoz, 2015).

Nykyadn CLIL-opetuksessa tunneilla hyodynnetdan sekd kohdekieltd ettd
oppilaiden &idinkielta (esim. Méndez-Garcia & Pavon, 2012; Nikula & Moore,
2019), mika sindnsi onlinjassa progressiivisen kielipedagogiikan jamyoskielten
limittdisen kayton kanssa. Eri kielten hydodyntdminen CLIL-kontekstissa on
kuitenkin keskittynyt pddasiassakohdekielenjadidinkielen viliseen suhteeseen
(esim. Nikula & Moore, 2019), eikéd niinkdan oppilaiden kaikkien kielellisten
resurssien esille tuomiseen ja hyddyntamiseen. Esimerkiksi Skinnarin ja
Nikulan (2017) tutkimuksessa CLIL-opettajat tarkastelivat monikielisyytta
lahinna CLIL-ohjelmassa kaytettyjen kahden opetuskielen (eli englannin ja
suomen) kautta. Tosin tdssd tutkimuksessa suomi nakyi/mainittiin vain neljin
oppilaan tuotoksissa, mika voi liittya tehtavaantoon. CLIL-opetus mielletdan
kuitenkin perinteisesti enemman sisaltopainotteiseksi opetukseksi, jossa kieltd
ei kisitella eksplisiittisesti samalla tavoin kuin formaalissa kieltenopetuksessa.
Néin ollen eri kielten vertailu ja analysointi lienee luontevampaa opettajille
formaalin kielen kuin CLIL-tunneilla. Kuitenkin nykyajattelun mukaan myo6s
CLIL-opetuksessa olisi syytd paremmin huomioida eri kielet ja oppilaiden
kielelliset resurssit ja hyodyntdd niitd voimavarana. Lisdksi opetuksessa
kulttuuria tulisi kasitella kriittisesti jo ensimmaisiltd luokilta lahtien, jottei
oppilaille muodostuisi kasitys, ettd tietyn kielen puhujat rajoittuvat vain
yhteen kansallisvaltioon (ks. my6s Sommier & Roiha, 2018). Ndma4 asiat olisi
hyvd huomioida voimakkaammin my6s opettajien (tiydennys)koulutuksessa
sekd oppimateriaalin laadinnassa.

Kuitenkinmydsmodernitkielitieteellisetjapedagogisetsuuntauksettulivatesiin
piirroksissa. CLIL-opetuksen ja my0s varhaisen kielenopetuksen menetelmiit,
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kuten toiminnallisuus, kielenkéytto jakielelld tekeminen, lienevit vaikuttaneen
siihen, ettd osallistujat kuvasivat pddosin suullisia kielenkayttotilanteita
koulun ulkopuolisessa ympéristossd, niin sanotuissa aidoissa tilanteissa.
Vaikka koulukonteksti etenkin CLIL-opetuksessa on hyvin aito tilanne sekin,
tissd aineistossa kieltd tarvittiin ulkomailla, asiointitilanteissa ja syntyperaisen
kanssa puhuessa. Kielitaitoa kuvattiin tdssa tapauksessa nimenomaan elimaa,
ei koulua varten hankittavana. Varhaisessa kielenopetuksessa kiytettdvia
menetelmid olisi hyvé kayttad ldpi kielen oppimisen polun oppijoiden iasta
riippumatta, silld tutkimukset viittaavat siihen, ettd varhentamisen hyodyt
menetetddn myShemmin, jos palataan oppikirjakeskeiseen ja kirjoitettua
kieltd ja saantojd korostavaan kielenopetukseen (esim. Jaekel ym., 2017).
Toiminnallisuutta, aitoja kielenkéyttotilanteita ja aktiiviseen kielenkayttoon
rohkaisemista voi hyddyntda luontevasti kaikenikdisilld oppijoilla ja samalla
aktivoida heitd hydodyntdmaéin kielitaitoaan arjen tilanteissa. Tima on jélleen
tarkead huomioida myos opettajankoulutuksessa.

Yhtena tutkimuskysymyksend oli tarkastella mahdollisia yhtédlaisyyksia ja
eroja englannin- ja ranskankielisten CLIL-luokkien vililld. Kuten tulososiossa
on kuvattu, ei luokkien valilld juurikaan ollut havaittavissa eroavaisuuksia.
Ainoa merkittavi ero oli se, ettd ranskankielisen CLIL-opetuksen oppilaista
osa siséllytti englannin piirroksiinsa, kun taas kenenkédan englanninkielisessa
CLIL-opetuksessa opiskelleen oppilaan piirroksissa ei esiintynyt ranskaa.
Muutoin molempien luokkien piirroksissa oli havaittavissa samankaltaisia
piirteitd, kuten suullistakielta, syntyperiisenkielenkayttdjan kanssa viestimisté
ja teknologian puuttumista. Tamé voi osaltaan kertoa siitéd, ettd varhainen
CLIL-opetus luo oppilaille toiminnallista ja suullista kielitaitokasitysta kielesta
riippumatta. Tdm4 on sindnséd positiivinen havainto ja voi rohkaista kuntia
tarjoamaan muun kuin englanninkielistd CLIL-opetusta nykyistd enemman.

Kuten kaikissa tutkimuksissa, myos tassd tutkimuksessa on rajoitteensa.
Ensinnédkin tehtdvinantomme ”piirtdd tilanne, jossa kdytetdan/tarvitaan
vierasta kieltd” saattoi ohjata oppilaita sisdllyttimaan vain yhden kielen
piirroksiinsa sekd myos vaikuttaa tiettyjen kielten vahyyteen aineistossa (mm.
suomi ja ruotsi). Lisaksi COVID-19 pandemian aiheuttamat rajoitukset estivt
meita tutkijoita jalkautumasta kouluihin toteuttamaan haastatteluja oppilaiden
piirrosten tueksi. Jatkossa olisikin tirkead kartoittaa oppilaiden kielikésityksid
vield yksityiskohtaisemmin haastattelujen ja havainnoinnin avulla. Lisaksi
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opettajien ja huoltajien nidkokulmat olisivat tirkea lisd tdhdn tematiikkaan.
Olisi myo6s tarpeen tutkia oppilaita pitkakestoisesti, jotta ndhtdisiin miten
kielitaitokasitykset kehittyvdt: muuttuvatko ne esimerkiksi enemméin
kirjoitettuun kieleen ja kielioppiin painottuviksi koulu-uran varrella CLIL-
ymparistossikin, joka painottaa kielen vélittamia merkityksié, ei kieliopillista
muotoa. Jotta ymmértdisimme paremmin CLIL-kontekstin merkitysta
oppilaiden kisitysten muokkaajana, tarvitaan myos vertailevaa tutkimusta
varhain alkaneen CLIL-opetuksen ja varhennetun kieltenopetuksen vililla.
Rajoitteistaan huolimatta tdma tutkimus tarjoaa alustavaa tietoa varhain
alkaneessa CLIL-opetuksessa opiskelleiden oppilaiden kisityksistd vieraan
kielen kielitaidosta ja kielen kaytosta.
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HANSELL?

karita.mard-miettinen@jyu.fi
Jyviskylin yliopisto, 2Abo Akademi
Tiivistelma

Vuoden 2020 alusta kieltenopiskelu on aloitettu Suomessa vuosiluokalla 1. Ope-
tussuunnitelman perusteissa korostetaan, ettd opetuksen tulee olla ikdtasolle
sopivaa ja herdttdd myénteinen asenne kielenoppimiseen sekd vahvistaa op-
pilaan pystyvyyttd. Artikkelissa tarkastellaan suomen- ja ruotsinkielisten kou-
lujen oppilaiden asennoitumista ja osaamiskdsityksid. Tutkimuksen kohteen on
englannin kielen (suomenkieliset koulut, n=106) ja suomi toisena kotimaisena
kielend -oppiaineen (ruotsinkieliset koulut, n=86) opiskelu. Tutkimus osoitti, ettd
oppilaat pitivét pddosin niin opiskelemastaan kielestd kuin sen opiskelusta. He
kokivat osaavansa tervehtimiseen, numeroihin ja vdreihin liittyvid ilmaisuja vd-
hintddn jonkin verran, mutta yksinkertainenkin kerronta tuntui vield haastaval-
ta. Englantia ja suomea opiskelevien viililld oli jonkin verran eroja suhtautumi-
sessa kielenopetuksen eri osa-alueisiin sekd arviossa omasta osaamisesta.
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Ritva Kantelinen, Maria Kautonen ja Zinab Elgundi (toim.)

What beliefs do learners hold about early language learning
and how do they perceive their own proficiency?

Abstract

Since the beginning of 2020, language learning in Finland starts in grade 1. The
National Core Curriculum emphasises that teaching should be suitable for the
learner’s age level, and that it should create a positive attitude towards language
learning and strengthen learner’s self-efficacy. This article reports on learner
beliefs concerning early language learning and learner’s perception about their
ability to use the language they study. The research focuses on English in the
Finnish-medium schools (n=106) and Finnish as the second national language in
the Swedish-medium schools (n=86). The results showed that most learners liked
the language they studied and also liked to study the language. They reported
they mastered the expressions related to greeting, numbers and colours at least
to some extent but that even simple narration was still felt challenging. The
learners of English or Finnish had somewhat different beliefs on their language
studies, and also their self-assessments of proficiency differed to some extent.

Keywords

Early language learning, English, Finnish as the second national language,
beliefs, learners
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Johdanto

Suomen kielikoulutuksessa tapahtui historiallinen muutos vuoden
2020 alussa, kun kaikille yhteisen Al-kielen opiskelu varhennettiin
valtioneuvoston paitoksesta alkamaan jo vuosiluokalla 1 (Opetus- ja
kulttuuriministerié, 2018; Valtiovarainministerio, 2018). Kielenopetusta
on Suomessa varhennettu aiemminkin, mutta toisin kuin vuoden 2016
kaikille yhteisen Bl-kielen varhentamisessa, Al-kielen varhentamiseen
liittyi tuntimadrin lisdys: perusopetus- ja tuntijakoasetuksia muutettiin
siten, ettd vuosiluokalla 1 alkavaan Al-kielen opetukseen suunnattiin
yliméaaraiset kaksi vuosiviikkotuntia (Opetus- ja kulttuuriministerio,
2018). Al-kielen opetuksen varhentamisella tavoitellaan uudenlaista
pohjaa elinikiiselle kielenoppimiselle, ja sen perusteluna on kiytetty muun
muassa kansainvalisissd tutkimuksissa loydettyja varhaisen aloituksen
myonteisid vaikutuksia kieltenopiskelumotivaatioon ja -asenteisiin (esim.
Enever, 2011; Pfenninger & Singleton, 2016; Myles, 2017). Vuosiluokkien
1-2  kielenopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus,
2019) korostetaankin, ettd Al-kielen opetuksessa tulee tukea myonteisen
asenteen syntymistd kielenoppimiseen, harjoitella kielenopiskelutaitoja ja
vahvistaa oppilaan pystyvyytté seké tarjota monipuolisia ja ikidtasolle sopivia
tilanteita kielen oppimiseen ja kédyttoon. Taten onkin tirked selvittdad, miten
suomalaisoppilaat asennoituvat varhaiseen kielenopetukseen tdssd uudessa
tilanteessa ja millainen kasitys heilldi on omasta osaamisestaan. T4td on
selvitetty jossain méaérin jo kielenopetuksen varhentamisen pilottivaiheessa
suomenkielisten koulujen englannin opiskelun osalta (Huhta & Leontjev, 2019;
Inha & Huhta, 2019). Tassd artikkelissa raportoidaan Al-kielen opiskelun
tilanteesta sekd suomen- ettéd ruotsinkielisissd kouluissa siind vaiheessa, kun
varhaista kielenopetusta tarjotaan kaikissa Suomen kouluissa. Tarkastelun
kohteena on suomenkielisissd kouluissa yleisimmin opiskeltava Al-kieli,
englanti ja ruotsinkielisissid kouluissa yleisimmin opiskeltava Al-kieli, suomi
(toinen kotimainen kieli). Kédytimme selkeyden vuoksi tdssd artikkelissa
ruotsinkielisten koulujen Al-suomesta nimitystd Al-finska.
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Varhainen kielenopetus ja sen vaikutuksia

Monissa Euroopan maissa kielenopetus alkaa 6-8-vuotiaana (European
Commission, 2017), kun se on Suomessa vuoteen 2020 asti alkanut vasta
kolmannella luokalla oppilaiden ollessa 9-10-vuotiaita. MyGs Suomessa
on aina 1990-luvulta ldhtien voinut tutustua vieraiden kielten tai toisen
kotimaisen kielen opiskeluun jo varhaiskasvatuksessa tai esiopetuksessa,
mutta tdimd mahdollisuus on ollut tarjolla vain osassa kuntia ja lahinna
suurissa kaupungeissa (Peltoniemi, Skinnari, Sjoberg, & Mard-Miettinen,
2018; Sjoberg, Mard-Miettinen, Peltoniemi, & Skinnari, 2018). Téllaisen
kaksikieliseksi opetukseksi kutsuttavan toiminnan ohella koulut ovat voineet
tarjota kielenopetusta jo ensimmaiselld tai toisella luokalla. Uudehko selvitys
(Skinnari & Sjoberg, 2018) osoitti, ettd reilu kolmannes kunnista (113/302)
tarjosi vuosina 2017-2018 Al-kielen opetusta vuosiluokilla 1-2 etenkin
kielenopetuksen varhentamisen pilottihankkeen puitteissa (Skinnari &
Sjoberg, 2018). Erityisen yleistd varhainen kielenopetus oli ruotsinkielisissa
kouluissa, joiden oppilaista noin 65 % aloitti vuonna 2018 Al-finskan opiskelun
jo perusopetuksen ensimmiiselld luokalla (Nummela & Westerholm, 2020).
Ruotsinkielisissd kouluissa ensimmaéiselld luokalla tarjottu kielenopetus koski
tuolloin lahinna niin kutsutun A-finskan oppiméérai, jonka opiskelu aloitetaan
alkeista. Aidinkielenomaisen finskan oppimiirin (modersmdlsinriktad
finska = mofi) opetusta on padsadntoisesti tarjottu vuosiluokilla 1-2 vasta
valtioneuvoston varhennuspadtoksen myo6ta eli vuoden 2020 alusta.

Kun Al-kielen opetuksen varhentamispdatos tehtiin Suomessa, myods
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita muutettiin ja tdydennettiin
vuosiluokkien 1-2 osalta (Opetushallitus, 2019). Opetussuunnitelman
perusteissa korostetaan opetuksen ikétasoisuutta niin tavoitteiden, sisiltojen,
tyoskentelytapojen kuin osaamisen arvioinninkin osalta. Varhaisen
kielenopetuksen pédasialliseksi tehtaviksi maaritellidn myonteisen asenteen
ja uteliaisuuden herattdminen kieliin ja niiden oppimiseen seka luottamuksen
vahvistaminen omiin kykyihin oppia ja kayttda kielid. Opetussuunnitelman
perusteissa tuodaan myds esille opetuksen toiminnallisuus ja leikillisyys seka
konkreettisten, monipuolisten ja osallistavien tyStapojen tirkeys. Opetuksen
painotus on tdssd vaiheessa suullisessa kielitaidossa ja mielenkiinnon
herattimisessd kirjalliseen ilmaisuun, eli luku- ja Kkirjoitustaitoa ei
vield edellytetd. Lisdksi opetussuunnitelman perusteissa tdahdennetdin
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monipuolisia osaamisen osoittamisen tapoja ja kannustavaa palautetta.
Arvioinnin odotetaan kohdentuvan vuorovaikutukseen viestintakumppanin
ja eri apukeinojen tukemana sekd muutamien tavallisimpien sanojen ja
ilmausten ymmértamiseen ja ymmarrettavadn kiyttimiseen puheessa. Nima
opetussuunnitelman perusteiden tavoitteet mukailevat niitd paamaarid, joita
muissakin maissa asetetaan varhaiselle kielenopetukselle (esim. Enever, 2011;
Pfenninger & Singleton, 2016; Myles, 2017) seké niitd laatutekij6it4, joiden Rixon
(2015) on todennut vaikuttavan varhaisen kielenopetuksen onnistumiseen
eli muun muassa juuri ikitasoisuus niin tavoitteissa, opetuksessa kuin
arvioinnissakin. Lisdksi ne sisdltivat juuri niitd tyoskentelytapoja, joita
varhaisen kielenopetuksen tutkimuksessa pidetddn tille ikitasolle sopivina
ja mieluisina (esim. Nikolov, 2009; Brumen, 2011; Mihaljevic" Djigunovic’
& Lopriore, 2011; Rixon, 2015; Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020).
Edelld esitetyn lisaksi didinkielenomaisen Al-finskan oppimidrdan (mofi)
perustuvassa opetuksessa tulee opetussuunnitelman perusteiden mukaan
(Opetushallitus, 2019) erityisesti huomioida oppilaiden kaksikielinen (ruotsi
- suomi) tausta ja ohjata heitd syventdimain jo olemassa olevaa kielitaitoaan.
Lisdksi on tarkedd, ettd mofi-opetuksessa ohjataan oppilaita pohtimaan omaa
kaksikielistd taustaansa ja kulttuuri-identiteettidan.

Varhaisen kielenopetuksen tavoitteita, niiden saavuttamista ja opetuksen
kaytanteitd on tutkittu paljon kansainvilisesti etenkin englannin opetuksen
osalta. Tdssd artikkelissa raportoitavan tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia
ovat ne tutkimukset, joissa tarkastellaan oppilaiden kokemuksia, asennoitumista ja
kasityksid. Naita on tehty jonkin verran sekd kansainvilisesti ettd myos Suomessa
kielenopetuksen varhentamisen pilottivaiheessa. Tutkijat ovat varsin yksimielisid
siitd, ettd varhaiseen kielenopetukseen osallistuvat oppilaat ovat innokkaita
kielenoppijoita (Brumen, 2011; Enever, 2011; Myles, 2017; Inha & Huhta, 2019).
Esimerkiksi Brumen (2011) liittdd taman lasten luonnolliseen uteliaisuuteen
ja innokkuuteen kokea uutta, ja uuden kielen oppiminen on tillainen uusi asia.
Innokkuus nakyy tutkimustuloksissa muun muassa siten, ettd valtaosa niin
Brumenin (2011) slovenialaiseen pilottitutkimukseen, yhteiseurooppalaiseen Ellie-
hankkeeseen (Mihaljevic” Djigunovic” & Lopriore, 2011) kuin my6s suomalaiseen
kielenopetuksen varhentamisen pilottitutkimukseen (Huhta & Leontjev, 2019; Inha
& Huhta, 2019) osallistuneista oppilaista suhtautui myonteisesti kielenopetukseen
ja piti kielenopiskelusta ja opiskelemastaan kielestd. Toisaalta Pfenninger ja
Singleton (2016) havaitsivat, ettd nuorena kielenopetuksen aloittaneet raportoivat

Opetuksen ja oppimisen ytimessa 43



Ritva Kantelinen, Maria Kautonen ja Zinab Elgundi (toim.)

(jalkikateen) turhautuneensa opetuksen hitaaseen etenemiseen. Myoés Ellie-
hankkeen tulokset (Mihaljevic” Djigunovic” & Lopriore, 2011) viittasivat siihen,
ettd oppilaiden alkuinnostus hiipui jonkin verran kolmen vuoden hankekauden
aikana. Liséksi kielteisesti kielenopetukseen suhtautuneiden méaira kasvoi, vaikka
enemmiston suhtautuminen edelleen olikin mydnteistd. Vastaavaa kehitysté ei
nayttdisi valttimatta tapahtuvan Suomessa, silla kielenopetuksen varhentamisen
pilottitutkimukseen osallistuneiden oppilaiden suhtautuminen oli pysynyt
myonteisend ainakin melkein kolmen vuoden ajan (Mard-Miettinen, Huhta,
Stylman & Reini, 2021a).

Nikolov (2009), Brumen (2011) seka Mihaljevic” Djigunovic” ja Lopriore (2011)
ovat selvittaneet tarkemmin millaisen opetuksen varhaiseen kielenopetukseen
osallistuvat oppilaat kokevat mielekkaiksi. Heiddn tutkimuksensa osoittivat,
ettd oppilaat pitivit leikinomaisista ja toiminnallisista aktiviteeteista, joiden
yhteydessa liikutaan, tanssitaan, lauletaan, pelataan tai dramatisoidaan tarinoita.
Brumenin (2011) esikouluikdiset oppilaat myos pitivét péivittdisiin askareisiin
liittyvista aktiviteeteista. Mihaljevic” Djigunovic” ja Lopriore (2011) raportoivat,
etteivit monet tutkimukseen osallistuneet oppilaat keksineet mitddn, mistad
eivit pitaisi kielenopetuksessa. Brumenin (2011) tutkimuksessa oli kuitenkin
oppilaita, joista varhaisen kielenopetuksen aktiviteetit olivat liian pitkia tai tylsia
tailiian vaikeita. Jotkut Brumenin (2011) tutkimuksen oppilaat taas eivit pitaneet
lilkkumisesta kielenopetuksen yhteydessi, koska kokivat, etteivit osaa liikkua ja
puhua uutta kieltd samaan aikaan. Lisaksi epamieluisiin kokemuksiin liitettiin
usein suoranaisesti kielenopetukseen liittymattomid asioita, kuten muiden
oppilaiden hairitsevd kéytos, jolloin ei kuule mitd sanotaan. Epamieluisaksi
koettiin myos kirjoittaminen ja piirtdminen, koska siitd tulee kési kipeéksi tai
se, ettei opettaja antanut tarpeeksi usein puheenvuoroa luokassa (Brumen, 2011;
Mihaljevic” Djigunovic” & Lopriore, 2011).

Mité oppilaiden kielitaitoon tulee raportoivat sekd Brumen (2011), Mihaljevic’
Djigunovic” ja Lopriore (2011) ettd Huhta ja Leontjev (2019) ja Inha ja
Huhta (2019), ettd varhaiseen kielenopetukseen osallistuvat oppilaat olivat
varmoja omasta kielitaidostaan ja kokivat edistyneensd. Brumenin (2011)
tutkimuksen oppilaat kertoivat myds vastaavansa mielellddn vieraalla
kielelld kielenopetuksen vyhteydessd, ja kertoivat mielellddn tutkijalle
tavallisia opetuksessa kaytettdvid fraaseja sekd laulujen, pelien ja tarinoiden
fraaseja. Suomalaistutkimus (Huhta & Leontjev, 2019; Inha & Huhta, 2019),
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jossa vertailtiin eri-ikdisid oppilaita, osoitti yhtdaltd, ettd valtaosa koki
edistyneensd tutkimusaikana eli puolessa vuodessa. Kuitenkin nuorempana
(vuosiluokalla 1) kielenopetuksen aloittaneet arvioivat Kkielitaitonsa
heikommaksi kuin vanhempana (vuosiluokalla 3) aloittaneet. Tilanne oli
tdma niin opetuksen alussa kuin vield puoli vuotta opetuksen aloittamisen
jalkeenkin. Toisaalta Mihaljevic” Djigunovic” ja Lopriore (2011) havaitsivat
pitkittdistutkimuksessaan, ettd nuorempien oppilaiden oli vanhempia
haastavampaa arvioida omaa Kkielitaitoaan. Tama voikin selittda osittain myos
suomalaistutkimuksessa havaitun eri-ikéisten oppilaiden vilisen eron.

Varhaisen kielenopetuksen tutkimukset (esim. Mihaljevic” Djigunovic” &
Lopriore, 2011) ovat osoittaneet, ettd oppimispolun alussa muodostuneet
asenteetjakidsitykset vaikuttavat myohempadn oppimiseen, ja siksikeskitymme
tassd tutkimuksessa nimenomaan oppilaiden varhaiseen asennoitumiseen ja
késityksiin. Nakokulmamme kasityksiin on sosiokulttuurinen ja dialoginen, ja
ndemme ne tilannesidonnaisina ja muuttuvina ja kokemuksiin kytkeytyvina
(Barcelos & Kalaja, 2011; Kalaja, Barcelos, Aro & Ruohotie-Lyhty, 2016).

Aineisto ja menetelmat

Tutkimuksen aineisto on kerdtty Opetushallituksen rahoittamassa
seurantatutkimuksessa, jossa tarkastellaan ensimmaéiselld luokalla alkavan
Al-kielen opiskelua ja oppimista suomen- ja ruotsinkielisissi kouluissa
(Méard-Miettinen ym., 2021a; Peltoniemi & Hansell, 2021a). Tutkimuksen
kohteena on, kuten johdannossa todettiin, suomenkielisten koulujen yleisin
Al-kieli, englanti ja ruotsinkielisten koulujen yleisin Al-kieli, suomi eli Al-
finska. Oppilasaineisto kerdttiin vuosina 2020-2021 yksilohaastatteluin,
joihin osallistui yhteensd 192 oppilaasta (ks. taulukko 1). Al-englannin
oppilaat (n=106) tulivat kuudesta eri koulusta, pddosin Keski-Suomesta, mutta
my6s Pirkanmaalta. Mukana oli kouluja kaupungeista, taajama-alueilta ja
maaseudulta. Yksi kouluista oli osallistunut jo vuoden 2018 pilottihankkeeseen
(Huhta & Leontjev, 2019). Al-finskan oppilaat (n=86) taas tulivat kolmesta
kaupunkikoulusta Pohjanmaalta ja Uudeltamaalta. Al-finskan oppilaista
vajaat kaksi kolmannesta opiskeli didinkielenomaisen finskan (jatkossa: mofi)
oppiméiraa ja reilu kolmannes opiskeli niin kutsutun A-finskan oppimaédraa
(jatkossa: A-finska).
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Taulukko 1. Oppilasaineiston osallistujat

Suomenkieliset koulut | Ruotsinkieliset koulut YHTEENSA
(Al1-englanti) (Al-finska)
106 oppilasta 86 oppilasta 192 oppilasta
 A-finskan oppimiéra
(A-finska):

* 33 oppilasta

« Aidinkielenomaisen
finskan oppimééra
(mofi): 53 oppilasta

Aineisto kerattiin yksilohaastattelulla toisen luokan syksylld ja alkukevaists,
jolloin oppilaat olivat saaneet Al-kielen opetusta vahintddn vuoden ja enintdan
puolitoista vuotta. Oppilaat olivat tuolloin idltadn arviolta 7-9-vuotiaita. Covid
19-pandemian vuoksi vain 151 oppilasta osallistui kasvokkaiseen haastatteluun
ja 41 haastateltiin etdni. Kaikki haastattelut ddninauhoitettiin. Tutkimusaineiston
keruussa lupaprosesseineen sekd aineiston sdilyttdmisessd, tyOstdmisessd ja
analyysissa noudatettiin Jyvéskyldn yliopiston (https://www.jyu.fi/fi/tutkimus/
tohtorikoulutus/opas/tutkimusetiikka), Abo Akademin (https://www.abo.fi/forska-
hos-oss/oppenhet-och-etik/forskningsetik-vid-abo-akademi/) ja Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan tutkimuseettisid ohjeita (https://tenk.fi/fi/ohjeet-ja-aineistot).
Tutkimusluvat pyydettiin opetuksen jérjestdjan kaytinteiden mukaan kaikilta
tarvittaviltatahoilta (kuntaja/taikoulujahuoltajat). Tutkittavien huoltajillekerrottiin
kirjallisesti tutkimuksen kulusta, tunnistetietojen kerddmisestd, sdilyttdmisestd ja
kaytostd, kerattdvin aineiston analyysista, sdilyttamisestd ja kiytostd, tutkittavien
oikeudesta keskeyttda tutkimus missa vaiheessa tahansa seké pyydettiin kirjallinen
lupa lapsen osallistumiseen tutkimukseen. Myos tutkittaville oppilaille kerrottiin
aineiston keruun alussa suullisesti ja ikdtason mukaisesti tutkimuksesta ja heiddn
oikeuksistaan keskeyttda tutkimus missé vaiheessa tahansa ilman seuraamuksia.

Oppilashaastattelun kysymykset pohjautuvat suurelta osin Jyvaskyldn yliopiston
kieltenopetuksen varhentamisen pilottitutkimukseen (Huhta & Leontjev, 2019).
Haastattelussa oppilailta kysyttiin 14 avokysymystd, kahdeksan suljettua kysymysta
jayksi kysymys, jossa oli seké suljettu ettd avoin osa. Kysymykset liittyivét englannin
tai finskan opiskeluun, oppimiseen ja osaamiseen ja niihin vastattiin suullisesti.
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Likert-asteikon sisaltaviin kysymyksiin (11 kysymysté) oli my6s mahdollista vastata
osoittamalla tietty likert-asteikkoa mukailevaa symbolia (ks. kuvio 1).

bd [ & <46 ¥ | ¥%
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Kuvio 1. Oppilashaastattelussa kiytetyt likert-asteikkoa mukailevat symbolit.

Tassa artikkelissa tarkastellaan tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
vastauksia asennoitumista ja kasityksid selvittdneisiin haastattelukysymyksiin.
Niitd kysymyksié oli yhteensé 12, joista yhdeksén oli suljettuja (kysymykset 10-13,
17, 19-22) ja kolme avokysymyksid (kysymykset 7-9). Kysymysten sanamuodot
annetaan tulososassa suomeksi siten, ettd “englannin kieli” on vaihdettu niissd
muotoon “Al-kieli” (suomen- ja ruotsinkieliset haastattelupohjat loytyvit
kokonaisuudessaan julkaisuista Mard-Miettinen, Huhta, Stylman & Reini, 2021b ja
Peltoniemi & Hansell, 2021b). T4ss4 artikkelissa analysoitujen haastatteluvastausten
kautta haetaan vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten Al-englantia tai Al-finskaa opiskelevat toisen luokan oppilaat
asennoituvat omaan Al-kieleensa ja sen opiskeluun?

2. Millaisia kasityksid Al-englantia tai Al-finskaa opiskelevilla toisen
luokan oppilailla on Al-kielensi osaamisestaan?

Olemme analysoineet haastatteluaineiston tilastollisesti ja siséllollisesti.
Tilastolliset analyysit rajoittuvat kuvaileviin tilastomenetelmiin (esim. Melin,
2006) eli oppilaiden vastausjakaumien ja niitd kuvaavien pylvdskuvioiden
tarkasteluun. Sisdllollinen analyysi tehtiin avokysymyksille kéiyttden
aineistopohjaista sisdllonanalyysia (Krippendorff, 2018). Sisdllonanalyysi
toteutettiin  siten, ettd aineiston litteroinnin jidlkeen hankkeen
tutkimusavustajat kévivat ylla esitettyjen tutkimuskysymysten ohjaamina
systemaattisesti ldpi kaikki vastaukset ja teemoittelivat ne erikseen englannin
ja finskan osalta, mink4 jalkeen molemmista aineistoista nousseista teemoista
keskusteltiin yhdessd koko hankeryhmin kesken ja sovittiin ldhempédin
tarkasteluun nostettavat tirkeimmat teemat.
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Tulokset

Tulokset esitellddn siten, ettd ensin tarkastellaan ensimmdisen
tutkimuskysymyksen nakoékulmia (oppilaiden asennoituminen) ja sen jilkeen
toisen tutkimuskysymyksen nakékulmia (oppilaiden kasityksid).

Oppilaiden asennoituminen Al-kieleen ja sen opiskeluun

Oppilaiden asennoitumista Al-kieleen ja sen opiskeluun selvitettiin kahdella
suljetulla ja kolmella avokysymykselld. Oppilailta kysyttiin, onko Al-
kieli heidin mielestidn kiva kieli. Valtaosa niin englantia kuin finskaa
opiskelevista oppilaista piti opiskelemaansa kieltd joko tosi kivana tai aika
kivana (ks. kuvio 2). Mofi-oppilaiden joukossa oli muita oppilasryhmié
enemmin sellaisia, jotka pitivat Al-kieltdan tosi kivana, ja ldhes kaikki muut
heista pitivit sitd aika kivana. T4ta voidaan pitda luontevana tuloksena, koska
mofi-oppilaiden Al-kieli on heistd suurimman osan toinen ensikieli. Kaksi
englannin oppilasta ei pitdnyt englantia (kovin) kivana kieleni kun téllaisia
oppilaita ei ollut lainkaan finskan vastaajaryhméssa. Englannin oppilaissa oli
useampia ja A-finskan oppilaissa jopa reilu neljannes sellaisia, joiden oli vaikea
paattaa, pitiko Al-kielestdan.

Onko A1l-kielesisinustakiva kieli?

100%
90%
80%

/0% 1% 59%
60%
S0% A7%
b
37% 40%
40%
30% 27%
b
20% 14% 12%
10% 1% 1% . 0% 0% 2% 0% 0%
0% —
Al-englanti (n=106) A-finska (n=33) Mofi (n=53)

W tosi kiva ™ aika kiva en oikein osaa sanoa ® ei kovin kiva M ei ollenkaan kiva

Kuvio 2. Oppilaiden kdsitys opiskelemastaan Al-kielestd.
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Tulokset ovat samansuuntaiset myds kysyttiessd pitdvitko oppilaat Al-
kielensd opiskelusta (kuvio 3). Valtaosa piti siitd joko tosi paljon tai jonkin
verran. Englannin oppilaista reilu kolmannes piti opiskelusta tosi paljon, kun
heitd oli noin viidennes mofi-oppilaissa ja vain muutama A-finskan oppilaissa.
Kuitenkin my6s finskan oppilaista suurin osa piti Al-kielensd opiskelusta
jonkin verran. Sen sijaan jopa noin viidennes heisté ei osannut paattaa pitiko
siitd, ja muutama oppilas ilmoitti, ettei pitdnyt kovin paljon tai lainkaan
finskan opiskelusta.

Miten mukava sinusta on opiskella Al-kieltasi?
100%

90%
80% 70%

o
70% 59%

o
60% 49%
50%
40% 36%

b

o
30% 18% 19% [ 21%
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10% 3% 1% : > 0% l 2% 0%

0% — |
Al-englanti (n=106) A-finska (n=33) Mofi (n=53)
MW pidéan siitd tosi paljon pidan siitd jonkin verran M en oikein osaa sanoa
en pida siitd kovin paljon M en pidé siitd ollenkaan

Kuvio 3. Oppilaiden kdsitys Al-kielensd opiskelun mieluisuudesta.

Englantia ja finskaa opiskelevien vililld oli jonkin verran eroja myos syissé,
joiden vuoksi he haluavat oppia Al-kieltddn. T4td selvitettiin kehottamalla heitd
jatkamaan lausetta: Haluan oppia A-kieltdni, koska.... Al-kielen oppimisen
syyt jakautuvat teemoihin: matkustaminen, vuorovaikutus tai tutustuminen,
oppimisen mielekkyys ja osaamisen kasvattaminen. Matkustaminen ja muissa
maissa puhuminen oli yleisin syy englannin oppimiseen (37 %), kun vastaavasti
kielen kayttiminen suomenkielisten kanssa Suomessa oli yleisin syy finskan
oppimiseen (43 %). Finskan oppilaat siis korostivat, ettd kieltd tarvitaan
Suomessa (esimerkit la-b) kun taas englannin oppilaat kokivat tarvitsevansa
Al-kieltadn ulkomailla (esimerkKki 1c). Téssa korostui se, ettd finskan oppilaat
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opiskelevat toista kotimaista kieltd ja englannin oppilaat vierasta Kkielta.
Vajaa neljannes finskan oppilaista korosti, ettd oppimisen syy on halu osata
enemmdn tai tulla paremmaksi (esimerkki 1c). Téllaisia vastauksia oli jonkin
verran (9 %) myos englannin aineistossa. Molemmissa vastaajaryhmissa oli
myos oppilaita (17 %), jotka kertoivat syyksi, ettd Al-kielen oppiminen on
kivaa (esimerkKki 1le).

1. a.Jagskakunna tala till finsksprakiga som inte kan tala svenska (mofi)
b. Om jag ska bo kvar i Finland s& kommer jag behdva kunna finska
(A-finska)
c. Jag skulle bli bittre pa det (mofi)
d. Ettd jos menee englantiin niin voi puhua ja saada ystivia (englanti)
e. Englanti on mukavaa ja sitd on kiva oppia (englanti)

Oppilailta  kysyttiin myos, mikd heistd on mukavinta Al-kielen
kouluopiskelussa (Mikd on mukavinta A-kielesi oppimisessa?). Vastaukset
jakautuvat teemoihin: toiminta ja tekeminen, asioiden oppiminen, mieluisat
sisdllot ja kaikki on mukavaa. Kaksi kolmasosaa oppilaista toi esiin erilaisen
toiminnan ja tekemisen, kuten leikit, pelit, laulut, varittamisen, askartelun,
musiikin kuuntelemisen ja videoiden ja elokuvien katselun (esimerkki 2a-d).

2. a. Spela spel och rita (mofi)
b. Att sjunga en Tassu-sdng som de sjunger varje lektion (A-finska)
c. Oppii vaatteista, saa leikkid, katsoo videoita (englanti)
d. Kuunnella musiikkia, viikonpdivimonisteet, eldinsanat, varitehtavit
(color by numbers) (englanti)

Finskan oppilaiden vastauksissa esiintyi usein toiminta ja tekeminen (74 %),
kun taas useat englantia opiskelevista mainitsivat myds esimerkkien 2c-d
oppilaiden tapaan asioiden oppimisen (19 %) tai listasivat mieluisia sisélt6ja
(23 %). Kaiken kaikkiaan englannin oppilaiden vastauksissa lueteltiin usein
monia asioita finskan oppilaiden tyytyessa kertomaan yhdestd mukavimmasta
asiasta. Muutama oppilas (6 %) kertoi pitdvdnsi kaikesta, mitd englannin tai
finskan tunnilla tehddin. Pieni osa (1 %) taas kertoi, ettei tiedd, mika olisi
mukavinta, mika voidaan tulkita joko siten, ettd kaikki oli heiddan mielestdan
mukavaa tai ettei mikaan ollut mukavaa.
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Kysyttéessd, mistd oppilas ei pidd Al-kielensa kouluopiskelussa (Onko jotain,
josta et pidd A-kielesi oppimisessa?), kaksi kolmasosaa kertoi, ettei ole mitddn,
mistd ei pitdisi (esimerkki 3a-c) tai etteivit he tiedd, mista eivat pitéisi.

3. a.Nej, det finns inget som &r trakigt (A-finska)
b. Jos ei muista sanoja (englanti)
c. Att man ska skriva uppgifter (mofi)

Ne vastaukset, joissa oppilaat erittelivdt tarkemmin asioita, joista eivat pida
Al-kielen opiskelussa jakautuivat teemoihin: kielen eri osa-alueet, opetuksen
helppous tai vaikeus, hdiritsevi kdytos tunneilla ja opetusmateriaalit ja
-menetelmdt. Kielen eri osa-alueet nayttaytyivat eri tavoin englannin ja
finskan oppilaiden vastauksissa. Muutama (5 %) englannin oppilas ei
pitdnyt puhumisesta, kuin téllaisia oli vain yksi finskan aineistossa. Sama
koskee myds sanaston oppimista, joka oli epamieluisaa useammalle (9 %)
englannin oppilaalle (esimerkki 3b), mutta jonka mainitsi vain yksi finskan
oppilas. Vastaavasti useampi (7 %) finskan oppilas, ja etenkin mofi-oppilas, ei
pitdnyt kirjoittamisesta (esimerkki 3c). Englannin aineistossa kirjoittaminen
mainittiin vain pari kertaa. Kirjoittamisen on kansallisessa oppimistulosten
arvioinnissa todettu olevan haastavampaa mofi-oppilaille kuin puhumisen,
johon he ovat tottuneet pienesté asti (Hellgren, Silverstrom, Lepola, Forsman
& Slotte, 2019), jolloin se ehkd myos koetaan opetuksessa vaikeaksi ja siksi
epamieluisaksi.

Muutama englannin oppilas (4 %) raportoi huonona puolena myds opetuksen
helppouden (esimerkki 4a). Vastaavia kommentteja ei esiintynyt finskan
aineistossa, mikéd saattaa selittyd silld, ettd finskassa on tarjolla kaksi eri
oppiméirad, mikéd osin eriyttdd opetusta. Sen sijaan finskan oppilaista osa
(5 %) harmitteli sitd, ettei ymmarra kaikkea. Jotkut finskan oppilaat (6 %)
toivat esiin myds muiden oppilaiden héiritsevin kaytoksen (esimerkki 4b), eli
opetuksen mielekkyyteen vaikuttivat aiempien tutkimusten tapaan (ks. luku
Varhainen kielenopetus ja sen vaikutuksia) myos tdssa tutkimuksessa seikat,
jotka eivit liity itse kieleen ja sen oppimiseen.

4. a.On tylsd tunti, jos osaa jo kaiken (englanti)
b. Alla grejer 4r roliga, men inte roligt ndr barn skriker, gar runt eller

stor (mofl)
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Naiden lisdksi yksittidiset oppilaat mainitsivat ikaviksi asioiksi opetuksen
toteuttamiseen liittyvid tekijoitd, kuten muun muassa monisteet, tehtévit,
leikit ja parityon, joita suurin osa kuitenkin piti mukavimpana toimintana.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd sekd englannin ettd finskan oppilaat
suhtautuivat Al-kieleensi ja sen opiskeluun padosin erittdin myonteisesti,
mika myotiilee aiempia tutkimuksia (ks. luku Varhainen kielenopetus ja
sen vaikutuksia). Suhtautuminen kieleen oli kokonaisuudessaan hiukan
myonteisempéd kuin suhtautuminen sen opiskeluun, silld lahes 90 % kaikista
oppilaista piti kieltd vahintdan aika kivana, kun taas noin 80 % piti kielen
opiskelusta vahintdan jonkin verran. Kielet ja oppimaérit erosivat kuitenkin
jonkin verran toisistaan siten, ettd englannin oppilaiden suhtautuminen
oli hiukan finskan oppilaita myonteisempad, kuten myds mofi-oppilaiden
suhtautuminen suhteessa A-finskan oppilaisiin. Englannin oppilaat pitivat
niin kielestd kuin sen opiskelusta samassa méarin, kun taas finskan oppilaat
ja etenkin mofi-oppilaat pitivat huomattavasti enemmaén Al-kielestddn kuin
sen opiskelusta. Myos oppilaiden avovastauksissa tuli esille jonkin verran
erilaisia perusteluja kielesta ja sen opiskelusta pitdmiselle. Varsin yleisten ‘se
on kivaa’ -tyyppisten vastausten lisiksi oppilaiden kommenteissa tuli esille
halu oppia enemmin kyseista kieltd ja tarve kiyttaa kieltd sen puhujien kanssa.
Englannin ja finskan oppilaissa nakyi tdssa selvd ero. Englannin oppilaat
ajattelivat tarvitsevansa kieltd ldhinna ulkomailla matkustaessa, kun taas
finskan oppilaat kokivat tarvitsevansa kieltd Suomessa. Kielelld toimiminen
ja tekeminen eli toiminnalliset opetusmenetelmit (esim. leikeissd, lauluissa,
peleissd) oli kummassakin vastaajaryhmassa yleinen vastaus siihen, miké oli
mukavinta Al-kielen opiskelussa. Suurin osa oppilaista ei keksinyt mitddn,
misté ei olisi pitinyt Al-kielen opiskelussa. Osa englannin oppilaista kuitenkin
mainitsi puhumisen tai sanojen oppimisen vihemmén mieluisana toimintana,
kun taas finskassa yleisimmat negatiiviset vastaukset liittyivat kirjoittamiseen
etenkin mofi-oppilailla.

Oppilaiden kasitys Al-kielen osaamisestaan
Oppilaita pyydettiin seitsemissd suljetussa haastattelukysymyksessa arvioimaan
Al-kielen ymmértamisen ja puhumisen taitoaan sekd ennen opetuksen alkamista

ettd sen alkamisen jilkeen. Kysymyksiin koskien tilannetta ennen opetuksen
alkamista pyydettiin vastaamaan vain, jos ei kayttanyt Al-kieltd kotona. Myos
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osa mofi-oppilaista vastasi kysymykseen, vaikka &didinkielenomainen oppimaara
on opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014) mukaan suunnattu
niille, joilla on kaksikielinen ja -kulttuurinen (koti)tausta. Mofi-opetukseen
osallistumiselle ei ole tarkkoja kriteerejd ja osa mofi-oppilaista on saattanut oppia
suomea esimerkiksi suomenkielisessé varhaiskasvatuksessa ja osallistuu sen vuoksi
mofi-opetukseen A-finskan oppiméairan sijaan (ks. myds Porn ym., 2021).

Tulokset, joissa arvioinnin kohteena oli ennen opetuksen alkamista oleva
kielitaito, on koottu kuvioon 4. Tulokset osoittavat, ettd oppilaat arvioivat niin
Al-kielen ymmdrtdmisen kuin puhumisen olevan suurin piirtein samalla tasolla.
Mofi-oppilaat erottuvat englannin ja A-finskan oppilaista. Suurin osa mofi-
oppilaista koki sekd ymmartineensd ettd osanneensa puhua Al-kieltddn jo aika
paljon ennen opetuksen alkamista, mikéi on luonnollinen tulos, koska oppiméaara
on tarkoitettu oppilaille, jotka ovat oppineet suomea jo kotona (tai esimerkiksi
varhaiskasvatuksessa). Osaamisen hajonta oli huomattavasti suurempaa englannin
ja A-finskan oppilaiden joukossa. Kaksi kolmasosaa englannin ja lihes 80 %
A-finskan oppilaista koki ymmaértaneensd muutaman sanan Al-kielelldan ja noin
puolet koki osanneensa sanoa muutaman sanan. Toisaalta etenkin englannin
oppilaiden joukossa oli paljon sellaisia, jotka eivit kokeneet ymmartineensé tai
osanneensa puhua vield yhtadn Al-kieltdan ennen sen kouluopiskelun alkamista.
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Kuvio 4. Oppilaiden oma arvio Al-kielen ymmdrtimisestd ja puhumisesta
ennen sen opiskelun aloittamista.

Oppilaiden timinhetkistd kielitaitoa selvitettiin kysymyksilla, jossa kielitaito
liitettiin tiettyihin koulun kielenkéyttétilanteisiin. Al-kielen ymmaértimisen
osalta kysyttiin opettajan antamien ohjeiden ja kaverien tunnilla kdyttdmén kielen
ymmartiamisestd. Tulokset osoittavat, ettd kaverien puhetta ymmarrettiin kaikissa
vastaajaryhmissd hiukan paremmin kuin opettajan ohjeita (kuvio 5). Tama voi
johtua siitéd, ettd kaverien kanssa puhutaan tutuimmista ja yksinkertaisimmista
asioista, kun taas opettajan ohjeet voivat olla sisdlloltidn moninaisempia ja
siksi hankalammin ymmiérrettavissd. Suuri osa koki kuitenkin ymmartavinsa
niin opettajan ohjeita kuin kaverien sanomisia vahintd4n jonkin verran. Mofi-
oppilaat erottuivat tissdkin muista vastaajaryhmistd, silld suurin osa heista kertoi
ymmartavansd todella hyvin niin kaverien sanomisia kuin opettajan ohjeita.
Vastaavasti suurin osa englannin ja A-finskan oppilaista koki ymmaértavinsa
kaverien sanomisia ja opettajan ohjeita joko jonkin verran tai ihan viahan. Etenkin
kaverien sanomisten ymmartimisessd on jonkin verran eroa myos englannin
ja A-finskan oppilaiden wvililla: englannin oppilaista reilu viidennes arvioi
ymmartavansa kavereita tosi hyvin ja kaksi viidesosaa jonkin verran, kun taas
A-finskan oppilaista kaksi viidesosaa koki ymmértdmisen olevan vahaistd ja noin
kolmannes koki sité olevan jonkin verran.
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Ymmarran kun opettaja antaa
minulle ohjeita Al-kielelldni

Ymmarran kun kaverini sanovat
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Kuvio 5. Oppilaiden oma arvio Al-kielen ymmdrtimisestd haastatteluhetkelld.

Al-kielen puhumista kysyttiin useamman kielenkéyttotilanteen osalta.
Vastaukset on koottu kuvioihin 6 ja 7. Kuviossa 6 esitellaan tuloksia tilanteissa,
jotkaedellyttavatkielenkéyttodsanatasolla. Tuloksetosoittavat, ettdlaskeminen
yhdesta kymmeneen oli parhaiten hallussa kaikilla vastaajaryhmilld: suurin
osa koki osaavansa sen jo tosi hyvin ja lahes kaikki kokivat osaavansa sitd edes
jonkin verran. My0s vireji koettiin osattavan sanoa vihintdin jonkin verran,
ja nami olivat selkedsti paremmin hallussa mofi-oppilailla ja englannin
oppilailla kuin A-finskan oppilailla. Viikonpéivien osalta mofi-oppilaat ja
englannin oppilaat muistuttivat toisiaan, eli heistd suurin osa koki osaavansa
sanoa niitd vahintd4n jonkin verran, kun taas A-finskan oppilaista lihes puolet
koki, ettei osannut sanoa niité vield lainkaan. Sama tilanne oli myds eldinten
osalta, joita noin puolet A-finskan oppilaista ei vield kokenut osaavansa sanoa.
Kaikissa vastaajaryhmissi oli oppilaita, jotka eivit kokeneet osaavansa sanoa
elaimia.
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Kuvio 6. Oppilaiden oma arvio Al-kielen sanojen osaamisesta
haastatteluhetkelld.
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Oppilailta kysyttiin myos kielenkayttotilanteista, jotka edellyttavit fraasien
kéyttamista tai yksinkertaista kerrontaa (kuvio 7). Tuloksissa oli eroja seka
vastaajaryhmien vililld ettd niiden sisdlli. Mofi-oppilaat kokivat osaavansa
kéayttaa Al-kieltddan kaikissa tilanteissa suurin piirtein samassa mairin eli
joko tosi hyvin tai jonkin verran. Englannin ja A-finskan oppilaat taas kokivat
osaavansa selkedsti parhaiten tervehdyksid, joita kdytetddn opettajan tai
kaverin kanssa, silla suurin osa koki osaavansa nditd vahintadn jonkin verran.
Sen sijaan he kokivat Al-kielelld kertomisen vield haastavaksi vuosiluokalla
2: yli kolmannes koki, ettei osannut vield lainkaan kertoa omasta olostaan tai
itsestddn tai perheestdan ja lahes puolet, ettei osannut kertoa harrastuksistaan
Al-kielelldan. Toisaalta yhtd suuri osa oppilaista koki, ettd osasi kertoa naista
asioista vahintddn jonkin verran. Harrastuksista kertominen koettiin néissa
vastaajaryhmissd selkedsti vaikeimmaksi, silld vain noin viidennes koki
osaavansa sitd edes jonkin verran. Vastaavasti lahes kaikki mofi-oppilaat
kokivat osaavansa kertoa Al-kielellidn edes jonkin verran ja lihes kaksi
kolmasosaa tosi hyvin seka olostaan ettd harrastuksistaan.
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Kuvio 7. Oppilaiden oma arvio Al-kielen fraasien kiytostd ja yksikertaisesta
kerronnasta haastatteluhetkelld.
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Oppilailta pyydettiin myos arvioimaan missd mairin ja kuinka mielellddn he
puhuvat Al-kieltddn ja missd médrin he jinnittivit Al-kielensd puhumista
koulussa ja sen ulkopuolella. Kuvio 8 osoittaa, ettd tulokset ovat siltd osin
yhteneviisia kaikkien vastaajaryhmien osalta, ettd valtaosa yrittdd aina tai
aika usein sanoa asioita Al-kielellddn, vaikkei muistaisi, miten asia sanotaan.
Valtaosa my0s vastaa ja sanoo asioita mielelldan Al-kielellddn aina tai aika usein
koulun Al-kielen tunneilla. A-finskan oppilaat kuitenkin erottuvat englannin
oppilaista ja mofi-oppilaista jokin verran: heiddn joukossaan on vihemméin
sellaisia, jotka tekevat ndité asioita aina sekd vastaavasti enemman sellaisia, jotka

eivit yleensd, kovin mielelladn tai koskaan tee néita asioita Al-kielelldan.

Kun opettaja pyytda sinua
sanomaan jotakin Al-kielellasi
koulussa A-kielen tunnilla, niin

vastaatko mielellasi ja sanot

Jos et ihan tarkkaan muista, miten
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Kuvio 8. Oppilaiden arvio Al-kielen puhumisen mieluisuudesta oppituntien
aikana.
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Mitd Al-kielen puhumisjinnitykseen tulee, niin kuvio 9 osoittaa, ettd
jannitystd on useimmilla korkeintaan vain harvoin koulun Al-kielen
tunneilla. Jdnnitystd on selkeésti vidhiten mofi-oppilailla niin koulutunneilla
kuin koulun ulkopuolisissa kielenkdyttotilanteissa, silld valtaosa ei jannitd
koskaan tai jannittdd korkeintaan vain harvoin. Lihes sama tilanne on myos
englannin oppilailla, silld reilu kaksi kolmasosaa jannittad korkeintaan vain
harvoin Al-kielensd kdyttimistd. Vaikka myos A-finskan oppilaista reilut
puolet jannittdd Al-kielensd puhumista korkeintaan harvoin koulussa ja vajaa
puolet sen ulkopuolella, oli tissi vastaajaryhmissé jopa kolmannes sellaisia,
jotka jannittavdt Al-kielensd kdyttimistd koulutunneilla ja noin puolet
sen ulkopuolella. Sekd englannin ettd A-finskan vastaajaryhmissd on myos
yksittdisia oppilaita, jotka jannittavat Al-kielensa puhumista aina.

Jannittaako sinua puhua Al-
kielellasi koulussa A-kielen
tunnilla?
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jannittadko sinua puhua A-kielta?
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Kuvio 9. Oppilaiden arvio Al-kielen kdyton jinnittdmisestd koulussa ja sen

ulkopuolella.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd osaamiskisityksissdé oli eroja niin
vastaajaryhmien vililldi kuin niiden sisdllikin, joten ei ole mielekéstd
todeta mitddn yleistd kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
osaamiskésityksistd vaan niita tarkastellaan vastaajaryhmié vertaillen. Mofi-
oppilaat erottuivat odotetusti englannin ja A-finskan oppilaista niin kielen
ymmértamisessd kuin sen puhumisessakin, mutta myds siiné, ettd heiddn
vastauksensa olivat varsin yhteneviisid. Valtaosa (n. 90 %) kysymykseen
vastanneista mofi-oppilaista koki osanneensa Al-kieltddn vahintddn aika
paljon jo ennen opetuksen alkamista ja koki osaavansa sitd myos vahintdan
jonkin verran kaikissa niissd kielenkéyttotilanteissa, joita tutkimuksessa
tarkasteltiin. Poikkeuksen muodosti viikonpéivien sanominen, jota noin
viidennes koki osaavansa vain ihan vdhin. Englantia ja A-finskaa opiskelevien
vastauksissa oli sen sijaan huomattavasti enemman hajontaa: osakokiosaavansa
kielta vdhintdan jonkin verran, osa taas ei vield lainkaan. Ymmaértdminen
koettiin paremmaksi englannin ryhmaissd, mikd saattaa ainakin osittain
selittyd silla, ettd A-finskan oppilailla on mahdollisesti enemman kokemuksia
tilanteista (esim. harrastuksissaan), joissa kaverit puhuvat heille heididn Al-
kieltadn, jota he eivit ehkd ole ymmirtaneet. Al-kielen puhumisen osalta
laskeminen ja vdrien osaaminen arvioitiin parhaimmaksi, mutta A-finskan
vastaajaryhmassd oli paljon oppilaita, jotka eivit kokeneet vield osaavansa
viikonpaivii ja eldimid. Englannin oppilaat taas kokivat osaavansa niité lahes
samassa médrin kuin mofi-oppilaat, eli vahintdan jonkin verran. Pidempi
kerronta oli haastavaa sekd englannin ettd A-finskan oppilaille.

Tutkimuksen oppilaat kédyttavat myos mielelladn Al-kieltddn niin koulussa
kuin sen ulkopuolella. Tamé voi selittyd ainakin osaksi silld, ettd suurin osa
oppilaista ilmoitti jannittavinsa Al-kielen kayttdmistd koulussa korkeintaan
vain harvoin. Muista vastaajaryhmistd poiketen A-finskan oppilaiden
joukossa oli suhteellisesti selvidsti enemmaén sellaisia, jotka kokevat silloin
talloin tai jopa aina jinnittdvansd niin koulussa tapahtuvaa kuin etenkin
koulun ulkopuolista Al-kielen kayttod. Syyna tdhan voi olla se, ettd A-finskan
oppilailla on kokemuksia tilanteista, joissa heiddn on ollut tarve kayttda
suomea (esim. kaupassa, ladkarissd) tietylld tavalla, mikd on saattanut tuntua
jannittaviltd. Englannin oppilaat, joista harvempi ilmoitti jannittdvinsa Al-
kielensd kayttod silloin talloin tai aina, taas ovat voineet tormati englannin
kieleen epamuodollisimmissa yhteyksissé, jolloin he eivit ehkd ole samalla
tavoin jannittaneet sen kiyttod. Kaikkia muita paitsi mofi-oppilaita jannittaa
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enemmén koulun ulkopuolinen kuin koulussa tapahtuva kielenkiytto.
Tam4 ero selittynee silld, ettd Al-kieli on suurimmalle osalle mofi-oppilaista
toinen ensikieli ja he ovat tottuneet kdyttimaan sitd nimenomaan koulun
ulkopuolella.

Pohdinta ja johtopaatokset

Téassa artikkelissa tarkasteltiin oppilaiden asennoitumista vuosiluokalla
1 alkaneen Al-kielen opiskeluun suomen- ja ruotsinkielisissd kouluissa ja
heiddn kasityksiddn Al-kielen osaamisestaan. Tarkastelun kohteena olivat
Al-englannin (106 suomenkielisten koulujen oppilasta) ja Al-finskan (86
ruotsinkielisten koulujen oppilasta) oppilaat. Al-finskan oppilaiden ryhméan
kuului niin aidinkielenomaisen (mofi) kuin alkeista alkavan (A-finska)
oppiméiran oppilaita. Tutkimusaineiston oppilaat kuuluvat ensimmaéiseen
ikdryhméin, josta kaikki aloittivat vieraan tai toisen kotimaisen kielen
opiskelun jo ensimmadiselld luokalla. Aineisto kerittiin henkilokohtaisilla
haastatteluilla, ja tdssa artikkelissa analysoitiin oppilaiden vastauksia 12
kysymykseen sekd méarallisesti ettd laadullisesti.

Ensin selvitettiin oppilaiden asennoitumista Al-kieleensé ja sen opiskeluun.
Talta osin tutkimuksen tulokset ovat hyvin suhteessa opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2019) tavoitteisiin sekd aiempiin varhaisen
kielenopetuksen tutkimuksen tuloksiin. Ensinnikin varhaisella englannin ja
finskan opetuksella on selkeésti onnistuttu herattimaan myonteinen asenne
ja uteliaisuus sekéd opiskeltavaan kieleen ettd sen oppimiseen ja opiskeluun:
tutkimuksen osallistujat asennoituivat péddosin positiivisesti Al-kielensé
opiskeluun, pitivit opiskelemastaan kielesti, pitivat paasaantoisesti kaikesta
mitd Al-kielen tunneilla tehddan seké kayttivit Al-kieltddn mielellddn eivitka
jannittdneet sen kayttdmistd. Tdma tulos mukailee aiempienkin tutkimusten
tuloksia (mm. Brumen, 2011; Mihaljevic” Djigunovi” & Lopriore, 2011; Huhta
& Leontjev, 2019; Inha & Huhta, 2019).

Toiseksi tutkimukseen osallistuneet oppilaat kertoivat aiempiin varhaisen
kielenopetuksen tutkimuksiin (Nikolov, 2009; Brumen 2011; Mihaljevic’
Djigunovic’ & Lopriore, 2011) osallistuneiden tavoin pitdvansd eniten
toimintaan ja tekemiseen liittyvistd asioista, kuten esim. leikeistd, peleistd
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ja askartelusta. Tdmd antaa ymmartdd, ettd varhainen englannin ja finskan
opetus sisaltdd opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti ikatasolle sopivaa
toimintaa. Toki englannin oppilaissa oli sellaisia, jotka pitivét opetusta lijan
helppona, mikd mukailee Brumenin (2011) aiempaa tutkimusta. Téllaisia
oppilaita ei ollut finskan oppilasaineistossa, kun taas tutkimuksemme
vanhempien kyselyaineistossa ilmeni, ettd myos finska saatettiin kokea
liian helppona etenkin, jos koululla ei ollut tarjota siitd didinkielenomaista
oppiméidraa (Peltoniemi & Hansell, 2021a). Oppilaiden joukossa oli
my0s sellaisia, jotka Brumenin (2011) tutkittavien tapaan eivdt pitdneet
kaikista aktiviteeteista, kuten esimerkiksi Kkirjoittamisesta, jonka jotkut
tutkimuksemme aidinkielenomaisen finskan oppiméirin oppilaat kokivat
epamieluisaksi tai puhuminen ja sanasto, jotka olivat epdmieluisia joillekin
englannin oppilaille.

Kolmanneksi tutkimukseen osallistuneet oppilaat luottivat aiempien
tutkimusten tavoin (Brumen, 2011; Mihaljevic’ Djigunovic’ & Lopriore,
2011; Huhta & Leontjev, 2019; Inha & Huhta, 2019) kielitaitoonsa ja kokivat
ymmértavinsd opiskelemaansa kieltd vihintddn jonkin verran ja osaavansa
tuottaa ainakin yksittdisid sanoja ja yksinkertaisia tervehdyksid, kuten
opetussuunnitelman perusteet edellyttavitkin. Toisaalta etenkin englannin ja
alkeista alkavan A-finskan oppiméaran vastaajaryhmissé oli suurta hajontaa
kielitaitokasityksissd: suurin osa koki osaavansa Al-kieltidn vahintddn
jonkin verran, mutta jopa neljinnes koki, ettei osannut sitd vield lainkaan.
Aidinkielenomaista mofi-oppiméirdi opiskelevien vastaukset taas olivat
hyvinkin yhtendisid: he kokivat osaavansa Al-kieltdan jo aika paljon, ja myos
kerronnassa. He my0s mainitsivat kirjoittamisen kuvatessaan Al-kielensi
opetusta, miki antaisi viitteitd siitd, ettd heiddn opetuksessaan keskitytdan
opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti jo kielitaidon syventdmiseen.

Selvitimme tutkimuksessa myds oppilaiden kisityksid opiskelemansa Al-
kielen osaamisestaan. Aidinkielenomaista finskan oppimiiriid opiskelevat
(mofi) erottuivat odotetusti englannin ja A-finskan oppiméiran (A-finska)
oppilaista kielitaitokasityksissaan. He kokivat osaavansa Al-kieltdén, eli toista
ensikieltdén, jo varsin hyvin. Tutkimus toi kuitenkin esiin jonkin verran eroja
englannin ja A-finskan oppilaiden vililla. A-finskan oppilaat esimerkiksi
kokivat ymmartdvansd Al-kieltddn hiukan huonommin kuin englannin
oppilaat sekéd jannittavinsd enemmin koulun ulkopuolista kielenkayttoa.
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Tamd ero selittyy ainakin osaksi sillé, ettd A-finskan oppilaat opiskelevat toista
kotimaista kieltd, jonka kayttédjid he kohtaavat arjessaan koulun ulkopuolella,
kun taas englannin oppilaat opiskelevat vierasta kieltd. Sama ilmi6 tuli
esiin my0ds kysyttdessa Al-kielen opiskelun syisté: finskan oppilaat kokivat
tarvitsevansa kieltd kotimaassa ja englannin oppilaat ldhinna ulkomailla.
Toinen osaamiskokemusten eroja selittdva tekija saattaa 10ytyd opetuksen
painotuksista, silld englannin oppilaat kokivat osaavansa A-finskan oppilaita
paremmin tiettyihin osa-alueisiin kuuluvia sanoja (esim. viikonpaivid
ja eldimid) ja muistuttivat titen paikoin enemmin mofi-oppilaita. Toki
tamakin ero saattaa osittain selittya silld, ettd A-finskan oppilaat usein elavit
vahemmistokielisind enemmistokielisten ja kaksikielisten ympéar6imina,
ja saattavat siksi arvioida kielitaitoansa varovaisemmin kuin englannin
oppilaat. T4ta tulkintaa puoltaa myos samoille oppilasryhmille tehty suullisen
kielitaidon arviointihaastattelu, jossa englannin ja A-finskan oppilaiden valilla
ei ollut huomattavia osaamiseroja (Méard-Miettinen ym., 2021a; Peltoniemi &
Hansell, 2021a).

Englannin ja finskan molempien oppimairien oppilaat erosivat myds jonkin
verran asennoitumisessa kielenopetukseen ja sen osa-alueisiin. Englannin
oppilaat ilmoittivat pitdvansd opiskelusta keskimddrin finskan oppilaita
enemmin, vaikka myo6s ndma pitivit itse kielestd yhta paljon kuin englannin
oppilaatjamyoshalusivatoppiasitilisdd. Molempien kielten oppilaatilmoittivat
pitdvdnsd suurin piirtein samoista asioista Al-kielensd opetuksessa, mika
antaisi ymmartaa opetuksen sisaltavin samoja ikitason mukaisia ty6tapoja.
Sen sijaan tutkimuksen opettaja-aineisto osoitti, ettd varhaista finskaa
opetetaan englantia useammin erillisind oppitunteina eika siihen ole saatavilla
yhtd monipuolisia materiaaleja, mika saattaisi osittain selittdd asennoitumisen
eroja (Méard-Miettinen ym., 2021a; Peltoniemi & Hansell, 2021a). Englannin
oppilaat myos luettelivat useampia mieluisia opiskelutapoja.

Johtopaitoksid tehtdessd on syytd huomioida, ettd finskan jakautuminen
kahteen eri oppimdirdin teki tutkimuksemme vastaajaryhmistd hyvin
eri kokoiset. Jatkossa olisikin tdrked kerdtd suurempi aineisto myds
finskan oppilailta ja tarkastella, ovatko oppilasryhmien viliset erot ja
yhtildisyydet edelleen tissd artikkelissa raportoidun kaltaisia. Jatkossa olisi
my0s mielenkiintoista seurata, sdilyvitko englannin ja finskan oppilaiden
asennoituminen ja osaamiskisitykset yhtaldisyyksineen ja eroineen samoina,
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kuten pilottivaiheen Al-englannin oppilailla néyttaisi kdyneen ainakin
kolmen vuoden aikana (Mérd-Miettinen ym., 2021a), vai ilmeneeké myos
Suomessa samanlaista kriittisyyttd varhaista kielenopetusta kohtaan kuin
Pfenninger ja Singleton (2016) havaitsivat kerdtessddn retrospektiivistd
aineistoa ylikouluvaiheessa.

Nuorten oppijoiden tutkimukseen liittyy monia tulosten luotettavuuteen ja
tutkimusetiikkaan liittyvid haasteita. Kuten aineiston keruun kuvauksessa
kerroimme, noudatimme tutkimuksen teon eettisid ohjeita erityisen
huolellisesti, koska osallistujat olivat lapsia (mm. lupamenettelyt ja osallistujien
informointi). Osa tutkimusmenetelmallisista valinnoista palveli seka
tutkimuseettisid ettd aineiston laatua koskevia tekijoitd. Tutkimus perustui
henkilokohtaisille haastatteluille, joissa tutkija pyrki luomaan oppilaalle
turvallisen ja jannityksettomén tilanteen. Tutkija kivi suullisesti ldpi kaiken
kirjallisen aineiston, jotta oppilas ymmaértdisi mahdollisimman hyvin, mistd
kussakin tehtdvissd oli kyse; oppilas myds vastasi suullisesti, jolloin vield
ehki vahidinen luku- ja kirjoitustaito ei haitannut vastaamista. Tutkimuksen
sopivuutta lapsille pyrittiin myds lisddamadn heille ymmarrettavilla
sanavalinnoilla (esim. kiva-sanan kayttdminen jokin yleiskielisemman
ilmauksen sijasta). Toki jotkin asiat, kuten osaamisen itsearviointi, ovat
nuorille oppijoille vaikeita (esim. Mihaljevic” Djigunovic” & Lopriore, 2011),
mika vidistimittd tuo epdvarmuutta osaan aineistosta. Tuloksia taytyykin
tarkastella suhteessa muihin samoilla tutkimusvilineilld aikaisemmin
saatuihin tuloksiin (esim. Huhta & Leontjev, 2019) tai eri ikdisten oppilaiden
vastauksiin samoihin kysymyksiin ja tehtdviin (esim. Méird-Miettinen ym.,
2021a). Vaikka yksittdisten oppilaiden vastauksissa voi olla epdvarmuutta,
ndma vertailut antavat tukea johtopéitokselle, ettd oppilaiden vastaukset
tuottivat kokonaisuutena uskottavaa tietoa heiddn nidkemyksistddn ja
kokemuksistaan.
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“How are you, siihen me sanotaan I'm fine”. Tapaustutkimus
oppilaiden ja kielenopettajan kasityksista kielesta ja kielen
oppimisesta varhaisen englannin opetuksen kontekstissa

KARITA MARD-MIETTINEN JA ANNE PITKANEN-HUHTA

karita.mard-miettinen@jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto
Tiivistelma

Vuonna 2020 Suomessa kdynnistettiin uudenlaisen pohjan luominen kielen
oppimisen jatkumolle, kun ensimmdisen vieraan tai toisen kotimaisen kielen
aloitus varhennettiin ensimmdiiselle vuosiluokalle. Tutkimus on osoittanut,
ettd opettajien ja oppilaiden kdsityksilld on keskeinen rooli oppimis- ja
opetuskdytdnteiden muotoutumisessa ja siksi on tdrkedd tutkia kdsityksic
uudessa tilanteessa. Téssd artikkelissa tarkastellaan yhden englannin
aineenopettajan ja hdnen oppilaidensa kdsityksid vuosina 2020-2021 tehtyjen
teemahaastattelujen kautta. Tulokset osoittivat, ettd oppilaiden ja opettajan
kdsityksissd lasten vapaa-ajan ja koulun englantierosivat toisistaan ja opettajan
kdsityksissd myds varhain ja mybhemmin alkava englanti ndyttdytyivdt hyvin
erilaisina. Ndmd kdsitykset myos kytkeytyiviit opetuksen kdytdnteisiin. Lisciksi
opettajan kdsityksissd oli havaittavissa muutosta esimerkiksi suhtautumisessa
oppikirjaan.
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"How are you, then we say I'm fine”. A case study on learner
and language teacher beliefs of language and language
learning in the context of early English language learning

Abstract

The year 2020 marked the start of creating a new basis for the continuum of
language learning in Finland, as the onset of learning the foreign or the second
domestic language was moved from the third grade to the first grade of primary
school. Research has shown that teacher and learner beliefs play a central role
in constructing learning and teaching practices and it is therefore important to
examine beliefs in this new situation. This article focuses on the beliefs of one
teacher of English and her learners by the means of thematic interviews con-
ducted in 2020 and 2021. The findings showed that the learners and the teacher
had different beliefs concerning English used in the learner’s free time and at
school, and in the interviews with the teacher early English and the English star-
ting later were also depicted very differently. These beliefs were also connected
to teaching practices. Moreover, there was indication of change in the teacher’s
beliefs concerning her views on the role of the textbook in teaching.

Keywords

Early language learning, beliefs, case study, language teacher, learners
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Johdanto

Vuoden 2020 alusta Suomen koululaiset ovat aloittaneet ensimmaisen vieraan
tai toisen kotimaisen kielen opiskelun jo ensimmaiselld vuosiluokalla (Opetus-
ja kulttuuriministerio, 2018). Tdma merkittdva kieli- ja koulutuspoliittinen
muutos vaikuttaa uudella tavalla kielen oppimisen jatkumon rakentumiseen
koko koulupolun ajan ja varhainen kielenopetus luo pohjan elinikiiselle kielen
oppimiselle. Varhaisen kielenopetuksen merkitysta ja vaikutuksia on tutkittu
melko paljon kansainvilisesti (esim. Enever, 2011; Lindgren & Muiioz, 2013;
Pfenninger & Singleton, 2019) ja viime aikoina enenevissi madrin myos
Suomessa (esim. Hahl, Savijirvi & Wallinheimo, 2020; Mard-Miettinen,
Huhta, Stylman & Reini, 2021; Peltoniemi & Hansell, 2021). Uudessa
kielikoulutuspoliittisessa tilanteessa kaikki tutkimus on arvokasta, koska se
lisad ymmaérrysta kisilla olevasta ilmigsti ja auttaa kehittdimain pedagogisia
kéaytinteitd. Tamin etnografisen tapaustutkimuksen tarkoituksena on
osaltaan valottaa varhaisen vieraan kielen opetuksen ja oppimisen ldhtokohtia
selvittdimalld, millaisia késityksid koulupolkunsa alussa kieliopintonsa
aloittavat oppilailla ja heité opettavalla kielenopettajalla on englannin kielesta
ja sen oppimisesta ja opetuksesta tissd uudessa tilanteessa.

Varhainen kielenopetus ja sen tutkimus Euroopassa

Euroopan mittakaavassa Suomi erottui vield 1990-luvulla maana, jossa
kieltenopetus aloitettiin suhteellisen varhaisessa idssd (European Commission,
2000). Vaikka kielenopetus alkoi Suomessa tuolloin péddsdantoisesti
kolmannella luokalla, suomalaiset opetussuunnitelmat mahdollistivat niin
kieltenopetuksen aloittamisen ennen kolmatta vuosiluokkaa kuin vieraalla
tai toisella kotimaisella kielelld tapahtuvan toiminnan (vieraskielinen opetus,
CLIL-opetus, kielikylpyopetus) jo pdividkodissa. Varhaista kielenopetusta ja
vieraskielista toimintaa onkin ollut eri puolilla Suomea jo aivan 1990-luvun
alusta ldhtien etenkin englanniksi ja kotimaisilla kielilld. Toiminta ei ole
kuitenkaan ulottunut kaikkiin lapsiin ennen vuotta 2020 vaan siihen oli
mahdollisuus lahinné suurissa kaupungeissa (Peltoniemi, Skinnari, Sjoberg &
Mard-Miettinen, 2018; Sjoberg, Mard-Miettinen, Peltoniemi & Skinnari, 2018;
Skinnari & Sjoberg, 2018). Muissa Euroopan maissa taas kieltenopetuksen
aloitusikdé varhennettiin jo 2000-luvun alkupuolella kaikkien lasten osalta,
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ja etenkin Euroopan muissa kaksi- ja monikielisissi maissa kieltenopetus
alkoi Suomea aiemmin (European Commission, 2017). Suomi teki vastaavan
varhentamispaatoksen vuonna 2018 kansallisen kielivarantoselvityksen
pohjalta (Pyykkd, 2017), jossa suositeltiin kaikille yhteisen Al-kielen opetuksen
varhentamista alkamaan viimeistddn vuosiluokan 1 kevatlukukaudella. Paatos
kielenopetuksen varhentamisesta on siind mielessa historiallinen, ettd samalla
muutettiin myds perusopetus- ja tuntijakoasetuksia ja vuosiluokalla 1 alkavaan
Al-kielen opetukseen suunnattiin ylimaédriiset kaksi vuosiviikkotuntia.
Aiemmat muutokset (esim. Bl-kielen varhennus vuonna 2016) sen sijaan
toteutettiin tuntikehyksen sisalld. Tutkimukset (esim. Garcia Mayo, 2003)
ovat osoittaneet, ettd tuntimiidrdn liséidminen on laadukkaan opetuksen ja
motivaatiotyon ohella tarked tekija varhaisen kielenopetuksen onnistumiseksi.

Kielenopetuksen varhentamispaatoksen my6td myos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita muokattiin ja taydennettiin.
Opetussuunnitelman perusteiden muutosten ja tdydennysten (Opetushallitus,
2019) mukaan Al-kielen opetuksen tehtdvina vuosiluokilla 1 ja 2 on herattaa
kiinnostus ja positiivinen asenne opiskeltavaan kieleen, ja opetuksessa tulisi
korostua muun muassa suullinen vuorovaikutus ja kielenopiskelutaitojen
harjoittelu, oppilaslahtoisyys, toiminnallisuus, leikinomaisuus seka aihepiirit,
jotka liittyvit arkeen ja oppilaiden kiinnostuksen kohteisiin (Opetushallitus,
2019; Hahl ym., 2020). Tuore selvitys varhaisesta Al-englannin (Mard-
Miettinen ym., 2021) ja Al-finskan (Peltoniemi & Hansell, 2021) opetuksesta
suomen- ja ruotsinkielisissd kouluissa osoittikin, ettd opetussuunnitelman
perusteiden muokkaukset ovat siirtyneet opetuksen kiytanteisiin: Al-kielen
opetuksessa korostuvat monipuoliset toiminnalliset ja oppilaslahtoiset tyotavat
sekd my6s monipuoliset oppimateriaalit. Selvitys osoitti my®0s, ettd opetuksessa
késitelldan samoja aiheita riippumatta siitd pohjaako se oppikirjoihin vai
muuhun materiaalin, eli keskeisid aihepiireja ovat: tervehdykset, virit,
numerot, vaatteet, eldimet, kotiin ja perheeseen liittyvit asiat, viikonpaivit,
kuukaudet, vuodenajat ja kehon osat. Sen sijaan opetussuunnitelman
perusteissa mainitut oppilaiden itse ehdottamat aihepiirit osoittautuivat
olevan vield harvinaisia. Varhaiseen kielenopetukseen koettiin liittyvin myos
niin pedagogisia kuin kidytannon haasteita, kuten ryhmien heterogeenisuus
ja huoli erityisen tuen piirissd olevista oppilaista (Mard-Miettinen ym.,
2021; Peltoniemi & Hansell, 2021). Varhaisen kielenopetuksen pilottivaiheen
tutkimuksissa (Skinnari & Sjoberg, 2018; Hahl ym., 2020) korostuivat niiden
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lisaksi myos oppimateriaalin puute ja haasteet opetuksen jarjestelyissd, joihin
oli ilmeisesti 16ydetty ratkaisuja jo pilottivaiheessa, koska namé eivit enda
korostuneet haasteina varhaisen Al-kielen selvityksessi, johon vastasi yli 600
opettajaa (Méard-Miettinen ym., 2021; Peltoniemi & Hansell, 2021).

Varhaista kieltenopetusta on tutkittu laajasti my6s muualla Euroopassa.
Varhaisimmissa tutkimuksissa pyrittiin selvittimain, onko varhaisesta
aloittamisesta etua suhteessa myOhempdan aloittamiseen (Enever, 2011;
Pfenninger & Singleton, 2019). Monissa hankkeissa tutkimuksen kohteena
ovat olleet oppimistulokset, joita varhaisen aloittamisen ei ole yksiselitteisesti
todettu parantavan verrattuna myShempdidn aloittamiseen sellaisessa
tilanteessa, jossa kielen opetustunteja on vain kerran pari viikossa (esim.
Muiioz, 2006). Oppilaiden kielitaidon on kuitenkin osoitettu kehittyvin
odotusten mukaisesti my0s varhaisessa kielenopetuksessa, kuten myos
tuore suomalaistutkimus osoittaa suullisen sanastonhallinnan osalta (Mard-
Miettinen ym., 2021; Peltoniemi & Hansell, 2021).

Uudemmissa kansainvilisissd tutkimuksissa varhaista kielenopetusta on
oppimistulosten lisdksi tutkittu enenevissd mdadrin myoés muun muassa
motivaation ja asenteiden (esim. Enever, 2011; Pfenninger & Singleton, 2016;
Myles, 2017), oppilaiden taustatekijoiden (esim. Lindgren & Muiioz, 2013;)
sekd oppimisympdriston, opetusmenetelmien ja oppimateriaalien (esim.
Pfenninger & Singleton, 2016; Cadierno & Eskildsen, 2018) nakokulmista.
Pienten oppilaiden on esimerkiksi osoitettu olevan innokkaita oppimaan
uutta kieltd (esim. Myles, 2017), mutta toisaalta myos toisinaan turhautuvan
opetuksen hitaaseen etenemistahtiin tai kehittyvén kielitaitonsa vahéisyyteen
(Pfenninger & Singleton, 2016). Varhaisen kielenopetuksen on myos joissain
tutkimuksissa todettu olevan oppilaskeskeisempdd kuin vanhemmille
oppilaille tarjottu kielenopetus (Cadieno & Eskildsen, 2018). Varhaisen
kielenopetuksen tutkimuksessa on tarkasteltu my6s opettajien ja oppilaiden
kasityksid, jotka ovat timén artikkelin keskiossé ja joista kerromme tarkemmin
seuraavassa luvussa.
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Opettajien ja oppilaiden kasityksia

Lyhyesti maariteltyna kisitykset muotoutuvat siitd, mitd opettajat ja oppilaat
ajattelevat, tietavitjauskovat (Borg,2012). Vaikka osassalaajaa tutkimuskenttaa
késityksid pidetdan pysyvina (Borg, 2017), tassd tutkimuksessa nojaudumme
post-strukturalistiseen, sosiokulttuurisesti ja dialogisesti rakentuvaan
nidkemykseen kisityksista (Kalaja, Barcelos, Aro & Ruohotie-Lyhty, 2016).
Tdméin nakemyksen mukaisesti késitykset eivit ole staattisia ja ikddn kuin
valmiiksi muotoutuneita prosessin lopputuloksia, vaan ajattelu, tieto ja
uskomukset ovat tilannesidonnaisia ja muuttuvia. Késitykset kytkeytyvit
aikaisempiin kokemuksiin sekd oman toiminnan ja ajattelun reflektointiin
(Barcelos, 2015; Kalaja ym., 2016). Téssa artikkelissa tutkimme opettajien
ja oppilaiden kisityksid kontekstuaalisena, dynaamisena ja monitahoisena
ilmiona kielikoulutuspoliittisessa muutostilanteessa.

Kielten opettajien kasityksid on aiemmin tutkittu esimerkiksi tarkastelemalla
opettajien kisityksid johonkin rajattuun alueeseen liittyen, kuten kieliopin
(esim. Sato & Ovyanedel, 2019) tai sanaston (esim. Mardali & Siyyari, 2019)
opettamiseen. On my0s tutkittu opettajien kisityksid monikielisyydesta
(esim. Haukas, 2016) tai monikielisistd oppilaista (esim. Pitkdnen-Huhta &
Mintyld, 2020). Tutkimusmenetelmini on useimmiten kaytetty haastatteluja,
joita on analysoitu narratiivisesti tai temaattisesti. My0s erilaisia visuaalisia
menetelmid on kaytetty. Tamén tutkimuksen kannalta on merkittavas, ettd
tutkimus on osoittanut opettajien kisityksien keskeisen merkityksen siini,
millaiseksi opetuskdytinteet muotoutuvat eli siind, miten kieltd luokassa
opetetaan (Alsup, 2006; Basturkmen, 2012; Borg, 2017; Mercer & Kostoulas,
2018).

Myo6s eri ikdisten oppijoiden kisityksid kielen oppimisesta ja heistd
itsestddn oppijoina on tutkittu erilaisia menetelmid kéyttden. Lasten ja
nuorten kisitysten tutkimuksessa on usein kaytetty erilaisten visuaalisten
menetelmien ja haastattelujen yhdistelméa (esim. Kalaja, Alanen & Dufva,
2008; Nikula & Pitkanen-Huhta, 2008; Pitkinen-Huhta & Rothoni, 2018).
Pienten lasten kielikésityksid ovat tutkineet esim. Alanen (2003), Aro
(2009) ja Mard-Miettinen, Kangasvieri ja Kuusela (2014). Alasen johtamassa
hankkeessa tutkittiin 2000-luvun alkupuolella pitkittdisesti alakoululaisten
kielitietoisuutta ja kasityksid didinkielestd ja vieraasta kielestd. Hankkeessa
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havaittiin, ettd lapset liittivat kielen useimmiten kouluun ja mielsivit sen
koulun oppiaineena ennemmin kuin arkisena viestinnin vilineend (Dufva,
Alanen & Aro, 2003; Aro, 2009). Toisaalta Aron (2009) tutkimus osoitti, etta
kasitykset ovat monidénisid niin, ettd késityksissd nakyi sekd oman &énen
kehittyminen ettd autoritdiriset dédnet, jotka vaikuttivat omaan kasitykseen
kielestd. Mard-Miettinen ym. (2014) tutkivat esikouluikiisié lapsia ja toisin kun
teini-ikdisid ja nuoria aikuisia koskevissa tutkimuksissa, joissa formaali opetus
nédkyi kisityksissd voimakkaasti, lapset kokivat oppivansa kielid eri tavoin
ja monissa eri paikoissa ja heilld oli hyvin ennakkoluuloton suhtautuminen
omaan kielitaitoonsa ja oppimiseensa.

Opettajien, oppilaiden ja huoltajien kasityksid varhaisesta kieltenopetuksesta
on Suomessa tutkittu myos jo jonkin verran (esim. Hahl ym., 2020;
Kantelinen & Koivistoinen, 2020; Hahl & Pietarila, 2021). Eri nakékulmia
on tarkasteltu useissa tutkimuksissa erityisesti Jyvaskyldn vyliopistossa
varhaisen kielenopetuksen pilottivaiheessa vuosina 2017-2019 (Huhta &
Leontjev, 2019; Inha & Huhta, 2019; Skinnari & Sjoberg, 2018) sekd vuoden
2020 alun jéilkeen, kun opetus kaynnistyi kaikissa kouluissa (Méard-Miettinen
ym., 2021; Peltoniemi & Hansell, 2021). Néissd kansallisissa selvityksisséd
tarkastelun kohteena on ollut Al-englannin opetus (vuosina 2020-2021 myos
ruotsinkielisten koulujen Al-finskan opetus, jonka toteutti Abo Akademi).
Jyvaskylalaistutkimusten opettaja- ja huoltajakyselyt ja oppilashaastattelut
osoittavat, ettd kaikkien osallistujaryhmien kokemukset varhaisesta
kielenopetuksesta niin pilottivaiheessa kuin sen jilkeenkin ovat erittdin
myoOnteisid ja oppilaat pitdvat Al-kielensd opiskelusta, kokevat oppivansa
sitd helposti eivitkd jannitd sen kdyttamista koulussa tai sen ulkopuolella.
Samanlaisia tuloksia ovat saaneet myos mm. Hahl ja kumppanit (2020),
Kantelinen ja Koivistoinen (2020), Hahl ja Pietarila (2021) seké Peltoniemi ja
Hansell (2021). Oppilaat my6s ilmoittivat pitdvinsa kaikesta, mitd Al-kielen
tunneilla tehdaan.

Kielikoulutuspoliittisissa muutostilanteissa on tirkeda tutkia laajasti, millaisia
kasityksid keskeisilld toimijoilla on kisilld olevasta ilmiosté, koska ndma eri
tavoin muotoutuneet ja jatkuvasti muuttuvat kisitykset osaltaan ohjaavat
toimintaa luokkahuoneessa. Al-kielen opetus on aikaisemmin alkanut
vasta kolmannella luokalla, jolloin opetuksessa on voitu tukeutua oppilaan
luku- ja kirjoitustaitoon. Nyt Al-kieli alkaa yhtdaikaisesti koulukielen
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luku- ja Kkirjoitustaitojen harjoittelun kanssa, joten entiset kolmannen
luokan oppilaan tarpeisiin mukautuneet kadytanteet eivit sellaisenaan toimi
vasta koulun aloittaneella oppilaalla. Lahestymmekin timén artikkelin
tutkimustehtdvadmme kisitysten kautta eli millaisia kisityksid yhdelld
kielenopettajalla ja hidnen oppilaillaan on vieraan kielen oppimisesta ja
opettamisesta uudessa varhaisen kielenopetuksen tilanteessa, jossa olemassa
olevia toimintamalleja on vdhan ja opetuksen ja oppimisen kéytinteet ovat
vasta muotoutumassa.

Aineisto ja menetelmat

Téamién artikkelin taustalla on tapaustutkimus, jossa seurataan pitkittdisesti
yhta englannin aineenopettajaa ja hédnen oppilaitaan kieltenopetuksen
alkamisesta lahtien. Tutkimus toteutetaan etnografisella otteella ja tavoitteena
on saada monipuolista ja yksityiskohtaista tietoa varhaisen kielenopetuksen
alkuajastayhden opettajanjahidnen oppilasryhmansd kokemana. Opetusryhma
on yhdysluokka, jossa oli 5 ensimmadisen ja 6 toisen luokan oppilasta ja jolle
kielenopettaja opettaa englantia kerran viikossa. Kyseessd oleva opettaja
opettaa ensimmaiistd kertaa varhaista englantia vuosiluokille 1 ja 2, mutta
hénella on pitkéd kokemus alakoulun englannin opetuksesta luokille 3-6.

Tutkimusaineistoa on kerdtty vuosina 2020-2021 eri tavoin. Pddosan
aineistosta muodostavat opettajan ja oppilaiden yksilo- ja ryhmahaastattelut,
joista osa pohjautuu ennen Covid 19-pandemiaa tehtyihin opetuksen
havainnointeihin ja kenttdmuistiinpanoihin seka oppilaiden piirrostehtavaéin.
Lisiksi vanhemmille ldhetettiin kaksi Webropol-kyselyd. Téami artikkeli
pohjaa neljddn opettajan puolistrukturoituun teemahaastatteluun, jotka
toteutettiin maaliskuun 2020 ja helmikuun 2021 vililld sekd kasvokkain
ennen pandemiaa ettd etidyhteydelld pandemian aikana. Haastattelut kestivat
30-50 minuuttia, yhteensi aineistoa on 3 tuntia 20 minuuttia. Haastatteluissa
opettajaa pyydettiin kertomaan varhaisen englanninopetuksen toteuttamisesta
(kaytannon jarjestelyt, sisallot, menetelmat, materiaalit) ja oppilasryhmastaan
(esim. osallistumisen ja oppimisen tavat) sekd pohtimaan tutkimusaikana
opetuksessa tai oppilasryhmédn toiminnassa mahdollisesti tapahtuneita
muutoksia.
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Oppilaita  haastateltiin ~ pareittain ~ kerran  marraskuussa  2020.
Oppilashaastattelussa hyodynnettiin nuorten osallistujien tutkimiseen
hyvin soveltuvaa visuaalista aineistonkeruumenetelmai, jossa haastattelujen
pohjana kiytetdan piirrostehtavaa (Busch, 2010; Rose, 2016). Piirrostehtavin
ohjeena oli: Piirrd mita sinulle tulee mieleen, kun ajattelet englannin kielt4?

Litteroitu aineisto analysoitiin laadullisen sisdllonanalyysin keinoin
(Krippendorft, 2018) pyrkien eritteleméin oppilaiden ja opettajien kasityksia
siitd, mitd, miksi ja miten opitaan ja opetetaan. Analyysi toteutettiin siten,
ettd ensin tutkimusavustajat koodasivat koko aineiston kysymysten mitd
opitaan, miksi opitaan ja miten opitaan mukaisesti. Tamén jalkeen kirjoittajat
kéavivat koodatun aineiston ldpi ensin kumpikin erikseen ja sen jilkeen
yhdessi keskustellen ja niistd tunnistettiin keskeisiksi teemoiksi (1) varhainen
englanti ja kolmannen luokan englanti, (2) koulun englanti ja vapaa-ajan
englanti ja (3) englannin opetuksen kéytdnteet. Kasittelemme kutakin naista
aineistoesimerkkien avulla seuraavassa luvussa.

Tulokset
Varhainen englanti ja kolmannen luokan englanti

Opettajan puheessa englannin kieli sai erilaisia merkityksié, ikdan kuin han
olisi puhunut eri kielistd kontekstista riippuen. Opettajan puheessa nousi
ensinnékin esiin kontrasti kahden erilaisen koulun englannin vililla: han
teki selkedn eron kolmannen luokan ja varhaisen ensimmadisen ja toisen
luokan englannin vilille jopa niin, ettd ndma nédyttaytyivat kahtena erilaisena
oppiaineena, joilla on omat tavoitteensa ja piirteensd (vrt. Mard-Miettinen
& Huhta, 2021). Varhaista ensimmadisen ja toisen luokan englantia luonnehti
kielen kdyton rohkeuden tukeminen ja valmistautuminen tulevaan - erilaiseen
- englannin opetukseen. Seuraavassa esimerkissd opettaja korostaa varhaisen
englannin painotusta suulliseen kielenkéyttoon ja aktiiviseen kielenkéyttoon:

suullinen on tietenki se mitd siind on pakkoki painottaa, ettdi tietenki

painotetaan ettd ne mahollisimman paljo availis suutansa sielld tunnilla
ja olis aktiivisena ite koko ajan
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Téssaesimerkissdopettajankasitysvarhaisestaenglannistandyttadmuotoutuvan
ulkoisten ohjaavien dokumenttien mukaan. Opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2019) painotetaan suullista kielen kiytt6d ja rohkeutta
kielen kayttoon, joten sitd tulee "pakko”, joka ohjaa opetusta. Opettajan oma
ajattelu tukee titd nakemystd, koska hdn sanoo kahteen kertaan “tietenki”, eli
painotus suulliseen niyttiytyy itsestddn selvini tdssd oppimisen vaiheessa.
Useimmat oppilaathan eivit osaa vield lukea ja kirjoittaa, joten timé painotus
on looginen.

Opettajan kasityksen mukaan varhainen englanti on myos varovainen aloitus
kielen oppimisen maailmaan, joka poistaa kielen kéayttoon liittyvad jannitystd
ja valmentaa oppilaita kolmannen luokan englantiin:

se on mukava tommonen pehmee alotus

ne on tavallaan vihdn valmiimpia siihen kielenopetukseen, ettd ne ei
jannitd sitd niin paljon sitd mitd, aikasemmin on kolmosluokalla ollu
paljon sitd, etti joitakin oppilaita vihdn pelottaa ja jiannittid, ettd mitd
tdd niinku on

Néissd kahdessa esimerkissd opettajan kisitys varhaisesta englannista
kytkeytyy varsinaiseen kielenopetukseen valmentautumiseen, ikdan kuin
todellinen kielenopetus alkaisi vasta kolmannella luokalla. Opettajan kisitys
kumpuaa hinen aikaisemmasta kokemuksestaan siitd, ettd kolmannella
vuosiluokalla alkavaan kielenopetukseen on monilla liittynyt jinnityst4 ja tatd
jannitystd on nyt tarpeen lievittda pehmealld aloituksella.

Kolmannen luokan englanti nayttaytyy opettajan puheessa hyvin erilaisena
kuin ensimmaisen ja toisen luokan englanti: siind on ryhtid ja tavoitteita.
Kolmannella luokalla oppilaat saavat oppikirjat ja oppikirjojen myota
tulevat laksyt. Namaé yhdessé tuovat ryhtia kielen opiskeluun, kuten opettaja
seuraavassa toteaa:

No ensinndki et on niin sanotusti kunnolliset oppikirjat, et niille tulee

tekstikirja ja tyokirja ja vihko ja ne saa liksyjd, se on heti semmosta vihin
ryhdikkddmpdd se opiskelu.
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Opettajan kasitys nayttdd nousevan totutusta ajatuksesta siitd, miltd koulun
oppiaine nédyttda. Siihen kuuluvat tekstikirjat, tyokirjat, vihkot ja laksyt.
Ryhdikkyys rakentuu oppimateriaalien ympdrille, joiden parissa oppilas
tyoskentelee myos koulun jilkeen. Kolmannen luokan englantiin liittyy myos
vaatimuksia ja tavoitteita, kuten opettaja seuraavassa esimerkissé toteaa:

enemmdn on sitd oppikirjaa ja enemmdn tulee tavallaan niitd vaatimuksia

Oppikirja tuntuu ohjaavan kolmannen luokan opetusta ja se myds tuo
mukanaan enemman vaatimuksia oppilaille ja kielen oppimiselle. Oppimiselle
asetetaan tavoitteita ja niitd myos testataan:

enemmdn tulee sitd, ettd on joku tavote ettd tdd sun pitdd osata, ja nyt me
testataan ettd osaatko sd sen, ja tulee ldksyjd

Téssa esimerkissd opettajan kisitys kolmannen vuosiluokan englannista on
prosessinomainen: on tavoite, joka pitdd oppia, oppiminen osoitetaan testissé
ja omaehtoinen oppiminen liksyjen avulla tukee oppimista. Tamé noudattelee
hyvin sita traditionaalista kuvaa, joka useimmilla suomalaisista on koulussa
oppimisesta, ja mikd on tullut hyvin esiin my0s aikaisemmissa oppilaiden
kasityksia tarkastelleissa tutkimuksissa (esim. Kalaja ym. 2008).

Yl1l4 olevista esimerkeistd voidaan tulkita, ettd opettajan késityksen mukaan
koulussa nayttéisi tavallaan olevan kaksi erilaista englannin oppiainetta:
varhainen ensimmadisen ja toisen luokan englanti ja kolmannen luokan
englanti. Néistd ensimmadinen kytkeytyy enemmain kielen kaytén perustan
rakentamiseen rohkaisemalla oppilasta puhumaan. Toinen taas nayttiytyy
ryhdikkéani ja tavoitteellisena oppiaineena, joka rakentuu oppimateriaalien
ympdrille, jossa oppilaalla itsellidn on enemmin vastuuta tavoitteiden
saavuttamisesta ja jossa osaamista testataan.

Koulun englanti ja vapaa-ajan englanti
Toinen kontrasti kahden erilaisen englannin vilille muotoutui, kun seka

opettaja ettd oppilaat puhuivat eri yhteyksissd yhtaaltd koulussa opiskeltavasta
englannista ja toisaalta vapaa-ajan englannista. Koulussa opiskeltava englanti
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rakentuu opettajan mukaan perussanaston ympirille, jonka pédasiallinen
lahde on oppikirja:

vaikkei oo ollu oppilail kirjaa niin mullon ollu jonkun oppikirjan sihkénen
materiaali ... se aihepiiri tulee ehkd sieltd oppikirjasta, se perussanasto
tulee sieltd

Oppikirjankeskeinen asema tuleesiis esiin myos varhaisessakielenopetuksessa,
vaikkakin eritavallakuin ylld kuvatunkolmannen luokan englannin opetuksen
osalta. Oppikirja on varhaisessa opetuksessa vain opettajan kiytossa ja sitd
kéytetdan aihepiirien ja perussanaston lahteena.

Myos tutkimuksemme oppilailla on selked kuva koulun englannista: koulussa
opetellaan tiettyja sanoja ja fraaseja. Oppilaat muun muassa listasivat
haastattelussa mielellddn oppimiaan sanoja ja nimesivat asioita, kuten
esimerkiksi virien nimis, kuten Leena alla kertoessaan tekeméstdan englannin
oppimista kuvaavasta piirroksesta:

Tutkija: mitenkds sulla nuo numerot ja virit tuli mieleen

Leena: no silld ku me opeteltiin ne

Oppilaat: black 60 blue pink green 66 brown grey 66 grey pink yellow,
oliko siind kaikki

Tutkija: no aika paljon ainaki joo aika monta ... kerroppa mikd se kuva
sielld iha yldnurkassa on

Leena: ai, se on se mihin laitetaan aina 66 usein opetellaan englanniks
ne mitd on taulussa, ettd mitd olis ku nyt on mun mielestd tuulista nii
seki, opetellaan kelloa englanniks, ja 66 sddt englanniks, ja 66 pdivit
englanniks

Leenan ylld antamat esimerkit varhaisen englannin opetuksen
sisdlloistd ovatkin juuri samoja, joita varhaisen Al-kielen opetuksen
seurantatutkimukseen (Mard-Miettinen ym., 2021) osallistuneet opettajat
kertoivat painottavansa opetuksessaan ja joita siihen osallistuneet toisen
luokan oppilaat arvioivat osaavansa parhaiten englanniksi, eli ne ovat varsin
yleisid varhaisen Al-kielen opetuksen sisdlt6jd. Yksittdisten sanojen ohella
tutkimukseemme osallistuneet oppilaat osasivat myos kertoa, millaisia
fraaseja koulussa kéytetddn sddannollisesti:
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Tutkija: mitds opettaja sanoo siind tunnin alussa, tuleeks teilld mieleen
Laura: joo, se sanoo 66m, good morning ja, good morning everybody
Laina: how are you

Tutkija: mm

Laina/Laura: ne se sanoo

Tutkija: vastaatteko te sitte sithen jotenki

Laina: ai siihe, how are you, sithen me sanotaan I'm fine

Lauran ja Lainan antamat esimerkit antavat ymmartdd, ettd englannin
opettajan kayttdmat fraasit ovat tulleet oppilaille tutuiksi, vaikka he tapaavat
hénté vain kerran viikossa. Fraasit nayttaytyvit oppilaille samanlaisina kuin
edellisen esimerkin sanalistatkin, eli oppilaat osaavat listata ne. He myds
tietdvit kertoa, ettd opettaja odottaa heidin vastaavan fraaseihin tietylld
tavalla.

Vaikka opettaja kertoo pohjaavansa perussanaston opettamisen oppikirjaan,
hén kertoo myos huomioivansa oppilaiden toiveet ja kiinnostuksen kohteet
sanaston valinnassa:

joskus saatetaan sitte kdydkki ldpi lyhyesti jotai sanoja mitkd niitd
[=oppilaita] sattuu kiinnostamaan ... alkusyksystdiki oli toiveena, ettd
voijaanko opetella ndd aakkoset, jostain syystd

Opettaja on siis avoin oppilaiden toiveille, mikd on opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus, 2019) mukaista varhaista kielenopetusta, jossa
huomioidaan oppilaiden kiinnostuksen kohteet. Opettaja tosin mainitsee, ettd
oppilaita kiinnostavia sanoja kiayddan joskus lapi lyhyesti. Vastaava tilanne
on oletettavasti varsin yleinen, silld my6s varhaisen Al-englannin opetuksen
seurantatutkimus osoitti, ettd opetuksen sisdlloissd nakyvat vain harvoin
oppilaiden kiinnostuksen kohteet (Mard-Miettinen ym., 2021).

Oppilashaastattelut osoittivat, ettd oppilaat selkedsti toivovat arkeensa

liittyvien sanojen sisdllyttamistd kouluopetukseen. Téssd esimerkissd Laura ja
Leena pohtivat, mitd he haluaisivat englannin tunnilla oppia:
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Tutkija: mitd te haluisitte ettd sielld tunnilla tehtdis
Laura: 60 syodd karkkia

Leena: nii

Tutkija: syodd karkkia, aahaa

Leena: ja opetella karkkeja, ettd mikd on mikdiki karkki, matokarkki sitd
md en tiid

Tutkija: jaa no tiidksd jonkun karkin englanniks
Oppilaat: en

Leena: mut kylld md tieddn yhden jutun

Tutkija: no

Leena: carrot

Tutkija: aa onkse, se onki hyvdi karkki sellanen, eiko
Leena: porkkanan mind tieddn

Néyttaisikin siis silta, ettd oppikirjan perussanasto, jota koulussa opetellaan
(esim. vérit tai vihannekset) ja jota oppilaat mielelldan tutkijoillekin esittelevit,
ei kuitenkaan aina kata niitd kielenkdyton tarpeita, joita oppilailla saattaa olla
omassa arjessaan (kuten karkkien nimet).

Oppilaiden kiinnostuksen kohteiden huomioimisen haasteena saattaa olla se,
ettd opettajalla ei ole selkeda kuvaa oppilaiden vapaa-ajan englannista, mika
tulee esille seuraavassa:

emmd tiedd, must tuntuu et ne jotkut vapaa-aikana saattaa nihd jotai
videoita tai jotai

mut selkeesti siellon semmoset tyypit, jotka on muutenki kiinnostuneita
asiasta, ettd varmaan kotonaki vihdn harrastelee sitd kieltd sillai itseksensd

Esimerkit osoittavat, ettd opettaja tuntuu olettavan, ettd lahinna kielesta
kiinnostuneet oppilaat kohtaavat englantia myds vapaa-ajalla. Hénelld ei
my6skidin ole erityisid odotuksia englannin kaytosté arjessa eikd hdn suoraan
kannusta oppilaita esimerkiksi havainnoimaan englantia kotiympéristossdan,
kuten seuraava esimerkki antaa ymmartda:

emmd niille ldksyjd anna tai mitddn tilldstd hirveesti et ne niinku tekis
siind [viikoittaisten oppituntien] vélissd vilttdmdttd yhtddn mitddn
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Tdamé opettajan epavarmuus vapaa-ajan englannin kielen kayton suhteen
ja varovaisuus muun muassa kielenkdyton havainnointiin liittyvien
kotitehtavien suhteen saattoi nakyd myos oppilaiden puheessa vaikeutena
ylipa4nsé tunnistaa arjessa tapahtuvaa kielen kohtaamista:

Lenni: siis kotona md en tarvi ollenkaa englantia
Tutkija: nii justii, koulussa sitte jonkun verran
Lenni: mitd

Tutkija: koulussako jonkun verran

Lenni: no siis vaan englannin tunneil

Lennin mielestd kotona ei englantia tarvita ja koulussakin vain englannin
tunneilla. Jotkut oppilaat tosin huomaavat, ettd englanti voi olla tarpeellinen
arjessakin:

Leena: joo mdd tarvin
Laura: niin mdkin, koska mein 66, setd on englannista koska kummitdti
loys englannista miehen ja sitten ne on kdyny meilld ja nii

Tédssd esimerkissda Laura yhdistdd kotienglannin sukulaisen kanssa
kéytettdvaan suulliseen englantiin. Kukaan oppilaista ei nostanut esiin esim.
televisiossa tai peleissd kdytettdvaa englantia, vaikka voidaan olettaa, ettd useat
heistd kohtaavat englantia erilaisissa medioissa, koska tdma oli varsin yleistd
niiden oppilaiden keskuudessa, jotka osallistuivat varhaisen Al-englannin
seurantatutkimukseen (Mérd-Miettinen ym., 2021).

Vaikka koulun ja kodin englanti nayttdytyvat tutkimuksessamme
enimmikseen erillisina, jonkinlainen kontakti kodin ja koulun englannin
valilld kuitenkin on, kun oppilaat tuovat kouluun “kodin englantia™

oppilaat ovat tuoneet kotoa englanninkielisidg kirjoja ym., jota vanhemmat
ovat hankkineet, esim. sanakirjoja

Kontakti oppilaiden vapaa-ajan englantiin on tutkimuskontekstissamme

kiinni oppilaiden omasta aktiivisuudesta: jos he tuovat kotoa englanninkielistd
materiaalia kouluun, sitd katsotaan tai heidan toivomaansa aihepiirid kidydaan
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lyhyesti lapi, mutta muuten opettaja on tyytyvéinen, kun oppilaat oppivat
koulun englantia niisté aihepiireista, jotka loytyvat oppikirjoista.

Tiivistden voidaan todeta, ettd koulun ja lasten vapaa-ajan englanti
ndyttaytyvit erilaisina sekd oppilaiden ettd opettajan puheessa ja ettd
molemmilla on vaikeuksia tunnistaa lasten vapaa-aikana tapahtuvia englannin
kielen kohtaamisia. Opettaja kokee koulun englannin olevan piiasiassa
oppikirjoissa, joista hdn poimii opetuksensa aihepiirit ja perussanaston, jota
oppilaat mielelldan listaavat osoituksena englannin osaamisestaan. Oppikirjan
aihepiirit eivit kuitenkaan estd opettajaa tarttumasta myos muihin aiheisiin,
vaan hidn on avoin huomioimaan oppilaiden aloitteet ja kiinnostuksen kohteet
opetuksessaan.

Englannin opetuksen kdytanteet

Kolmantena teemana esiin nousi késitys englannin opetuksen kayténteista.
Opettaja pohti ihanteellista varhaisen englannin opetusta suhteessa
oman kouluarkensa realiteetteihin ja opetuksen jarjestelyihin. Héin ei
pidd nykyistd tunti viikossa tapahtuvaa opetusta parhaana tapana opettaa
englantia ensimmaisen ja toisen luokan oppilaille vaan puhuu sen puolesta,
ettd englannin opetusta annettaisiin péivittdin ja se integroitaisiin muihin
oppiaineisiin:

se ois tosi hyvd, jos ois semmonen luokanopettaja, joka ois tosi paneutunu
asiaan, ja sit ottas joka pdivi vihd ymppdis johonki semmoseen luontevaan
vdliin jossain ihan muissa aineissa sitd enkkuu

Tdmi opettajan toivomus mukailee jdrjestelyd, joka tuoreen selvityksen
mukaan (Mérd-Miettinen ym., 2021) on laajalti kdytossa kouluissa, eli ettd
varhaista englanninopetusta annetaan hajautetusti ldpi kouluviikon seki
my0s nivoen sitd muihin oppiaineisiin. Y114 olevasta sitaatista ei kdy suoraan
ilmi, toivoisiko aineistomme opettaja, ettd opetuksen hoitaisi pelkistdan
luokanopettaja, kuten useissa koulussa tehdddn nykyisin (Mard-Miettinen
ym., 2021) vai ettd opetuksen antaisi kielenopettaja erillisend englannin
tuntina ja sen lisdksi hanelld olisi yhteistyokumppanina luokanopettaja,
joka toisi englantia luokan péivittdisiin toimintoihin. Opettajien vélinen
yhteistyd varhaisen englanninopetuksen tarjoamiseksi on yleistd useassa
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suomalaiskoulussa (Mard-Miettinen ym., 2021). Taménhetkistd tilannetta
opettaja kuvaa seuraavasti:

se [zenglannin opetus] jdd vihd semmoseks irralliseks, ne ei liity niinkddn
niitten pdivittdisiin rutiineihin tai vaikka muihin oppiaineisiin niin
hirveesti ne mitd me sielld enkussa tehddn

Nykyisen kdytdnnon opettaja siis kokee johtaneen siihen, ettd hinen englannin
opetuksensa on tdysin erillinen osa luokan muuta opetusta. Tama nikyy myos
edellisen alaluvun esimerkisté, jossa opettaja ilmaisi olleensa yllattynyt, ettd
oppilaat halusivat kdyda ldpi aakkoset myos englanniksi. Voidaan olettaa, etta
aakkosilla on varsin suuri rooli ensimméisen ja toisen luokan &didinkielen ja
kirjallisuuden opetuksessa, jolloin ne kiinnostavat oppilaita myds englannin
tunnilla. Vaikka englannin opettaja ei itse koe voivansa integroida englantia
luokan muuhun toimintaan toivomassaan mittakaavassa, han kuitenkin
mainitsee, ettd luokanopettaja kiyttdd sahkoisid englannin tehtdvid omassa
opetuksessaan, jolloin englannin oppimisesta tulee kiintedmpi osa oppilaiden
arkea useammin kuin kerran viikossa:

niill on sihkdsii bingel-tehtivii olemassa mitd me ei hirveen paljon ehitd
kdyttid niin se [=luokanopettaja] on saattanu ne joskus jollain muulla
tunnilla ku on ollu luppoaikaa niin laittaa ne tekee enkkuu bingeliin

Tamé esimerkki osoittaa, ettd laatimalla tehtdvid tarjolle, kielenopettaja on
l6ytanytkeinon pdastidlihemméksiihanteellistavarhaisenenglanninopetuksen
tilannetta, jossa englanti on osa luokan muutakin arkea kuin vain englannin
tunteja, vaikka han ei itse tapaa oppilaita kuin kerran viikossa.

Vaikka aineistoa kerdttiin vain vuoden ajan, oli opettajan kisityksissd
havaittavissa myo6s muutoksia suhteessa opetuksen sisdltéihin ja
oppimateriaaleihin. Opettaja oli esimerkiksi havainnut, ettd luokan
todellisuus pienten oppilaiden kanssa on sellainen, ettei opetuksessa voi olla
pelkistiaan leikkejd ja lauluja, vaikka niitd opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2019) painotetaankin:

ettd ne ldhtee ihan kierroksille jos mennddn vaan leikistd toiseen, et siihen
melkein tarvii semmosen ettd palataan siihen pulpettiin aina vdlilld ja sit
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on jotain keksittdvdid, et niill on tind vuonna [=toisena opetusvuotenal
ollu semmonen tehtivivihkonen kirja kdytossd, niin md oon nyt kevdidlld
sitd vihdn hyddyntiny sit siind ... niin ne kylld niistd motivoituu jos niiton
sinne viliin laittaa aina et ne saa vihdn aikaa tehd rauhassa ja itekseen

Opettaja onsiis havainnut, ettd pelkit toiminalliset aktiviteetit eivét ole toimiva
kéytdnne varhaisessa kielenopetuksessa, vaan hidn on toisena opetusvuotenaan
ottanut kdyttoonsa tehtavivihkosen, joka kautta hian kokee voivansa rytmittaa
varhaista englannin opetusta siten, ettd toiminnallisten aktiviteettien valilla
rauhoitutaan oman pulpetin ddreen tekeméin kirjallisia tehtavid.

T4dmé4 muuttunut suhtautuminen opetustapoihin on saattanut vaikuttaa myos
muuttuneeseen suhtautumiseen oppikirjaan. Ensimméisend vuonna opettaja
kertoi, etté olisi saanut kayttoonsa oppikirjan, muttei ollut halunnut sellaista.
Hian kertoi kokeneensa, ettd on ihan mukavaa olla ollu ilman oppikirjaa
(haastattelu 28.5.2020). Toisena vuonna tehdyssd haastattelussa opettajan
suhtautuminen oli jo muuttunut: ehkd ei endd niin jyrkdsti ajattele sitd, ettd
ei sitd kirjaa mihinkddn tddlli tarvita (haastattelu 23.2.2021). Nama esimerkit
osoittavat, ettd vaikka uusi tilanne saattaa hetkeksi johtaa tdysin erilaiseen
toimintatapaan (tdssd tapauksessa kielen opettaminen ilman oppikirjaa)
on mahdollista, ettd tilanne muuttuu hyvinkin nopeasti, jos pohjalla olevat
késitykset siitd, mitd kielenopetus ja -oppiminen koulussa on poikkeavat
tistd toimintatavasta. Aineistomme osoittaa, ettd vaikka kyseinen opettaja
on avoin varhaisen kielenopetuksen toteuttamiseen uusin menetelmin,
hin kokee oppikirjan tarkedksi lahteeksi varhaisessa kielenopetuksessa ja
pohjaa kolmannen luokan kielenopetuksensa vahvasti oppikirjaan. Taten
on mahdollista, ettd vahvempi oppikirjapohjaisuus saattaa véhitellen loytaa
tiensd myos varhaisen opetuksen kayténteisiin.
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Pohdinta

Téamén etnografisen tapaustutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia
kasityksida koulupolkunsa alussa kieliopintonsa aloittavilla oppilailla ja
heitd opettavalla kielenopettajalla on englannin kielestd ja sen oppimisesta
ja opetuksesta uudessa kielipoliittisessa muutostilanteessa. Haastattelujen
laadullisen sisdllonanalyysin perusteella saadut tulokset osoittivat ensinnékin,
ettd opettajan késityksissd yhtaaltd varhainen ensimméisen ja toisen luokan ja
toisaalta kolmannen luokan englanti nayttaytyivit kahtena hyvin erilaisena
kokonaisuutena. Toisaalta sekd oppilaiden ettd opettajan kasityksissa lasten
vapaa-ajan ja koulun englanti erosivat toisistaan ja tima heijastui opetuksen
sisalloissd siten, ettd vapaa-ajan englannin teemoja vain sivuttiin opetuksessa.
Kolmanneksi havaittiin, ettd opettajalle oli muotoutunut kasitys opetuksen
ideaalista toteuttamistavasta ja ettd hanen kasityksissddn oli jo tiné lyhyena
aikana havaittavissa muutosta.

Kun tarkastelemme lihemmin opettajan ja oppilaiden kieleen liittyvia
kasityksid, englannin kieli ei nédyttdydy vyhtendisend kokonaisuutena.
Opettaja pohtii kieltd ensinnékin instituution nakékulmasta oppiaineena, ja
kielen opetuksen varhentaminen on eriyttdnyt hanen kisityksensd mukaan
varhaisen ensimmaiisen ja toisen luokan englannin ikdin kuin omaksi
oppiaineekseen, joka eroaa kolmannen luokan englannista tavoitteiden,
sisdltéjen ja tyoskentelytapojen osalta. Tamé ilmenee siten, etti opettaja
pyrkii tietoisesti huomiomaan opetussuunnitelman perusteiden muutokset
ja tiydennykset (Opetushallitus, 2019) painottamalla toiminnallisia tydtapoja
ja kytkemélld tavoitteet enemminkin oppilaan (puhumis)rohkeuden
rakentamiseen kuin asettamalla tavoitteita varsinaiselle (perinteiselle) kielen
oppimiselle. Varsinainen englannin kielen oppiminen alkaa opettajan mukaan
vasta kolmannella luokalla, jossa oppiminen on tavoitteellista ja mitattavaa,
mikd mukailee aiempien kasitystutkimusten (Kalaja ym., 2008) kuvaa
kielen oppimisesta koulussa. T4td jakoa varhain ja myohemmin aloitettavan
kielen oppimisen vililla korostivat myos monet varhaisen kielenopetuksen
seurantatutkimukseen osallistuneet opettajat (Mard-Miettinen & Huhta,
2021). Tahdn jakoon kytkeytyi my0s se, miten tapaustutkimuksemme
opettaja pohti oppilaitaan kielen oppijoina: han haluaa opetussuunnitelman
tavoitteiden (Opetushallitus, 2019) mukaisesti rohkaista ja lievittdd kielen
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kéayttoon liittyvad jannitystd, jonka on kokenut tulevan ilmi kolmannella
luokalla.

Myos opettajan kisitys oppikirjan roolista eriytyi varhaisen ja kolmannen
luokan englannin valilld samalla tavoin kuin varhaisen kielenopetuksen
seurantatutkimuksen opettajilla (Mard-Miettinen & Huhta, 2021; Mard-
Miettinen ym., 2021; Peltoniemi & Hansell, 2021): kolmannella luokalla
oppikirja ohjasi opetusta, kun taas varhaisessa englannin opetuksessa
kirjasta poimittiin aihepiireja. Tapaustutkimuksemme opettaja oli myos
avoin oppilaiden omille kiinnostuksen kohteille, eli opetussuunnitelmien
perusteissa (Opetushallitus, 2019) ja aiemmassa tutkimuksessa (Cadieno
& Eskildsen, 2018; Hahl ym., 2020) varhaiseen kielenopetukseen liitetylle
oppilaslahtoisyydelle. Vaikka opettaja oli avoin oppilaisldhtoisyydelle,
mukaili tutkimuksemme tulos aiempia tutkimuksia (Mard-Miettinen ym.,
2021; Peltoniemi & Hansell, 2021) siind, ettd oppilaiden omien mielenkiinnon
kohteiden mukaan tuominen opetukseen tapahtui lahinna oppilaiden omasta
aloitteesta ja siksi harvoin. Tutkimuksen aikana opettajan kasitys oppikirjan
roolista varhaisessa kielenopetuksessa my6s muuttui jonkin verran, mika
saattaa enteilld lisddntyvad oppikirjapohjaisuutta ja vdhentyvad oppilaiden
mielenkiinnon kohteisiin tarttumista jatkossa.

Opettajan puheessa nousi myods esille ero koulun englannin ja vapaa-ajan
englannin vililld. Opettajalla ei ollut selkedd kisitystd siitd, miten lapset
mahdollisesti kiyttavit englantia vapaa-ajallaan ja han oli myos varovainen
kehottamaan heitd havainnoimaan englanninkieltd vapaa-ajallaan. Oppilaiden
vapaa-ajan englannilla ei ndin ollen juurikaan ollut yhteytta koulun englantiin.
Oppilaatkaan eivit helposti tunnistaneet vapaa-ajan kielen kaytt6d, mika on
havaittu myos aikaisemmissa tutkimuksissa (Pitkdnen-Huhta & Nikula, 2013).
Kielikisitys naytti siis kapeutuvan lahinna koulussa olevaksi ja oppikirjoista
nousevaksi kieleksi ja ndin englanti-oppiaineen ja vapaa-ajan englannin
kéyton valille tuli kuilu, jonka ylittiminen voi myohemminkin osoittautua
vaikeaksi. On ehka syytd pohtia, millaisiin opetuksen kayténteisiin tallainen
kielikasitys johtaa: antaako koulussa opittava kieli vdlineet kayttda kieltd
koulun ulkopuolella?

Aikaisemman tutkimuksen mukaan Kkésitykset kielen oppimisesta ja
opettamisesta kytkeytyvit aikaisempiin kokemuksiin ja oman toiminnan ja
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ajattelun reflektointiin (esim. Kalaja ym., 2016) ja tima kavi ilmi myo6s téssa
tutkimuksessa. Tutkimukseen osallistuneen opettajan kasitykset ndyttivit
nousevan sekd opetusta ohjaavista dokumenteista, opetussuunnitelman
perusteista ja oppikirjoista ettd omista havainnoista ja kokemuksista. Samalla
tavoin oppilaiden kielikdsitykset nousivat heiddan kokemuksistaan englannin
kielestd koulun oppiaineena (Aro, 2009; Dufva ym., 2003), mutta myds arjen
kokemubksista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajan ja oppilaiden kisityksissd
varhaisesta englannin opetuksesta ja oppimisesta oli tunnistettavissa
niita piirteitd, jotka opetussuunnitelman perusteissa liitetadn varhaiseen
kielenopetukseen. Toisaalta etenkin opettajan kuvausta omasta toiminnastaan
leimasi vielé tietty varovaisuus, mutta samalla myds kokeileva joustavuus uuden
asian edessd. Opettaja oli my0s valmis irtautumaan totutusta kirjajohtoisesta
tavasta opettaa ja jakamaan omaa kielenopettajuuttaan luokanopettajan
kanssa.
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Abstrakt

Sedan 2020 inleds undervisningen i Al-sprdket i drskurs 1. For att félja upp
tidigareldggningen av Al-spraket genomférdes en kartldggning av Al-
spraksundervisningen i drskurs 1 med fokus pd de vanligaste Al-spraken:
finska i de svensksprdkiga skolorna och engelska i de finsksprdkiga skolorna. |
artikeln granskas Iérarnas uppfattningar av att inleda A1-spraksundervisningen
i drskurs 1. Materialet bestdr av 644 svar pa en elektronisk enkdt varav 94 gdiller
Al-finska och 550 Al-engelska. Resultaten visar att Idrarna éverlag har en
positiv uppfattning av tidigareldggningen och anser den vara en dndring i rétt
riktning, men identifierar ocksé utmaningar och efterlyser stod for det praktiska
genomférandet i form av exempelvis dldersenliga ldromedel och fortbildning.

Nyckelord

Tidigarelagd sprakundervisning, A1-engelska, A1-finska, ldrarperspektiv
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Teachers’ perceptions of starting the
teaching of A1 languages in grade 1

Abstract

Since 2020, the teaching of the A1 language starts in grade 1. In order to study
the shift to an earlier start to the teaching of the A1 language, a survey of the
teaching of A1 languages in grade 1 was carried out with the focus on the most
common A1 languages: Finnish in the Swedish-medium schools and English in
the Finnish-medium schools. The article examines the teachers’ perceptions of
starting the teaching of A1 languages in grade 1. The data consists of 644 an-
swers to an online questionnaire, of which 94 apply to A1 Finnish and 550 to A1
English. The results show that the teachers generally have a positive perception
of early language teaching and consider starting the language in grade 1 to be
achange in the right direction, but that they also identify challenges and call for
support for the practical implementation, such as for example age-appropriate
learning materials and in-service training.

Keywords

Early language teaching, English as a foreign language, Finnish as the second
national language, teacher perspective
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Inledning

I Finland studerar alla elever inom den grundlaggande utbildningen minst en
lang (A1) och en medelldng (B1) larokurs i sprak, vilket arilinje med Europeiska
kommissionens mal att alla medborgare i EU-linderna forutom modersmalet
ska studera tva frimmande sprak fran tidig alder (European Commission,
2003, 2011). I Finland 4r den ena larokursen det anda inhemska spraket, finska
for svensksprakiga och svenska for finsksprékiga, och den andra ldrokursen
ett frimmande sprak eller samiska (Utbildningsstyrelsen, 2014). Det
vanligaste Al-spraket i finsksprakiga skolor dr engelska och i svensksprakiga
skolor finska, medan engelska i svenska skolor ofta lises som A2-sprdk och
svenska i finska skolor som Bl-sprak (Utbildningsstyrelsen, 2019a). Tidigare
inleddes undervisningen i Al-spraket oftast i arskurs 3 (Utbildningsstyrelsen,
2014). Fran och med é&r 2020 inleds Al-spraket i drskurs 1, enligt Statsradets
beslut att revidera forordningarna om den grundliggande utbildningen och
om timfordelningen s att antalet arsveckotimmar i Al-spraket i arskurserna
1-2 okades med tvé (Utbildningsstyrelsen, 2019a). Beslutet baserar sig pa en
tidigare utredning om sprakreserven i Finland (Pyykko, 2017), med avsikten
att bygga en grund for livslangt spraklarande genom att utnyttja den sensitiva
perioden for spraklarande (European Commission, 2011; Skinnari & Sjoberg,
2018).

For att folja upp effekterna av tidigarelaggningen av Al-spraket gjordes forst en
pilotundersokning (Huhta & Leontjev, 2019), dir fokus var pA kommuner som
inom ramen for regeringens spetsprojekt tidigarelagt sprakundervisningen
redan fore 4r 2020 (Utbildningsstyrelsen, 2018). For att f6lja upp den
allmdnna tidigareldggningen genomfoérdes 2020, med finansiering fran
Utbildningsstyrelsen, en uppfoljande unders6kning med fokus pa de vanligaste
Al-spréiken finska i svensksprékiga skolor och engelska i finsksprékiga skolor
(Mard-Miettinen, Huhta, Reini & Stylman, 202la; Peltoniemi & Hansell,
2021a). Syftet var attkartldggalarares, elevers och vardnadshavares erfarenheter
och uppfattningar av Al-spraksundervisningen i arskurs 1 samt elevernas
kunskaper i Al-spraket. De mer langsiktiga resultaten av tidigareldggningen
kommer fram forst efter en lingre tid genom longitudinella studier (jfr de
Bot, 2014) som den initiala uppfoljningen bildar en grund f6r. Denna artikel
bygger pa ett delmaterial som samlades in inom ramen f6r den uppféljande
undersokningen om den tidigarelagda sprakundervisningen. Fokus i artikeln
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ar pa uppfattningar av att inleda Al-spraksundervisningen i arskurs 1 bland
larare som undervisat Al-finska eller Al-engelska i &rskurs 1 under ldsaren
2019-2020 och/eller 2020-2021 da den nationella tidigareldggningen av Al-
spraksundervisningen i alla skolor genomférdes.

Tidig sprakundervisning i Finland

Det finns inte nagon entydig definition pa vad som avses med tidig start i
sprakundervisning, men i manga europeiska linder inleds undervisningen i
det forsta frimmande spraket i 6-8 ars dlder (European Commission/EACEA/
Eurydice,2017).Forutomamnesundervisningisprakbetonassprakmedvetenhet
iall undervisning pa alla stadier, med start i smabarnspedagogiken (European
Commission, 2019; Hansell & Bergroth, 2020). Intresset okar ocksa for
olika modeller f6r undervisning pa tva sprdk inklusive mindre omfattande,
sprakberikad undervisning, diar bada spriken anvinds som medel f6r lirande
och undervisning av olika innehall (Peltoniemi, Skinnari, Sjoberg & Mard-
Miettinen, 2018). I den tidiga sprakundervisningen anvinds mycket liknande
arbetssétt som i den sprékberikade undervisningen (Skinnari & Halvari, 2018).

De elevcentrerade och aldersenliga arbetssitten och fokus pad muntlig
sprakanviandning i tidig sprakundervisning kan relateras till en sociokulturell
syn pa (sprak)larande, déir larande anses ske genom social interaktion mellan
individer i olika situationer (t.ex. Siljo, 2017). Darmed 4r tyngdpunkten i
undervisningen pa utveckling av fardigheter att hantera information framom
formedling av kunskap (Saljo, 2017; Tornberg, 2015). For liraren betonas
en handledande roll, det vill sdga att lararen stottar eleverna i att ldra sig
och ta ansvar for sitt eget larande. I sprakundervisningen generellt betonas
i dag kommunikativ sprakundervisning i enlighet med en funktionell,
holistisk spraksyn, vilket innebdr fokus pa innehall och kommunikativ
kompetens framom sprakets form (Honko, 2018; Pérn & Norrman, 2011)
och dir kunskaper i olika sprak ses som en helhetsfardighet som kan
utnyttjas dynamiskt i interaktion (Garcia, 2009). Betoningen pa (muntlig)
kommunikation samt elevcentrerade och -aktiverande arbetssétt som grund
for livslangt sprakliarande ar tydliga dven gillande sprakundervisningen i
arskurserna 1-2 (Utbildningsstyrelsen, 2019b). I undervisningen av yngre
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elever foresprakas saledes utnyttjande av barnens nyfikenhet och intresse for
lek (jfr Enever, 2015).

Tidig sprékundervisning stiller ocksd krav pa ldrarna som behover ha
bade kunskaper i malspraket och vara insatta i sprakpedagogik for yngre
elever (Enever, 2015). I optimala fall innebar detta en klasslirare som
specialiserat sig i sprak(didaktik) eller en @mneslirare i sprdk som &r insatt i
nyborjarundervisningen, men i praktiken kan det vara svart att hitta sadana
larare (Skinnari, 2018). I den finldndska klasslararutbildningen ingar mycket
begransat med sprakstudier och studier i sprakdidaktik, ifall den studerande
inte sjélv viljer att fordjupa sig i dessa dmnen genom bidmnesstudier.
Inom dmnesldrarstudierna i sprak ligger fokus & sin sida framst pa &ldre
elever och kdnnedomen om hur man beméter unga elever kan dérfor vara
begransad (jfr Enever, 2015; Rossi m.fl., 2017). Fortbildning for larare inom
den tidiga sprakundervisningen 4r darfor nagot som efterfragats, med fokus
pa nyborjarpedagogik for spréklarare och sprikpedagogik for klasslarare
(Skinnari & Sjoberg, 2018, se aven Peltoniemi & Hansell, 2021a).

Fran och med ar 2020 inleds undervisningen i den langa larokursen i sprak,
det sa kallade Al-spraket, i arskurs 1 i stallet f6r i arskurs 3 i alla kommuner
i Finland. I en del kommuner innebér detta dock ingen storre forandring
dé sprdkundervisningen redan innan dndringen i timférdelningen gjordes
inletts i nyborjarundervisningen, det vill sdga i arskurs 1 eller 2. Enligt
en utredning gjord lasaret 2017-2018 (Skinnari & Sjoberg, 2018) hade Al-
spraksundervisningen tidigarelagtsidrygten tredjedel (37,4 %, 113 kommuner)
av de 302 kommuner som deltog i undersokningen, dé oftast i &rskurs 1.
Speciellt vanligt har en tidig start i Al-spriket redan fore den nationella
tidigareldggningen varit i svensksprakiga skolor, dir 65 % av eleverna &r
2018 inledde studierna i Al-finska i &rskurs 1 (Nummela & Westerholm,
2020). Inom Al-finskan kan elever med tvasprakig bakgrund erbjudas
undervisning enligt larokursen i modersmalsinriktad finska, s& kallad mofi-
undervisning (Utbildningsstyrelsen, 2014, 2019b). Tidigare var det framst
elever som ldser sa kallad A-finska som paborjade studierna redan i arskurs
1, medan undervisningen i ldrokursen i modermélsinriktad finska i &rskurs
1 blivit vanligare i och med andringen i timfordelningen 2020 (Nummela &
Westerholm, 2020).
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Enligt ldroplansgrunderna (Utbildningsstyrelsen, 2019b) 4r uppdraget i
undervisningen i Al-spraketidarskurserna 1-2 framfor allt att vicka intresse for
spraket och skapa en positiv instéllning till det. Betoningen i undervisningen
ska vara pa muntlig kommunikation i vardagliga situationer och inga lds- eller
skrivkunskaper forutsatts d4 undervisningen inleds, utan elevernas intresse for
attldsa och skriva okas efter hand. Arbetssitten bor vara konkreta, méngsidiga,
elevorienterade och engagerande, och kombinera musik, lek, drama, spel, rorelse
och anvindning av olika sinnen. Uppdraget for den modersmalsinriktade
larokursen i finska ar forutom det allmédnna uppdraget for Al-spraket att
ocksad ta hinsyn till elevernas tvasprakiga (svenska-finska) bakgrund och
kulturidentitet genom att férdjupa de kunskaper i finska som eleverna redan
har och ge dem mojlighet att reflektera 6ver de kulturella sdrdragen och sin
sprakliga och kulturella identitet (Hansell, Pérn & Rebers, u.u.).

Tidigare studier visar att ldrare Over lag upplevt den tidigarelagda
sprakundervisningen positivt (Hahl, Savijarvi & Wallinheimo, 2020; Huhta
& Leontjev, 2019; Nummela & Westerholm, 2020). Unga elever har enligt
lararna latt for att lara sig sprak, speciellt om undervisningen fokuserar pa
muntliga fardigheter och lekfulla metoder. Men ldrarna upplever ocksa att
det finns utmaningar, sa som att riktlinjer f6r hur tidig sprakundervisning
genomfors i praktiken saknas, att det ar brist pd undervisningsmaterial,
oklarheter kring vem som ska undervisa sprak i de ldgsta drskurserna,
stora undervisningsgrupper, samt osdkerhet gillande det egna kunnandet
och arbetssitten (Hahl m.fl., 2020; Huhta & Leontjev, 2019; Nummela &
Westerholm, 2020). Aven lararresurser och i sma skolor sammansatta klasser
kan vara utmanande (Skinnari, 2018).

Aven om styrdokumenten &terspeglar samhillets syn pd vilken typ av
kunskap som anses viktig for skolan att formedla, varierar den individuella
synen pa viktig kunskap dven mellan enskilda larare (Tornberg, 2015).
Laroplansgrunderna stiller malen f6r undervisning och lirande men
stipulerar inte arbetssatten, utan ldrarna har en stor frihet att bestimma 6ver
arbetssétten i undervisningen och kan ddrmed betraktas ha en nyckelposition
i genomférandet av olika undervisningsreformer (Moate, Lempel, Palojarvi &
Kangasvieri, 2021; se aven Hansell m.fl., u.u.). Lirarnas uppfattningar av sprak
och sprakundervisning spelar sdledes en avgérande roll i hur undervisningen
genomfors i praktiken, vad som undervisas och hur (Basturkmen, 2012;
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Honko, 2018). Syftet med var studie ar att kartldgga lararnas uppfattningar
av den tidiga Al-spraksundervisningen som inleds i arskurs 1. Utgéende fran
syftet har vi formulerat f6ljande forskningsfragor:

1. Hurdan uppfattning har lararna av Al-spraksundervisning som inleds
iarskurs 1 och hur motiverar de den?

2. Vilka mojligheter och utmaningar ser lirarna med att inleda Al-
spraksundervisningen i arskurs 1?

Genom att undersoka ldrarnas uppfattningar av undervisning av Al-
spraket i &rskurs 1 bidrar denna studie till djupare forstaelse av den
tidiga sprdkundervisningen och till att identifiera centrala aspekter for
vidareutveckling av den.

Metoder

Studien bygger pa en enkdtundersokning bland lirare som undervisat Al-
sprak i arskurs 1 under lasdren 2019-2020 och 2020-2021, d& 4ndringen i
timfordelningen for Al-spraket i arskurserna 1-2 gjordes. Den elektroniska
enkdten var riktad till larare som i arskurs 1 undervisade finska som Al-
sprak i svensksprikiga skolor eller engelska som Al-sprak i finsksprakiga
skolor. Enkiten sidndes ut i april 2020 till rektorer i skolor med svensk- eller
finsksprakig grundliaggande utbildning i de lagre drskurserna och rektorerna
ombads vidarebefordra enkiten till de lirare som undervisade Al-finska/
Al-engelska i arskurs 1. Dartill delades linken till enkdten i ett flertal
Facebookgrupperriktadetill (sprak)larare och viadet sprakutbildningspolitiska
nétverkets (Kieliverkosto) e-postlista. Utskicket av enkiten sammanf6ll med
overgangarna mellan nir- och distansundervisning pa grund av covidl19-
pandemin, vilket forsvarade materialinsamlingen. For att komplettera
materialinsamlingen sidndes enkéten ut till skolorna igen hosten 2020, denna
gang via Utbildningsstyrelsen.

Eftersom materialinsamlingen skedde genom flera olika kanaler och det inte
finns tillforlitlig information om antalet ldrare som undervisar Al-sprék i
arskurs 1, ar malgruppens exakta omfattning okédnd. Det insamlade materialet
bestar av 645 svar frén ldrare, varav 550 giller Al-engelska och 95 Al-finska.
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De larare som undervisade Al-finska hade mojlighet att svara med fokus pa
antingen A-finska (72 larare), mofi (21 ldrare) eller ur bada synvinklarna (1
larare). Eftersom en ldrare valde att svara for bade A-finska och mofi ar det
totala antalet svar ett fler an antalet larare (se tabell 1).

Enkatfragorna baserade sig delvis pa de fragor som stélldes till lararna i
pilotundersokningen om tidigarelagd sprékundervisning (Huhta & Leontjev,
2019). Enkiten i denna studie (Mard-Miettinen, Huhta, Reini & Stylman,
2021b; Peltoniemi & Hansell, 2021b) inneh6ll bade 6ppna fragor och fragor
med fardiga svarsalternativ, ssmmanlagt 68 fragor i enkdten om Al-finska och
63 fragor i enkdten om Al-engelska. Skillnaden i antalet fragor beror pa de tva
olika larokurserna i Al-finska (A-finska och mofi). I denna artikel presenterar
vi analysen av ldrarnas svar pd sex fragor som alla géller erfarenheter av
undervisning i Al-spréket i arskurs 1 och dess sirdrag. Av dessa fragor var tva
obligatoriska 6ppna fragor, tva obligatoriska fragor med fardiga svarsalternativ
och tvé var frivilliga f6ljdfragor ddr informanterna kunde motivera sina svar
pé de slutna fragorna.

Ianalysen av de slutna fragorna anvindes deskriptiv statistik genom att berakna
fordelningen mellan de olika svarsalternativen. I resultatredovisningen
askadliggors de med stapeldiagram. De Oppna svaren analyserades genom
kvalitativ innehallsanalys (t.ex. Maier, 2017). Forst gjorde projektets
forskningsassistenter en tematisk kategorisering av svaren separat for Al-
finskan och Al-engelskan, varefter den diskuterades i hela projektgruppen
for att skapa en gemensam forstdelse for innehéllet och de olika tematiska
kategorierna samt for att kunna sammanfora de olika delmaterialen.

Som framgar av tabell 1 var en 6vervigande majoritet (88 %) av de svarande
klassldrare. En del av klasslirarna hade ocksd dmneslirarbehorighet i
finska/engelska eller nagot annat sprak eller andra sprakstudier i nagon
form, medan 8 % av svarandena endast hade &mnesldrarbehérighet i finska/
engelska. Sammantaget hade en fjdrdedel av alla informanter antingen
amnesldrarbehorighet i finska/engelska eller ndgon annan form av studier i
eller behorighet for sprakundervisning. Storsta delen av informanterna hade
med andra ord inte i sina studier specialiserat sig pa sprakundervisning. Ocksa i
tidigare studier har det framkommit att det dr vanligt med klasslararbakgrund
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hos dem som undervisar finska i delagsta arskurserna inom den grundldggande
utbildningen (Nummela & Westerholm, 2020).

Tabell 1. Lirarnas behorighet (n=644)

Behorighet Antal (andel)
Klassldrare (+ eventuell behorighet i annat dmne 4n sprak) | 460 (71 %)
Klasslarare + amneslérare i finska eller engelska 40 (6 %)
Klasslirare + studier i sprak 71 (11 %)
Amneslirare i finska/engelska 51 (8 %)
Annan lararbehorighet 8 (1 %)

Ingen lararbehorighet fér grundliaggande utbildning 14 (2 %)
Sammanlagt 644 (100 %)

Bland informanterna fanns ocksa en regional spridning. For Al-finskans del
fordelades svaren 6ver hela Svenskfinland (Egentliga Finland, Nyland och
Osterbotten) och fér Al-engelskans del fanns svar fran alla landskap i Finland
forutom Aland.

Resultat

I resultatredovisningen granskas lararna fraimst som grupp men vi relaterar
ocksa svaren till Al-engelska respektive Al-finska samt till de tva olika
larokurserna i finska da det finns skillnader mellan dessa informantgrupper.
Eftersom antalet finskldrare (n=95) ar relativt litet jamfort med engelsklarare
(n=550), delas finskldararna dock inte genomgédende in i kategorier enligt
larokurs. Lararna har svarat pa skolans undervisningssprak, finsklarare (A-fi/
mofi) pa svenska och engelsklarare (Eng) pa finska. I resultatredovisningen
har vi 6versatt de finsksprakiga exemplen till svenska.
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Lararnas uppfattningar av Al-spraksundervisningen i arskurs 1

Léararna fick svara pa hurdan uppfattning de har av undervisningen i Al-finska/
Al-engelska som inleds i drskurs 1 pa skalan mycket positiv till mycket negativ.
Svaren visade att de allra flesta hade en positiv uppfattning (figur 1) trots att
majoriteten inte hade specialiserat sig for att undervisa sprék (se tabell 1). Hela
89 % av alla ldrare hade antingen en positiv eller mycket positiv uppfattning,
och ingen hade valt alternativet mycket negativ (figur 1). Av de larare som
undervisade Al-engelska hade nistan hilften (46 %) en mycket positiv
uppfattning medan drygt en fjardedel (27 %) av de larare som undervisade
Al-finska svarade likadant. Det kunde inte upptickas nagra storre skillnader
mellan lararna som undervisade A-finska och mofi.

Hurdan upp ing har du av undervisni; i Al-finska [Al-englanti] som inleds i drskurs 1 pa basis
av din erfarenhet hittills?

60 %
56 %

50 %
46 % 45 %

44% 8%
40%
30% 27%
20%
15%
0
10% AT
I I 1%2% 19, 0% 0% 0% 1% 1%
0% —_— — — —

Mycket positiv Positiv Neutral Negativ Mycket negativ Vet inte

m Alla (n=645) Finska (n=95)  ® Engelska (n=550)

Figur 1. Ldrarnas uppfattning av undervisningen i Al-spriken som inleds i
drskurs 1.

De vanligaste motiveringarna (larare i Al-engelska n=270, larare i Al-finska
n=34) till den positiva uppfattningen bade bland dem som undervisade finska
ochbland dem som undervisade engelska berdrde mdlgruppen och arbetssdtten.
Lirarna ansag att eleverna ér ivriga och tycker att sprakundervisningen ar
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rolig och att eleverna har latt for att lara sig sprak i den aldern (exempel 1,
2). Ocksa funktionella arbetssitt och lekfullhet namndes som en bidragande
faktor till den positiva uppfattningen (exempel 2).

(1) Eleverna dr ivriga och minns sakerna mycket bra. (Eng)

(2) Funktionella undervisningsmetoder passar mdnga elever. Mdnga elever
gillar ocksd dmnet. (Mofi)

Aven om de flesta lirare var positivt instéllda till Al-spriksundervisningen
i arskurs 1 lyfte en del fram ocksa negativa aspekter. Bland dessa ndmndes
sadant som ber0r resurser, bland annat timresursen (exempel 3) och bristen
péa undervisningsmaterial. Trots att Al-spraket i drskurs 1-2 inleddes genom
Okning av arsveckotimmar kommenterar enstaka ldrare ocksa att den tar tid
fran andra dmnen (exempel 4). Timresursen for sprakundervisning kan anses
vara en betydande faktor eftersom undervisningens intensitet har visat sig vara
avgorande for att en tidig start ska ge positiva larresultat (t.ex. Enever, 2015).

(3) Da man har bara 45 min i veckan, minns eleverna vdldigt lite av det
man gor. (A-fi)

(4) Problemet dr att hitta tiden. Hos oss har en matematiklektion anvints
for engelskan, vilket oroar mycket med tanke pd matematiken. (Eng)

Aven malgruppen och elevernas forkunskaper nimndes som férsvirande
aspekter, exempelvis att tidig Al-spraksundervisning kan vara utmanande
for elever som har svarigheter med undervisningsspraket och att det finns sa
mycket annat nytt att lara sig i drskurs 1 (exempel 5). Lirarna nimner dven
malgruppens heterogenitet gillande forkunskaper och uttrycker behov for
indelning i olika larokurser (i finska) och differentiering (exempel 6), vilket
gallande just finskundervisning ofta lyfts fram som en utmaning (Nummela &
Westerholm, 2020; Porn m.fl., 2021).

(5) Dessutom finns det tillrickligt att ldra sig pd ettan annars ocksd. Att ldra

sig hdlsa pd finska dr en stor sak redan det. Elevernas kunskaper i finska dr
mycket varierande och har forsiamrats under de senaste dren. (Eng)
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(6) Har bade mofi och baselever i gruppen, resurser ricker inte till skilda
grupper. Inte alltid enkelt att anpassa det man gor dat alla. (A-fi)

For att uttryckligen kartlagga dndringen som tidigareliggningen medfort
tillfragades lararna ocksé ifall undervisningen i arskurs 1 skiljer sig fran den
undervisning som man haft d& Al-spréket paborjats i arskurs 3. Drygt tre
fjardedelar (77 %) av ldrarna ansig att undervisningen i arskurs 1 skiljer sig
fran Al-spriksundervisning som inleds i arskurs 3 (figur 2). Andelen larare
som svarat att undervisningen i arskurs 1 skiljer sig betydligt fran den i arskurs
3 ar nagot storre bland engelskldrare (80 %) dn finskldrare (63 %). Inom finskan
fanns dessutom en viss variation mellan ldrarna i A-finska och mofi. Endast
27 % av de larare som undervisade mofi tyckte att undervisningen skiljer sig
betydligt och 41 % att den skiljer sig en del medan motsvarande andelar inom
A-finska var 61 % och 32 %. Dartill svarade nistintill en tredjedel (32 %) av
mofi-lirarna att de inte vet medan endast 7 % av ldrarna i A-finska och 3 % av
engelsklararna valt detta alternativ. Noteras bor dock att antalet mofi-larare
var férhéllandevis litet i materialet.

Skiljer sig undervisning i Al-finska [A1-englanti] som inleds i arskurs 1 enligt dig frdn undervisning
som inletts/skulle inledas forst i drskurs 37

90 %

80 %

80 % 77%
70 %
63 %
60 %
50 %
40 %
30 % 27%
20% L% 18%
10 % 10%
o
4% 3%
9 o D
0% 0% 0% 0% [ [
Betydligt En del Inte alls Vet inte

m Alla (n=645) Finska (n=95)  ® Engelska (n=550)

Figur 2. Lararnas uppfattning av huruvida undervisning i Al-sprdak som inleds
i drskurs 1 skiljer sig fran Al-spraksundervisning som inleds i drskurs 3.
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Drygt tre fjairdedelar (n=498) av ldrarna motiverade skillnaderna mellan Al-
spraksundervisning i arskurs 1 och 3 i ett Oppet svar. Av dem undervisade
430 Al-engelska och 68 Al-finska. Den vanligaste skillnaden som lyftes
fram berorde madlgruppen, speciellt elevernas élder och utvecklingsniva. I
arskurs 1 kan de flesta elever inte lasa och skriva och darfér dr betoningen
i undervisningen pa muntlig kommunikation och funktionella arbetssétt sa
som sang och lek (exempel 7, 8, 9). Ocksa avsaknaden av prestationskrav som
mojliggor ett lugnt tempo var en aspekt som manga, speciellt lirarna som
undervisade engelska, lyfte fram (exempel 9).

(7) Eftersom eleverna inte dnnu har sdrskilt starka lds- och skrivfirdigheter,
sd bygger ldrandet ganska mycket pd att ldra sig tal och ljud. Funktionalitet
och lekfullhet har en stark roll. (Eng)

(8) Mera lek, spel, sanger och ramsor. Eleverna forutsitts inte kunna ldsa
ndr man inleder undervisningen i dk 1. (Mofi)

(9) Ldrandet av Al-spriket borjar i lugn och ro utan brddska eller krav pd
att ordna prov for att bedoma lidrandet, saker repeteras mdnga gdanger, det
dr ingen bradska att lira sig skriva. (Eng)

Lararna anser saledes att undervisningsmetoder och arbetssitt aldersanpassats
och att detta skapar en betydlig skillnad mellan nyborjarundervisningen
(arskurs 1-2) och sprakundervisning i senare arskurser i fraiga om betoning pa
talat respektive skrivet sprak. Att skillnaden mellan undervisningen i drskurs
1 och 3 allmdnt motiveras med funktionella och elevaktiverande arbetssatt
samt muntlig interaktion dr dock nagot dverraskande da dessa enligt dagens
sociokulturella syn pé larande och betoning pa kommunikativ undervisning
aven kunde forvintas vara aktuella i undervisningen av éldre elever &n
7-8-4ringar.

Méjligheter med Al-spraksundervisingen i arskurs 1
I enkidten fragades genom en obligatorisk oppen fraga om mojligheter som
lararna identifierat i Al-spréksundervisningen: Vilka mdjligheter anser du

att undervisning i Al-finska [Al-englanti] som inleds i arskurs 1 erbjuder? De
mojligheter som lararna lyfte fram med att inleda undervisningen i drskurs 1
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har kategoriserats i temana 1) attityder (334 svar, 50 %), 2) innehall (329 svar,
49 %), 3) alder (257 svar, 39 % och 4) arbetssatt (142 svar, 21 %). Manga svar tar
upp flera teman.

De vanligaste mojligheterna som lyftes fram av upp till hilften av ldrarna var
alltsé relaterade till mélgruppen. Dels namndes elevernas positiva attityder,
dels deras alder. De aspekter som hade att gora med positiva attityder var
exempelvis att tidig sprakundervisning ger mojlighet att vicka intresse
for spraket och att skapa en positiv instéillning till sprak och spraklirande
(exempel 10, 11 12), men framfor allt att eleverna dr motiverade, positiva och
vagar anvinda spraket (exempel 13). Den fordelaktiga dldern lyftes fram av
drygt en tredjedel av lararna, exempelvis att det blir en mjukstart f6r sprak da
spraklarandet inleds tidigt (exempel 10), och att 6-7 &rs &lder ar en limplig
alder for spraklarande (exempel 14). Nagra nimnde ocksd som en fordel att
det speciellt for klasslarare ar enkelt att integrera sprakundervisningen i den
ovriga undervisningen, att nivaskillnader kan utjaimnas da alla borjar studera
spraket tidigt och att det ar bra att sprakstudier blir en del av barnens skolgang
och vardag redan fran borjan.

(10) pa ett naturligt sitt, utan hdrda krav, vicka nyfikenhet och skapa
intresse for ett nytt sprak, en mjuk start men absolut med en klar
malsdttning for gruppen. (A-fi)

(11) Attityden till sprakldrande blir positiv. (Eng)

(12) Jag ser det som att det stoder och bygger en grund for senare
sprakinldrning. Upplevelser av framgdng och glidje av aktiviteterna
inverkar positivt pd barnens attityder och uppfattningar om sig sjilv som

(sprak)inlirare. (Eng)

(13) Eleverna dr mer spontana och vagar prova pd nya saker utan att vara
radda att gora fel. (A-fi)

(14) Att bekanta sigmed engelska spriket vid ett gynnsamt mognadsstadium.
(Eng)
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Gillande innehdllet betonades att en tidig inledning av sprakundervisningen
ger mojlighet att bekanta sig med malspraket och kulturen och bygga upp
ett basordforrad. Inledning av sprikstudierna i en tidig alder ansags bygga
en grund for spraklirandet och férbereda for sprakundervisningen i hogre
arskurser (exempel 12, 15). Dartill lyfte lirarna fram fokus pd muntliga
fardigheter som en mojlighet, och dven att det ar lattare att lara sig uttal som
yngre. Drygt en femtedel av lirarna namnde betoningen pa funktionella,
elevaktiverande arbetssitt som en mojlighet (exempel 16)

(15) Ge en grund infor dk 3, ndr det blir fler veckotimmar. (A-fi)

(16) Den ger storre mdjligheter att laborera med spriket. Genom sdng,
lekar, ovningar, skonlitteratur och mer praktiska 6vningar. (Mofi)

Sammanfattningsvis kan man konstatera att de flesta mojligheterna kan
relateras till att spraklirande uppfattas som négot som passar bra fér unga
elever, bade tack vare elevernas egen fordomsfria installning och de arbetssitt
som undervisning for unga elever anses mojliggora, det vill siga samma
aspekter som en tidig inledning av sprédkundervisningen ofta motiverats med i
den samhalleliga diskussionen (se kapitlet Tidig sprakundervisning i Finland).

Utmaningar med Al-spraksundervisingen i arskurs 1

Lararna fick ocksa ta stillning till fragan: Vilka utmaningar anser du att
det finns med att inleda undervisningen i Al-finska [Al-englanti] i drskurs
I? Utmaningarna med att inleda undervisningen i Al-sprak i arskurs 1 kan
relateras till 1) mélgruppen (417 svar, 63 %), 2) resurser (183 svar, 28 %) och
3) lararnas arbete (85 svar, 13 %). Géllande bade Al-finska och Al-engelska
upplevdes de vanligaste utmaningarna vara relaterade till madlgruppen,
elevernas utvecklingsnivd och kunskaper, sa som avsaknad av lds- och
skrivfardigheter (exempel 17), sprakliga utmaningar dven i modersmélet
(exempel 18) samt heterogena elevgrupper (exempel 19).

(17) Elevernas lds- och skrivformdga dr inte dnnu sa stark i bérjan pd dk 1
sd det sdtter begrinsningar pd hurdana uppgifter man kan anvinda. (Mofi)
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(18) Elever, som har svarigheter inom olika delomrdden av sitt modersmadl,
kan uppleva ett nytt sprak som svdrt. (Eng)

(19) Utmaningen ligger i att undervisa en sammansatt klass 1-2 ddir
elevernas forkunskaper varierar frin inga forkunskaper till finska som
modersmdl. (A-fi)

Elevernas heterogena forkunskaper i mélspriket naimndes som utmanande
oftare gillande finskan 4n engelskan. For finskans del 4r temat omdiskuterat
speciellt i skolor dir man inte gjort indelning i de tvé lirokurserna A-finska
och mofi, men elevernas kontakt med finskan utanfér skolan och darmed
deras forkunskaper varierar mycket dven inom larokurserna (Nummela
& Westerholm, 2020). Engelskan diremot undervisas enligt en ldrokurs
sa diskussionen &r inte pa samma sitt aktuell f6r den. Ocksa svarigheter
med larandet, sd som elever i behov av sarskilt stod, sprakliga utmaningar,
beteendeproblem och koncentrationssvarigheter steg fram har, i nagot storre
grad gillande Al-engelskan dn Al-finskan.

Gillande resurser och forverkligandet av undervisningen var bristen pa
undervisningsmaterial det som ndmndes oftast av bada informantgrupperna
(exempel 20, 21), men ocksd exempelvis gruppstorleken (for stora grupper)
och placeringen av spréiklektionen nimndes (jfr Hahl m.fl., 2020; Skinnari &
Sjoberg, 2018).

(20) De firdiga materialen frian de dominerande forlagen ldmpar sig inte
alls for undervisning i den forsta drskursen. De dr alldeles for svira, och
beaktar inte elevernas mognadsstadium och speciellt inte ldsformdgan!
(Eng)

(21) Inget bra material, vi mdste producera det sjilv. Inte heller hogre upp
har vi bra liromedel for finskaundervisningen! (A-fi)

Utmaningarna som hade att gora med ldrarnas arbete ndimndes proportionellt

oftare av de lirare som undervisade i engelska. Hir nimndes exempelvis
brister i lararnas sprakkunskaper (exempel 22) och ett behov av fortbildning.
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(22) Utmaningen dr framst klassldrarens egna sprakkunskaper i engelska,
uttalet. (Eng)

Aven om elevernas unga dlder anses medféra manga méjligheter ser lirarna
alltsd ocksd utmaningar med Al-spraksundervisningen i &rskurs 1. De
vanligaste utmaningarna relaterades till elevernas fardigheter, exempelvis att
brist pa las- och skrivfiardigheter samt att variation i elevernas fardigheter i
savil modersmalet eller skolspraket som mélspraket pdverkar undervisningen.
Aven tillgéng till undervisningsmaterial som riktats just till denna malgrupp
och lararnas egna sprakkunskaper anses i viss man orsaka utmaningar.

Diskussion och implikationer

Idennaartikel harvikartlagtlararnas uppfattningarav Al-spriksundervisning
i drskurs 1 med fokus pa de vanligaste Al-spraken finska i svensksprakiga
skolor och engelska i finsksprakiga skolor, samt granskat vilka mojligheter
och utmaningar lararna ser med att inleda spridkundervisningen i arskurs
1. Kartlaggningen fokuserar pa det forsta dret (2020) med ny timfordelning
dé& Al-spriksundervisningen inleddes i &rskurs 1 i alla skolor. Materialet
samlades in genom en elektronisk enkit som riktade sig till alla ldrare som
undervisat finska respektive engelska i drskurs 1 under lasaren 2019-2020 eller
2020-2021. Materialinsamlingen sammanf6ll tidsméssigt med Overgéngar
till och fran distansundervisning pa grund av covidl9-pandemin, vilket
kan ha inverkat negativt pa antalet svar, och diarfér samlades material in i
tvd omgangar. Materialet pd 645 lararsvar med regional spridning kan dndé
anses vara tillrdckligt omfattande for att ge en tillforlitlig bild av ldrarnas
uppfattningar och variationen i dem.

Resultaten visar att lirarna Over lag har en positiv uppfattning av Al-
spraksundervisningen i drskurs 1. Mojligheter ansags bland annat vara en
gynnsam alder for sprakliarande, vilket aterspeglar samhillsdiskurser om
tidigareldggning av sprakundervisning (t.ex. European Commission, 2011;
Skinnari & Sjéberg, 2018; Pyykko, 2017). Aven om man inte kunnat visa att en
tidigare start i sprakstudierna per automatik skulle leda till battre larresultat
dn en senare start, har den visat sig ha positivinverkan pé elevernas motivation
och villighet att anvinda spraket (t.ex. Enever, 2015; Huhta & Leontjev, 2019;
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Nikolov, 2009). Elevernas motivation och intresse for sprakstudierna och
mojligheten att inleda sprikundervisningen pa ett elevcentrerat sitt lyftes
fram av ldrarna i var studie som férdelar med den tidigare starten.

Léirarna uttryckte ocksa utmaningar med att inleda Al-spraksundervisningen
i arskurs 1, exempelvis relaterat till malgruppen. Bland utmaningarna
ndmndes nivaskillnader i elevernas skolmognad och fardigheter i sévil
skolans undervisningssprak som i malspraket, samt att eleverna inte kan ldsa
och skriva. Heterogeniteten gillande forkunskaper i mélspraket upplevdes
utmanande speciellt i sammansatta klasser och gillande Al-finskan i de
fall dar det inte fanns mdjlighet till indelning i egen larokurs (mofi) for
tvésprakiga elever. Resultaten ar samstimmiga med tidigare studier dir
variationer i elevernas sprakbakgrund och bristen pa undervisningsmaterial
har kommit fram som utmaningar (Hahl m.fl., 2020; Huhta & Leontjev, 2019;
Nummela & Westerholm, 2020). For Al-finskans del kan konstateras att
eftersom andelen tvaspréikiga elever i svensksprakiga skolor nationellt ar ca 40
% behovs andamalsenlig undervisning bade fér dem och de elever som inte har
forkunskaper i finska (jfr Hansell m.fl., u.u.; Nummela & Westerholm, 2020).

Majoriteten av ldrarna ansag att Al-spraksundervisningen i arskurs 1 skiljer
sig fran Al-spraksundervisning som inleds i drskurs 3. Lirarna betonade
den mjuka starten utan tids- eller beddmningspress och anvindningen av
funktionella och lekfulla arbetssdtt med betoning pd muntliga fardigheter
som kannetecknande for undervisningen i arskurs 1. Svaren tyder pa att dessa
inte langre upplevs som lika sjalvklara efter nyborjarundervisningen, dven
om de ndmns ocksa i mélen for larmiljoerna och arbetssitten i Al-spraket
for arskurserna 3-6 i laroplansgrunderna (Utbildningsstyrelsen, 2014).
Funktionella arbetssétt lampar sig for mélgrupper i olika aldrar fran smabarn
till vuxna (t.ex. Maunu & Airaksinen, 2020), men verkar alltsd av lararna
kopplas starkt till den tidiga sprakundervisningen.

Trots att de funktionella och lekfulla arbetssatten anvindes som motivering till
en positiv uppfattning av en tidig start i sprakundervisningen upplevdes det att
eleverna inte kan lasa och skriva dven som en utmaning. De flesta svarandena
var klassldarare som kan forvintas vara vana vid att arbeta med elever med
begynnande las- och skrivfardigheter, vilket aktualiserar fragan varfor detta
upplevs som problematiskt just i sprakundervisningen. En eventuell férklaring

114 Ainedidaktisia tutkimuksia 21



Linguapeda 2021

ar att de flesta klassldrare inte har specialiserat pa sprakundervisning,
och ddrmed kan deras uppfattningar av sprakundervisningen i allminhet
antas bygga langt pa erfarenheterna fran den egna skoltiden (jfr Ruohotie-
Lyhty & Kaikkonen, 2009) da undervisningen ofta var mer skriftbetonad.
Dagens trend inom sprakpedagogiken dr 4nda en allt tidigare start dar
sprak inkluderas i utbildningen redan fore skolaldern exempelvis genom
sprakberikad smabarnspedagogik (Hahl m.fl, 2020; Hansell & Bjorklund,
2021) samtidigt som muntlig kommunikation betonas alltmer dven pa hogre
stadier (Utbildningsstyrelsen, 2014). En annan mojlig forklaring till att las-
och skrivfardigheter dndé anses vara sa viktiga for sprakstudierna dven i
nyborjarundervisningen kan hittas i de utmaningar som relaterades till
resurser och bristen pa firdigt, aldersanpassat undervisningsmaterial som
inte kraver las- och skrivfiardigheter, det vill sdga inte ar textbaserade utan
multimodala.

Resultaten visar saledes att dven om tidigareliggningen av Al-spriket i
allmédnhet anses vara en dndring i ritt riktning, behovs stéd och vidare
uppfoljning i temat. En aspekt for vidare studier dr i vilken utstrickning
funktionella arbetssétt anvinds i sprakundervisningen i hogre arskurser for
de elever som inlett sina sprakstudier i arskurs 1, och vilka uppfattningar
och erfarenheter bade lirarna och eleverna har av dem. Férutom lirarnas
uppfattningar av den tidiga sprékundervisningen behdvs ocksd vidare
forskning i de faktiska undervisningspraktikerna i klassrummen. Hur langt ar
dessailinje med det som uppfattas skapa mojligheter for spraklarande och bidra
till en positiv installning till spréket? Hur fungerar arbetssitten med tanke
pa exempelvis klassrumsinteraktionen och elevernas sprakanvindning? Hur
paverkar en tidig start larresultaten pa lingre sikt? Sisom exempelvis de Bot
(2014) papekar, kommer de mer langsiktiga resultaten av tidigareldggningen
inte fram genast utan kraver med longitudinella studier, som denna studie for
sin del kan bilda en grund for.
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Ymmarrettavyystutkimuksen antia kielenopetukselle:
Esimerkkina englanti vieraana kielena
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Tiivistelma

Nykyaikaisessa vieraiden kielten opetuksessa on tavoitteena helposti ymmdir-
rettdvd puhe. Tdmd tavoite on kielenopetukselle yhteinen pddmdidird oppijoiden
idstd tai taitotasosta riippumatta, ja se kulkee téten oppijoiden mukana halki
elinikdisen kielenoppimisen. Tdssé artikkelissa esitelléidn soveltavan kielentut-
kimuksen piirissd virinnyttd ymmdirrettdvyystutkimusta, joka helpottaa keskit-
tdmddn kielenopetusta ymmdrrettdvyyden kannalta olennaisimpiin asioihin.
Samalla tiivistetddn suomen- ja ruotsinkielisten suomalaisten puhuman eng-
lannin ymmidirrettdvyyttd selvittdneen ICASEF-hankkeen pddtulokset. Hank-
keen tulosten ja aiemman tutkimustiedon perusteella tunnistetut englannin
ymmdrrettdvyyteen yhdistyvdit tekijét jaetaan priorisoitaviin ja muihin huomi-
onarvoisiin teemoihin, jotta englannin opetuksessa voidaan jatkossa panostaa
tehokkaammin ymmdrrettdvyyttd tukeviin puheen piirteisiin. Artikkelissa tarjo-
taan lisdksi konkreettisia vinkkejd téirkeiden teemojen opettamiseen.
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What can intelligibility and comprehensibility research
offer to English as a foreign language teaching?

Abstract

Modern foreign language teaching aims for comfortable intelligibility. This
goal applies regardless of learners’ age and proficiency in the target language,
throughout the paths of lifelong language learning. This article introduces in-
telligibility and comprehensibility research, which is a relatively new field within
applied linguistics. Such research can help to focus language teaching on fea-
tures that are crucial for comfortable intelligibility. The article also summarises
the main results of project ICASEF, which explored the intelligibility and compre-
hensibility of English spoken by Finnish-speaking and Swedish-speaking Finns.
Issues identified as important for comfortable intelligibility are divided into prio-
rities and other noteworthy themes to enable more efficient EFL teaching in the
future. In addition, concrete teaching tips are provided.

Keywords

English, oral skills, intelligibility, comprehensibility, accent
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Johdanto

Soveltavan kielitieteen kentdlle on muodostunut kasvava tutkimusala, joka
pyrkii selvittamédn, mitkd puheen piirteet ovat yhteydessd vieraan kielen
puheen ymmarrettdvyyteen. Alan tutkimus on jo tuottanut vakuuttavaa
tutkimustietoa muun muassa siitd, ettd vieras aksentti ei valttimattd estd
puheen ymmartamistd (esim. Munro & Derwing, 1995), ja ettd puheen
prosodisten piirteiden yhteys ymmarrettivyyteen on yksittdisid danteitd
vahvempi (esim. Trofimovich & Isaacs, 2012). Ymmdrrettivyys on
nykyaikaisen suullisen kielitaidon opetuksen keskeinen ldpileikkaava tavoite
kielenoppimisen kaikissa vaiheissa; syntyperdisen kaltaista puhetta ei ole
tarpeen tavoitella (syntyperdisyys- vs. ymmarrettdvyysperiaate, ks. Levis,
2005). Taten ymmarrettavyystutkimuksen anti kielenopetukselle on mittava.
Kun ymmarrettavyyteen vaikuttavat puheen piirteet ovat selvilld, voidaan
opetuksessa keskittya olennaiseen. Ymmarrettavyyteen tdhtaava kielenopetus
rohkaisee kommunikaatioon vieraasta aksentista huolimatta, mikd on
kannustava lahtokohta elinikdiselle kielenoppimiselle ja motivoi kielten
opiskeluun ja kielitaidon yllapitimiseen myos formaalin kielikoulutuksen
ulkopuolella.

Suomessa vieraan kielen puheen ymmarrettavyytta on tutkittu vield verrattain
vahdn. Lahti (2017) havaitsi kielioppiin keskittyvissa tutkimuksessaan,
ettd suomenkielisten lukiolaisten puhuman saksan ymmairrettivyyteen
vaikutti kielioppia enemmin #intiminen ja sujuvuus. Adntimisen
ymmadrrettdvyyteen keskittynyt Heinosen (2020) tutkimus sen sijaan onnistui
nimeamain lausepainon ratkaisevaksi tekijiksi suomenkielisten lukiolaisten
puhuman ruotsin ymmarrettidvyydessa. Suomenkielisten puhuman englannin
ymmdrrettdvyydestd voidaan tehdd hajanaisia péaatelmida Pihkon (1997),
Morris-Wilsonin (1999) ja Paananen-Porkan (2007) tutkimusten perusteella,
mutta kattavamman tutkimuksen puuttuessa aihetta lahdettiin selvittdmaan
ICASEF-hankkeessa. Hanke toteutettiin Kkirjoittajan tutkijatohtorihankkeena
Jyviaskylan yliopistossa vuosina 2018-2021. Sen péitavoitteina oli selvittad,
mitkéd suomen- ja ruotsinkielisten suomalaisten puhuman englannin piirteet
ovat tirkeimpid puheen ymmarrettivyydelle ja hahmotella tutkimustulosten
pohjalta ehdotus englanninopetuksen prioriteeteista. Kisilld oleva artikkeli
esittelee kyseisen ehdotuksen ja toimii hankkeen tulosten suomenkielisena
yhteenvetona. Lisdksi artikkeli tarjoaa laajemman katsauksen englannin
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ymmadrrettdvyyttd koskevaan tutkimukseen. Artikkeli on suunnattu erityisesti
opettajankoulutuksen tarpeisiin. Tavoitteena on auttaa opettajankouluttajia
valittdim4an tuleville englannin opettajille tutkimustietoa englannin
ymmadrrettdvyyteen vaikuttavista tekijoistdi sekd rohkaisemaan heitd
soveltamaan tutkimustietoa kiytinnon opetustyossd. ICASEF-hankkeessa
toteutetuista tutkimuksista voi lukea tarkemmin niiden alkuperiisistd
julkaisuista (Tergujeft, 2021, 2022, tulossa a, b; Tergujeft & Zetterholm, 2022).

Ymmarrettavyystutkimuksen kasitteista ja menetelmista

Vieraan kielen puheen ymmarrettivyyden tutkimuksessa kaytetyt kisitteet
linkittyvét tutkimuksessa kéytettdviin menetelmiin, jotka ovat moninaiset.
Seuraavassa médritelldan tutkimusalan keskeiset kisitteet ja esitellddn yleisesti
kaytossd olevat menetelmat. Lisaksi kuvataan ICASEF-hankkeen aineistot ja
menetelmit.

Kasitteet linkittyvat menetelmiin

Englanninkielisessa tutkimuskirjallisuudessa kaytetdan puheen
ymmadrrettivyyden  yhteydessa  kahta  kasitettd: intelligibility ja
comprehensibility (ks. esim. Derwing & Munro, 2015, s. 3-6). Termilla
intelligibility viitataan viestin ymmartimiseen, jota on tutkittu muun
muassa niin, ettd kuulijat kirjoittavat ylos mitd kuulivat (esim. Munro &
Derwing, 1995). Kyseessa on siis objektiivisesti mitattavissa oleva puheen
ymmaérrettdvyys, toisin sanoen ymmarrettiinkd viesti oikein vai ei (esim. Field,
2005) tai kuinka paljon viestistd ymmarrettiin (esim. Hahn, 2004). Késitteelld
comprehensibility sen sijaan viitataan kuulijoiden subjektiiviseen arvioon siit4,
kuinka helppoa tai vaikeaa puhetta oli ymmartda. Arvioiden antamiseen on
sovellettu erilaisia numeerisia asteikkoja, joiden aaripaissd ovat useimmiten
“erittdin helppoa ymmartad” ja “erittdin vaikeaa ymmartaa” (esim. Kang ym.,
2010; Trofimovich & Isaacs, 2012; Saito ym., 2016a).

Kielenopetuksen nidkokulmasta ymmirrettivyystutkimuksen parasta
antia tarjoavat tutkimukset, joissa on pyritty selvittimaan, mitkd tekijat
ovat yhteydessi puheen ymmairrettivyyteen. Tutkimusten menetelmat
ovat moninaiset. Subjektiivisiin kuulija-arvioihin puheen ymmartimisen
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helppoudesta on yhdistetty kuunneltuihin puhenéytteisiin kohdistuvia
analyyseja, joiden tulosten yhteyttd kuulija-arvioihin on tutkittu muun muassa
korrelaatiokertoimen tai regressioanalyysin avulla. Esimerkiksi Trofimovich
ja Isaacs (2012) analysoivat puhendytteistd 19 eri ddntdmisen, sujuvuuden,
sanaston, rakenteiden ja diskurssin piirretta, ja havaitsivat monien niista
olevan vahvasti yhteydessd sekd ymmarrettavyys- ettd aksenttiarvioihin.
Aédntdmispiirteistd yksittdisten danteiden onnistuminen oli kuitenkin vahvasti
yhteydessa ainoastaan aksenttiarvioihin ja kielen rakenteiden kohdekielisyys
ainoastaan ymmarrettavyysarvioihin. Toisena tutkimuksen péddsuuntana
voidaan pitdd puheniytteiden manipulointia hyédyntavia tutkimusasetelmia.
Hyvid esimerkkejé ovat Field (2005) ja Winters ja O’Brien (2013). Field (2005)
tutki sanapainon vaikutusta puheen ymmértimiseen sanelutehtavilld, jossa
puheniytteiden sanojen paino oli manipuloitu halutulle tavulle. Winters ja
O’Brien (2013) puolestaan yhdistelivdt syntyperdisten ja ei-syntyperiisten
puhetta niin, ettd puhenédytteissdé yhdistyiviat syntyperdisen puhujan
prosodia ja ei-syntyperdisen puhujan dédnteet sekd pédinvastoin. Molemmilla
tutkimuksilla saavutettiin arvokasta tietoa prosodian merkityksestd puheen
ymmadrrettdvyydelle.

Koska vieraan kielen puheen ymmirrettivyyttd on tutkittu Suomessa
vain vahin ja julkaistu suomen kielelld vielakin vihemmin, tutkimusalan
kisitteille ei ole vakiintunut suomenkielisid termejd. Téssd artikkelissa
kédytetdaan kattokdsitteend termid ymmudrrettivyys, joka sisdltdd sekd
objektiiviset ettd subjektiiviset lahestymistavat puheen ymmarrettavyyteen.
Tarvittaessa lahestymistavat erotellaan viittaamalla puheen (objektiiviseen)
ymmdrtimiseen  ja  (subjektiiviseen)  ymmdrtdimisen  helppouteen.
Ymmértiminen ja ymmartimisen helppous on hyva pitda erillddn vieraan
aksentin vahvuudesta, jota on niin ikadn tutkittu asteikoilla annettujen
subjektiivisten arvioiden pohjalta — usein samoissa tutkimuksissa, joissa on
selvitetty ymmartimisen helppoutta (esim. Kang ym., 2010; Trofimovich
& Isaacs, 2012; Saito ym., 2016a). Munro ja Derwing (1995) ovat nimittiin
osoittaneet, ettd kuulijat voivat ymmartda tdysin hyvinkin vahvaa vierasta
aksenttia ja kokea ymmairtimisen kohtalaisen helpoksi. Erottelu on
tarkedd erityisesti kielenopetuksen ndkokulmasta, silld kuten timén luvun
johdannossa tuotiin esiin, kielenopetuksen tavoitteena on vieraan aksentin
eliminoinnin sijaan ymmarrettdvd puhe. Téstd syystda ICASEF-hankkeessa
selvitettiin suomen- ja ruotsinkielisten oppijoiden puhuman englannin
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ymmadrrettdvyyden lisaksi myos aksentin vahvuutta ja sithen yhdistettavia
puheen piirteitd. Tdmad mahdollistaa ymmarrettivyyden ja aksentin
selkeamman erottelun toisistaan, joka on teemana tarkeé tulevien opettajien
koulutuksessa.

ICASEF-hankkeen aineistot ja menetelmat

ICASEF-hankkeessa  kdytettiin  kahta puheaineistoa. Ensimmaiisen
kohdalla tehtiin yhteistyotd Opetushallituksen ja Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen kanssa, jotka tarjosivat kirjoittajalle mahdollisuuden
kayttad yhdeksisluokkalaisten englannin A-oppiméirin oppimistulosten
arviointiin kerdttyd videomateriaalia (ks. Hdrmald ym., 2014). Kerdtysta
materiaalista tehtiin 60 puhujalta noin 20 sekunnin mittainen danitallenne
puhetehtivistd, jossa oppilaat esittelivit vapaasti itsensd, perheensi,
harrastuksensa ja kesdsuunnitelmansa. Katkelmat valittiin niin, etteivit ne
sisdltdneet tunnistettavia tietoja kuten oppilaiden tai heiddn perheenjasentensa
nimis, asuinpaikkakuntaa tai koulun nimed. Aineiston valintaa ohjasi tavoite
vertailla ymmartamisen helppoutta suomen- ja ruotsinkielisten oppilaiden
valilld sekd kolmella taitotasolla. Tutkimukseen valituista 60 puhujasta puolet
olivat ilmoittaneet arviointiin liittyvissd taustatietokyselyssa puhuvansa
suomea ensikielenddn sekd ainoana kotikielenddn, kun taas puolet olivat
ilmoittaneet ensikielekseen ja ainoaksi kotikielekseen ruotsin. Lisdksi oppilaat
jakautuivat arvioinnissa tasaisesti kolmelle (A2, Bl, B2) eurooppalaista
viitekehysta (Euroopan neuvosto, 2001) mukailevalle englannin osaamista
kuvaavalle taitotasolle (Opetushallitus, 2004, s. 280-297).

Toinen puheaineisto kerdttiin kohdennetusti ICASEF-hankkeen kayttoon. Se
koostui suomen- ja ruotsinkielisten yhdeksasluokkalaisten lukupuhuntana
tuottamista lyhyistd lauseista, joissa puhujaryhmille tyypillinen kohdekielesté
poikkeava dantdminen voi aiheuttaa vadrinymmérryksen. Materiaali sisilsi
lauseita kuten Take that pole, jossa ilman aspiraatiota tuotettu /p/ saattaa
johtaa sanan ymmértimiseen vadrin sanana bowl. Aineistonkeruusta
valikoitui tutkimukseen mukaan lauseita kahdeksalta suomenkieliseltd ja
viidelta ruotsinkieliseltd oppilaalta, joiden puheessa esiintyi tutkimuksen
tarpeisiin sopivaa poikkeavaa adntdmistd. Lisdksi kédytettiin yhden englantia
(ja suomea) ensikielenddn puhuvan oppilaan lukemia lauseita kuuntelukokeen
luotettavuuden arvioimiseksi.
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Ensimmaisestd puheaineistosta teetettiin subjektiiviset arviot ymmartamisen
helppoudesta ja vieraan aksentin vahvuudesta. Koko 60 puhujaa kattavasta
aineistosta kerdttiin arviot Isossa-Britanniassa asuvilta englanninkielisiltd
teini-ikaisiltd (n=34), minkalisaksi myos Suomessaasuvat suomenkieliset teini-
ikdiset (n = 31) arvioivat suomenkielisten puhenédytteet ja suomenruotsalaiset
teini-ikdiset (n = 30) arvioivat suomenruotsalaisten puhenéytteet. Arviot
annettiin yhdeksanportaisella numeerisella asteikolla, jonka daripaissi olivat
“erittdin helppoa ymmartad” ja “erittdin vaikeaa ymmartaa” seka “ei vierasta
aksenttia” ja “erittdin vahva vieras aksentti”. Englanninkielisten kuulijoiden
antamia arvioita kaytettiin vertailemaan suomen- ja ruotsinkielisten puhuman
englannin ymmértamisen helppoutta ja aksentin vahvuutta sekéd arvioiden
yhteyttd puhujien taitotasoon (Tergujeff, 2021). Analyysimenetelmini
kéytettiin klassista t-testid, Spearmanin korrelaatiokerrointa sekd Cohenin
dita efektikoon maarittdmiseen. Suomessa kerdttyja arvioita sen sijaan
kéytettiin erillisessa tutkimuksessa, jossa vertailtiin puhujien kanssa samaa
ensikieltd puhuvien antamia arvioita englanninkielisten kuulijoiden arvioihin
(Tergujeft, tulossa a). My0s tassa tutkimuksessa hyodynnettiin klassista t-testia
sekd Cohenin d:ta.

Lisdksi ensimmdistd puheaineistoa ja siitd ylld kuvattuja arvioita kiytettiin
tarkastelemaan, mitkd puheen piirteet ovat yhteydessi ymmartimisen
helppouteen ja koettuun vieraan aksentin vahvuuteen. Tétd selvitettiin
analysoimalla puheniytteistd 12 puheen piirrettd ja testaamalla niiden
yhteyttd annettuihin arvioihin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla
(Tergujeft, tulossa b). Analysoidut piirteet olivat pddosin puheen sujuvuuden
mittareita, esimerkiksi puhe- ja artikulaationopeus, katkeamattoman puheen
keskimddrdinen kesto, sekd puheessa esiintyvien taukoihin ja epérdintiin
liittyvia piirteitd. Lisdksi analysoitiin yksittdisten ddnteiden onnistumista.

Toista puheaineistoa kaytettiin selvittimaan, missd madrin suomalaisittain
ja suomenruotsalaisittain d4dnnetyn englannin erityispiirteet voivat
aiheuttaa vadrinymmarryksia (Tergujeff, 2022; Tergujeff & Zetterholm,
2022). Yhdeksésluokkalaisten tuottamien lauseiden ympdrille suunniteltiin
kuuntelukoe, jolla mitattiin puhendytteiden ymmartamista objektiivisesti.
Kuuntelukokeeseen osallistui 50 Isossa-Britanniassa asuvaa englanninkielista
teini-ikdistd. Kuulijoiden tehtdvdnd oli valita annetuista kahdesta
vaihtoehdosta, mitd he kuulivat, esimerkiksi “take that pole” vai “take that
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bowl”. Kolmantena vastausvaihtoehtona oli “en tiedd mitd kuulin”, minka
tarkoituksena oli estdd kuulijoita arvaamasta. Lauseille muodostettiin
vastausten perusteella ymmarrettivyysaste (%) ja hahmoteltiin tutkittuja
adntamispiirteita tarkeysjarjestykseen ymmarrettavyyden ndkokulmasta.

Mitka tekijat ovat yhteydessa englannin ymmarrettavyyteen?

Vieraan kielen puheen ymmérrettdvyytta on tutkittu eniten englannin kielen
kohdalla. Tutkimus on keskittynyt yhd enenevidssd méirin subjektiivisiin
arvioihin puheen ymmairtimisen helppoudesta, silld kuulijan kokemusta
pidetddn tiarkednd aspektina. Kun Munro ja Derwing (1995) osoittivat
objektiivisesti mitatun ymmartamisen, subjektiiviset arviot ymmartamisen
helppoudesta ja vieraan aksentin vahvuudesta osittain erillisiksi ilmi6iksi,
moni myShempi tutkimus on pyrkinyt edelleen eriyttimadidn etenkin
ymmadrrettdvyys- ja aksenttiarvioita toisistaan. Seuraavassa tiivistetdan, mitka
tekijdt ovat tutkimustiedon valossa yhteydessd englannin ymmarrettavyyteen.
Tiivistyksessd kotimaisen ICASEF-hankkeen tulokset tiydentdviat aiempaa,
péadosin Pohjois-Amerikassa tuotettua tutkimustietoa.

Asntidmisen prosodiset piirteet

Kangin ym. (2010) mukaan puheen dannettd suurempien yksikoiden vaikutus
puheen ymmarrettavyysarvioihin voi olla jopa 50 %. Naiden yksikéiden
joukossaovat muun muassa paino, rytmijaintonaatio, joiden yhteydestd puheen
ymmadrrettdvyyteen kertovat myos lukuisat muut tutkimukset. Epétavallisesti
sijoitetun sanapainon on havaittu vaikeuttavan sanan ymmartamista (Field,
2005), ja sananpainolla on huomattu olevan yhteys my6s ymmartimisen
helppouteen: mitd useammin puhuja asettaa sanapainon tavanomaisuudesta
poikkeavalle tavulle, sitd vaikeammaksi tdimadn puhe arvioidaan ymmartaa
(Trofimovich & Isaacs, 2012; Saito ym., 2016a, 2017). Hahnin (2004)
tutkimuksessa tuli puolestaan esiin, ettd puuttuva tai epatavallisesti asetettu
lausepaino voi heikentdd merkittavasti puhutun sisdllon ymmértamista.
My®os Jenkins (2000) on painottanut lausepainon tarkeytta ja sisallyttanyt sen
kansainvilisen englannin ydinpiirteisiin (engl. lingua franca core; LFC), jotka
hidn hahmotteli englantia vieraana kielena puhuvien vilisissa keskusteluissa
tapahtuneiden vaiarinymmarrysten pohjalta. Puherytmin, joka muodostuu
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puheen painollisten ja painottomien elementtien vaihtelusta, on painon tavoin
havaittu linkittyvin ymmarrettavyysarvioihin (Trofimovich & Isaacs, 2012;
Saito ym. 2017).

ICASEF-hankkeessa ei tutkittu painon tai rytmin yhteyttd suomen- ja
ruotsinkielisten suomalaisten puhuman englannin ymmarrettivyyteen,
mutta edelld mainittujen tutkimusten valossa kyseiset piirteet nayttaytyvat
tarkeind puheen ymmirrettavyyteen kytkoksissd olevina tekijoind. Sen
sijaan intonaation vaikutusta ymmarrettdvyyteen tarkasteltiin keskittyen
vaitelauseen muuttamiseen kysymykseksi nousevalla intonaatiolla. Nousevan
intonaation tuottamisen vaikeutta voidaan pitda yhtena sekd suomalaisittain
ettd suomenruotsalaisittain dannetyn englannin tyypillisend piirteend, silla
sekd suomen ettd suomenruotsin lauseintonaatio on tyypillisestilaskeva (Suomi
ym., 2008; Kuronen & Leinonen, 2010). Hankkeessa kivi odotetusti ilmi, ettd
laskevalla intonaatiolla tuotetut kysymykset tulkittiin lahes aina véitelauseina
(Tergujeff & Zetterholm, 2022). Toisin sanoen, Kkysymysintonaation
puuttuminen todettiin suomalaisille englannin puhujille tyypillisisté piirteista
erityisen kriittiseksi viestin perillemenon nikokulmasta. Saiton ym. (2016a,
2017) tutkimuksissa intonaation ylipddnsd on havaittu olevan yhteydessa
ymmértamisen helppouteen. On myds hyvd muistaa, ettd ddnenkorkeus
on englannin kielessd yksi tekija painon toteutumisessa (ks. esim. Levis,
2018, s. 104). Lisdksi intonaatio viestittdd tehokkaasti puhujan tunteita ja
asenteita, auttaa kuulijaa hahmottamaan rakenteita ja ajatusyksikoitd seka
auttaa tulkitsemaan, milloin puhuja aikoo jatkaa tai paittad puheenvuoronsa
keskustelussa (Rogerson-Rewell, 2011, s. 192).

Puheen sujuvuus

Yleisesti kaytetyistd puheen sujuvuuden mittareista erityisesti puheen
nopeuden (puhe- ja artikulaationopeus) on havaittu olevan yhteydessa
englannin ymmarrettdvyyteen. Yhteys tuli ilmi muun muassa Munron
ja Derwingin (1998, 2001), Saiton ym. (2016a, 2017) sekd Kangin (2010)
tutkimuksissa englanti toisena tai vieraana kielend puhujien ymmartimisen
helppoudesta. Munron ja Derwingin (2001) mukaan sekd liian hidas ettd
lilan nopea puhe voivat vaikeuttaa puheen ymmartimistd. Suomenkielisten
oppijoiden kohdalla haasteena on todenndkdisemmin liian hidas puhe, silla
Peltosen (2018) mittausten perusteella suomenkielisten teini-ikdisten puhuma

Opetuksen ja oppimisen ytimessa 129



Ritva Kantelinen, Maria Kautonen ja Zinab Elgundi (toim.)

englanti on hitaampaa kuin Munron ja Derwingin (2001) tuloksiin perustuva
optimaalinen artikulaationopeus. Lisdksi Pihkon (1997) ja Paananen-Porkan
(2007) tutkimuksissa tuli ilmi, ettd suomen- ja englanninkieliset kuulijat
kiinnittavat suomenkielisten nuorten englannissa huomiota nimenomaan
puheen hitauteen. ICASEF-hankkeessa teetettiin lyhyistd puhenéytteistd arviot
ymmaértamisen helppoudesta englanninkielisilld kuulijoilla seka tutkittiin
arvioiden yhteytta itse puhendytteistd tehtyihin mittauksiin (Tergujeff,
tulossa b). Puhendytteistd tehdyt mittaukset vahvistavat, ettd suomen- ja
ruotsinkielisten teini-ikdisten puhuma englanti on keskiméarin hitaampaa
kuin Munron ja Derwingin (2001) hahmottelema optimi. Lisdksi tutkimus
osoitti, ettd puhujien puhenopeus korreloi kohtalaisesti englanninkielisten
kuulijoiden antamiin arvioihin ymmértamisen helppoudesta.

Puheen nopeuden ohella myos katkeamattoman puheen keskimaériiselld
kestolla on havaittu yhteys englannin ymmartdmisen helppouteen. Kangin
(2010) tutkimuksessa katkeamattoman puheen keskiméiriinen kesto selitti
19 % kuulijoiden asteikolla antamista arvioista ymmértamisen helppoudesta.
Myos Trofimovich ja Isaacs (2012) 16ysivét yhteyden puheen katkeamattoman
keston ja ymmartimisen helppouden vililld. Katkeamattoman puheen
kesto sujuvuuden mittarina on riippuvainen taukojen mairdstd, mutta tauot
sindnsd on kuitenkin aiemmassa tutkimuksessa yhdistetty ymmartamisen
helppouden sijaan vieraan aksentin vaikutelmaan (esim. Trofimovich &
Baker, 2006; Kang, 2010). Puheen katkeamattoman keston havaittiin olevan
yhteydessd ymmartimisen helppouteen myds suomen- ja ruotsinkielisten
nuorten puhumassa englannissa (Tergujeff, tulossa b). Lisdksi havaittiin, ettd
hiljaisten taukojen kesto ja epdsujuvien taukojen méira korreloivat puheen
ymmadrtamisen helppouden kanssa etenkin suomenruotsalaisten puhujien
kohdalla. Tulos osoittaa, ettd erityisestihiljaisten taukojen keston yhteys puheen
ymmadrtamisen helppouteen saattaa olla aiemmin luultua merkittdvampi.
Myos Pihkon (1997) ja Paananen-Porkan (2007) tutkimuksissa kuulijat pitivat
suomenkielisten tapaa tauottaa englanninkielistd puhettaan hairitsevana.
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Yksittdiset aanteet

Myo6s  yksittdisten ddnteiden onnistumisella on  yhteys puheen
ymmdrrettdvyyteen. Englannin ymmaértimisen helppoutta kasittelevisséd
tutkimuksissa on loydetty tilastollisesti merkitsevd yhteys &dnnetason
hallinnan ja ymmartimisen helppouden vilille. Esimerkiksi Trofimovich
ja Isaacs (2012) sekd Saito ym. (2017) loysivdt dannetasolle yhteyden seki
ymmértamisen helppouden ettd aksentin vahvuuden kanssa, mutta yhteys
aksenttiin oli vahvempi kuin ymmartdmisen helppouteen. Saiton ym. (2016a)
aiemmassa tutkimuksessa ddnteiden onnistumisen yhteys ymmarrettavyyden
helppouden kanssa oli sidoksissa puhujien saamiin ymmarrettavyysarvioihin
siten, ettd yhteys tuli esiin ainoastaan puhujissa, jotka olivat saaneet ylimman
tai keskitason arvioita puheensa ymmértamisen helppoudesta, kun taas yhteys
aksenttiinilmenikaikentasoisilla puhujilla. Kun ICASEF-hankkeessaverrattiin
puhujien dannetason onnistumista arvioihin heidan puheensa ymmartamisen
helppoudesta, tilastollisesti merkitsevaa yhteyttd ei muodostunut (Tergujeff,
tulossa b). Nain ollen vaikuttaa siltd, ettd kokonaisuutena tarkasteltaessa
adnteiden onnistumisen yhteys puheen ymmarrettavyyteen on ristiriitaisten
tutkimustulosten ansiosta epéselva.

Ristiriitaisia tutkimustuloksia voi osaltaan selittdd se, ettd yksittdisen
ddnteen onnistumisen vaikutus ymmérrettivyyteen saattaa riippua itse
ddnteestd. Toisin sanoen kaikki &ddnteet eivdt ole yhtd merkityksellisia
puheen ymmaérrettivyydelle. Asiaa on pohtinut muun muassa Brown (1988),
jonka laskennallista mallia kutsutaan functional load -teoriaksi. Malli
perustuu vadrinymmaérrysten mahdollistavien minimiparien (esim. pea-bee)
esiintyvyyteen englannin kielessd, ja se madrittelee danteiden sekoittamisen
painoarvon asteikolla 1-10. Jarjestyksessd suurimman painoarvon saaneet
ddnneparit katsotaan tirkeiksi ymmérrettivyydelle, silld ne aiheuttavat
keskenddn sekoitettuina todenndkdisimmin vadrinymmarryksid, kun
taas pienimmén painoarvon &ddnteiden aiheuttamien vairinymmarrysten
todennékdisyys on pieni. Teoriaa on sovellettu ymmartdmisen helppouden
tutkimuksissa selvin tuloksin. Sekd Munro ja Derwing (2006) ettd Suzukida
ja Saito (2021) havaitsivat, ettd Brownin (1988) maédritteleméd poikkeavan
ddnteen painoarvo vaikutti ddnteiden onnistumisen ja puheen ymmartamisen
helppouden viliseen yhteyteen niin, ettd korkean painoarvon &énteilld
oli vahvempi yhteys ymmarrettavyysarvioon. Suzukidan ja Saiton (2021)

Opetuksen ja oppimisen ytimessa 131



Ritva Kantelinen, Maria Kautonen ja Zinab Elgundi (toim.)

tuloksissa ainoastaan korkean painoarvon danteilld oli tilastollisesti merkitseva
yhteys puheen ymmaértamisen helppouteen.

Jenkinsin (2000) LFC tarjoaa nakokohtia myos yksittdisten &ddnteiden
vaikutuksesta ymmairrettivyyteen. Jenkinsin mukaan konsonantit ja
konsonanttiklusterit ovat yleisesti ottaen tdrkedmpid kuin vokaalit, mutta
konsonanttienkaan ei tarvitse olla taysin kohdekielisia — kunhan niita ei voida
sekoittaa toiseen konsonanttiin. Interdentaalien /0, 8/ kohdalla Jenkins on
vieldkin sallivampi hyvaksyen myos toisella konsonantilla korvaamisen. Sen
sijaan niin sanottujen soinnittomien konsonanttien /p, t, k/ kohdalla Jenkins
nostaa esiin aspiraation tirkeyden, jonka lisaksi hdn painottaa suppeiden ja
viljien vokaalien vilistd kestoeroa, esimerkiksi /i:/ vs. /1/. Jenkinsin (2000) LEC
on pitkalti linjassa Brownin (1988) teorian kanssa.

ICASEF-hankkeessa  lahestyttiin =~ suomenkielisten  (Tergujeff, 2022)
ja suomenruotsalaisten (Tergujeft & Zetterholm, 2022) puhuman
englannin  tyypillisia ddnnetason poikkeavuuksia kuuntelukokeella,
jossa selvitettiin niiden mahdollisuuksia aiheuttaa vaarinymmarrys.
Kuuntelukokeessa kullekin tyypilliselle &dannetason poikkeavuudelle
laskettiin ymmarrettavyysaste sen perusteella, kuinka suuri osuus kuulijoista
ymmarsi lauseen oikein poikkeavasta ddntdmisestd huolimatta. Molemmille
puhujaryhmille yhteisistd piirteistd ddnteiden /v, 6, 8/ poikkeava dantdminen
johti tdssd tutkimusasetelmassa lahes aina vddarinymmarrykseen, esimerkiksi
vines kuultiin wines, faith kuultiin fate ja then kuultiin ten tai den. Samoin
ruotsinkielisille tyypillinen tapa d4dntda grafeemi <y> dédnteend /d3/ aiheutti
erittdin todennikdisesti vadrinymmérryksen, esimerkiksi yokes kuultiin
jokes. Ndin ollen englannin opetuksessa olisi aiheellista priorisoida erityisesti
nditd ddnteitd, kun taas sananloppuinen /z/ ja suppeiden ja véljien vokaalien
valinen laatuero eivét nayta olevan ratkaisevia vddrinymmarrysten synnyssa.
Tarkeysjarjestyksessd ddripaiden valiin asettuvat klusiilien sointioppositio /p,
t,k/vs. /b, d, g/ (mukaan lukien edellisten aspiraatio), soinnillinen sibilantti /3/
sekd sananalkuinen /z/. Néihin liittyvat poikkeavat dantdmistavat aiheuttivat
usein vddrinymmarryksid, mutta kuulijat saattoivat my0s ymmartda sanan
oikein poikkeavasta dantdmisestd huolimatta. Térkeysjarjestystd peilataan
aiempaan tutkimukseen ja kehitetddn edelleen my6hemmin tissé artikkelissa.
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Kielen rakenteet ja sanasto

Puheen ymmirrettivyyteen liittyy luonnollisesti myos kielen rakenteiden
hallinta. Téitd tarkasteltiin Trofimovichin ja Isaacsin (2012) sekd Saiton
ym. (2016a, 2017) tutkimuksissa, joissa hallinta maariteltiin rakenteisiin
liittyvien virheiden méédrana (esim. sanajérjestys ja morfologinen tarkkuus).
Kaikissa edelld mainituissa tutkimuksissa kielen rakenteiden hallinnalla
todettiin olevan kohtalaisen vahva yhteys ymmirtamisen helppouteen.
Rakenteiden hallinnan lisaksi Saito ym. (2016a, 2017) mittasivat rakenteiden
monipuolisuutta laskemalla puheniytteissa esiintyvien sivulauseiden madraa
ja vertasivat sitd ymmarrettavyysarvioihin. My0s tdimén mittarin todettiin
linkittyvin ymmarrettavyysarvioihin kohtalaisesti.

Saiton ym. (2016a, 2016b, 2016¢c, 2017) tutkimuksissa on paneuduttu
lisaksi erilaisiin sanastoon liittyviin mittareihin suhteessa ymmartimisen
helppouteen. Tillaisia ovat esimerkiksi sanavalintojen onnistuminen ja
sanaston laajuus, joista edellisen yhteys ymmarrettivyysarvioihin on todettu
erityisen vahvaksi. Lisdd sanastollisten ominaisuuksien ja ymmarrettavyys-
ja aksenttiarvioiden suhteesta on luettavissa Appelin ym. (2019)
yksityiskohtaisesta tutkimuksesta. Vaikka ICASEF-hankkeessa ei selvitetty
kielen rakenteiden ja sanaston merkitystd suomen- ja ruotsinkielisten
suomalaisten puhuman englannin ymmarrettavyydelle, voidaan niitd osa-
alueita pitda kansainvélisen tutkimuksen perusteella merkittavina tekijoind.

Kuulijan osuus puheen ymmartamisessa

Kuunteluolosuhteilla (esim. Rogers ym., 2004; Volin & Skarnitzl,
2010) sekd kuulijalla itsellidn on luonnollisesti oma osuutensa puheen
ymmaérrettdvyydessi. Jos kuulijana on itsekin englantia toisena tai vieraana
kielend puhuva henkil6, timdn oma kielitaito vaikuttaa todennikoisesti
puheen ymmaérrettdvyyteen (Beinhoff, 2014). Syntyperiisillakin kuulijoilla
vaikuttaa se, kuinka tottunut hdn on kuuntelemaan ei-syntyperiisen puhumaa
englantia (Saito ym., 2016a) ja kuinka paljon hédn tuntee puheen aihepiirid
(Kennedy & Trofimovich, 2008). My6s asenteiden on todettu olevan yhteydessa
puheen ymmértimisen helppouteen. Taylor Reid ym. (2019) havaitsivat,
ettd ennen kuuntelutehtdvdd esitetyt kuulijan asenteen manipulointiin
tahtadvat kielteiset kommentit puhujaryhmaéstd heijastuivat kuulijoiden
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antamiin ymmadrrettavyysarvioihin. Ndin ollen onkin hyvd muistaa, ettad
ymmaérrettdvyys on monitahoinen ilmio, joka ei rajaudu pelkistdan puhujan
ja tdimdn tuottaman puheen ominaisuuksiin.

Englantiatoisenataivieraanakielend puhuvien kuulijoiden kohdalla tutkijoiden
mielenkiinto on kohdistunut myds siihen, saako kuulija mahdollisesti etua,
jos han on samasta kielitaustasta kuin puhuja. Toisin sanoen, ymmartaako
esimerkiksi espanjankielinen kuulija paremmin espanjankielisen puhumaa
englantia kuin syntyperainen englannin puhuja? Edun esiintymiseen viittaavia
tuloksia ovat esittineet Major ym. (2002) sekd Bent ja Bradlow (2003), mutta
Hayes-Harbin ym. (2008) mukaan etu saattaa rajoittua vihemmaén edistyneiden
kielenoppijoiden = puheeseen. Subjektiivisiin  ymmarrettavyysarvioihin
perustuvat aihetta valottavat tutkimukset ovat tuottaneet ristiriitaisia
tuloksia. Edun puolesta puhuvat Gallardo del Puerto ym. (2015) sekd Kang
ym. (2016), joiden tutkimuksissa puhujien kanssa samasta kielitaustasta
tulleet kuulijat arvioivat puhujien englannin helpommaksi ymmartiaa kuin
mitd syntyperdiset englannin puhujat arvioivat. Crowther ym. (2016) seka
Lima (2016) puolestaan eivdt havainneet eroa syntyperiisten ja puhujien
kielitaustasta tulevien kuulijoiden antamien ymmarrettavyysarvioiden vililla,
ja on jopa mahdollista, ettd samasta kielitaustasta tullut kuulija arvioi puhujan
vaikeammaksi ymmartad kuin syntyperdinen puhuja (Riney ym., 2005). Jopa
saman tutkimuksen sisalld on ilmennyt ristiriitaisia tuloksia (Munro ym.,
2006; Foote & Trofimovich, 2018), joten jaetun kielitaustan tuomasta edusta
ei voida vetdd yksiselitteistd johtopaatostd. Foote ja Trofimovich (2018) ovat
ehdottaneet, ettd edun ilmeneminen ymmirrettivyysarvioissa saattaa olla
kielikohtaista.

ICASEF-hankkeessa kielitaustan mahdollisesti tarjoamaa etua puheen
ymmartamisen  helppoudelle  selvitettiin  erikseen  suomenkielisten
ja  suomenruotsalaisten kuulijoiden osalta (Tergujeff, tulossa a).
Koska aiempi tutkimus oli ristiriitaista nimenomaan subjektiivisten
ymmadrrettdvyysarvioidenkohdalla,suomen-jaruotsinkielisten puhenéytteistd
teetettiin ymmarrettdvyys- ja aksenttiarviot sekd englanninkielisilld
kuuljjoilla ettd puhujien omalla kieliryhmalld. Munron ym. (2006) sekéd Footen
ja Trofimovichin (2018) tapaan tulokset olivat ristiriitaiset. Ruotsinkieliset
vaikuttivat hyotyvin yhteisestd kielitaustasta, silld he arvioivat vertaistensa
englannin helpommaksi ymmaértda kuin mitd englanninkieliset kuulijat
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arvioivat. Suomenkieliset sen sijaan eivdt nédyttineet saavan minkainlaista
etua englanninkielisiin kuulijoihin verrattuna eikd kuulijaryhmien vililla
ilmennyt tilastollisesti merkitsevda eroa. Aksenttiarvioissa suomenkieliset
olivat jopa tiukempia kuin englanninkieliset kuulijat, minki Tergujeff (tulossa,
a) spekuloi mahdollisesti liittyvan kuulijan omaan aksenttiin liittyviin
kielteisiin asenteisiin. Nykytiedon valossa ei siis voida muodostaa yksiselitteistd
kuvaa siitd, miten yhteinen kielitausta vaikuttaa puheen ymmarrettiavyyteen.

Ymmarrettavyystutkimuksen huomioiminen
englannin opetuksessa

Kertyneen tutkimustiedon perusteella on mahdollista hahmotella, mitka
kielen osa-alueet olisi huomioitava opetuksessa puheen ymmaérrettivyyden
kehittamiseksi.  Seuraavassa  esitetddn  ymmarrettivyystutkimuksen
tamanhetkisen tiedon valossa laadittu ehdotus, jossa opetettavat teemat
on jaettu priorisoitaviin ja muihin huomionarvoisiin teemoihin. ICASEF-
hankkeen tavoitteiden mukaisesti ehdotuksen tarkoitus on vilittdd englannin
ymmdrrettdvyydestd saavutetut tutkimustulokset opettajankouluttajien ja
(tulevien) opettajien tietoon kiaytannonlaheisessa muodossa, joka mahdollistaa
tulosten hyodyntdmisen opetuksen kehittdmisessd. Ymmaérrettivyyden
kannalta olennaisten teemojen listaamisen lisdksi annetaan vinkkejd niiden
opettamiseen.

Priorisoitavat teemat

ICASEF-hankkeessa sekd muissa englannin ymmarrettavyytta koskevissa
tutkimuksissa saavutettujen tulosten perusteella suomen- ja ruotsinkielisten
suomalaisten englannin opetuksessa olisi puheen ymmarrettavyyden
ndkokulmasta hyva priorisoida seuraavia teemoja:

o sanasto (Saito ym., 2016a, 2016b, 2016¢, 2017; Appel ym., 2019)

o rakenteet (Trofimovich & Isaacs, 2012; Saito ym., 2016a, 2017)

o sana- jalausepaino (Field, 2005; Hahn, 2004; Trofimovich & Isaacs,
2012; Saito ym., 2016a, 2017; Jenkins, 2000)
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o sopiva puhenopeus (Tergujeff, tulossa b; Munro & Derwing, 1998,
2001; Kang, 2010; Saito ym., 2016a, 2017; ks. my6s Pihko, 1997;
Paananen-Porkka, 2007; Peltonen, 2018)

o puheenjaksottaminen (Tergujeff, tulossab; Kang, 2010; Trofimovich
& Isaacs, 2012; ks. myds Pihko, 1997; Paananen-Porkka, 2007)

o rytmi (Trofimovich & Isaacs, 2012; Saito ym., 2017)

o intonaatio, erityisesti viitelauseen muuttaminen kysymykseksi
(Tergujeft & Zetterholm, 2022; Saito ym., 2016a, 2017)

« yksittdisistd ddnteistd /v/ ja grafeemin <y> ddntiminen (Tergujeff &
Zetterholm, 2022; Tergujeff, 2022; ks. my6s Brown, 1988; Jenkins,
2000)

Kuten listasta huomataan, puheen sujuvuus ja prosodia ovat tarkeité tekijoita.
Sujuvuuden voidaan olettaa paranevan oppijan kielitaidon kehittymisen
my6td, mutta sujuvuutta voi myos harjoitella esimerkiksi asettamalla suullisiin
harjoituksiin aikapaineen vahentamalla tehtdvaan kaytettivissa olevaa aikaa
askel kerrallaan (ks. Nation & Newton, 2009, s. 154). Yleisesti ottaen puhutun
kielen harjoitteluun sopii erinomaisesti opittavan piirteen havainnointi
kuuntelutehtavin kautta, silldi puheen havaitsemisella ja tuottamisella on
yhteys (esim. Flege, 1995). Mistd tahansa puheniytteestd voidaan tehdi
havaintoja liittyen esimerkiksi puhenopeuteen, puheen jaksottamiseen ja
rytmiin, mutta liian hitaan tai nopean ja katkonaisen puheen vertaaminen
sujuvaan ja sopivatempoiseen puheeseen voi olla hedelmillisempéd. Jo
nuoret ja/tai alkeistason oppijat osaavat esimerkiksi verrata, kumpi puhuja
puhuu nopeammin, miké voi toimia tietoisuuden heréttdjané ja johdatuksena
tuottamisharjoituksiin. Puheen sujuvuuden tuottamisharjoitukseksi sopii
oppijoiden ika- ja taitotasolle sopivan tekstin lukeminen 4énitteen mukana
tai yhteen ddneen parin kanssa. Oppijoiden haastaminen mahdollisimman
tarkasti yhteen d4dneen luetun tekstin danittdmiseen tarjoaa kokonaisvaltaisen
suullisen kielitaidon harjoituksen, silld yhtaaikaisen, sopivatempoisen puheen
tuottamiseksi oppijoita voi ohjeistaa ensin neuvottelemaan ja merkitseméin
tekstiin taukojen paikat ja painojen ja intonaation péépiirteet. Myos
yksittdisten sanojen ddntamisestd (sanapaino, yksittdiset ddnteet) voi joutua
neuvottelemaan ennen harjoituksen aloittamista.
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Koska oikein asetettu sanapaino on sanan oikean tunnistamisen kannalta
tarkedad (Field, 2005), sanapainon opetus on hyva liittdd sanaston
oppimiseen. Voidaankin ajatella, ettd sana on opittu vasta sitten, kun se
myos osataan ddntdd ymmarrettdvasti. Jotta paino osattaisiin tunnistaa
kuunteluharjoituksissa (esim. merkitse, milld tavulla paino on) ja tuottaa
riittdvan selvésti omassa puheessa, oppijalle voidaan opettaa eksplisiittisesti,
miten paino kaytdnndssi tulee esiin: painollinen tavu on pidempi, sanotaan
kovempaa ja korkeammalta (ks. esim. Celce-Murcia ym., 2010, s. 200; Gilbert,
2012, s. 18). Painon, intonaation ja rytmin harjoitteluun on ehdotettu myds
kazoo-pillid, johon puhuminen saa huomion Kkiinnittyméadn pelkistdian
puheen prosodisiin piirteisiin (Gilbert, 1978; Tergujeff ym., 2020). Puheen
painollisten ja painottomien osien vaihtelusta muodostuva puheen rytmi
on englannin kielessé siind mielessé tasainen, ettd painolliset osat esiintyvat
melko tasaisin viliajoin. Rytmin harjoitteluun onkin ehdotettu esimerkiksi
loruja sekd lauseita, joissa painollisten osien viliin sovitetaan vaihteleva maara
painottomia osia (esim. Celce-Murcia ym., 2010, s. 213-217).

Erotuksena suomen ja suomenruotsin padsadntOisesti tasaisesti laskevasta
intonaatiosta (Suomi ym., 2008; Kuronen & Leinonen, 2010) englannissa
adnenkorkeuden vaihtelut ovat moninaisempia. Edella ehdotettujen
havainnoinnin, d4nitteen péalle ja parin kanssa samanaikaisesti lukemisen ja
kazoo-pillilld harjoittelun lisdksi intonaatiota voi esittaa oppijoille visuaalisesti
muun muassa nuolten (esim. Hewings, 2007), kdyrien ja nuottiviivaston (Celce-
Murcia ym., 2010, s. 251) avulla. Intonaation tuottamiseen voidaan myos
yhdistda kehon liikkeitd kuten varpaille nousemista, kyykkyyn menemistéd
tai kdden liikkeita. Intonaatiota tunteiden ja asenteiden valittdjana voidaan
havainnollistaa tehokkaasti ns. sidvylukuharjoituksilla, joissa sama teksti
luetaan eldytyen eri tunnetiloihin tai asenteisiin (esim. iloisesti, surullisesti,
innostuneesti, tylsistyneend). Intonaation opetus liittyy Kkiintedsti tiettyjen
rakenteiden kuten erityyppisten kysymysten muodostamisen harjoitteluun,
joten rakenteet ja intonaatio muodostavat yhdessd hyvid opetuskokonaisuuksia
samoin kuin sanasto ja sanapaino.

Muut huomionarvoiset teemat

Edelld listattujen prioriteettien lisdksi voidaan suositella seuraavia teemoja,
kun tdhtdimessa on oppijoiden ymmarrettavyyden kehittiminen:
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o pitkien hiljaisten taukojen valttiminen (Tergujeff, tulossa b)

o hiljaisten taukojen paikat (Tergujeff, tulossa b)

o vokaalien kesto- ja pituuserot ja pituuden vaikutus seuraavan
konsonantin havaitsemiseen (Tergujeff & Zetterholm, 2022;
Tergujeff, 2022; Jenkins, 2000)

o yksittdisistd 4dédnteistd klusiilien sointioppositio ja aspiraatio,
sananalkuinen /z/ ja danteet /0, 9, 3/ (Tergujeft & Zetterholm, 2022;
Tergujeff, 2022; ks. myos Jenkins, 2000)

o erilaisten aksenttien kuunteleminen, myds omalla aksentilla
puhuttu englanti (Tergujeff, tulossa a; Beinhoff, 2014; Foote &
Trofimovich, 2018)

o aksentteja koskevien negatiivisten asenteiden kitkeminen (Taylor
Reid ym., 2019)

Tauot on aiemmassa tutkimuksessa yhdistetty enimmékseen vieraan aksentin
vaikutelmaan (Trofimovich & Baker, 2006; Kang, 2010), mutta Tergujeft
(tulossa b) 16ysi yhteyden hiljaisten taukojen keston sekd epasujuvien eli
lauseen keskelld esiintyvien hiljaisten taukojen ja puheen ymmartimisen
helppouden vilille. Oppijoille onkin hyva tehda tiettaviksi, ettd erityisesti
pitkat hiljaiset tauot heikentdvit puheen sujuvuutta, ja saattavat sitd kautta
my0s tehdd puhujan ymmartimisestd vaikeampaa. Huomionarvoista on sekin,
ettd tauot sisaltyvit eurooppalaisen viitekehyksen uudistettuihin sujuvuuden
taitotasokuvauksiin vahvasti taitotasoilla A1-A2, jossain méairin tasolla Bl ja
vain harvoin tasolla B2 (Euroopan neuvosto, 2020, s. 142). Kuten edellisessé
osiossa ehdotettiin yleisemmin, oppijoiden huomion voi kiinnitta4 taukoihin
esimerkiksi kuuntelemalla erilaisia puhujia, merkitsemalld taukojen paikat
tekstiin ja haastamalla oppijat lukemaan teksti samanaikaisesti.

Tergujeff (tulossa b) osoitti myds, ettd tutkimukseen osallistuneet suomen- ja
ruotsinkielisetsuomalaisethallitsevatyhdeksdnnelldluokallaenglannin danteet
siind maarin, ettd ne eivit ole yhteydessa siihen, kuinka helpoksi tai vaikeaksi
ymmartdd englanninkieliset kuuntelijat arvioivat heiddn puheensa. Toisessa
kuuntelukokeessa yksittdisistd ddnteistd /v/ ja grafeemin <y> dantiminen
nousivat selkeiksi prioriteeteiksi puheen ymmértimisen nakoékulmasta
(Tergujeff & Zetterholm, 2022; Tergujeft, 2022). Saman kuuntelukokeen ja
aiemman tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltd, ettd englannin opetuksessa
on syytd jossain mdadrin keskittyd myos suppeiden ja viljien vokaalien
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kestoeroon, klusiilien /p, t, k, b, d, g/ sointioppositioon ja /p, t, k/ aspiraatioon,
sananalkuiseen /z/-ddnteeseen ja dédnteisiin /0, 9, 3/. Tamédnhetkisen tiedon
valossa yksittaisten ddnteiden ei katsota muilta osin heikentdvin englannin
ymmadrrettdvyytta merkittavisti — esimerkiksi suppeiden ja véljien vokaalien
vilisen laatueron puuttuminen ja sananloppuisen /z/-ddnteen tuottaminen
soinnittomana eivit aiheuta vdarinymmarryksid kovinkaan todennékéisesti,
kunhan niihin liittyvéit vokaalien kesto- ja pituuserot ovat selkeat (Tergujeft,
2022; Jenkins, 2000).

Kun edellisessd osiossa esitellyt tirkeimmat yksittdiset danteet ovat saaneet
ensisijaisen huomion muiden alaluvussa mainittujen teemojen ohella
ja alkavat sujua, voidaan opetuksessa huomioida enemmin muitakin
yksittaisia ainteita, jotka voivat heikentdd puheen ymmérrettdvyytta.
Klusiilien sointiopposition ja aspiraation harjoittelussa voidaan hyodyntaa
kuunteluharjoituksia, esimerkiksi kumman kuulit (minimipareilla) tai
tunnista aspiraatio (Celce-Murcia ym., 2010, s. 87-88). Myos kosketusaistiin
perustuvia harjoituksia on suositeltu, esimerkiksi ddnihuulten virdhtelyn
tunnustelemista kurkulta soinnillisia klusiileja d4nnettdessd ja aspiraation
synnyttiman ilmavirran kohdistamista kimmenselkain (Celce-Murcia ym.,
2010, s. 337). Vokaalikestojen harjoittelussa voidaan hyddyntda kuminauhaa
venyttamalld sitd pitkien vokaalien kohdalla (Gilbert, 2012, s. 110). Yksittdisten
adnteiden harjoittelussa oppijaa voivat auttaa myds esimerkiksi foneettisten
merkkien (ks. Lintunen, 2004) ja peilin (Celce-Murcia ym., 2010, s. 344) kaytto.
Opiskelun mielekkyyden ja suullisen kielitaidon laajemman kehittymisen
kannalta my6s yksittdisiin ddnteisiin keskittyvdn harjoittelun on hyva edeté
mahdollisimman nopeasti kohti vapaampaa tuottamista vaativia harjoituksia
(Morley, 1991), joissa materiaali ohjaa kdyttaméddn korostetusti harjoittelun
kohteena olevia ddnteita.

Laajan levinneisyytensd ja maailmankielen asemansa vuoksi englantia
puhutaan lukuisilla toisistaan  merkittdvasti eroavilla aksenteilla.
Nykyaikaisessa englannin ddntdmisen opetuksessa tavoitteena ei ole oppia
tietty ensikielisten puhujien aksentti, vaan tavoitteena on puhua helposti
ymmdrrettdvdd englantia (esim. Levis, 2005). Taten vierasta aksenttia
el tarvitse suitsia opetuksessa, kunhan aksentin piirteet eivit heikenna
ymmdrrettdvyyttd. Tama periaate on omaksuttu myds eurooppalaisen
viitekehyksen uudistetuissa fonologisen hallinnan taitotasokuvauksissa, joissa
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vieras aksentti on mukana aina ylimmalle taitotasolle C2 saakka (Euroopan
neuvosto, 2020, s. 134). Jo nuorille oppijoille on hyvéd tehdd selvaksi, ettd
englantia puhutaan monin eri tavoin, ja ettd mikdan aksentti ei ole itsessdan
toista parempi tai huonompi. Koska oman aksentin sdilyttiminen saattaa
olla oppijalle tarkedd (esim. Tergujeff, 2013; Sung, 2014; Lee & Hsieh, 2018),
aksentin ja ymmarrettdvyyden suhdetta on hyvi selittdd oppijoille. Kasilla
olevassa artikkelissa on eritelty ymmarrettavyyden ndkokulmasta tdrkedt
adntdmisen piirteet, joita voidaan opettaa perustellusti. Muilla piirteilla
katsotaan olevan vaikutusta vain aksentin vaikutelmaan, joten niiden suhteen
voidaan olla sallivia.

Jotta oppijat olisivat valmistautuneita aksenttien moninaisuuteen, opetuksessa
voidaan esitelld aksentteja ja tehdi niistd havaintoja. Koska tutkimustulokset
ovat ristiriitaisia sen suhteen, onko samasta Kkielitaustasta tulevien
puhujien helpompi ymmairtda toistensa puhumaa vierasta kieltd, etenkin
suomenkielisten oppijoiden voi olla hyodyllistd kuunnella ja kasitelld myos
suomenkielisten englannin aksenttia (Tergujeft, tulossa a). My6s mahdollisia
aksentteihin liittyvid negatiivisia asenteita voi olla hyodyllistd kartoittaa
ja pyrkid neutraloimaan, silli ne saattavat heikentdd kyseiselld aksentilla
puhutun englannin ymmaérrettavyyttd (Taylor Reid ym., 2019). Negatiivisen
asenteen kohteena saattaa olla myos puhujan oma aksentti (esim. Butler, 2007;
McKenzie, 2008; Tokumoto & Shibata, 2011), milld voi olla monitahoisia
kielteisid vaikutuksia englannin oppimiseen ja kdyttamiseen.

Lopuksi

Téassa artikkelissa tehtiin katsaus toisena tai vieraana kielend puhutun
englannin ymmarrettavyyttd koskevaan tutkimukseen. ICASEF-hankkeessa
suomen- ja ruotsinkielisilld puhujilla saavutetut tulokset tiydentdviat alan
aiempaa tutkimusta vahvistamalla monia tuloksia muun muassa sujuvuuden
tarkeydesta ymmarrettivyydelle. Kokonaisuudessaan vieraan kielen puheen
ymmadrrettdvyys nayttaytyy hyvin kompleksisena ilmiond. Tutkimusalan
ollessa vield nuori on muistettava, ettd yksittdiset tutkimukset ovat aina
sidoksissa kaytettyihin puhujiin ja kuulijoihin. Niin ollen yksittdisten
tutkimusten perusteella ei voida tehd4 laajempia paatelmia esimerkiksi tietyn
piirteen yhteydestd puheen ymmarrettivyyteen. Siksi tdssd artikkelissa
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kartoitettiin laajasti englannin ymmarrettavyyttd koskevaa tutkimusta
tarkeimpien tekijéiden tunnistamiseksi. Lisdksi ICASEF-hankkeessa
lahestyttiin suomen- ja ruotsinkielisten suomalaisten puhuman englannin
ymmaérrettdvyytta useamman erillisen tutkimuksenkautta. Silti on toivottavaa,
ettd hankkeen tuloksia saadaan tulevaisuudessa tdydennettya uusilla puhujilla
ja kuuljjoilla toteutetuilla vastaavilla kotimaisilla tutkimuksilla.

Vieraan kielen oppiminen on matka, joka voi jatkua koko elinidn.
Uutta opittavaa on aina. Kuten Kkisilldi oleva artikkeli osoittaa,
ymmdrrettdvyystutkimus voi tunnistaa ydinalueita, joihin keskittyminen
on suositeltavaa kaikissa kielenoppimisen vaiheissa. Kielitaidon kehittyessa
opetusta ja harjoittelua voidaan laajentaa myo6s ydinalueiden ulkopuolelle,
riippuen oppijan tavoitteista ja kehittymisestd ydinalueilla. Tassé artikkelissa
esitelty tutkimus auttaa opettajankouluttajia nostamaan esiin pitkdan vahille
huomiolle jadneen didntimisen opetuksen ja auttamaan tulevia opettajia
sithen mahdollisesti liittyvan arkuuden seldttamisessa. Jos oppijoille tehddan
tiettdvaksi, ettd sana- ja lausepaino, intonaatio ja tietyt yksittdiset ddnteet
on todettu ymmarrettavyyden niakokulmasta tdrkeiksi puheen piirteiksi,
niita on perusteltua opettaa. Sen sijaan ymmairrettivyyden kannalta
merkityksettomédmpid suomalaisittain ja suomenruotsalaisittain puhutun
englannin piirteitd kohtaan voidaan olla sallivampia, mikd mahdollistaa
joidenkin oppijoiden tirkedna pitiman oman aksentin sailyttamisen.
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Taitotasokuvauksista kdaytannonldheiseen palautteeseen
- Arviointilomake dantamisen opetukseen
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Tiivistelma

Téssd artikkelissa esittelemme kehittdmddmme toisen ja vieraan kielen ope-
tukseen soveltuvaa ddntdmisen arviointitykalua, jonka avulla opettaja voi
antaa oppijoille monipuolista palautetta déntdmisestd ja yksittdisistd ddntd-
mispiirteistd. Artikkelissa kuvattu arviointilomake pohjaa tutkimustietoon sekd
Eurooppalaisen viitekehyksen uudistettuihin déntdmiskuvauksiin. Arviointilo-
makkeen avulla tarkastellaan kieltenoppijoille keskeisid ddntdmispiirteitd ja
Idhtokohtia, erityisesti ymmadirrettévyyttd, ja lomake yhdistdd déntdmiskuvauk-
set viitekehyksen taitotasoihin. Arviointilomake kattaa déntdmisen yleisarvioin-
nin lisdksi sekd yksittdisten ddinteiden ettd prosodisten piirteiden tarkemman
arvioinnin. Koska hyvi ddntdminen on keskeinen tavoite eri vaiheissa olevilla
kieltenoppijoille, déntdmisen arvioinnin tueksi tarvitaan oppijoiden muuttuviin
ja vaihteleviin tarpeisiin soveltuva tyékalu elinikdisen kieltenoppimisen polulle.
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From proficiency level descriptions to practical feedback
- Assessment tool for pronunciation teaching

Abstract

In this article, we present a pronunciation assessment tool for second and
foreign language teaching, which helps teachers to give feedback on overall
pronunciation and different pronunciation features. The assessment form
is based on current research and the new CEFR pronunciation descriptors.
The assessment form focuses on pronunciation features and perspectives
relevant for language learners, particularly comprehensibility. The form also
connects learner’s pronunciation skills with CEFR levels. In addition to overall
pronunciation, both individual sounds and prosodic features are included in
the assessment form. As good pronunciation is a relevant goal for learners at
various stages of their learning path, the assessment form caters for the learners’
changing needs during lifelong language learning.

Keywords

assessment, CEFR, feedback, pronunciation
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Johdanto

Téaméin pédivan kielikasvatus pyrkii vastaamaan yksilon ja ympérdivin
yhteiskunnan muuttuviin tarpeisiin kielitaidon osalta. Suomessa ja
kansainvilisesti tdrked ohjenuora kielikasvatukselle on Eurooppalainen
viitekehys (Euroopan neuvosto, 2001, 2020). Eurooppalainen viitekehys
korostaa erityisesti kielitaidon kommunikatiivisuutta ja viestin valittymistd
(Euroopan neuvosto, 2020). Lisaksi viitekehyksessd korostetaan yhteison
monikielisyyden ohella yksilon monikielisyyttd, plurilingvaalisuutta, seka
kaiken kielitaidon rohkeaa hyodyntdmistd (Euroopan neuvosto, 2020, s. 30).

Kommunikatiivisuuden ja viestin vélittymisen nakokulmasta kieltenoppijalle
keskeisiin oppimistavoitteisiin voidaan laskea ymmarrettdvd ddntaminen.
Vaikka Eurooppalaisen viitekehyksen nykyisten painotusten mukaan
syntyperdisen kielenkdyttdjan kaltainen kielitaito tai d4dntdminen eivit ole
olennaisia tavoitteita kieltenoppijoille (vrt. Levis, 2020), dantdmistaidoilla
on suuri vaikutus viestin vélittymiseen ja puheen ymmirrettivyyteen
(Derwing & Munro, 1997; Heinonen, 2020) ja my6s suulliseen kielitaitoon
kokonaisuutena (Kang, 2013; Kautonen, 2019). Esimerkiksi Lahden (2017)
tutkimuksessa havaittiin, ettd dantdmisvirheet vaikuttivat saksanoppijoiden
puheen ymmarrettavyyteen enemmain kuin mm. kielioppivirheet. Myos
englanninoppijoiden &dantdmistd késittelevissd tutkimuksissa 4ddntdmisen
(prosodiset piirteet) on havaittu vaikuttavan ymmarrettavyyteen kieliopillisia
haasteita enemméan (Munro & Derwing, 1995; ks. myos Trofimovich & Isaacs,
2012). Lisaksi vieraalla aksentilla voi olla epatoivottuja seurauksia, silld se
voi vaikuttaa kuulijan kisityksiin esimerkiksi puhujan henkilokohtaisista
ominaisuuksista kuten arvoista ja ammatillisesta osaamisesta (Boyd, 2003;
Leinonen, 2015). Puhujan 4idinkielen tunnistaminen vieraan aksentin
vuoksi voi vaikuttaa jopa koulutetun arvioijan arvioon puhujan kielitaidosta
(Ahola, 2022). Tamdn vuoksi aiantamiseen tulee kiinnittdda huomiota
kieltenopetuksessa.

Huolimatta d4dntamisen suuresta merkityksesta kieltenopettajat sekd Suomessa
ettduseissamuissamaissaovatilmaisseetddntdmisen opettamisenjaarvioinnin
olevan haastavaa. Viimeaikaisten selvitysten mukaan opettajat kaipaavat tietoa
ja kaytannon tyokaluja d4dntamisen opettamiseen (Huhtaméki & Zetterholm,
2017; Virkkunen & Toivola, 2020) seka suullisen kielitaidon arviointiin
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(Huhtala ym., 2019). Yhtend puutteena on, ettd ddntdmisen opetuksessa ja
arvioinnissa keskitytdan usein vain yksittdisiin aanteisiin (Tergujeff, 2013),
vaikka etenkin prosodisilla piirteilld on havaittu olevan keskeinen rooli
puheen ymmairrettavyyttd ja suullisen kielitaidon taitotasoa arvioitaessa
(ks. esim. Derwing & Munro, 1997; Kang, 2013). Toisaalta kieltenopettajat
saattavat kokea, ettd dantdmisen arviointia monesti leimaava virhekeskeisyys
haittaa oppimista ja oppijoiden kielenkdytto4, eivitka opettajat timén vuoksi
ole varmoja dantdmisen arvioinnin vaikutuksesta oppijoihin (Virkkunen &
Toivola, 2020). Oppimista edistavissd arvioinnissa ja palautteenannossa onkin
tarpeen huomioida oppijan ddntdmistaidot laajemmin ja kannustaa oppijaa,
eika kiinnitt4a huomiota ainoastaan yksittéisiin virheellisiin dénteisiin.

Vastataksemme edelld esitettyyn tarpeeseen esittelemme tdssd artikkelissa
kehittimdmme toisen ja vieraan kielen opetukseen soveltuvan didntimisen
arviointityokalun, jonka avulla opettaja voi antaa oppijoille monipuolista
palautetta dantamisestd seka yksittdisistd dantamispiirteistd. Arviointilomake
pohjaa Eurooppalaisen viitekehyksen painotuksiin ja ajankohtaiseen
tutkimustietoon. Arviointilomakkeen avulla opettajan on mahdollista
arvioida erilaisia aantdmispiirteitd ja antaa niistd pedagogisesti mielekasta
palautetta yhdistettynd viitekehyksen taitotasoon. Artikkelissa pohdimme
arviointilomakkeen hyotyja ja sovellusmahdollisuuksia keskittyen erityisesti
kieltenoppijoiden moninaisiin tavoitteisiin ja tarpeisiin osana elinikéistd
kieltenoppimista.

Tausta
Asntidmisen opettaminen ja arviointi osana kielikasvatusta

Eurooppalainen viitekehys on Kkieltenopetuksen ja -oppimisen tyoviline,
joka tarjoaa myos taitotasokuvauksia arvioinnin tueksi. Yleisten kielitaitoa
koskevienkuvaustenlisidksiviitekehyksessdkuvataantarkemmintaitotasoittain
kielitaidon eri osa-alueita. Viitekehyksen uusimmassa painoksessa (Euroopan
neuvosto, 2020) erityisesti ddntdmisen arviointikriteereitd (fonologisen
kontrollin kuvausasteikko) onkin uudistettu vastaamaan paremmin nykyistd
kielitaitokasitystd; danteidenja prosodisten piirteiden kehittyminen taitotasolta
toiselle on kuvattu aikaisempaa selkeimmin, ja puheen ymmirrettivyys on
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saanut lisdd huomiota. Viitekehyksen mukaan esimerkiksi vierasta aksenttia
voi esiintyd vield ylimmilldkin taitotasoilla, kunhan se ei vaikuta puheen
ymmdrrettdvyyteen tai viestin vélittymiseen: “Intelligibility and effective
conveyance and enhancement of meaning are not affected in any way by
features of accent that may be retained from other language(s)” (Euroopan
neuvosto, 2020, s. 134).

Viitekehyksen painotukset ndkyvdt myds kielikasvatuksessa Suomen
koulujdrjestelmdssd ja sitd ohjaavissa kansallisissa opetussuunnitelmissa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014)
ja lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2019) kuvaus
kieltenopetuksesta pohjaa Eurooppalaiseen viitekehykseen ja kannustaa
suullisen kielitaidon arviointiin kiinnittden erityistd huomiota dantdmiseen
nimenomaan ymmarrettavyyden nidkokulmasta. Seké lukiolaissa ettd lukion
opetussuunnitelmassa mainitaan suullisen kielitaidon arvioinnin olevan osa
kieltenopetusta: "Kielten opetuksessa opiskelijalta arvioidaan kielitaidon
muiden osa-alueiden lisdksi suullinen kielitaito” (Lukiolaki 714/2018, 37
§ 4 mom.) ja ”Toisen kotimaisen kielen ja vieraiden kielten pakollisten ja
valtakunnallisten valinnaisten opintojen aikana arvioidaan myos opiskelijan
suullista kielitaitoa” (Opetushallitus, 2019, s. 48). Lisdksi ymmarrettavyys
néyttaytyy keskeisend lahtokohtana ddntdmistaitojen arvioinnissa. Kehittyvin
kielitaidon kuvausasteikolla (esim. Opetushallitus, 2019, s. 370-379) oppijoiden
ddntdmistaitoja kuvataan harjoiteltujen ilmaisujen ymmarrettavyyden kautta
(tasot Al.1-Al.3), d4ntdmisen perussddntdjen hallinnan ja soveltamisen
kautta (A2.1-B1.2) sekd korkeimmilla tasoilla (B2.1-Cl.1) &ddntimisen
ja &dantamispiirteiden selkeyden ja luontevuuden kautta. Yksittdisistd
ddntamispiirteistd mainitaan mm. sanojen pddpainon sijoittuminen oikealle
tavulle seka kohdekielelle tyypillinen intonaatio ja puherytmi.

Tutkimus antaa viitteitd dantdmistaitojen kehittymisesta taitotason noustessa
ja erityisesti lausepainotuksen yhteydesti taitotasoon (Kang, 2013; Kautonen,
2019). Koska dantaminen koostuu monista eri osa-alueista, adntdmistaitojen
kehittyminen ei kuitenkaan vilttimattd ole lineaarista eivitkd kaikki
ddntamispiirteet aina kehity samanaikaisesti. Virheellinen tai kohdekielesta
poikkeava ddntdminen voi jopa lisddantya korkeimmilla taitotasoilla puheen
kompleksisuuden kasvaessa (Kautonen & Kuronen, 2021b). Kautosen ja
Kurosen tutkimuksessa puhujien ddnnetason virheet vdhenivit lineaarisesti,
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kun taas lausepainoon liittyvat haasteet lisddntyivit taitotason noustessa.
Tétd voidaan pitdd ymmérrettdvand, silld korkeammilla taitotasoilla oppijat
tuottavat enemmain, nopeampaa ja myos kompleksisempaa puhetta (mm.
sivulauseiden osuus kasvaa ja puhunnokset pitenevat). Tilloin ddntdmisen
haasteet erityisesti lausetasolla tulevat enemmin esille kuin alimpien tasojen
yksinkertaisissa, lyhyissa tuotoksissa.

Adntimisen arvioinnissa onkin tirkedi huomioida, etti yksittiinen
kohdekielen mukaan ddnnetty sana tailause ei valttamatta tarkoita, ettd puhuja
on korkeimmalla taitotasolla, eikd my6skdédn vieraan aksentin tai virheellisen
dantamisen esiintyminen automaattisesti tarkoita matalaa taitotasoa. Tdméin
vuoksi sekd viitekehyksen ettd opetussuunnitelmien taitotasokuvauksissa
nikyy myos dantdmistaitojen suhteuttaminen laajempaan tuotokseen, kuten
A2-tason kuvauksessa viitekehyksessi “Can use the prosodic features of
everyday words and phrases intelligibly” (Euroopan neuvosto, 2020, s. 135) tai
Bl.1-tason kuvauksessa lukion opetussuunnitelmassa "Opiskelija osaa soveltaa
useita adntdmisen perussddntdja muissakin kuin harjoitelluissa ilmauksissa”
(Opetushallitus, 2019, s. 375).

Aintimispiirteiden moninaisuus sekd yksittdisten piirteiden eri kehityspolut
voivat osaltaan tehdi arvioinnista haastavaa. Huolimatta Eurooppalaisen
viitekehyksen antamista suuntaviivoista siiné esitetty fonologisen kontrollin
kuvausasteikko ei kovin selkedsti erottele eri ddntdmispiirteiden kuvauksia
taitotasoittain, paitsi yleisemmin ddnteiden ja prosodian jaottelun kautta.
Oppijalle yksityiskohtaisempi palaute ja opettajalle tarkempi tieto eri
dantamispiirteiden hallinnasta on kuitenkin usein tarpeen. Eurooppalaisen
viitekehyksen taitotasokuvaukset ovat nimensd mukaisesti kuvauksia
osaamisesta, eivitkd valttamdittd niin konkreettisia, analyyttisia tyokaluja,
kuin opettaja kenties toivoisi. Myds Frost ja O’Donnell (2018) sekd Horner
(2014) ovat tuoneet esiin tarpeen kehittdd pedagogisia tyokaluja dantdmisen
arviointiin. Frost ja O’Donnell (2014) kritisoivat erityisesti vuonna
2001 julkaistun Eurooppalaisen viitekehyksen epdselvad terminologiaa,
esimerkiksi mitd viitekehyksen kuvaukset “clear enough to be understood”
tai "can be understood with some effort” tarkoittavat (vrt. Horner, 2014).

154 Ainedidaktisia tutkimuksia 21



Linguapeda 2021

Vaikka viitekehyksen kuvauksia on monin paikoin tarkennettu ja selkiytetty
(Euroopan neuvosto, 2020), myos téllaisia yleisia kuvauksia 16ytyy yha.

Ymmarrettava aantaminen oppimiskohteena

Tarkastelemme seuraavaksi ymmérrettdvad adntdmistd oppimiskohteena.
Ymmérrettdvyys perustuu kuulijan havaintoon ja se voi vaihdella kuulijan
taustan mukaan (Gass & Varonis, 1984; Kennedy & Trofimovich, 2008; Saito
ym., 2015). Tutkimuksessa on pyritty selvittimaan, mitkd dantamispiirteet
erityisesti vaikuttavat puheen ymmarrettavyyteen ja ovat niin ollen keskeisia
oppimiskohteita kieltenoppijoille. Tarkastelemme tatd kysymysta eri kielissa
tehtyjen tutkimusten nidkokulmasta.

Erityisesti prosodisten piirteiden on todettu olevan yksittdisid &danteitd
merkittivimpid puheen ymmérrettdvyydelle (Anderson-Hsieh ym., 1992;
Derwing ym., 1998; Derwing & Munro, 1997). Prosodisilla piirteilld
tarkoitetaan yksittdisid d4dnteita laajempia suprasegmentaalisia piirteitd, kuten
painotus, ddnnekestot ja intonaatio. Ndistd etenkin painotuksen on todettu
vaikuttavan merkittavasti puheen ymmarrettivyyteen. Painottomien ja
painollisten jaksojen vaihtelu luo puheelle sille ominaisen rytmin (ks. esim.
Kautonen & Kuronen, 2021a, s. 33-38). Kisittelemme artikkelissa rytmia
nimenomaan painotuksen kautta sekéd sana- ettd lausetasolla. Kielet eroavat
toisistaan painon parametrien suhteen, eli kuinka paino toteutuu niissa.
Esimerkiksi kesto on tirked painon parametri ruotsissa, toisin kuin suomessa.

Lausetasolla oppijalla voi olla erilaisia haasteita lausepainon, eli lauseen
sisdlld tapahtuvan painotuksen, kanssa (esim. Heinonen & Kautonen, 2020).
Hyvin tyypillistd oppijoille on, ettd puheessa on liian monta painotettua
sanaa, tai kuulija kokee painotuksen puuttuvan kokonaan. Paino voi olla
my6s kuulijan nakokulmasta epaodotuksenmukaisella sanalla tai toteutua
kohdekielelle epatyypilliselld tavalla. Heinosen (2018) tutkimuksessa
lausepainon hallinta vaikutti siihen, tulivatko suomenkieliset ruotsinoppijat
ymmaérretyiksi (osittain vai kokonaan), kun kuulijoina oli sekd suomenruotsin
ettd ruotsinruotsin puhujia (ks. my6s Kallio ym., 2020 painon merkityksesta
suomenkielisten ruotsinoppijoiden puheessa). Myos L2-englantia kisittelevissa
tutkimuksissa lausepainon on havaittu olevan vahvasti yhteydessd puheen
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ymmadrrettdvyyteen ja suullisen kielitaidon taitotasoon (Hahn, 2004; Kang,
2013; Kang ym., 2010).

Toimivaaja ymmarrettavaa kommunikaatiota ajatellen myos sanapainoilla, eli
sanan sisdlld tapahtuvalla painotuksella, on todettu olevan tarkeé rooli (Abelin
& Thorén, 2015; Field, 2005). Sanapainon asettaminen oppimistavoitteeksi
onkin tdysin perusteltua, silld sanapainon toteutuminen ja sijoittuminen
vaihtelee kielten valilld (Ladefoged, 2005). Esimerkiksi suomen Kkielessé
sanapaino on tavallisesti ensimmadiselld tavulla, kun taas vaikkapa ruotsissa
ja englannissa paino voi sijoittua my6s muille tavuille, kuten sanapareissa
banan ’tie’ ja banan ’banaani’ tai record ’ennitys, tallenne’ ja record *aénittaa,
tallentaa’. Sanapainon voidaan olettaa aiheuttavan kieltenoppijoille samanlaisia
vaikeuksia kuin lausepainon; puhuja painottaa liian montaa tavua, paino
puuttuu, sijoittuu véirille tavulle tai toteutuu kohdekielelle epatyypillisten
korrelaattien avulla. Suomenkielisten ruotsinoppijoiden on aikaisemmassa
tutkimuksessa havaittu painottavan usein vddrad tavua tai paino on saattanut
puuttua kokonaan (Heinonen, 2018; Kautonen, 2019).

Myos dannekestolla on suuri merkitys ymmérrettédvyydelle, ja siten sen roolia
opetuksessa ja arvioinnissa ei pidd vihitelld. Ainnekeston vaihtelut ovat
monessa kielessd merkitysta erottavia (esim. ruotsin visa-vissa, suomen pula—
pulla, saksan Ratte-Rate), minka vuoksi riittavin pitkédn tai lyhyen keston
tuottaminen on tiarkeda viestin ymmarrettavyyden kannalta. Kieltenoppijoilla
voi esiintya aannekestojen kanssa haasteita, joskin erot oppijan didinkielen ja
opittavan kohdekielen kestojarjestelmissa voi vaikuttaa siihen, kuinka yleisia
haasteet ovat. Koska suomessa on melko rikas kestojarjestelma (Ullakonoja
& Kuronen, 2015), suomenkielisilld oppijoilla vaikuttaa olevan vain vahin
vaikeuksia esimerkiksi ruotsin aannekestoissa (Heinonen, 2018; Kautonen,
2019). Toisaalta kompleksinen kestojirjestelmd aiheuttaa monenlaisia
vaikeuksia suomen kielen oppijoille. Jopa hyvin edistyneilld suomenoppijoilla
on erilaisia vaikeuksia dannekestoissa, erityisesti riittdvin pitkdn keston
tuottamisessa (Kuronen & Kautonen, 2018). Kurosen ja Kautosen tutkimuksessa
oppijoiden tyypillisind haasteina oli, ettd he lausuivat pitkdt painottomat
vokaalit lijan lyhyiné, heiddn diftongeillaan oli taipumus monoftongiutua
ja lyhenty4, ja heiddn oli vaikeaa tuottaa riittavan pitkid alkukonsonantteja
ns. loppukahdennuksessa (esim. soittaa sinulle, ks. VISK § 34). Ullakonoja
ja Kuronen (2015) taas raportoivat vendjankielisten suomenoppijoiden
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vaikeuksien keston kanssa liittyvan seka pitkiin ettd lyhyisiin, painotettuihin ja
painottomiin vokaaleihin ja konsonantteihin. Tutkimuksessa oppijat tuottivat
erityisesti liian pitkid painollisia ja painottomia vokaaleita seki dansivat pitkat
vokaalit ylipitkin4.

Painotuksen ja kestojen lisdksi puheelle tyypillisen luonteen antaa puheen
savelkulku eli intonaatio. Kieltenoppijoiden tyypilliset vaikeudet intonaation
kanssa liittyvdt usein kohdekielisen intonaation tai intonaatiokontuurien
tuottamiseen, intonaatiokontuurien hyodyntimiseen eri tarkoituksien
ilmaisemisessa sekd eri intonaatiokontuurien frekvenssiin eli méérddn
puheessa (ks. LILt, L2 Intonation Learning theory: Mennen, 2015). Kautosen
(2017)  tutkimuksessa suomenkielisten oppijoiden ja suomenruotsin
puhujien intonaatio poikkesi toisistaan erityisesti intonaatiohuippujen
osalta. Intonaatiohuippujen méara oli suomenkielisten puheessa korkeampi,
minka tulkittiin heijastavan sitd, ettd oppijat eivdt onnistuneet tuottamaan
lausepainoa kohdekielelle ominaisella tavalla, vaan painotusta esiintyi
lilan usein. Intonaation havaittiin olevan yhteydessd puhujan saamaan
ymmdrrettdvyysarvioon esimerkiksi Kangin ym. (2010) L2-englantia
késittelevassd tutkimuksessa. Samoin Munron ja Derwingin (1995)
tutkimuksessa intonaatio korreloi yksittdisia &danteitd ja kieliopillisia
poikkeamia vahvemmin koetun ymmarrettavyyden kanssa. Myds Ullakonojan
(2011) tutkimuksessa kohdekielestd poikkeava intonaatio vaikutti kuulijoiden
késitykseen siitd, oliko suomenkielinen vendjianoppija esittanyt kysymyksen
vai vaitelauseen. Toisaalta esimerkiksi ruotsinruotsin sanaintonaation (esim.
dnd-en’ankka’ ja ande-n "henki’) ei ole todettu liiemmin vaikuttavan puheen
ymmérrettdvyyteen tai vieraan aksentin vaikutelmaan (Abelin & Thorén,
2015; Kuronen & Zetterholm, 2017).

Prosodisten oppimiskohteiden lisdksi kieltenoppijoilla on myds ddnnetason
oppimiskohteita. Tutkimuksessa kieltenoppijoiden ddnnetason vaikeuksia on
jaoteltu ddnteiden puuttumiseen (eng. deletion), lisidmiseen (eng. insertion),
korvaamiseen toisella ddnteelld (foneeminen poikkeama, eng. substitution,
phonemic error) ja poikkeavaan laatuun (foneettinen poikkeama, eng.
phonetic error) (vrt. Munro & Derwing, 1995; Trofimovich & Isaacs, 2012;
Kunnari & Savinainen-Makkonen, 2012). Seka vokaalit ettd konsonantit
tuottavat vaikeuksia eri kielten oppijoille, mutta vaikeudet voivat olla erilaisia
oppijan 1dhto- ja kohdekielestd riippuen (ks. tyypilliset haasteet erikielisille
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ruotsinoppijoille Bannert, 1980, 2004 ja Zetterholm & Tronnier, 2017).
Tutkimuksen mukaan d4dnnetason poikkeamat vaikuttavat enemman vieraan
aksentin havaintoon puheessa kuin puheen ymmarrettavyyteen (Kuronen &
Zetterholm, 2017; myos Trofimovich & Isaacs, 2012). Kuitenkin myds ongelmat
adnteiden tuottamisessa voivat vaikuttaa puheen ymmaérrettivyyteen ja
aiheuttaa vadrinymmarryksid (Deterding, 2013), etenkin jos konteksti ei
paljasta kuulijalle, mitd puhuja tarkoitti sanoa. Esimerkiksi konsonanttien
puuttumisen on havaittu heikentdvin puheen ymmarrettivyyttd L2-englantia
kasittelevissa tutkimuksissa (O’Neal, 2015). Kuten aiemmin todettiin,
Heinosen (2018) tutkimuksessa lausepainon onnistuminen vaikutti siihen,
kuinka paljon kuulija ymmarsi suomenkielisen ruotsinoppijan puheesta, kun
taas yksittdisten danteiden hallinta vaikutti siihen, kuinka paljon kuulijan
piti keskittyd ymmartaakseen puhujaa. Heikosti ymmarrettivissd puheessa
esiintyi enemmain vaikeuksia ddnteiden kanssa, ja poikkeamat kohdekielen
mukaisesta ddntamisestd olivat selvisti havaittavissa.

Myés jotkin (epd)sujuvuuteen liitetyt piirteet voivat heijastua puhujan 4antamiseen,
erityisesti prosodiaan (Shriberg, 2001). Pidemmissd puhunnoksissa aloittelevan
oppijan dantamisté leimaa usein hitaus ja hakkaavuus, jotka voivat johtua puheen
prosessoinnin vaikeuksista; puhetta tuotetaan sana ja muoto kerrallaan, eivatka
tauot ole harvinaisia (Temple, 2002). Puheessa esiintyvit tauot voivat osaltaan
vaikuttaa puheen ymmarrettavyyteen (Suzuki & Kormos, 2020). Taukojen suuri
madrd voi johtaa siihen, ettd painotusta ja painoa ilmaisevia intonaatiohuippuja
esiintyy tiheampain kuin kohdekielessd (Kautonen, 2017), ja kestot voivat olla
kohdekielelle epityypillisid, esimerkiksi tasaisia sen sijaan, ettd painotettu osa
olisi pidempi kuin painoton (Heinonen, 2019). Niiden piirteiden on taas todettu
vaikuttavan ymmadrrettavyyteen. Puhe- ja artikulaationopeuden on myos
havaittu olevan yhteydessd ymmarrettidvyyteen (Kang, 2010; Suzuki & Kormos,
2020). Seka lilan hidas ettd lilan nopea puhe voivat vaikeuttaa ymmartdmista
(Munro & Derwing, 2001; Anderson-Hsieh & Koehler, 1988). Alhainen puhenopeus
voi vaikeuttaa puheen prosessointia ja heikentdd ymmaérrettavyyttd, kun kuulijan
tyomuisti kuormittuu ja jo kuultua on vaikea pitdd mielessi. Toisaalta lilan nopea
puhe voi niin ikdan aiheuttaa ymmarrettdvyysongelmia, etenkin jos kuulijana on
aloitteleva kieltenoppija, jolla uusien sanojen prosessointi voi vaatia aikaa (Laakso,
2015; Buck, 2001). Huolimatta sujuvuuden piirteiden vaikutuksesta dantdmiseen
ja puheen ymmarrettivyyteen, keskitymme tassd artikkelissa nimenomaan
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aantamispiirteisiin (sujuvuuden kisitteen laajuudesta, ks. Lintunen ym., 2015,
2020).

Arviointi ja palaute aantamisen oppimisessa

Koska opetus ja arviointi kulkevat usein kasi kiddessd, oppijoille tulisi
tarjota sekd tasmallistd d4antdmisen opetusta ettd sen arviointia. Tutkimus
osoittaakin, ettd eksplisiittinen ja monipuolinen &dintimisen opetus ja
palaute ovat tarkeitd oppimisen kannalta (vrt. Derwing ym., 1998). Erityisesti
aikuisille kieltenoppijoille eksplisiittiset ohjeet ja analyyttinen tieto
kohdekielesta vaikuttavat tarpeellisilta (Saloranta ym., 2015). Myds Schmidtin
(1990) havaitsemishypoteesin (Noticing Hypothesis) mukaan kielen tietoinen
havaitseminen palvelee erityisesti aikuisia kieltenoppijoita.

Eksplisiittisen, korjaavan palautteen merkityson tullutesille useissadéntamisen
oppimista késittelevissa tutkimuksissa (Lyster ym., 2013). Esimerkiksi Dlaskan
ja Krekelerin (2013) tutkimuksessa selvisi, ettd palaute omasta adntdmisestéd
paransi saksanoppijoiden puheen ymmérrettivyyttad tehokkaammin kuin
pelkit kuunteluharjoitukset. Myos Saiton ja Lysterin (2012) tutkimuksessa
korjaavaa palautetta saaneiden japanilaisten oppijoiden englannin /1/-dénteen
ddntdminen parani, kun taas edistymistd ei havaittu oppijoilla, jotka eivit
saaneet korjaavaa palautetta. Sekd eksplisiittinen ettd implisiittinen korjaava
palaute osoittautuivat tehokkaaksi edistyneille englanninoppijoille vaikeiden
sanojen d4antamisen oppimisessa Pawlakin (2013) tutkimuksessa. Oppijat, jotka
saivat eksplisiittistd palautetta dantdmisestdadn, suoriutuivat lukupuhunnassa
implisiittistd palautetta saaneita oppijoita paremmin, kun taas vapaassa
puheessa ryhmien vilinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevd. Ramirez
Verdugon (2006) tutkimuksessa myos tietokoneohjelmalta saatu palaute ja
harjoittelu paransivat espanjalaisten englanninoppijoiden intonaatiota seka
tietoutta kohdekielen intonaatiosta.

Mikipaédn ja Hildénin (2021) mukaan kieltenoppijat toivovat usein palautetta
omasta osaamisestaan. Vaikka Ilolan (2018) haastattelemilla peruskoulun 9.
luokkalaisilla oli ristiriitaisia nakemyksid siitd, tulisiko suullista kielitaitoa
arvioida, he kokivat hyOtyneensd saamastaan palautteesta. Lintusen
ym. (2017) mukaan myos englannin kielen yliopisto-opiskelijat pitivt
korjaavaa adntdmispalautetta hyodyllisend, mutta useissa opiskelijoissa
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se herdtti myds hdpedd ja ahdistusta. Opiskelijat toivoivatkin palautetta
mieluummin opettajalta kuin vertaisiltaan. Engwallin ja Balterin (2007)
haastattelemat korkeakouluopiskelijat Ruotsissa korostivat myoés, ettéd
motivaation ylldpitimiseksi korjaavaa adntdmispalautetta ei saisi tulla liian
usein, eikd se saisi olla lilan yksityiskohtaista ja pitkdd, minka lisaksi olisi
tarkedd saada myos positiivista palautetta. Vaikka opettajat saattavat peldtd
adntamispalautteen heikentidvan oppijoiden motivaatiota kielen kiyttamiseen,
palaute voi my6s vahentdd puhumiseen liittyvad ahdistusta. Esimerkiksi Leen
(2016) tutkimuksessa opettajan selked palaute siitd, mitd omassa dantamisessa
tulisi korjata, vdhensi aikuisten oppijoiden kielenkiytt6ahdistusta. Toisaalta
opettajan epdmaardisiksi koetut selvennyspyynnét (esim. "What?”, ”Sorry?”)
saatettiin kokea ahdistavina.

Opettajan on hyva huomioida, ettd yksittdisten oppijoiden toiveet ja tarpeet
omalle Kkielitaidolleen ja &dntimistaidoilleen saattavat vaihdella elinikdisen
oppimispolun aikana huolimatta esimerkiksi Eurooppalaisessa viitekehyksessa
tai opetussuunnitelmissa asetetuista tavoitteista (Lintunen & Dufva, 2019). Vaikka
ymmarrettavyytta pidetddn tilla hetkelld tavoiteltavampana oppimiskohteena
kuin syntyperaisen kaltaista adntdmysté (Levis, 2020), mahdollisimman aksentiton
puhe saattaa olla tarked henkilokohtainen tavoite esimerkiksi edistyneelle
kieltenoppijalle tai maahanmuuttajalle, joka haluaa vilttyd vieraaseen aksenttiin
liitetyiltd ei-toivotuilta assosiaatioilta (oppijoiden henkilokohtaisten tavoitteiden
vaihtelemisesta ks. Ilola, 2018, s. 140-143 ja Nowacka, 2012). Tami on térkedi
huomioida oppijoille annettavan palautteen maéréssa ja sisdllossa.

Arviointilomakkeen kehittamisen kuvaus

Pohjaten edelld esitettyyn teoriataustaan ja tutkimustuloksiin kehitimme
toisen javieraankielen opetukseen soveltuvan dantdmisen arviointilomakkeen,
jonka avulla opettaja voi antaa oppijoille monipuolista palautetta dantdmisesta
ja yksittaisistd dantamispiirteistd. Téssd luvussa kerromme tarkemmin
lomakkeen kehitystyosta. Lahtokohtana aantdmislomakkeelle on aiemmin
julkaisemamme ddntdmisen arviointimatriisi (Heinonen & Kautonen, 2017).
Valmistellessamme tuolloin pédasiassa tutkimustarkoituksiin kehitettya
adntdmisen arviointiin soveltuvaa matriisia yhteni tavoitteenamme oli l6ytaa
oppijoille keskeisid haasteita sekd oppimiskohteita, silld tieto aihepiirista
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oli vdhaistd. Matriisin avulla arvioijan on mahdollista antaa numeerinen
ja sanallinen arvio eri dantamispiirteistd (Kuva 1). Matriisia testattiin
suomenkielisten oppijoiden ruotsin arvioinnissa suullisen kielitaidon
taitotasoilla B2-C2 (Kautonen, 2018) sekd suomenkielisten oppijoiden ruotsin
ddntdmisen ymmérrettivyyden arvioinnissa (Heinonen, 2018).

Skaala Erittely Virheen kuvaus
Aantaminen (yleiskuva) | heikko erinomainen

1 2 3 4 S
Vokaalit heikko Virheeton | korvaus puuttuva Tisdys

1 2 3 4 5

Aénne-
taso

Konsonantit heikko virheeton | korvaus puuttuva lisays.
1 2 3 4 S
Aznnekestot heikko virheeton | liian lyhyl Tiian pitka
1 2 3 4 5
Sanapainot heikko virheeton
1 2 3 4 5
H Reduktiot ek
® 1 2 3 4 5
5 Assimilaatiot heikko erinomainen
a

1 2 3 4 5
Rytmi heikko erinomainen
1 2 3 4 5
heikko erinomainen
1 2 3 4 5
heikko erinomainen | laskeva
1 2 3 4 5
heikko erinomainen
1 2 a3 a4
Puhenopeus heikko sopiva
1 2 3 4 5
TAI

litan hidas sopiva lian nopea

1 2 3 4 5 [ 7

Lausepainot

tasainen nouseva

Intonaatio /

Tauotus

Lausetaso

Muut huomiot

Kuva 1. Arviointimatriisin ensimmdinen versio (lidhde: Heinonen ¢ Kautonen,
2017).

Matriisin avulla saatiin esille eroja eri puhujaryhmien aédntidmistaitojen
valilld, ja erityisesti lausepainon merkitys korostui tutkituissa puhujaryhmissé
(Kautonen, 2018; Heinonen, 2018). Matriisissa my0s dantdmispiirteiden
moninaisuus tuli selkedsti esiin, kun monesti ddntdmisen opetuksessa
keskitytddn vain yksittdisiin ddnteisiin (Tergujeff 2013). Matriisin yhtend
rajoitteena voidaan pitda sitd, ettei piirteille annettua numeerista arvioita
ole yhdistetty Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoon. Lisdksi matriisissa
adntdmisvirheiden mairi ja laajuus korostuvat, miki johtuu osin sen taustalla
olevien tutkimusten tutkimustehtdvéstd. Arviointimatriisin avulla annettujen
avoimien kuvausten laaja kirjo saattaa myos olla ongelmallista, silld yleisia
kommentteja kuten “ihan ok” tai “nagonting konstigt” voi olla vaikea
hy6dyntdd oman dantdmisen kehittdmisessd (vrt. Heinonen & Kautonen,
2020).
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Vastataksemme  artikkelissa ~ mainittuihin ~ haasteisiin ~ dantdmisen
arvioinnissa  (ddntdmisen kuvausten yhdistiminen Eurooppalaisen
viitekehyksen taitotasoon, eri ddantamispiirteiden erittely, palautteen selkeys
ja riittava yksityiskohtaisuus) sekd nykypiivin kieltenopetuksen tarpeisiin
olemme péivittdneet arviointimatriisia Eurooppalaisen viitekehyksen ja
tutkimustiedon avulla seuraavasti:

1. Eurooppalaisen viitekehyksen péivitetyn ddntdmisasteikon (Euroopan
neuvosto, 2020) pohjalta dantdminen jaoteltiin 4dntdmisen yleisarvioon,
ddnteisiin ja prosodiaan.

2. Aiemman tutkimuksen sekd myos viitekehyksen kuvausten perusteella
prosodia jaoteltiin erikseen sana- ja lausetason prosodiaan.

3. Niiden osa-alueiden alle koottiin taitotasoittain eriteltyni ne kohdat
viitekehyksen kuvauksesta, jotka kisittelivit kyseistd osa-aluetta.

4. Jokaisen osa-alueen alla tunnistettiin kuvausten perusteella ne
painoalueet, jotka toistuivat kuvauksissa ("Adntimisen kuvaus”):

a. Aidntimisen vyleisarvio: puheen ymmairrettivyys ja viestin
valittyminen tuotetussa puheessa
Aénteet: ddntdmisen tarkkuus, dantdmisvirheet

c. Sanatason prosodia: piirteiden hallinnan laajuus, vieraan aksentin
vaikutus

d. Lausetason prosodia: piirteiden hallinnan laajuus, vieraan aksentin
vaikutus

5. Loydettyjen painoalueiden alle tiivistettiin keskeisimmait kuvaukset
viitekehyksestd yhdistettyna tietoon taitotasosta.

6. Jokaiselle osa-alueelle valittiin ja tiivistettiin viitekehyksen kuvausten
sekd aiemman tutkimustiedon pohjalta piirteitd korjaavaa palautetta
varten ("Korjaava palaute”):

a. Aintimisen yleisarvion piirteet valittiin viitekehyksen pohjalta:
ymmaérrettdvyys, vieras aksentti, kuulijaystévallisyys

b. Muille osa-alueille ddntamispiirteiden kuvausta ei yhdistetty
suoraan viitekehykseen pohjaaviin piirteisiin, koska niitd ei ole
tarkasti eritelty viitekehyksessd. Osa-alueiden alle koostettiin
tutkimustietoon ja viitekehyksen kuvauksiin pohjaten erilaisia
piirteitd ja oppijoille tyypillisid haasteita, joita arvioija voi vield
tarkentaa omin sanoin ja esimerkein.
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7. Viimeisend arviointilomakkeeseen lisattiin sarake vahvuuksille ja
kehittamiskohteille (*Vahvuudet ja kehittimiskohteet”), joissa on
eriteltynd rastittaviksi keskeisid dantamispiirteitd sekd mahdollisuus
sanallisesti kuvata niita.

Aédntimislomakkeen muokkauksessa fokus siirrettiin siis Eurooppalaisen
viitekehyksen painotuksiin, erityisesti ymmérrettivyyteen, vieraan aksentin
vaikutukseen suhteessa puheen ymmairrettivyyteen seki ddntamispiirteiden
hallinnan laajuuteen. Aiemman version tavoin arviointilomakkeessa on
mukana sekd ddnnetason ettd prosodisen tason piirteita. Sen sijaan aiemmin
mukana olleet sujuvuuteen liittyvit piirteet (tauotus ja puhenopeus) on jatetty
pois, vaikka ne monesti voivat olla yhteydessé dantamiseenkin (esim. Lintunen,
ym., 2015). Lisdksi adntdmispiirteiden kuvaukset on yhdistetty soveltuvin
osin viitekehyksen taitotasoihin. Arviointilomakkeessa annetaan tilaa ennen
kaikkea osaamisen kuvaukselle, vaikka sen avulla on mahdollista nostaa esille
my0s harjoiteltavia piirteitd. Tarkoituksena on lisatd eksplisiittisen palautteen
avulla oppijan tietoisuutta dantdmisestddn ja ddntdmispiirteistd oppimisen
edistamiseksi (vrt. Schmidt, 1990). Arviointimatriisi toteutettiin sahkoisena
tekstitiedostona, jossa arvioijalla on mahdollisuus eri osioiden rastittamiseen
sekd omien kommenttien lisidmiseen.

Aintamisen arviointilomakkeen osa-alueet

Tdssda luvussa esittelemme tarkemmin arviointilomakkeen. Lisdksi
keskustelemme, kuinka arviointilomake vastaa artikkelissa esitettyihin
tarpeisiin ddntdmisen opetuksen ja arvioinnin saralla. Arviointilomake on
esitetty kokonaisuudessaan kuvassa 2.
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Osaalue Aantamisen kuvaus Koriaava palaute: Vahvuudet ja kehittamiskohteet
ARantamisen |0 Ymmarrettavs opituisa, yksinkertaisissa ja tutuisa sanoissaja fraaseissa. (A1) ymmérrettswys: Vieras aksentt Kuuliaita vaaitaan Vahvuudet: Kehittamiskohteet
yieisarvio o a O Heikko (A1) O Voimakas (A1B1) | ynteistyst: O Aanteiden artkulointi | O Aanteiden artiulointi
Oras a &y |D Oontalainen (82) | O Usein (A1) O Sanatason prosodia | O Sanateson prosodia
o a i s Jasopiva. |0 Korkea (81-C2) O Hekko (C1-C2) D soskus (A2) O Lausetason pro Lausetason prosodia
= O i koskean (B1-C2) O Muy, mik: Cic Moy, miks: Cic or tap
i ). Ritava here to r o
nalinta tarkkan imaisuun. (1)
o )
asntamisen avuli. (C2)
Ranteet a VoK Konsonantit Vavuudet: Kehittamiskonteet
(vokaalitja ) o Ciick o O Agnne puuttu: Clc O Vokealit: Cick or t
konsonanti) | O Tutissa sanoissaja aanteissa (A2-B1) | 3snteissa (AL-AZ) « ertext
o o i or tap | O Konsonanti:
©) O Joitakin (systemaattisia) (82)
o o o toisel:
cr<2) ¢ her
O Aanteen laatu poikkeava: Cick or tap | O Asnteen aatu poikkeava: Ci
O Mo, miks: « O Muy, miks: Clckor ap here to et
sanatason iirteiden halints: Vieraan aksentin vaikutus: Aannexestor sanapaino: Vahvoudet: Kehiamiskonteet
prosodia O Visinkertaisissa, ttuisa sanoissa (A1 | 3 Voimakas (A1-81) 3 Lian ynyz kesto: O Sanapaino puuttu: Cick or top here | O Adnnekestot O Asnnekestot
(sannekestot, | A2) O Kohtalainen (62) tex O sanapaino O Sanapaino
sanapaino) o o esintyylian usein: Cick
O rinomainen halina sanatasolla (C1-C2) | (C1-€2) or tap h xt
O Mo, miks: O sany ke vaira: Cickor ¢
O Sanapaino polkkeavast
3 Muu, miks: Click ortap here to ente
Lausetason Pireiden halinta: Vieraan aksentin vaikutus: Intonaatio Lausepaino ja rytmi Vahvuudet: Kehitiamiskonteet
prosodia wsinkert o o wphere | O Lausepaino O Lausepaino
(intonaatio, | O Yksinkertasisse, utvissa imauksissa | 0 Kohtaleinen (82) O intonaatio O intonzatio
lausepainoja | (a2) Dvaini o
rytmi) O Paspiirteitain imauksisa (81-82) 1<) B
O Erinomainen helints, vein satunnaisia
puutteita (C1)
O rinomainen helinta, valittas
merkitysvivahteita (C2)
Muita
kommentteja

Kuva 2. Adntdmisen arviointilomake.

Arviointilomakkeessa arvioitavina osioina ovat yleisarvio dantdmisestd,
yksittiiset dinteet, sanatason prosodia sekd lausetason prosodia. Aintimistd
kuvataan osioissa Eurooppalaiseen viitekehykseen pohjautuvan kuvauksen ja
taitotason avulla, minka lisaksi lomakkeessa on mahdollista antaa korjaavaa
palautetta eri adntdmispiirteistd pohjaten erityisesti tutkimuksessa esille
nousseisiin kieltenoppijoille keskeisiin piirteisiin. Viimeisessd sarakkeessa
arvioija voi eritelld oppijalle eri adntdmispiirteiden onnistumisia ja haasteita.
Numeerisen arvion tai pelkin taitotason sijaan puhujan osaamista arvioidaan
siis viitekehykseen pohjaavien sanallisten kuvausten ja tutkimuksissa esiin
nousseiden keskeisten piirteiden avulla. Onkin hyva huomata, etté yksittaisen
piirteen kuvaus taitotasoasteikolla ei valttimattd anna kokonaiskuvaa puhujan
todellisesta taitotasosta koskien dantdmista tai suullista kielitaitoa. Yksittdisten
taitotasoarvioiden pohjalta ei pitdisikddn tehdd puhujan kielitaitoa koskevia
laajempia yleistyksid.

Aidntimisen vyleisarviossa fokus on ymmairrettivyydessi, aksentin

vaikutuksessa ja kuulijalta vaadittavassa ponnistelussa (Kuva 3). Arvioijan on
tarkead huomata, ettd vaikka ndité piirteitd on mahdollista arvioida erikseen
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my0s viitekehyksen taitotasojen avulla, aksenttia ja kuulijan ponnistelua
tulisi padasiassa arvioida suhteessa puheen ymmaérrettdvyyteen; kuinka suuri
vieraan aksentin vaikutus ymmarrettavyyteen on ja kuinka paljon kuulijalta
vaaditaan yhteistyotd puheen ymmartdmiseksi. Arvio esimerkiksi vieraan
aksentin voimakkuudesta sindnsd voi kuitenkin olla joillekin oppijoille
mielekéstd, minka vuoksi sitd voi olla joskus tarpeen arvioida erikseen.
Aéntidmisen yleisarvion Vahvuudet ja kehittdmiskohteet -sarakkeessa voidaan
nostaa esille oppijan osaaminen d4nne- tai prosodian tasolla.

Osa-alue Kéntamisen kuvaus Korjaava palaute Vahvuudet ja kehittamiskohteet
[ Ymmarrettéva opituissa, yksi isissa ja tutuissa yys: | Vieras aksentti: Kuulijalta Vahvuudet:

yleisarvio sanoissa ja fraaseissa. (A1) O Heikko (A1) [ Voimakas (A1- vaaditaan [ Asnteiden [ Aanteiden
O Ymmirrettava tutuissa, jokapaivaisissa fraaseissa ja O Kohtalainen B1) yhteistyota: artikulointi lartikulointi
\yksinkertaisissa puhunnoksissa. (A2) (A2) O Kohtalainen (82) | 0 Usein (A1) [ sanatason [ Sanatason
[J Paaasiassa ymmarrettava, prosodiset piirteet lahella [ Korkea (81-C2) [ [ Heikko (C1-C2) [ Joskus (A2) prosodia prosodia
kohdekielts (lausetasolla). (B1) [ Ei koskaan (B1- | (J Lausetason O Lausetason
O Ymmirrettava pidemmissa tuotoksissa, seké prosodia etta Q) prosodia prosodia
aanteet selkeitd ja sopivia. (B2) O Muu, mika: Click| O Muu, mika:
] y or tap here to enter|Click or tap here to
Riittava dantamispiirteiden hallinta tarkkaan ilmaisuun. (C1) text enter text.
\Vilittaa merkitysvivahteita aantamisen avulla. (C2)

Kuva 3. Adntdmisen yleisarvio arviointilomakkeella.

Aénnetasolla Eurooppalaisen viitekehyksen fokus on déinteiden tarkkuudessa
ja selkedssa artikuloinnissa (Kuva 4). Viitekehyksen kuvauksissa mainitaan
myds dintdmisvirheet ja niiden yleisyys. Ainteiden erilaiset korjaavan
palautteen kategoriat arviointilomakkeella pohjaavat aiemmissa tutkimuksissa
nousseisiin tyypillisiin haasteisiin, pyrkien avaamaan sité, millaisia haasteita
adnteiden tarkkuudessa ja selkedssd artikuloinnissa voi esiintyd; ddnteiden
puuttuminen, &didnteiden lisddminen, korvaaminen toisella &dinteelld tai
adnteen poikkeava laatu (Munro & Derwing, 1995; Trofimovich & Isaacs,
2012). Sujuvalle puheelle tyypillistd ddnteiden tai tavujen redusoitumista ei
ole erikseen mainittu lomakkeessa, silld redusoitumisen puuttuminen ei ole
aiemmassa tutkimuksessa noussut esiin ymmarrettavyyteen vaikuttavana
tekijdna, vaikka se toki voi vaikuttaa puheen sujuvuuteen ja vaikutelmaan
puhujan kielitaidosta. Piirrettd on kuitenkin mahdollista kommentoida
esimerkiksi lomakkeen alimmassa Muita kommentteja -osiossa. Vahvuudet
ja kehittdmiskohteet -sarakkeessa oppijalle on mahdollista antaa palautetta
tiettyjen yksittaisten danteiden onnistumisesta.
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Osa-alue

Azntamisen kuvaus

Korjaava palaute

Vahvuudet ja kehittamiskohteet

Adnteet
(vokaalit ja
konsonantit)

tarkkuus ja
selkeys:

O saannallisia/

[ Joissakin dénteiss (A1)
O Tutuissa sanoissa ja
aanteissé (A2-B1)

] Suuressa osassa
kohdekielen danteisti (82)
[ (Lihes) kaikissa kohdekielef
anteissi (C1-C2)

tietyissa
santeissa (A1-A2)

[ Vieraissa aanteissé ja
sanoissa (81)

O Joitakin (systemaattisia)
(82)

[ Vain joitakin/ei ollenkaan

Vokaalit:

[ Aanne puuttuu: Click or
tap here to enter text

[ Aénne lisatty: Click or tap
here to enter text.

(] Aanne korvattu toisella:
Click or tap here to enter
text

[ Aanteen laatu poikkeava:

Konsonantit:

O Aéanne puuttuu: Click o
tap here to enter text

[ Aéanne lisatty: Click or tap
here to enter text.

[ Aanne korvattu toisella:
Click or tap here to enter
text

[ Aéanteen laatu poikkeava:

[ Vokaalit: Click
or tap here to
enter text

[ Konsonantit:
Click or re
to enter te)

O Konsonantit:

O Vokaalit: Click

or tap here to ente

r

(C1-C2) Click or tap here to enter Click or tap here to enter
text
O Muu, mika: Click or tap

here to enter text

text
O Muu, mika: Click or tap
here to enter text

Kuva 4. Adinteet arviointilomakkeella.

Sana- ja lausetason prosodiaa kuvataan viitekehyksessé prosodisten piirteiden
hallinnan laajuuden sekd vieraan aksentin yleisyyden kautta (Kuva 5).
Piirteiden hallinnan laajuudessa on kyse siitd, hallitaanko piirteet vain tutuissa,
yksinkertaisissa sanoissa ja fraaseissa, vai laajemmin puheessa. Sanatason
prosodian piirteissdé aiemmassa tutkimuksessa sekd Eurooppalaisessa
viitekehyksessd nousevat esiin ddnnekestot ja sanapaino, kun taas lausetasolla
keskeisiin piirteisiin kuuluvat lausepaino (rytmi) ja intonaatio. Keskeisini
palautteenantokategorioina arviointilomakkeella mainitaan sanatasolla
adnteiden lijan lyhyt tai pitka kesto sekd sanapainon puuttuminen, sanapainon
esiintyminen lijan usein, sanapainon sijoittuminen epésopivalle tavulle ja
sanapainon toteutuminen kohdekielelle epityypillisin tavoin (esim. ruotsin
kielessa pelkdn intensiteetin hyodyntdminen keston sijaan). Lausepainon
palautteenantokategoriat ovat lomakkeella samat kuin sanapainon kohdalla,
silld haasteita painotuksen kanssa voidaan pitdd samankaltaisina sana- ja
lausetasolla. Intonaation kohdalla piirteen hallintaa on avattu melodian ja
melodiahuippujen kautta; onko sidvelkulku kohdekielelle epatyypillisesti
lilan tasainen tai esiintyykd melodiahuippuja liikaa tai onko séivelkulku
muuten kohdekielestd poikkeavaa tai kontekstiin sopimatonta, esimerkiksi
englannin tai vendjin kysymys tuotetaan ilman nousevaa intonaatiota.
Naiden kategorioiden avulla on tarkoitus avata sekéd palautteenantajalle ettd
oppijalle, mitd viitekehyksessdkin mainitut kuvaukset tarkoittavat, kuten
esimerkiksi prosodisten piirteiden hyédyntdminen erilaisten merkitysten ja
merKkitysvivahteiden ilmaisemiseen.
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Osa-alue AKantamisen kuvaus Korjaava palaute Vahvuudet ja kehittamiskohteet
Sanatason Piirteiden hallinta: Vieraan aksentin vaikutus: [Aannekestot: Sanapaino:
prosodia O Yksinkertaisissa, tutuissa  [[J Voimakas (A1-B1) O Liian lyhyt kesto: Click [ (J Sanapaino puuttuu: Click or [ Aannekestot | (] Aannekestot
(d3nnekestot, | sanoissa (A1-A2) [ Kohtalainen (82) or tap here to enter text. | tap here to enter text [ sanapaino | [J Sanapaino
i [ paapi O Vain joitakin vieraan [ Liian pitka kesto: Click [ [J Sanapaino esiintyy liian usein:
(81-82) aksentin piirteits (C1-C2)  [or tap h er text. Click or tap here to enter text

[ Erinomainen hallinta 0 Muu, m ckortap | ] Sanapainon paikka vaara: Click
sanatasolla (C1-C2) here to enter text. or tap here to enter text
[ Sanapaino toteutuu
poikkeavasti: Click or tap here to
enter text

) Muu, miké: Click or tap here
to enter text.

Lausetason Piirteiden hallinta: Vieraan aksentin vaikutus: (Intonaatio: Lausepaino ja rytmi:
prosodia O Yksinkertaisissa, tutuissa  |[] Voimakas (A1-B1) [ Liian tasainen melodia: | (] Lausepaino puuttuu: Click or [ Lausepaino | [] Lausepaino
(intonaatio, fraaseissa (A1) O Kohtalainen (B2) Click or tap here to enter | tap here to enter text O Intonaatio | CJ Intonaatio
lausepaino ja [ Yksinkertaisissa, tutuissa | (] Vain joitakin vieraan text. [ Lausepaino esiintyy liian usein:
rytmi) ilmauksissa (A2) aksentin piirteits (C1-c2) | Likaa melodiahuippuja: | Click or tap here to enter text.

(] Paspiirteittin iimauksissa Click or tap here to enter | [ Lausepainon paikka poikkeava

(81-82) text Click or tap here to enter text

O Erinomainen hallinta, vain O Poikkeava melodia O Lausepaino toteutuu

satunnaisia puutteita (C1) (lask : Click or | poi i: Click or tap here to

[ Erinomainen hallinta, tap here to enter text enter text

valittaa merkitysvivahteita O Muu, mika: Click or tap | [J Muu, miks: Click or tap here to

(c2) here to enter text. enter text

Kuva 5. Sana- ja lausetason prosodia arviointilomakkeella.

Viimeisend arviointilomakkeessa on osio, jossa opettaja tai arvioija voi kuvata
omin sanoin muita huomionarvoisia asioita oppijan puheessa. Adntimisen
erittely valmiin mallipohjan avulla voi joissakin tilanteissa olla hankalaa,
minkd vuoksi on hyvd antaa tilaa my0s opettajan omille kommenteille.
Lopputuloksena voi tosin olla hyvin yleiset, oppijan kannalta vaikeasti
hy6dynnettavit kommentit (vrt. Heinonen & Kautonen, 2020), joten arvioijan
on syyta kiinnittad huomiota kommenttien selkeyteen.

Pohdinta ja tulevat suuntaviivat

Niemme, ettd kehittdimdmme arviointilomake tarjoaa uusia mahdollisuuksia
adntdmisen monipuoliseen ja kokonaisvaltaiseen huomioimiseen eritasoisten
oppijoiden kanssa (vrt. Derwing ym., 1998). Lomakkeen avulla opettaja voi
antaa eksplisiittista, tarkkaa ja korjaavaa palautetta (vrt. Dlaska & Krekeler,
2013; Ilola, 2018; Pawlak, 2013) sekéd yksittdisten ddnteiden ettd prosodian
tasolla. Tarkoitus ei kuitenkaan ole keskittyd virheisiin, vaan d4ntamysté
kuvataan pitkélti osaaminen edelld viitekehyksen painotusten mukaisesti
(vrt. Euroopan neuvosto, 2020). Tavoitteenamme on, ettd arviointilomake
olisi palautteenantoon sopiva pedagoginen tyéviline, joka auttaa opettajia
arviointity0ssé sekd kannustaa ja rohkaisee oppijoita puhumiseen ja suullisen
kielitaidon kayttoon.
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Arviointilomakkeen etuna on sen muokattavuus ja sovellusmahdollisuudet.
Artikkelissa olemme esitelleet arviointilomakkeen kaikkia osioita, mutta
palautteen madra ja laatu sekd arvioitavat piirteet on hyva valita oppijoiden,
heiddn taustansa ja tavoitteidensa sekd kontekstin mukaan (esimerkiksi
mitd on juuri opiskeltu). Kaikkien lomakkeessa esitettyjen osioiden arviointi
samanaikaisesti ei ole useinkaan tarkoituksenmukaista, vaan opettajan tulisi
muokata ja hyodyntdd lomaketta omien tarpeidensa mukaan. Keskeiset
adntamispiirteet voivat vaihdella esimerkiksi opetettavan kielen mukaan;
englannin- tai vendjanoppijalle kysymyslauseen nouseva intonaatio on
tirkeampi oppimiskohde kuin suomenoppijalle, silli suomen kielessé
intonaatiolla ei ole yhtd selked rooli kysymyslauseen muodostamisessa.
Venijanoppijalle erilaisten s-ddnteiden erottaminen on myds tdrkeimpai
kuin suomenoppijalle, jolla s-ddnteiden vaihtelu harvemmin voi tehdi
merKkityseroja puheessa. Myos puhesuorituksen pituus ja puhetehtdvi voivat
vaikuttaa sithen, millaisia piirteitd puheesta on relevanttia tai edes mahdollista
arvioida. Tarkoituksena onkin, ettd arviointilomake tarjoaa mahdollisuuksia
erilaisten ja eritasoisten suoritusten arviointiin. Lomakkeen monipuolisuus ja
muokattavuus mahdollistaa sen kéyton eri-ikdisten ja eritasoisten oppijoiden
kanssa, koko elinikiisen kieltenoppimispolun ajan.

Seuraava askel arviointilomakkeen kehittdmisessd on kayttdjikokemusten
kerddminen. Seka lomaketta kéyttavien opettajien ettd sen avulla palautetta
saavien oppijoiden kokemukset ovat tarkeitd, jotta viitekehyksen kuvausten
toimivuutta voidaan tarkastella dantdmisen arvioinnissa seki selvitettdessd,
missd madrin lomakkeen piirteet ja osa-alueet vastaavat opiskelijoiden
ja opettajien tarpeisiin. Tarpeellinen lisdys on my0s ottaa sujuvuuden
piirteet mukaan arviointilomakkeeseen, koska ne ovat usein yhteydessi
adntamispiirteisiin ja niitd voi olla hankalaa arvioida irrallaan adntdmisesta.
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suullisen kielitaidon automaattisesta arvioinnista
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Tiivistelma

Tdssd tutkimuksessa kartoitettiin ja analysoitiin lukiolaisten kdsityksid au-
tomaattiseen arviointiin B1- tai B2-taitotasolle kehitetyistd puhetehtdvistd
ja niiden suorittamisesta Moodlessa. Tutkimus liittyy suomalaiseen DigiTa-
la-tutkimushankkeeseen, jossa kehitetddn suullisen kielitaidon automaattis-
ta arviointia. Aineisto koostui suomea toisena tai toisena kotimaisena kielend
opiskelevien lukiolaisten (n=58) kyselyvastauksista. Analysoimme numeeriset
kyselyvastaukset tilastollisella kuvailevalla analyysilla ja avoimet vastaukset
kdyttden tietokoneavusteista laadullista analyysia. Kyselyvastaukset osoittivat,
ettd puhetehtdvdit olivat sisdlléltddn pddsddntoisesti onnistuneita ja opiskeli-
joiden palaute toteutuksesta myonteistd. Avoimissa vastauksissaan lukiolaiset
vertailivat ihmisen ja koneen tekemdd arviointia sekd pohtivat automaattisen
arvioinnin hyétyjd ja siihen liittyvid huolia. Tulokset hyédyttdvidt kielten oppi-
misen, kielitaidon arvioimisen sekd opetusteknologian parissa tyéskentelevid.

Avainsanat

Automaattinen puheentunnistus, automaattinen arviointi, kielitaidon arviointi,
suullinen kielitaito, lukiolaiset
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Language learners’ perceptions and their feedback
on automated assessment of oral language skills

Abstract

This study analyzed L2 Finnish learners’ perceptions of automated assessment
of oral language skills. The data consisted of questionnaire responses (n = 58)
collected by the DigiTala research project using Moodle. We analyzed numeri-
cal questionnaire responses with statistical descriptive analysis and open-ended
responses using computer-assisted qualitative analysis. Learners’ feedback on
the speaking test was positive. In their open-ended responses, learners compa-
red human and machine scoring, and considered the benefits and concerns of
automatic assessment. Learners’ perceptions help to examine the usefulness of
the planned assessment tool. The results benefit those working in language lear-
ning, language assessment and teaching technology.

Keywords

Automatic speech recognition, automated assessment, language assessment,
oral language skills, language learners
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Johdanto

Kielitaitoa tarvitaan lidpi eldmén, joten on tdrkedd luoda erilaisiin
elamintilanteisiin soveltuvia mahdollisuuksia kielen oppimiseen ja kielitaidon
ylldpitimiseen. Teknologian avulla voidaan tukea vieraan kielen oppimista
(Golonka, Bowles, Frank, Richardson & Freynik, 2014). Joustavien ratkaisujen
avulla kielen oppiminen jatkuu myds formaalin koulutuksen ohella ja
jalkeen (Taalas, 2007, s. 417-418). Artikkelissa kartoitamme ja analysoimme
lukiolaisten kasityksid automaattisesta kielitaidon arvioinnista. Tutkimuksen
tavoitteena on tutkia kehitteilld olevan arviointityokalun toimivuutta ja
tarkoituksenmukaisuutta.

Artikkeli on osa laajempaa tutkimushanketta (Kautonen & von Zansen,
2020), jolla on sekd pedagoginen ettd arviointipainotteinen tavoite. Vaikka
puheentunnistusteknologiaa hyodyntivat sovellukset eivdt useimmiten
tunnista kaikkea oppijan puheesta, voivat sovellukset lisdtd motivaatiota
kohdekielen harjoitteluun ja vahvistaa kielen oppijoiden itseluottamusta
(Golonka ym., 2014, s. 81). Puheen tunnistamisen lisiksi hankkeessa
kehitetddn suomen ja ruotsin kielen puhumisen automaattista arviointia.
Kehitettavd viline antaa korjaavaa palautetta, kun puhumista harjoitellaan
itsendisesti tai ohjatusti (vrt. Evanini & Zechner, 2020, s. 7; Golonka ym., 2014,
s. 80). Tulevaisuudessa se voi mahdollistaa taloudellisen ja yhdenmukaisen
puhumisen arvioinnin isoissa ja tdrkeissd kielikokeissa kuten yleisissd
kielitutkinnoissa tai ylioppilastutkinnossa.

Digitaaliset kielikokeet muuttavat tehtavia

Kielikokeiden digitalisoituminen mahdollistaa koesuoritusten automaattisen
arvioinnin, joka yleistyi ensin ymmartamistd mittaavien monivalintatehtavien
(Dimova, Yan & Ginther, 2020) ja sittemmin kirjoittamisen arvioinnissa.
Puhumisen automaattinen arviointi taas on ldhinnd tdiméan vuosituhannen
ilmi6 (Evanini & Zechner, 2020, s. 4). Automaattisessa arvioinnissa voidaan
kayttaa daneenlukutehtévien lisdksi spontaaneja tuottamistehtavia.

Kokeessa mitattavan kisitteen tai kdytettavien tehtavityyppien ei tulisi riippua
siitd, perustuuko arviointi ihmisen vai koneen tekemdin pisteytykseen vai

nédiden yhdistelmdin (Evanini & Zechner, 2020). Kéytinnossa automaattista
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arviointia ei kuitenkaan valttimadttd suunnitella mittaamaan kaikkia
kielitaitokasityksen mukaisia puhumisen piirteité, silld spontaanin puheen
arvioiminen on teknisesti haastavaa (Evanini & Zechner, 2020). Kielikokeilla
tiedetddn olevan vaikutusta opetukseen ja yhteiskuntaan, joten vallitsevaa
kielitaitokasitystd vain osittain mittaavalla kielikokeella (partial construct
coverage, ks. Evanini & Zechner, 2020, s. 6) saattaa olla myds kielteisia
seurauksia (washback, ks. Bachman & Palmer, 1996 tai impact, ks. Zhang,
Bridgeman & Davis, 2020, s. 22). Mikili automaattinen arviointi mittaa
kielitaitoa kapea-alaisesti, ei arviointituloskaan ole paikkansapitdvi osoitus
oppijan koko kielitaidosta. Néissa tilanteissa padadytaan yleensa hybridimalliin,
jossa yhdistetddn ihmisen ja koneen tekemié arviointia (Evanini & Zechner,
2020, s. 11).

Kielikokeilla kuten kaikella arvioinnilla on monitahoisia vaikutuksia etenkin
opiskelijoihin, mutta myds muihin osallisiin (stakeholders), joihin koetulos
vaikuttaa (esim. opettajat, vanhemmat, tyonantajat). Heiddn tulisi voida
osallistua keskusteluun arvioinnin toimeenpanosta ja esittdd nakemyksensa
sen toteutuksesta. Heiddn niakemyksenséd ovat keskeinen osa arvioinnin niin
sanottua kdyttoargumenttia (assessment use argument) eli sen punnitsemista,
miten kayttokelpoisia ja oikeudenmukaisia kokeet tai muut arvioinnit ovat
ajottuun tarkoitukseensa (Bachman & Palmer, 2010, s. 270-271). Erityista
mielenkiintoa herattivat isot ja tdrkedt arvioinnit ja tutkinnot, joissa
tapahtuvat pienetkin muutokset koetaan voimakkaasti ja joissa muutoksen
vastaanotto myds maarittad uudistuksen onnistumista (East, 2016, s. 88-96).

Suomalaisessa kontekstissa ylioppilastutkinnon digitalisoituminen oli
merkittdivd kddnne, jonka luonne ja seuraukset ovat vield suurimmaksi
osaksi tutkimatta. Digitaalisiin  kielikokeisiin  voitaisiin  sisdllyttaa
puhumisen osakoe, mikd mahdollistaisi suullisen kielitaidon arvioinnin
ylioppilastutkinnon kaltaisissa kielikokeissa (ks. Vaarala, Riuttanen,
Kyckling & Karppinen, 2021). Tédssd tutkimuksessa perustamme suullisen
kielitaidon kasitteen eurooppalaisen viitekehyksen (Euroopan neuvosto, 2001)
kompetensseihin, koska suomalaiset opetussuunnitelmaperusteet nojautuvat
samaan viestinnilliseen Kkielitaitonakemykseen. Suullinen kielitaito on
osa puheviestintitaitoja, joihin kuuluvat sekd yleiset tiedot ja taidot ettd
viestinnéllinen kielitaito. Yleiset kompetenssit ohjaavat esimerkiksi puhuttavaa
sisdltod, yksilollistd ilmaisutapaa ja kulttuurisidonnaisia piirteitd. Kielellisia
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kompetensseja ovat kieliopilliset, pragmaattiset ja sosiolingvistiset tiedot ja
taidot. Kieliopillinen osaaminen kattaa sanaston, morfologian, syntaksin
ja fonologian hallinnan. Pragmaattinen osaaminen auttaa muodostamaan
kieliopillisista aineksista teksteja ja sosiolingvistinen kompetenssi ohjaa
ilmaisujen kayttod tilanteen vaatimalla tavalla huomioiden osallistujien
keskindiset suhteet. (Euroopan neuvosto, 2001; Hildén, 2000)

Téssa yhteydessd keskitymme lukiolaisten kisityksiin puhumisen kokeen
suorittamisesta tietokoneella, mikd on kehitteilldi olevaa automaattista
arviointia valmisteleva vaihe. Kokeen toimeenpanon vaiheita voidaan
kuvata Bachmanin ja Palmerin (1996) tehtaviapiirreanalyysilld, jota Fulcher
(2014) on muokannut. Se kattaa tehtavan suorituksen oleelliset vaiheet
tehtavikuvauksesta odotetun suorituksen ominaisuuksiin. Tehtévissd
keskeisid piirteitd ovat orientoiva ohjeistus kuten tehtdvinannon kieli ja
muoto (kirjoitettu, puhuttu, kuvallinen), vuorovaikutus tai sen puuttuminen,
tehtdvdn tavoite (joustava tai méaratty), puhekumppanin status ja tuttuus,
tehtdvdn aihe ja tilanne sekd odotetun vastauksen muoto, pituus, vastauskieli,
nopeus ja vaadittu asiasisilto (Fulcher, 2014).

Puheen automaattisesta arvioinnista

Automaattiseen puheentunnistukseen perustuvan arviointiprosessin vaiheet
ilmenevat kuviosta 1. Kun puhuja on danittinyt naytteensd, automaattinen
puheentunnistin muuttaa puheen ensin tekstiksi. Algoritmi varoittaa
lilan vaikeatulkintaisista néytteistd, jotka suljetaan pois jérjestelmén
harjoitusvaiheessa ja varsinaisessa arviointikdytossd epaselvat tai meluisat
ndytteet reititetddn ihmisen arvioitaviksi (Yoon & Zechner, 2017).

Seuraavaksitunnistimenalgoritmitviritetdanetsimdan puhevirrastamitattavia
piirteitd (features, Evanini & Zechner, 2020), jotka vastaavat arvioitavia puheen
piirteitd kuten dantiminen ja sujuvuus. Kone mittaa tarkasti esimerkiksi
adnteiden ja prosodian vaihtelun mallisuoritukseen verrattuina (van Moere &
Suzuki, 2017, s. 142) tai taukojen kestot ja epasujuvuusilmididen kuten vaarien
aloitusten, toistojen ja epdrdintien méidran. Tekstiksi muutetusta puheesta
voidaan laskea myo6s sanaston laajuutta, syntaktista monimuotoisuutta (Bhat
& Yoon, 2015) ja oikeakielisyyttd. Automaattinen jirjestelmé harjoitetaan
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antamaan arviot automaattisesti ihmisiltd saadun mallin mukaan (supervised
machine learning framework, Evanini & Zechner, 2020).

Piirreirroitin tiivistaa
puheesta relevantit
piirteet

Opiskelija antaa ASR* muuttaa
puhendytteen puheen tekstiksi

Suodatinmalli
varoittaa tarvittaessa
epatyypillisista
piirteista

Pisteytysmalli generoi Pistemaara
pistemaaran / ilmoitetaan
arvosanan opiskelijalle

Kuvio 1. Puheentunnistukseen perustuva arviointi (Evanini & Zechner, 2020,
s. 10), *ASR = Automated speech recognition (automaattinen puheentunnistin).

Tutkimushankkeessa tavoitellaan holistisen taitotasoarvion lisdksi viiden
analyyttisen piirteen automaattista arviointia (ks. Kautonen & von Zansen,
2020). Puhumisen piirteistd sujuvuus ja dantaminen ovat olleet vahvimmin
esilla (Hsieh, Zechner & Xi, 2020), ja merkittavistd edistyksestd huolimatta
automaattiseen puheentunnistukseen perustuva arviointi rajoittuu vield
varsin lyhyisiin ja ennustettaviin lausumiin. Nimé ovat vapaampia kuin
lukupuhe, josta kehitys lahti, mutta edelleen ollaan kaukana siitd, ettd kone
arvioisi spontaania monologia monenkeskisestd keskustelusta puhumattakaan
(Lim, 2018, s. 216). Automaattinen arviointi tarjoaa kuitenkin kiistattoman
mahdollisuuden taloudellisempaan ja kdytinnollisempadn puheen arviointiin
kuin koskaan aikaisemmin (Loukina, Davis & Xi, 2017, s. 156).

Aiempi tutkimus kielenoppijoiden kasityksista

Automaattista arviointia hyddynnetddn jo kansainvélisissd kielitesteissd,
ja osallistujien nakemyksid on tutkittu muun muassa englannin kielen
TOEFL- ja Versant-testeissi. Puheen automaattiseen arviointiin liittyy
haasteita. Esimerkiksi TOEFL-testin digitaalisessa puhekokeessa ongelmia
aiheutti kaikkien yhtdaikaisesta puheesta johtuva melu (Fox & Cheng, 2015).
Muissakin tutkimuksissa on havaittu, ettd taustamelu on merkittdva syy
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koeahdistukseen teknisten ongelmien sekd vuorovaikutuksen ja palautteen
puutteen lisaksi (Yingzi, 2020). Muita ahdistusta lisddvid tekijoitd ovat
kokemus oman kielitaidon heikosta tasosta, tottumattomuus koeformaattiin,
stressaava tietoisuus ajan rajallisuudesta seké kielteinen asenne koneelliseen
arviointiin (Yingzi, 2020).

Positiivisista esimerkeistd mainittakoon Liun, Yizonon, Lun ja Wangin
(2019) kokeilu, jossa kuuntelua ja puhumista yhdistavaa sovellusta kaytettiin
japanilaisessa teknillisessa yliopistossa. He havaitsivat, ettd opiskelijat kokevat
dialogin koneen kanssa helpottavan jinnitystd ja luovan rentoutuneen
koeilmapiirin. Toisaalta jotkut opiskelijat saattavat olla tottuneempia
perinteiseen opiskeluun ja kokea tekniset taitonsa puutteellisiksi, joten
perehdytysta kaivataan.

Toisen laajasti kaytetyn digitaalisen puhekokeen, Versant-testin suorittaneet
opiskelijat katsoivat sen mittaavan luotettavasti heiddn puhetaitoaan,
mutta silti he pitivit enemmén perinteisestd parikeskustelusta (Fan, 2014).
Menetelmillisesti  edellista  perusteellisemman analyysin  kokelaiden
Versant-testiin liittyvistd asenteista tekivdt Fan ja Bond (2015), joiden
mukaan kokelaat pitivit testin suorittamista myonteisend kokemuksena.
Tehtavistd mieluisimmiksi osoittautuivat avoimet tehtdvat kuten kerronta
ja avoimet kysymykset, joskin tehtdvikokonaisuus koettiin jossain mairin
epaautenttiseksi.

Aiemman tutkimuksen valossa kielitaidon koneavusteisen arvioinnin koetut
edut ja rajoitukset riippuvat paljolti toimintakontekstista ja osallistujien
tarpeista seké arvioinnin seurauksista. Tyypillisesti koneellinen toimeenpano
ja automaattinen arviointi liittyvat nykyisellddn matalan kynnyksen (low-
stakes) arviointeihin, kun taas isojen ja tarkeiden (high-stakes) puhekokeiden
arvioinnin laajamittainen automatisointi on vield kehitteilld (Schmidgall &
Powers, 2017, s. 324).

Tutkimuskysymykset
Téssa artikkelissa kisiteltdva osatutkimus kartoittaa ja analysoi automaattiseen
arviointiin  tarkoitettujen puhetehtdvien toimeenpanoa lukiolaisten

ndkokulmasta seuraavien tutkimuskysymysten avulla:
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1. Mité palautetta lukiolaiset antavat suorittamansa puhumisen kokeen

sisallosta?

2. Mitd mielipiteitd lukiolaisilla on puhumisen kokeen suorittamisesta
tietokoneella?

3. Mitid etuja ja haasteita lukiolaiset nikevat puhumisen automaattisessa
arvioinnissa?

Varsinaisen tyokalun kéytettdvyyden arvioinnin (Vlachogianni &
Tselios, 2021) sijaan keskitymme sisallollisiin kysymyksiin: tutkimme
lukiolaisten kisitysten avulla laadittujen koetehtédvien ja suoritusympériston
tarkoituksenmukaisuutta. Kasityksilla tarkoitetaan tdssd artikkelissa
osallistujien antamaa palautetta kokeilusta, eli heiddn nidkemyksiddn ja
mielipiteitddn kokeen sisdllosta ja suorittamisesta tietokoneella, seki yleistd
suhtautumista automaattiseen arviointiin. Puhumisen kokeella tarkoitetaan
hankkeen laatimia puhumisen tehtévia, jotka osallistujat suorittivat Moodlessa.
Puhumisen automaattisella arvioinnilla tarkoitetaan automaattista puheen
tunnistusta, automaattista pisteytystd sekd automaattista palautetta (ks.
Evanini & Zechner, 2020; Golonka ym., 2014).

Menetelmat

Artikkelin aineisto koostuu lukiolaisten (n=58) kyselyvastauksista.
Lisiksi kaytamme kyselyvastauksia tukevana aineistona havaintoja
aineistonkeruupdivistd (n=7). Seuraavaksi esittelemme tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmat ja osallistujat, tutkimuksessa kaytetyt materiaalit
seki aineiston analyysimenetelmat.

Aineiston keraaminen

Aineisto kerdttiin 10 suomen ryhmailtd seitsemdstd eri lukiosta kevailla
2021 osana DigiTala-hankkeen lukiolaisille suunnattua puheniytteiden
aineistonkeruuta. Aineistonkeruu toteutettiin suomen oppituntien aikana
ja opettajat auttoivat kaytinnon jdrjestelyissa. Koronarajoitusten takia
kaikki aineistonkeruu toteutettiin etdnd (opetusryhmistd kolme opiskeli
etdopetuksessa ja seitsemdn ldhiopetuksessa). Kevailld kerdsimme kaiken
kaikkiaan 1055 danindytettd eli 4,7h puheaineistoa 69 lukiolaiselta. Kaikki
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kevadn 2021 aikana osallistuneet (n=69) eivat antaneet lupaa tutkimuskayttoon
tai vastanneet koetta seuranneeseen kyselyyn, joten tassé artikkelissa aineisto
koostuu 58 vastaajasta.

Osallistujat tavoitimme ottamalla yhteyttd lukioiden suomen (S2, FINA,
FINB, mofi -oppiméirien) opettajiin. Opettajien suostumuksen jalkeen
kysyimme koulun rehtorilta suostumuksen tutkimukseen, jonka jilkeen
haimme tarvittavat tutkimusluvat. Koska osallistujat olivat yli 15-vuotiaita,
informoimme huoltajia tutkimuksesta opettajien kautta. Tutkimukseen
osallistuminen oli vapaaehtoista.

Osallistujista (n=58) 40 oli tyttojd, 17 poikia ja yksi muiden sukupuolten
edustaja, ja he kaikki olivat idltddn 15-21-vuotiaita. Osallistuneista 22
opiskeli suomea S2-kielend, 17 A-kielend, kolme Bl-kielend, seitsemin
aidinkielenomaisesti (mofi) ja yksi opiskelijoista raportoi opiskelleensa suomea
sekd A-kielena ettd didinkielenomaisesti — seitsemén osallistujaa ei osannut
nimetd oppimadraansi, ja yksi jatti oppimadriansd méarittelemittd. Bl-tasolle
suunnitellun kokeen suoritti 25 osallistujaa ja B2-tasoisen 33 osallistujaa.
Koeversio valittiin oppimairin tai opettajan toiveen perusteella.

Kaikki aineistomme lukiolaiset vastasivat koetehtdviin ja palautekyselyyn
tietokoneella lukuun ottamatta yhtd osallistujaa, joka kiytti puhelinta.
Ainindytteet nauhoitettiin selaimessa toimivassa Moodle-ympéristdssi,
jossa osallistujilla oli mahdollisuus kunkin tehtdvdn yhteydessd kuunnella
oma 4inite ja nauhoittaa se tarvittaessa uudestaan. Tehtdviin vastatessa
osallistujista 21:114 oli langalliset nappikuulokkeet, 17:114 korvan piille tulevat
kuulokkeet mikrofonilla (esim. headset), yhdeksilld bluetooth-kuulokkeet,
ja kymmenen ei kdyttinyt kuulokkeita lainkaan. Yksi osallistuja ei osannut
nimetd kdyttamidan kuulokkeita ja mikrofonia.

Ongelmatilanteissa osallistujat ottivat yhteyttd tutkijoihin, jotka neuvoivat
osallistujia tilanteesta riippuen joko paikan pailla tai videopuhelun, chatin
ja puhelimen vilitykselld. Tavanomaiset tukipyynnét liittyivat kuulokkeiden
yhdistdmiseen (etenkin bluetooth) sekd Safari-selaimessa esiintyviin teknisiin
ongelmiin.
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Materiaalit

Osallistujien puheniytteet kerittiin Moodle-tentting, jonka aluksi osallistujat
testasivat mikrofonin toimivuuden. Puhetehtdvien suorittamisen jilkeen
osallistujat vastasivat kyselyyn Moodlessa (von Zansen, 2022a), jonka
vastauksia tissé artikkelissa erityisesti tarkastelemme.

Tutkija naytti tunnin alussa esittelyvideon (von Zansen & Junttila, 2021) ja
ohjesivun (Sneck & von Zansen, 2021), joiden avulla esitettiin monivaiheisen
aineistonkeruun eteneminen. Taytettydan suostumus- ja taustatietokyselyn
Webropolissa (von Zansen, 2022b), lukiolaiset saivat Moodle-tunnukset
sahkopostiinsa. Jos mahdollista, tutkija jakoi etdnd osallistuvan ryhméin
yksilollisiin pienryhmitiloihin, jotta osallistujat saivat tarvittaessa apua
héiritseméattd muita osallistujia yhteisessa videoneuvottelutilassa.

Esittelemme seuraavaksi taulukossa 1 kokeissa kéytetyt tehtdvdt (BI-
tason koe ks. von Zansen, 2022¢c; B2-tason koe ks. von Zansen, 2022d)
tehtévapiirreanalyysia (Bachman & Palmer, 1996; Fulcher, 2014) hyodyntien.
Moodle-tentissi oli aluksi 30 minuutin aikaraja ja Bl-tason kokeessa kuusi
tehtdvad, mutta aikarajaa pidennettiin 40 minuuttiin ja tehtévistd viimeinen
karsittiin pois ensimmadisten aineistonkeruukertojen perusteella saatujen
kokemusten perusteella.
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Taulukko 1. Puhetehtdvien kuvaus

Tehtdvipiirre Toteutus

Kokeen ja tehtdvien ohjeet | Kohdekielelld suomeksi

Tehtdvien maara B1 ja B2 -kokeissa viisi tehtdvaa (2 samaa)
Tehtdvien syotteet Multimodaalisia (sis. tekstid, kuvia, ddnta)
Aikaraja 30-40min

Odotettu vastaus Suomenkielistd puhetta, puhekieltd, pituus ja

sisdlto vaihtelee tehtavityypeittdin

Vaaditut taidot Adneen lukeminen, puheen tuottaminen
(Ilyhyt reagointi / pidempi monologi),
orientoitumiskyky tilanteeseen

Adnitteiden kesto Tavoite 15-60/90 sekuntia, toteutuneet
keskimaarin 16 sekuntia, tuottamistehtavissa
21 sekuntia

Vuorovaikutus Yksilotehtdvid, luokassa saattoivat kuulla
toisten vastauksia

Tehtdvien ystavyyskouluun liittyva kehyskertomus oli aiheena todennikoisesti
joillekin osallistujille tutumpi kuin toisille. Tehtavit laadittiin vastaamaan
opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2015, 2019) finska- ja S2-oppiméaarien
sisdlt6ja, automaattisen arvioinnin ja ylioppilastutkinnon reunaehdot
huomioiden. Lisdksi tehtdvdt suunniteltiin vastaamaan arkielimin
kielenkayttotilanteita. B2-tason kokeessa etenkin geenimanipuloitua
ruokaa Kkasitellyt tehtdva 3 liittyi kuitenkin enemmén lukiolaisten kielen
opiskelutilanteisiin.

Kaiken kaikkiaan tehtivien tavoitteet olivat jossain maarin ennalta méarattyja,
silld suoritukset suunniteltiin arvioitavaksi sekd ihmisen ettd koneen avulla.
Koelaadittiin mittaamaanyleistéd taitotasoa, tehtdvin suorittamista, sujuvuutta,
adntamistd, ilmaisun laajuutta seka kielellistd tarkkuutta. Arviointikriteerien
laadinnassa hyddynnettiin edelld mainittujen opetussuunnitelmien ohella
aiemman opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2003) taitotasoasteikkoa,
joka kuvaa suullista tuottamista yksityiskohtaisemmin. Opetushallitus
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(2021) kehottaakin kayttdméain aiempaa taitotasoasteikkoa tukimateriaalina
nykyisen (Opetushallitus, 2015, 2019) taitotasoasteikon rinnalla.

Puhetehtdvien jidlkeen lukiolaiset vastasivat kyselyyn Moodlessa (von
Zansen, 2022a). Kyselylla kartoitettiin lukiolaisten kisityksid suullisen
kielitaidon automaattisesta arvioinnista. Kysymykset koskivat kolmea
aihepiirid: osallistujien palautetta ja mielikuvaa tekeménsa kokeen sisallosta
(tutkimuskysymys 1), osallistujien kokemusta kokeen suorittamisesta
(tutkimuskysymys 2) sekid osallistujien nidkokulmia yleisesti automaattiseen
arviointiin liittyen (tutkimuskysymys 3). Kyselylomakkeen laadinnassa
hy6dynnettiin tutkijan aiempaa kokemusta ja tutkimusta tietokoneavusteiseen
kielikokeeseen liittyen (von Zansen, 2019).

Analyysi

Analysoimme numeeriset kyselyvastaukset (kyselylomakkeen kysymykset
1-5 ja 7-8, von Zansen, 2022a) tilastollisella kuvailevalla analyysilla kiyttien
Excel 2016 -ohjelmaa. Ennen analyysia koodasimme lomakkeen kysymyksissa
olleet vastausvaihtoehdot saman suuntaiseksi (esimerkiksi vaihtoehto 5 aina
positiivinen). Tédmén jdlkeen laskimme frekvenssit ja havainnollistimme
mielipiteiden jakautumista graafisesti. Mielipideasteikollisissa kysymyksissa
laskettiin myds keskiarvot ja keskihajonnat.

Kyselylomakkeen (von Zansen, 2022a) kysymyksiin 9, 10 ja 11 saadut
avovastaukset analysoitiin kadyttden tietokoneavusteista laadullista analyysia,
mikd mahdollisti aineistoldhtdisen laadullisen sisdllon analyysin ohella
aineistossa esiintyvien teemojen mdidrillisen tarkastelun. Avovastaukset
vietiin Atlas.ti -ohjelman versioon 9 tekstidokumentteina, minki jilkeen
ensimmadinen tutkija koodasi tekstiaineiston. Koodeista muodostui tédssa
alustavassa vaiheessa 14 koodia sisaltdva kisitepuu. Tamén jilkeen toinen
tutkija ryhmitteli uudelleen koodeja kuuteen péidteemaan, jonka jilkeen
tutkijat yhdessd jdsensivat aineiston neljin péaiteeman alle. Tutkijat
havaitsivat, ettd aineistosta esiin nousseet teemat liittyvit toisiinsa ja ovat
osittain péillekkaisid. Kyselylomakkeen (von Zansen, 2022a) avovastaukset
kysymyksiin 6 ja 12 analysoitiin laadullisesti tekstinkasittelyohjelman avulla.
Néiden kysymysten avovastauksista etsittiin etenkin muuta analyysia tukevia
ndkokulmia.
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Tulokset

Téssd luvussa esittelemme tutkimustulokset tutkimuskysymysten mukaisessa
jarjestyksessd. Ensimméinen alaluku esittelee osallistujien kasityksia
puhumisen kokeen siséllostd, toinen alaluku heidan kisityksidédn tietokoneelle
puhumisesta ja viimeinen alaluku heiddn kasityksiddn puhumisen
automaattisesta arvioinnista yleensa.

Puhumisen kokeen sisalto

Ensimmaiinen tutkimuskysymys koskee osallistujien antamaa palautetta
kokeen sisallostd. Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan suoritustaan suhteessa
kokeen tavoitetaitotasoon (joko Bl tai B2), jolle tehtdvét oli suunnattu. Suurin
osa (69 %) opiskelijoista (n=58) arvioi, ettd heiddn suorituksensa vastasi
tavoitetaitotasoa (ks. kuvio 2). Opiskelijoista lahes kymmenesosa (9 %) arvioi
kuitenkin oman suorituksensa tavoiteltua taitotasoa korkeammaksi ja hieman
yli viidesosa (22 %) tavoitetasoa matalammaksi. Koeversioiden vililla oli eroa:
Bl-kokeen tehneistd opiskelijoista (n=25) 80 % arvioi suorituksensa olevan
tavoitetason mukainen, kun taas B2-kokeen tehneistd opiskelijoista (n=33)
vain 61 % piti suoritustaan tavoitetason mukaisena. B2-kokeen suorittajien
taitotasoarvioissa oli enemmdn hajontaa: neljasosa (27 %) arvioi oman
suorituksensa alittavan tavoitetason ja 12 % ylittavéan sen.

|
B1+B2 22 % 691%

|

|

|

B1 16 % 80 % l

\
B2 27% 61%
\

Alle B1/B2-tason B1/B2-tasoa  mYli B1/B2-tason

Kuvio 2. Osallistujien itsearvioinnit suhteessa kokeen taitotasoon.
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Tiedustelimme, millainen mielikuva opiskelijoille jdi heiddn suorittamastaan
puhumisen kokeesta. Vastaajat arvioivat asennoitumistaan viisiportaisella
Likert-asteikolla. Tulosten perusteella lukiolaiset suhtautuivat kokeeseen
neutraalisti (19 % 7ei positiivinen eikd negatiivinen”) tai positiivisesti (69
% “positiivinen” ja 12 % erittdin positiivinen”), silla yksikddn vastaaja ei
arvioinut, ettd kokeesta jadnyt mielikuva olisi negatiivinen.

Opiskelijoille esitettiin kokeen sisallosta yhdeksdn véittimaa, joihin he ottivat
kantaa viisiportaisella Likert-asteikolla (1 T4ysin eri mielta, 2 Melko eri mielta,
3 Ei samaa eiké eri mieltd 4, Melko samaa mieltd, 5 Téysin samaa mieltd). B1-
ja B2-kokeen suorittajat vastasivat eri koetehtaviin lukuun ottamatta kahta
tehtdvad (tehtdviat 1 ja 2, von Zansen, 2022c, 2022d), joten tarkastelimme
vastauksia tdhan kysymykseen koeversioittain sekd koko aineiston osalta.
Kuvio 3 esittdd Bl-tason kokeen suorittaneiden osallistujien mielipiteet kokeen
sisallosta.

Ohjeet olivat selkest ja ymmarsin, mita minun téytyy kokeessa tehda. 4}% 40% _
|
Minun oli helppo ymmartaa aineistoja (tekstit, kuvat, anitteet), joita tehtavissa |
L 4%  40%
esiintyi. Y
I
Tehtavien aihepiirit kiinnostivat minua. 12% 36}% 40% .
|
Opin jotakin uutta. 4% 16%  40% 2% .
f
l
Koetehtévat muistuttivat jokapéivaisia tilanteita. 8% 20% 36% -

|
|

Kokeessa testattiin taitoja, joita olen harjoitellut lukiossa. 12% 24}% 4% -
I
|
|
|

Koetehtévit olivat sopivan tasoisia minulle. 8%8“% 48% -

|
|

Nista tehtévistd suoriutuminen antaa oikean kuvan suullisesta kielitaidostani. 12% 24% 4% -
f

Téysin eri mielta Melko eri mielta Ei samaa eika eri mielta Melko samaa mieltd M Taysin samaa mielté

Kuvio 3. Osallistujien mielipiteet Bl-kokeen sisdllostd.
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Kuvio 4 esittaa B2-tason kokeen suorittaneiden mielipiteet kokeen sisdllosté.

|

|

Minun oli helppo ymmiirts aineistoja (tekstit, kuvat, danitteet), joita tehtavissa J
e 3% 18%

esiintyi. 4

|
Tehtévien aihepiirit kiinnostivat minua. 2% 0% 39% -
|
Opin jotakin uutta. 3% 6% 8% 27%
|

|
aisid tilanteita. 3% 15% 241% 33%
!

|
Kokeessa testattiin taitoja, joita olen harjoitellut lukiossa. 6% 12% 3% 36%
|
Koe oli minulle sopivan mittainen. 3%o%  27%
1

|
Koetehtévit olivat sopivan tasoisia minulle. 3%9% 19‘ % 36% _

|
Naista tehtavistd suoriutuminen antaa oikean kuvan suullisesta kielitaidostani. 3% 12% 30 % 33%
T

Taysin eri mielta Melko eri mielta Ei samaa eika eri mielta Melko samaa mielta W Taysin samaa mielta

Kuvio 4. Osallistujien mielipiteet B2-kokeen sisdlldstd.

Yleisesti ottaen sekd Bl- ettd B2-kokeen suorittaneet kokivat, ettd ohjeet
olivat selkedt ja he ymmarsivit, mitd kokeessa taytyy tehdé (ka 4,5). Samoin
lukiolaiset kokivat, ettd heiddn oli helppo ymmairtda tehtavissd esiintyvid
aineistoja (ka 4,6) ja ettd koe oli sopivan mittainen (ka 4,3). Alimmat keskiarvot
olivat vaittdmissd "Opin jotakin uutta” (ka 3,4) ja "Kokeessa testattiin taitoja,
joita olen harjoitellut lukiossa” (ka 3,5). Lukiolaiset olivat melko samaa mielta
vaittdman “Tehtédvien aihepiirit kiinnostivat minua” suhteen (ka 3,6).

Kuvioita 3 ja 4 vertaamalla ndhdddn kuitenkin, ettd Bl- ja B2-kokeiden
suorittajien mielipiteissd on jonkin verran eroja. B2-tason suorittaneet ovat
esimerkiksi vield enemmén samaa mieltd kahden ensimmdisen véittiméin
kohdalla (ks. kuvio 4 ohjeiden selkeydesti 64% “tdysin samaa mieltd”,
aineistojen ymmartdmisestd 79% “tdysin samaa mieltd”). Tdmd saattaa
johtua siité, ettd taitotason kasvaessa ohjeiden ja aineistojen ymmértiminen
helpottuu.

Eroja on nihtévissd myos véittamien "Koetehtavat muistuttivat jokapéiviisia
tilanteita” (B1: ka 4,0; B2: ka 3,6) sekd "Kokeessa testattiin taitoja, joita olen
harjoitellut lukiossa” (Bl: ka 3,7; B2: ka 3,4) kohdalla. Tamé4 johtunee siita,
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ettd etenkin ylemmalle tasolle (B2) suunniteltuun kokeeseen sisdllytettiin
tehtdvid, jotka ovat haastavampia kuin Bl-tasolle tyypilliset arkitilanteet.
Arkieldmian tilanteista abstraktimpiin tehtaviin siirryttdessi puhetilanteet
voivat osallistujien mielestd muuttua keinotekoisemmiksi (ks. my6s Fan
& Bond, 2015). Tistd esimerkkind B2-kokeen tuottamistehtdavd 3, jossa
osallistujien tuli katsella lyhyt uutisvideo geenimuunnellusta lohesta ja ottaa
sen pohjalta kantaa geenimuunneltuun ruokaan. Vaittiman "Naisté tehtavista
suoriutuminen antaa oikean kuvan suullisesta kielitaidostani” keskiarvo onkin
kolmanneksi alhaisin (ka 3,6). Lisaksi on muistettava, ettd automaattiseen
puheentunnistukseen perustuva arviointi rajoittuu usein lyhyisiin yksilon
tuottamiin puhendytteisiin (Lim, 2018), joten sen avulla tavoitetaan vain
kapea osa puhumisen kasitteestéd (Fan, 2014).

Aineistonkeruupéivina opiskelijoilta suullisesti saadun palautteen perusteella
vaikuttaa siltd, ettd DigiTalan laatimat tehtavit ovat opiskelijoille uudenlaisia.
Lukiolaiset eivat ole lukiossa harjoitelleet tamén tyyppisid automaattiseen
arviointiin soveltuvia puhetehtdvid, jotka ovat luonteeltaan rajatumpia,
suoritetaan yksilotehtdvina sekd nauhoitetaan tietokoneella.

Tietokoneelle puhuminen

Toinen tutkimuskysymys kartoittaa osallistujien mielipiteitd puhumisen
kokeen suorittamisesta tietokoneella. Tdhidn tutkimuskysymykseen etsimme
vastauksia kyselylomakkeen (von Zansen, 2022a) kysymykselld 7, jossa
lukiolaiset vastasivat véittamiin viisiportaisella Likert-asteikolla (1 T4ysin eri
mieltd, 2 Melko eri mieltd, 3 Ei samaa eika eri mieltd, 4 Melko samaa mieltd,
5 Téysin samaa mieltd). Suoritusolosuhteet olivat sekd Bl- ettd B2-kokeen
suorittajille samat, joten seuraavassa kuviossa (kuvio 5) esittelemme tulokset
yhdistetysti molempien koeversioiden osalta (n=58).
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Koe oli miellyttéva suorittaa. 10% 130 % 57% -
Koeiarestem ol seles. s 0% (IR
Kokeen suorittamiseen oli tarpeeksi aikaa. 7%5 % *‘4 % 28% _
Jannitin tai olin huolestunut kokeen takia. 29% 17% 7: % 26% -
Kokeen suorittaminen sujui, kuten odotin. 2%9% 3% 38% -
Taustameteli hiritsi minua kokeen aikana. 7% 2% 1‘? % 31% -
Minulla oli ongelmia tietokoneen tai internet-yhteyden kanssa. 59% 14% q‘% 17% I%
Tietokoneelle puhuminen tuntui vieraalta. 19% 16% 1‘}3 % 31% -
I
Kokeen suorittaminen oli hauskaa. 2%5% 26% 45% -
|
Puheeni dénittdminen kokeessa oli helppoa. 7% Zi % 38% -
Téysin eri mielta Melko eri mielts ~ * Ei samaa eikd eri mieltd = Melko samaa mieltd  ® Téysin samaa mielta

Kuvio 5. Osallistujien mielipiteet kokeen suorittamisesta tietokoneella.

Kuten kuviosta 5 nédkyy, korkeimmat keskiarvot ovat viittimissa
“Koejérjestelmé oli selked” (ka 4,3) ja "Tekninen toteutus toimi hyvin” (ka
4,3). Aineistonkeruupéivien havaintoihin verrattuna korkeat keskiarvot
ndissd vaittdmissd ovat yllattavia, silld aineistonkeruussa kohdattiin
monia haasteita, jotka liittyivat esimerkiksi mikrofonien toimimiseen seka
siirtymiin Webropolin ja Moodlen vilill4 tai sisalld. Tulkitsemme osallistujien
positiivista suhtautumista (myds Fan & Bond, 2015) niin, ettd haasteista
selvittiin tutkijoiden avulla, ja kokeen suorittamisesta jdi vaikeuksista
huolimatta positiivinen kasitys. Alin keskiarvo (ka 2,0), eli osallistujien
erimielisyys vaittiméssd “Minulla oli ongelmia tietokoneen tai internet-
yhteyden kanssa” tukee havaintoa siitd, ettd kokeen toimeenpano onnistui.
Myos kyselylomakkeen avoimen palautteen (von Zansen, 2022a, kysymys 12)
perusteella kokeen suorittaminen sujui ongelmitta.
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[1] 7 siind [kokeessa] ei ollut mitddn ongelmia”
[2] "Se oli helppoa kdiyttid ja ymmdrsin helposti mitd kaikki piti tehdd.”

Koe oli padsaantoisesti miellyttavi suorittaa (ka 3,9) ja kokeen suorittamiseen
oli tarpeeksi aikaa (ka 4,0). Kyselyvastausten mukaan kokeen suorittaminen
sujui jokseenkin odotetusti (ka 3,7), eiké kaikilla opiskelijoilla ollut odotuksia
suorittamisesta (31% “Ei samaa eikd eri mielta”). Taustameteli ei hdirinnyt
kaikkia opiskelijoita (ka 3,1) luultavasti siitd syyst4, ettd osa aineistonkeruusta
tapahtui etdopiskelun aikana (ks. Fox & Cheng, 2015, &dinenlaadun
merkityksestd automaattisen arviointijarjestelman kehityksessd Evanini &
Zechner, 2020, s. 12).

Luokkaopetuksessa taustameteli on luonnollisesti hiiritsevaimpad, kun
lukiolaiset puhuvat samassa tilassa samaan aikaan. Myos pelko arvostelluksi
tulemisesta voi olla ldsna:

[3] "Kokeen suorittaminen sujuisi paremmin yksityisessi tilassa siten
ettei taustamelu tai muut ympdrilld olevat hdiritse. Minua hdiritsi muut
jotka eivit osallistuneet kokeeseen, silld tuntui siltd ettd he kuuntelevat ja
arvostelevat vastauksiani joka saattoi vaikuttaa ddnitteisiin negatiivisesti.”

[4] “Oli kivaa osallistua tutkimukseen. Minua jinnitti todella paljon,
mutta ei se ollutkaan niin paha tehdd titd koetta. En uskaltanut vililld
puhua kuuluvasti ddneen, koska minua huolestutti se, ettd joku muu
saattoi kuulla vastaukseni.”

Koeahdistusta voivat lisdtd vieraan koeformaatin lisdksi aikaraja, kielteinen
asennoituminen, taustamelu, tekniset ongelmat, huoli omien digitaitojen
riittdvyydestd sekd vuorovaikutuksen ja palautteen puute (Fox & Cheng, 2015;
Yingzi, 2020). Kuviosta 5 nakyykin, ettd suurin piirtein puolet opiskelijoista
jannitti tai oli huolestunut kokeen takia (ka 2,9), ja timan vaittaimén kohdalla
keskihajonta olikin verrattain suuri (1,6). Toisaalta automaattinen arviointi
voi my0s vahentdd jannitystd (Liu ym., 2019). Toinen mielipiteitd selkedsti
jakanut viittama oli "Tietokoneelle puhuminen tuntui vieraalta” (ka 3,1) eli
kaikki eivit ole tottuneita puhumaan tietokoneelle, joten sité tulisi harjoitella
(Liu ym., 2019).
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[5] “Tilanteen jdnnitys ja erikoisuus vaikuttaa suoritukseen, muuten
mielenkiintoinen koe”

Tottumattomuus  tietokoneelle  puhumisesta  tuli  esille  my0s
aineistonkeruupdivien aikana saadussa suullisessa palautteessa. Kaikki
lukiolaiset eivdt halunneet heiddn ddntdan nauhoitettavan, silld se tuntuu
joistakin jopa epimukavalta ja liian intiimiltd. Osa lukiolaisista on myos
tietoisia tietoturvaan ja tietosuojaan liittyvistd seikoista, joten he halusivat
tarkkaan tietdd, mihin puhenéytteet tallentuvat ja mitd niilld tehdadan.
Tiedottamisesta huolimatta liheskddn kaikki eivdt halunneet osallistua
tutkimukseen, kenties juuri 44nen nauhoittamiseen liittyvien pelkojen takia.
Arvelemme my0s, ettd edistyneemmilld suomen puhujilla oli matalampi
kynnys osallistua kokeeseen. Osallistuneet lukiolaiset kuitenkin kokivat, ettd
kokeen suorittaminen oli hauskaa (ka 3,8) ja ettd puheen dédnittiminen oli
helppoa (ka 4,0).

[6] “This was really fun and I had a great time. I have never done anything
like this, so it was awesome trying this out. I do have to admit I'm also
looking forward to the gift card though.”

[7] "Koe oli todella hauska tehdd ja toivon ettd yo-kirjoituksissa pystyy
tulevaisuudessa tehdd suullisen kokeen”

Puheen automaattinen arviointi

Kolmas tutkimuskysymys kisittelee puhumisen automaattiseen arviointiin
liittyvid etuja ja haasteita. Tahdn etsimme vastauksia kyselylomakkeen (von
Zansen, 2022a) kysymyksilld 8, 9, 10 ja 11. Kyselylomakkeen kysymys 8 oli
kysymystyypiltdan kylld/ei ja kysymykset 9-11 olivat avoimia kysymyksia.
Kysymyksessd 12 opiskelijjoilla oli mahdollisuus antaa vapaasti palautetta.
Havaitsimme tietokoneavusteisen laadullisen sisdllon analyysin avulla
aineistosta nelja paiteemaa, jotka otsikoimme: 1) ihminen ja kone, 2) edut ja
hyodyt, 3) lisda resursseja, seké 4) pelkoja ja huolia.

Evanini ja Zechner (2020, s. 4) toteavat, ettei teknologian kayttéjilld aina ole
kasitystésiitd, miten automaattinen arviointi toimii, saatisen mahdollisuuksista

ja rajoituksista. Vaikka kyselylomakkeessa (von Zansen, 2022a) ei korostettu

194 Ainedidaktisia tutkimuksia 21



Linguapeda 2021

ihmisarvioijien roolia automaattisen arviointijarjestelman kehittelyss4,
kyselyaineistosta selkeimmin noussut teema vertaili juuri ihmisen ja koneen
suorittamaa arviointia. Ihmisen suorittama arviointi on opiskelijjoille tuttua,
joten on tietysti luontevaa verrata uutta arviointimenetelmaa sithen. Kuten alan
tutkimuskirjallisuudessa, lukiolaisetkin miettivit, vastaako automaattisen
arvioinnin laatu ihmisarvioinnin laatua ja ymmartaako kone kielen oppijan
puhetta (lainaus 8-10).

[8] "How equal are they compared to a human evaluation? Do they give the
same results a human would give?”

[9] "Onko kone yhtd hyvi arvioimaan tulokset kuin esimerkiksi suomen
kielen opettaja?”

[10] “Kuinka hyvin kone ymmdrtdd puhettani? Varmistaako ihminen etti
kone on ymmdirtdinyt oikein?”

Vaikka valtaosaa opiskelijoista automaattinen arviointi ei huolestuta,
joukko lukiolaisia suhtautuu automaattiseen arviointiin varauksella. Lisaksi
arvelemme, etteivdt kaikkein varautuneimmin automaattiseen arviointiin
suhtautuvat lukiolaiset osallistuneet kokeiluun, johon osallistuminen
oli vapaaehtoista. Kysymykseen 8 ”Olisitko huolissasi, jos tietdisit, ettd
koesuorituksesi arvioi tietokone ihmisen sijaan?” 29 % vastasi "kylla” ja 71 %
vastasi ei” (n=58). Lainaukset 11-14 kuvaavat varautuneempaa suhtautumista
automaattiseen arviointiin. Lukiolaiset kyseenalaistavat muun muassa,
soveltuuko kone ylipadnsa puhumisen arviointiin.

[11] "Jos on kerrta puhekoe niin sen on arvioitava ihminen, koneella ei oikee
nappa, ku maku muuttuu. Kone on kone, ellei se ajattele kuin ihminen,
muuten tuo ei 0o jees.”

[12] "No ei nyt sillee haittoja, mutta puheessa, ddnen kiytts, kielen sdivy,
nopeus, kaikki ndd asiat mitkd tulee enemmdn fiiliksistd, niin niitd on

jarkevimpi jonkun ihmisen arvioida.”

[13] “Kaikki ei voida arvioida koneellisesti, esim sanojen laajuus ja syvyys
kone ei pysty kertomaan paremmin kuin ihminen.”
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[14] "Mielestdini hydtyd on vain se, ettd se korjaa asiat nopeammin muuten
se on epdtarkka ja huono.”

Kyselyvastauksissa esiintyy nikemys, ettd puheen arvioinnissa ihmisen
vahvuus on kokonaisvaltaisessa arvioinnissa, kun taas tietokoneelta
saatava arvio voi olla tasmdllisempi ja oikeudenmukaisempi (lainaukset
15 ja 16).

[15] ”Bad is that a person can take more things into consideration and
make a more accurate decision while a computer has a limited data. But
it’s less biased.”

[16] "Det dr roligare att prata/bli undervisad av en person men det dr
ibland ldittare att fraga en dator om hjdlp for da far man exakt det svar
man fragor om.”

Toisaalta kaikki eivdt ole samaa mieltd automaattisen arvioinnin
oikeudenmukaisuudesta  (lainaukset 17-21). Kyselyvastauksissa tulee
voimakkaasti esiin huoli siitd, ettd kone ei vilttimattd ymmaérrd kaikkien
kielenoppijoiden puhetta oikeudenmukaisella tavalla. Lukiolaiset pelkdavit,
ettd koneen antamat arviot eivdt ole reiluja ja tasapuolisia. My0s se, miten
kone ottaa huomioon puhekielisyyden, erilaiset aksentit ja vammat, huolettaa
opiskelijoita.

[17] 7 jos kone ei oo riittidvin osaava niin se voi johtaa eriarvoisuuteen.”
[18] "Etti kone ei oikealla tavalla pysty arvioimaan ihmisid yksildindg.”

[19] “Koneet voivat joskus ymmdrtdid puhetta huonommin kuin ihmiset ja
tuolloin aliarvioida kokeen tekijid.”

[20] ” jos puhuu esim aksentilla koneella voi olla vaikeeta tunnistaa puhetta
tai jos on esim joku vamma joka liittyy puheeseen”

[21] *Voiko kaikki oikea kielioppi arvioida koneen avulla? Hyviksytdidnko
puhekieli ja slangi?”
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Lukiolaiset ndkevdt automaattisessa arvioinnissa kuitenkin paljon etuja
ja hyotyja (lainaukset 22-27). Lukiolaiset tuovat vastauksissaan esiin
haasteita, joita he kenties ovat kohdanneet opettajan tekeméssa arvioinnissa,
kuten arvioinnin objektiivisuus sekd resurssien puute. Vastaajat uskovat
automaattisen arvioinnin standardoivan arviointia, silld kone arvioi
puhesuoritukset objektiivisemmin ilman ennakkoasenteita. Nain ollen
automaattinen arviointi on osallistujien mukaan ihmisarviointiin verrattuna
tasapuolisempaa ja reilumpaa. Vastauksissaan lukiolaiset tuovat esiin
nidkemyksen siitd, ettd automaattinen arviointi sddstad aikaa ja ihmisten
tyomadrad, lisdd tehokkuutta ja sddstda kustannuksia (Loukina ym., 2017).

[22] "Datorn bedémmer alla lika.”

[23] 7Ei ole tiettyd henkilod, joka kuuntlee ddnnitteitd, ja tdlld tavalla
kukaan ei luo mielipidettd sinusta.”

[24] "Fordelar att ldrarna har mindre jobb.”
[25] "Arviointi tapahtuu koneen avulla nopeammin.”

[26] “Edut sanoisin olevan siind ettd kun vastaus tulee se ei ole ihmisen
tarkstama. Kone on myds ihmistd tehokkaampi. Ihminen ei jaksa tarkistaa
tuloksia 24/7.”

[27] ”Se on nopeampaa ja helpompaa. Vihentdd palkkakustannuksia.”

Joidenkin mielestd yksi koneellisen arvioinnin hy6ty liittyy ihmiskontaktin
puuttumiseen. Kaikki lukiolaiset eivit ole parhaimmillaan ihmisen kanssa
tapahtuvassa vuorovaikutuksessa, jolloin tietokoneelle puhuminen jannittaa
vahemman (ks. lainaukset 28 ja 29). Kenties lukiolaiset pelkaivit vieraalla
kielelld kaytavissd vuorovaikutustilanteissa vastapuolen reaktiota, virheitd
ddntdmisessa tai puutteita sanastossa. Toisaalta, kuten edellisessd luvussa ja
lainauksissa 30 ja 31 alla tuodaan esille, toisia juuri tietokoneelle puhuminen
jannittad tai se tuntuu vieraammalta kuin ihmiselle puhuminen. Kaiken
kaikkiaan lukiolaiset nakevit paljon hyvdd automaattisessa arvioinnissa:
koneelta saa palautetta reaaliaikaisesti (Zhang ym., 2020, s. 21), miki
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mahdollistaa harjoittelun ajasta ja paikasta riippumatta (lainaukset 32-34,
my0s Taalas, 2007, s. 417).

[28] "bra att dom som blir nidrvosa va att utvirderas av en mdnniska inte
kdnner den ororn och daligt for att det kan bi fel i programmet”

[29] "Mielestdini hydtynd on se, ettd joillain voi olla pientd jinnitystd tai
pdd lyd tyhjddn oikeen ihmisen kanssa.”

[30] “Mielestini puhelu sujuu paremmin kun puhut oikean ihmisen
kanssa.”

[31] "Det kinns frammande att prata till en dator.”
[32] 7Ettd saa arviointi heti.”
[33] ”Voi olla kotona.”

[34] “Kenenkddn ei tarvitse panostaa aikaa arviointiin, ja on helpompi
oma-aloitteisesti harjoitella sekd saada palautetta.”

Toisaalta osallistujien vastauksissa kuuluu ensinndkin pelko siitd, ettei
automaattista arviointia ohjelmoitaisi riittavan hyvin (lainaukset 35-37 alla),
jolloin arvioinnin tulokset eivit vastaisi opiskelijoiden todellista kielitaitoa.
Samoin osa peloista liittyy ylioppilastutkinnon kaltaisen tarkedn kokeen
toimeenpanoon ja puhtaasti teknisiin kysymyksiin, kuten taustameluun
(lainaukset 38 ja 39). Edelld esitettyjen pelkojen takia lukiolaiset esittavit
ratkaisuksi hybridiarviointia, jossa puhesuoritukset arvioisi koneen lisdksi
ihminen (lainaus 40).

198

[35] "Folk kan svara sd olika pd samma fragor sd en dator kanske inte har
alla mojliga svar programmerat.”

[36] "Men det kan vara att den inte har alla svar sa bedomningen kanske
dr strangare/svirare.”

[37] *vaikka jokin onkin oikein, kone luulee asian olevan vidrin”
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[38] "Miten tulee toimimaan kun on esim. ylppdreissd suuressa ryhmdssd
tdtd tekee. Eikd ihmiset puhu pddlle?”

[39] Adnitteissd saattaa kuulua taustamelua joka voi vaikuttaa
negatiivisesti koneelliseen arviointiin.”

[40] "Se voi helpottaa koen arviointia mutta olisi hyvd jos ihminen myds
arvioi kokeen tietokoneen lisdksi.”

Pohdinta

Téassd  tutkimuksessa analysoidut lukiolaisten  késitykset auttavat
tarkastelemaan, miten kédyttokelpoistajaoikeudenmukaista tutkimushankkeen
kehittdimd puheen automaattinen arviointi on suhteessa aiottuun
tarkoitukseen (Bachman & Palmer, 2010). Yhteenvetona voidaan todeta, etta
tutkimuksessa kokeillut puhetehtavit olivat padsddntGisesti onnistuneita
ja Moodle osoittautui toimivaksi suoritusympdristoksi. Havaitsimme
osallistujien avoimissa kyselyvastauksissa nelja paiteemaa, jotka liittyivat
ihmisen ja koneen vertailuun, automaattisen arvioinnin etuihin ja hy6tyihin,
sen lisddmiin resursseihin, seki siihen liittyviin pelkoihin ja huoliin.

Tutkimuksen kontekstissa tehtdvinlaadinta on tasapainoilua vallitsevan
kielitaitokasityksen (Opetushallitus, 2003, 2015, 2019) ja automaattisen
arvioinnin rajoitusten (ks. Zhang ym., 2020; Evanini & Zechner, 2020, s.
11) valilla. Kehittimamme automaattinen arviointi tavoittaa vain osan
suullisesta kielitaidosta — parhaiten kielelliset kompetenssit kuten fonologisen,
sanastollisen ja kieliopillisen sekd osittain pragmaattisen (Euroopan neuvosto,
2001; Hildén, 2000). Sen sijaan sosiolingvistinen osaaminen ilmenee vain
rajallisesti simuloidussa ja konekontekstiin yhdenmukaistetussa tilanteessa.
Myos yleisten kompetenssien sisallot kuten yksilollisten tietojen ja kokemusten
ilmaiseminen ja suhtautumistavat uusiin tilanteisiin ja ihmisiin jaavat vield
konearvioinnin ulottumattomiin. Siksi ihmisen ja koneen tekeméan arvioinnin
yhdistiminen on perusteltua (hybridimallista Evanini & Zechner, 2020, s.
11). Automaattiseen arviointiin liittyvistd haasteista (Evanini & Zechner,
2020) huolimatta tdma tutkimus vahvisti késitystd siitd, ettd automaattiseen
puheentunnistukseen perustuvat tyokalut ovat lupaava lisd kielen opetukseen
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ja puhumisen harjoitteluun (Golonka ym., 2014) ja tulevaisuudessa myos
summatiiviseen arviointiin (ks. Evanini & Zechner, 2020; Schmidgall &
Powers, 2017).

Tutkimus toi esiin haasteen, joka koskee tehtdvdnlaadintaa opiskellun
oppiméaranlahtokohdista. Teoriassa on jarkevailaatiakuhunkin oppiméaédraan
sidottuja tehtédvid, mutta kaytannossi osallistujien jakaminen B1- tai B2-tason
koeversioihin lukiossa opiskellun oppimééran (A- ja B-finska, mofi tai S2) tai
opettajan toiveen perusteella ei osoittautunut mielekkééksi. Puhujien taitotasot
opetusryhmin sisdlld vaihtelivat nimittdin suuresti. Puhumisen arvioiminen
yhdelld mittarilla on haastavaa, jos samassa ryhméssd on Suomeen hiljattain
muuttaneita ja suomea toisena kotikielenddn puhuvia. Kysymys on ennen
kaikkea koulutuspoliittinen ja koskee suomalaisia kielikasvatuksen rakenteita.
Lukiolaisten taitotasoerot vaikuttivat huomattavilta etenkin tutkimuksen
kohdekielen ja mitattavan taidon - eli suomen puhumisen - osalta.

Ratkaisuna puhuja voisi itse valita oman taitotasonsa tai jarjestelma voisi
mukautua, eliantaakullekinkielenoppijalle sopivan tasoisia tehtavid opiskelijan
antaman puhesuorituksen perusteella. Puhumisen kokeen kaytinnon
toteutus ylioppilastutkinnon kielikokeissa (Vaarala ym., 2021) vaatiikin
teknisten ratkaisujen lisdksi myos sisallollistd kehitystyotd. Kannustamme
kielten oppimisen, kielitaidon arvioimisen sekd opetusteknologian parissa
tyoskentelevid lisddmaan taitotasoajattelua oppiméaraldhtdisyyden rinnalle.
Niin heikompien kuin edistyneempien puhujien tulisi voida osoittaa
osaamisensa tarkoituksenmukaisella tavalla.

Lisaksi havaitsimme, etteivdat lukiolaiset suhtaudu varauksetta &dnensi
nauhoittamiseen. Arvioinnista viestittdessd on tuotava esiin myds tietoturvaa
ja tietosuojaa, silld lukiolaiset ovat kiinnostuneita siitd, mihin ja miksi
heiddn a4ntdan nauhoitetaan (kayttéjille viestimisen tarkeydestd Evanini &
Zechner, 2020, s. 4). Vaikka teknologian kiytt6 jakaa mielipiteitd, se voi luoda
kannustavan ympariston puhumisen harjoittelulle. Suomen puhumisessa
lukiolaisia vaikuttaa tdmén tutkimuksen perusteella pelottavan etenkin
muiden arvostelu tai naurunalaiseksi joutuminen. Opiskelijoiden tausta ja
aiemmat kokemukset vaikuttanevat suhtautumiseen. Hankkeessa kehitettava
tyokalu (Kautonen & von Zansen, 2020) on tarpeellinen, silld se mahdollistaa
itsendisesti tapahtuvan vieraan kielen harjoittelun, minkd uskomme lisddvan
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varmuutta suomen puhumiseen. Taman lisaksi kannustamme lisddmain itse-
ja vertaisarviointia suomen opetukseen.

Saadun tutkimustiedon pohjalta kehitettdva tyokalu tukee elinikaista kielen
oppimista tuomalla joustoja aikaan ja paikkaan (Taalas, 2007) mahdollistaen
harjoittelun opiskelijan elimantilanteesta riippumatta. Kuten Taalas (2007,
s. 428) kehottaa, hyédynnidmme hankkeessa monialaista osaamista ja
kutsuimme tdmén osatutkimuksen osallistujia vaikuttamaan kehitystyohon.
Automaattisesti arvioitavan puhumisen kokeen validiustarkastelua tulisi
jatkaa tutkimalla my6s muiden osallisten, kuten ihmisarvioijien ja opettajien,
késityksid. Tulevaisuudessa aiomme tutkia kehittimdamme Moodle-tyokalun
(von Zansen ym., 2022) kaytettavyyttd (Vlachogianni & Tselios, 2021).

Suomen Akatemia rahoittaa DigiTala-tutkimushanketta (2019-2023).
Kiitimme yhteistydsta projektin  tutkijoita Helsingin yliopistosta
(rahoituspditdos 322619), Aalto-yliopistosta (rahoituspadtos 322625) seka
Jyvéskylan yliopistosta (rahoituspditds 322965).
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Abstract

In this study, students at a Finnish university used a live participation platform
(LPP) called Presemo during their academic English online courses. Students
(N=115) completed an online questionnaire to determine how they perceived
the LPP, whether the anonymous platform encouraged them to ask questions
more freely, and if the students viewed the LPP as a genuine educational tool
or as entertainment value. Results indicate that the LPP was considered useful,
and the anonymity was encouraging. However, anonymity was also criticised
by some and the LPP was seen as more entertainment than education. LPPs
are one method to engage students through technology but more data
are needed to determine the usefulness of LPPs as they must entail real
educational value to function as an effective addition to language learning.
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Online learning, mobile learning, live participation platform, anonymity,
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Introduction

Online learning has become an integral part of education in all levels, and it
promotes lifelong learning by offering flexible opportunities for learning in all
stages of life. In Finnish higher education (HE) lifelong learning is particularly
highlighted because of the student age structure: Finnish university students
are older than in most European countries and enter university studies from
increasingly heterogeneous backgrounds (Saari et al., 2020; Ursin, 2019).
Therefore they can also benefit from the lesser constraints on time and location
offered by online learning.

Online learning has also long been used in language learning, including
university level academic and field-specific language courses. Language
courses online typically apply a variety of synchronous and asynchronous
methods for activating and engaging students, whether live classes or lectures
are held by the teacher. Typically in online learning students wish to engage,
communicate, and collaborate with their peers (Harasim, 2017; Kaufmann,
Sellnow & Frisby et al., 2016). One method for promoting student participation
and encouraging them to pose questions and ask for clarifications is the use of
live participation platforms (LPPs) (Mehta, Miletich & Detyna, 2021), common
examples of which are trademarked Padlet, Nearpod and Presemo. Presemo
will be discussed in more detail in this study.

An important element of LPPs is that they promote student participation
through anonymity (Setra, 2021; Zainuddin et al., 2020). Online learning, if
provided as an option to classroom learning, can also be a more preferrable
option for students with social or general anxiety, including learning
difficulties, anxiety, and language learning anxiety (McKee & Scandrett, 2016;
Russell, 2020). Online learning at university typically requires a student to log
into a learning environment or session with their own name, which, while
crucial for overall participation and assessment, can increase the threshold
for asking questions or clarifications (Zhang et al., 2020). LPPs allow students
to anonymously post questions, comments, or concerns to a screen visible
to everyone, making LPPs an effective way to activate and encourage all
students. There is still limited study of LPPs, so it is essential to conduct further
explorations on the effectiveness and perceived benefit of LPPs.
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In this study, students from various degree programmes at a Finnish university
used an LPP called Presemo in their academic English online courses starting in
2020-2021. In synchronous teaching the platform was active during scheduled
classes, discussions, and group work, and asynchronously as a platform in the
Moodle online learning environment, allowing students to post questions,
concerns, and other points at any time during the course. Following each
course, six in total, students (N=115) completed an online questionnaire with
Likert-scale questions and open-ended questions about the use of the LPP.

The research questions, examined through the questionnaire, were:

1. How did students perceive the LPP as part of their academic and field-
specific language learning?

2. Did the anonymous platform encourage students to be engaged with
the teacher and peers?

3. Did students view the anonymous LPP as a genuine educational tool or
as entertainment value?

Theoretical framework
Engaging students in online learning

While online learning has become an integral part of HE, there are also
concerns about the lack of interaction and engagement (Kaufmann etal., 2016).
Online students face a number of challenges related to isolation, self-discipline,
and technical literacy (Kaufmann & Vallade, 2020) so online teachers should
actively foster student-student and instructor-student collaboration and
communication (Fehrman & Watson, 2021). As the development of language
skills is connected to socialisation, the premise of developing language
proficiency online introduces the student often to isolation from others, if the
teacher does not actively engage the students in collaborative learning. This
sense of building rapport can be seen as critical to the success of an online
course (Mehall, 2020; Peachey, 2017).

Providing students with opportunities to ask questions, participate and
collaborate through asynchronous and synchronous tools is therefore essential
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in online learning (Aldrich, Kaufmann & Rybas, 2017). Blessinger and Wankel
(2013) also maintain that discourse through technology should apply the same
functions as live classroom teaching, i.e. social learning, fostering inquiry,
problem solving and critical and collaborative thinking. Providing variety and
engaging students are crucial in online learning as the potential for students’
non-learning related multitasking is strong, e.g. viewing other Internet content,
social media sites or chatting with friends (Deng et al., 2021).

Online learning has been connected to multiple learning theories, including
behaviourist, constructivist, situated, collaborative, informal and lifelong
(Crompton, 2013). Most often it appears to be associated with social
constructivism and activity theory as both focus on supporting learning,
engaging, and retaining learners and creating learning environments inducive
to meaningful experiences (Blessinger & Wankel, 2013).

Live participation platforms (LPPs) as student engagement tools

Using modes of student activity and engagement during live online classes,
such as text chat or boards, provides students an opportunity to react live,
either prompted or unprompted. For instance, collating questions or ideas
on a virtual whiteboard is frequently used to maintain student engagement.
Griffith and Roberts (2013) refer to ‘backchanneling’ when discussing any
simultaneous communication within a learning environment that allows
students to communicate with the teacher, the presented information and
each other. Typical tools for backchanneling include instant messaging or
chat software, more recently also various browser-based live participation
platforms (LPPs).

LPPs are particularly useful for the anonymous collection of student
perspectives, inquiries and opinions, polling students on potentially sensitive
subjects and identifying misconceptions (De Brasi & Gutierrez, 2021). They
invite the teacher to check the understanding of the entire audience in an equal
and non-invasive manner. In fact, LPPs as anonymous text responses can be
seen to promote equal participation in the classroom more effectively than
the teacher inviting oral participation which can be often dominated by more
vocal and confident students (Chen, 2021).
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LPPs can be used to elicit a variety of responses from students through text,
emoticons, or voting on questions. Previously technological voting in the
classroom had been conducted with Clickers, and these immediate response
tools were found to increase student learning through elevated motivation
(Gok, 2011; Griffith & Roberts, 2013). More recently Zweekhorst and Maas
(2015) examined a participation platform called GoSoapBox with Dutch
students, with 68% of the students agreeing that they were more involved
with the lecture. Further, Chen (2021) has studied the use of Padlet, a mobile-
learning text platform, and found that partly integrating the LPP forum
significantly enhanced students’ perception of the attended class.

However, previously HE students have also been neutral or negative towards
online or classroom activation tools, as in Griffith and Roberts’ (2013) study
with 32% reacting negatively to classroom Clickers and 29% remaining
undecided. In addition, while in Zweekhorst and Maas’ study Dutch students
indicated a positive reaction to the LPP, inviting active mobile or computer
use during lectures was not received well by all students, and some students
without devices in the classroom were unable to participate. In this study the
use of the LPP has another dimension as it is not used in the live classroom but
rather in online learning.

Anonymity of LPPs in supporting engagement

While monitoring interactions is important in formal online learning,
anonymity in tasks which do not fall under course assessment can indicate
being respectful of different types of students. LPPs as anonymous platforms
enforce the privacy of students’ personal lives as many students may feel
uncomfortable sharing that they cannot follow the lecture, do not know the
answer, or need assistance to keep up with the content. Anonymous chats allow
students to discuss topics at a rapid pace and to pose questions they might
consider ‘stupid’ (Vehkalahti & Nelimarkka, 2015). Therefore anonymity can
offer students a chance to save face, rather than feel embarrassed in front of
their peers for the questions they ask (Dumford & Miller, 2018).

However, one issue with LPPs is the potential for uncivil discourse (Cornelius,
Gordon & Schyma, 2014). As students are used to anonymous communication

online in various platforms, forums, applications, and sites, they may feel
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anonymous communication within their studies is a chance to engage in
uncivil language or activities. The potential lack of social and non-verbal
cues is one factor which can incite potentially disruptive and disrespectful
behaviour in online communication. Bender (2012) also acknowledges that
online students can be uncivil towards their teachers or peers, possibly because
of diverse backgrounds, different value systems or, perhaps more importantly,
the remoteness of the learning process and the feeling of anonymity.

Yet despite the potential for misuse, anonymity can support students with
anxiety and learning difficulties. Students suffering from a generalised anxiety
disorder can be anxious about social or performance situations in which they
are exposed to a new situation, new people and possibly evaluation (Naylor,
Bird & Butler, 2021). HE students in their academic and field-specific language
and communication courses may suffer from social or general anxiety but for
many the foreign language is the main cause for concern. Language anxiety
refers to feelings of worry, fear and negativity associated with a learned foreign
language (Aslan & Thompson, 2021; Russell, 2020). While foreign language
anxiety has also been seen with students specialised in foreign language study,
it may be more prevalent with students in their academic and field-specific
language courses.

Presemo

The LPP used in this study was Presemo, a browser-based live participation
platform which allows the audience to participate in a variety of ways during a
class or presentation (Nelimarkka et al., 2016; Vehkalahti & Nelimarkka, 2015).
Presemo functions as a website that users can access using their smartphones,
laptops, tablets or other connected devices, and teachers can activate various
blocks for participations, such as chats, polls, and voting. In effect this LPP
provides a virtual wall for interaction so that submissions can be shared and
viewed by everyone as soon as they are posted. Figure 1 demonstrates on the
left the main user interface of Presemo as visible to the users in their devices,
and on the right the teacher’s control view.
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Figure 1. The user interface of Presemo, with the screen/student view on the
left and the control/teacher view on the right (screen capture from a course on
academic reading skills).

Early studies on the use of Presemo with Finnish university students showed
that the explicit feedback created by the platform improved students’
understanding of the presented information (Chanel et al., 2010). Since then,
Presemo has been adopted by various Finnish HE institutions to be used in
teaching, meetings, workshops, events, and conferences as it is considered
a fairly versatile platform with possibilities for text, questions, polls,
questionnaires, and voting. For the teacher, the platform enables moderation if
necessary (i.e. messages posted only if accepted), any questions posted can be
replied to on the platform, and posts can be highlighted or deleted.

Methods

This study utilised a mixed methods research design as the online questionnaire
used to collect students’ views and perceptions of the use of the Presemo
LPP included both quantitative Likert-scale questions and qualitative open-
ended questions. Mixed methods can be argued to increase accuracy in data
interpretation and provide a more comprehensive picture of the phenomenon
under study (Creswell & Creswell, 2018). Mixed methods are also frequently
used in social, behavioural, and educational sciences research.
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The online questionnaire made available for students after their course was
ultimately conducted with 115 students between 2020 and 2021 from six
different courses on academic English. The questionnaire was deliberately
made fairly brief to encourage participation but to gain a more comprehensive
view of various students’ views on the use of the LPP in online teaching
and learning. The Likert-scale section of the questionnaire included seven
questions, with options provided between 1 and 5 (and 0 for cannot say). Two
open-ended questions were provided on the usefulness of the LPP and on the
anonymity of the LPP.

Table 1 shows the socio-demographic characteristics of the participants. The
students were both bachelor and master students and took part either on a
general academic English course available for all students, or a course specific
for their study programme.
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Table 1. Study participants (N=115)

n %
Gender
Female 82 71 %
Male 31 27 %
Other 2 2%
Age
18-25 21 18 %
25-30 51 44 %
30-50 32 28 %
50+ 11 10 %
Current studies
Bachelor 75 65 %
Master 40 35 %
Field of study
Health sciences 39 34 %
Humanities 5 4%
Natural sciences 32 28 %
Social sciences 39 34 %
Experience of university online courses
0-1 years 31 27 %
1-2 years 39 34 %
3+ years 45 39 %

Of the 115 respondents, 74 (64%) also provided answers to the two open-ended
questions, providing valuable information about the students’ perceptions and
attitudes towards the LPP. The quantitative data were analysed using IBM SPSS
Statistics software for percentages, frequencies, means and standard deviation. The
limited number of questions, however, prevented the use of more sophisticated
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statistical analyses for the quantitative data. The open-ended qualitative data were
analysed using content analysis and the qualitative data analysis software ATLAS.
ti, with topic coding with tags and labels within the data and followed by axial
coding (Bengtsson, 2016). Mixing in this mixed methods study occurred both
during the data collection and the data analysis. The processing and analysis of all
the data were also approached throughout the study with conscious minimisation
of researcher subjectivity and bias (Creswell & Creswell, 2018).

Results

The questionnaire on the use of the Presemo LPP during the students’ course
on academic English in 2020-2021 received 115 responses. The majority of
the respondents were female (71%), as were the majority of the participants
in all six courses. Female students are also well-represented in the university’s
study programmes in health and social sciences which accounted for 68% of
all respondents in this study (cf. Table 1). The ages of the respondents ranged
from 19 to 61 years old, with the average age 33 and median age 28 (SD 11.5).
This is in line with the lifelong learning nature of Finnish HE as students enter
their studies from heterogenous backgrounds and often with extensive work
experience, so the average age of a Finnish university students is higher than
the European average (Saari et al., 2020; Ursin, 2019).

65% of the respondents were studying for their bachelor’s degree, which in this
study context was expected as the majority of academic and field-specific language
and communication courses at Finnish universities are part of bachelor’s degrees
(Tuomainen, 2016). All respondents already had experience of online learning during
their university studies, in no small part because of the Covid-19 pandemic which
forced most courses in Finnish universities in 2020-2021 to be organised online.

Usefulness of the LPP

The questionnaire included a five-scale question on whether students found the
use of the Presemo LPP useful during the course: “Did you find Presemo a useful
addition during your online course, either live or in Moodle, and whether you
used it or not?” 57 % of the respondents (n=65) considered the LPP either useful
or very useful (Likert scales 4 and 5) but 40 students (35%) also selected scales
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1 and 2 (not at all useful, barely useful, respectively) as their responses. This
division between those who enjoyed the possibility of the LPP to support their
learning and those who found it unnecessary (even “a gimmick”), especially for
online language learning, can be said to be significant. Similar results about the
polarising effect of LPPs have been obtained with other European university
students (e.g. Zweekhorst & Maas, 2015).

The use of the LPP was also explored with a subsequent open-ended question:
“Please specify any aspects of the LPP you found useful or not useful”. This
question resulted in 74 text responses, ranging from one word (“unnecessary”)
to 23 words. Analysis and coding of the text data resulted in codes and themes
which are summarised in table 2.

Table 2. Themes and codes related to the LPP in the qualitative data

Codes No. of responses
Useful to check understanding 21

Useful addition to other tools 5

Useful in live teaching for teacher’s answers 11

Posting without names is encouraging
Somewhat useful in Moodle without time constraints

Distracting in live teaching (too many open windows/tabs) | 12

Not necessary in Moodle but can be used live 4
Would work better in the classroom or lecture hall 6
No necessary at all (as a text platform) 3
A teaching gimmick 1
Total = 10 Total = 74

In the open-ended data both useful and less useful qualities were mentioned,
as seen in table 2. The use of the Presemo LPP was a useful tool for some
students to ask questions either during the live teaching sessions or in Moodle.
Yet some also viewed the platform as distracting during live teaching as it
required several browser windows or tabs, and some students, especially in a
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foreign language class, wanted to focus on the teacher without additional tools.
Similar results have been obtained in previous studies about the distractive
element of the LPP when students wish to focus on the lecture/teaching (cf.
Zweekhorst & Maas, 2015). Figure 2 demonstrates the multi-window/tab view
for students while following an online class held on Zoom, which includes
shared PowerPoint slides and the Presemo window.

Sarme of your Thoughts on seading skils, sategies snd criea)
feacter;

Reading academic texts in English

= *What can help?
o 2 »Recognition and understanding of fragments
academic vocabulary

word formation principles (affixes)

linking words and sentence structures

org onal patterns of textbooks and journal

artic

l by e ‘ effectively applying reading skills and strategies

Figure 2. Student view of an online class held on Zoom with shared PowerPoint
slides (right), Presemo screen (left) and teacher camera (left bottom, here
blurred).

However, an element of student engagement can be seen in the qualitative
data as the immediacy of the teacher’s response to questions posted to the
platform was viewed positively (seen previously also in Fehrman & Watson,
2021). Anonymity was also highlighted in this questionnaire section although
questions specifically about anonymity were to follow. Further, the flexible
study habits of Finnish HE students were also highlighted as the use of the
LPP asynchronously in Moodle was viewed positively by students who had
time for their studies late at night and could still post to a ‘live’ forum and
receive a response in the morning. However, some students appeared to see
little difference compared to various other Moodle communication tools as the
live element was reduced with the LPP asynchronously in Moodle.
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LPP activity

In the questionnaire students were also asked if they had had any activity in the
Presemo LPP during their course, either during live sessions or asynchronously
in Moodle. 52 respondents (45%) indicated they had some activity on the LPP,
with following divisions:

« Voting on a poll n=>52
« DPosting a question or comment n=23
o Answering another student’s question n=14
o Other n=4

As most LPPs, including Presemo, provide multiple opportunities to activate
students, polling or voting on various issues is a convenient way to engage
students and check for understanding (cf. Mehta et al., 2021; Nelimarkka et
al., 2016). However, it is noteworthy that while polling and voting had been
applied in most of the courses in this study, 55% of the total respondents
indicated not having had any LPP activity, despite voting generally having had
substantial response rates. This may indicate that the respondents associated
the LPP activity more with text submissions such as questions and concerns
rather than the polling or voting function.

With the 52 students who replied having had LPP activity, there were no
significant differences in the academic English courses they had attended or
the level of the courses (bachelor or master). First-year courses on academic
English reading skills, however, had slightly more LPP use than second year
courses or courses in the master level, which can be attributed to learning new
language and style within the academic context.

Anonymity in the LPP

In the questionnaire students were asked a Likert-scale question and an
open-ended question about anonymity in the use of the LPP to determine if
anonymity, as suggested by previous studies, would encourage more active and
equal participation. Table 3 demonstrates the scalable question and its scores
as frequencies with all respondents, bachelor students and master students.
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Table 3. Question on anonymity and response frequencies

Question and options (0-5) All BSc* | MSc**

During the course Presemo was used anonymously.
How do you feel about anonymity in the platform?

0 Cannot say 5 2 3

1 Names would have been better 10

2 It did not influence my activity / non-activity 13 6 7

3 No names, nicknames or names are all fine 27 15 12

4 Tappreciate the chance for anonymity 22 16 6

5 Anonymous posts encouraged participation 38 31

Total N=115 | n=75 | n=40

*BSc = Bachelor students / **MSc = Master students

As table 3 indicates, 60 of the total 115 respondents (52%) either appreciated
or were encouraged by the anonymity of the LPP (Likert scales 4 and 5). This
element of encouragement was prominent with both bachelor and master
students, which is interesting as anonymity could be assumed to support
particularly new students (i.e. bachelor). However, because of the heterogenous
nature of Finnish HE students, also master students enrol in their studies with
various backgrounds and may have little previous contact with their peers.
Previous studies have suggested that the anonymity can protect against losing
face or appearing less intelligent among peers (e.g. Dumford & Miller, 2018;
Vehkalahti & Nelimarkka, 2015). However, a significant number of responses
were also attributed to scale 3 (No names, nicknames or names are all fine),
which could indicate that for many students anonymity was also not a decisive
issue.

The topic of anonymity was also explored in more detail with an open-ended
question: “Please specify any aspects of the anonymity you may have found
useful, indifferent or negative”. This question resulted in 46 text responses,
ranging from three words to 44 words. Analysis and coding of the text data
resulted in codes and themes which are summarised in table 4.
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Table 4. Themes and codes related to anonymity in the qualitative data

Codes No. of responses
Supports general participation 18

Lessens fear of errors or language 6

Lessens general anxiety 3

Codes No. of responses
Similar to social media 6

Name or nickname could be given 4

Names should be used 8

Lessens quality of discussion 1

Total =7 Total = 46

Although the number of responses to this question was limited and major
conclusions cannot be drawn, it would appear that the anonymity had a
general positive effect on encouraging participation without additional
pressure, especially in a language learning course. Similar results have been
obtained recently by Setra (2021) and Zainuddin et al. (2020) with a similar
LPP, Padlet. Elements of language anxiety can also be interpreted from the
qualitative data on anonymity as writing errors when asking questions in
English was mentioned as an issue. Master students, on the other hand, were
clearly more critical towards anonymity as many questioned the no-names use
of the platform and insisted students should be able to express themselves with
identifiers. A more critical view was also associated with the seemingly social
media approach to learning, i.e. the LPP was seen to function as any other
anonymous social media platform.

Overall value of the LPP

In the final question of the questionnaire, students were asked to estimate
(Likert scale 1-5) the educational or entertainment value of the LPP in their
online academic English course. The question was: “Overall, would you say that
Presemo during your online course had more educational value, entertainment
value, or both?” The results are shown in figure 3.
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0 Cannot say 1 Pure 2 Similar to social 3 Both types of 4 Some educational 5 Strong
entertainment media platforms value value educational value

Figure 3. Overall value of the LPP (Likert 1-5, N=115).

It can be seen as encouraging that 47 % (n=54) of the respondents saw some
or strong educational value (Likert scales 4 and 5) in the use of the Presemo
LPP during online language learning. However, understandably, also more
entertainment or social media related value was associated with the LPP.
Yet as HE learning increasingly applies more interactive, collaborative and
gaming related learning activities, there can be additional value also in more
entertaining learning tools. Also, as student engagement in online learning
is a crucial issue (Harasim, 2017; Mehall, 2020), various methods to engage,
activate and maintain student interest during online courses are essential.

Discussion

Online learning as part of lifelong learning should promote flexible workspaces
for students to accommodate different learning and communication styles
(Tobin & Behling, 2018). Similarly to the increase of flexible workspaces on
campuses, the options in online learning should include a variety of tasks and
also text-based options for more quieter students instead of oral participation.
Therefore live participation platforms as a mode of social communication
in online learning include asynchronous and synchronous discussions and
potentially encourage students who are hesitant, reluctant, or shy to ask for
clarification or help (Aldrich et al., 2017; Zhang et al., 2020).

In this study over half of the respondents found the LPP Presemo a useful
addition to their online language course. However, over a third also did not
find the LPP particularly useful as it was an additional tool for online learning.
The use of the LPP was more frequent for students during synchronous online
classes, i.e. live teacher presence, than asynchronously in the Moodle learning
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environment. This was also highlighted in the open-ended answer data as
many students saw little difference in the LPP on Moodle compared to other
available communication tools.

Student engagement in online learning has long been a significant issue (e.g.
Kaufmann et al., 2016; Peachey, 2017) so in this study it was encouraging that
rapid teacher responses to the LPP posts in live teaching were viewed positively.
However, the potential of LPPs to increase collaboration with students (cf.
Harasim, 2017) was quite minimal as only 14 respondents of 115 had replied
to another student’s question or concern on the LPP. However, other methods
of collaboration and interaction were applied in the courses, including use of
breakout rooms in live Zoom sessions and various Moodle forums including
discussion and peer commenting tasks.

It is worth noting that only 45 % of the respondents had used the LPP during
their course. Also more critical views on the usefulness of the LPP as part
of online language learning arose particularly from master’s level students.
This is understandable as master students often have more advanced language
skills and may require less support for their comprehension. Master’s courses
on academic English also tend to focus on scientific writing and presentation
skills which also may not incite as many direct questions or concerns as first
becoming acquainted with academic English.

Conclusion

Classroom climate in online learning is a significant component of positive
communication and can be supported by the teacher’s explicit effort to
interact with students and provide them with opportunities to be heard. An
LPP provides equal communication opportunities for various student groups.
Those students who feel anxious in communication with others, those who
type slowly, those who worry about the accuracy of their English use; all
can benefit from an anonymous live board as an aid to their learning and
active participation. LPPs are one novel way to engage all students through
technology. However, more data are needed to determine the usefulness of
LPPs in various course modes.
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Abstract

The study explores students’ self-directed learning readiness (SDLR) regarding
English for Specific Purposes (ESP) courses at the Faculty of Sciences, University
of Novi Sad. We investigated the type and frequency of SDL strategies used by
the students to successfully accomplish ESP course requirements and as their li-
felong learning strategies. A questionnaire with a six-point Likert scale was used
and the data were analysed using descriptive statistics. The results show that
the respondents understand the main strategies and are ready to use them, but
that there is still room for improving students’ decision-making process regar-
ding learning. Practical implications are pertinent for both ESP education and
lifelong learning.
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Introduction

Students’ engagement and their responsibility for self-directed learning in
the field of English for Specific Purposes (ESP) have come into focus at the
university level as well as the insights into the process of lifelong learning.
If we opt for tertiary level foreign language learning as an introductory step
to achievement in the mission of lifelong learning, we need to implement
self-directed learning skills into university education of the 2lIst century
(Guglielmino, 2013; Su & Duo, 2010). Although there are attempts by some
educators in university education to incorporate self-directed teaching and
learning processes and to improve self-directed learning skills and attitudes
for lifelong learning, many educators seem to be hindered in the “stale and
motivation-sapping lecture-and-test syndrome” (Guglielmino & Long,
2011, p. 2). According to Knowles (1975), Guglielmino (2013), and Merriam
and Baumgartner (2020), self-directed learning occurs when the learners
initiate their learning process. Moreover, the students are expected to take
the responsibility for establishing concepts of learning needs in line with the
implementation of plans and goals. After locating essential learning resources,
students are taught to monitor and evaluate the outcomes. Sometimes the
skills of self-directed learning may be observed as targets the students strive to
achieve. In this process, there is the responsibility of every individual student
for learning while embracing individual autonomy and preferences (Kaufman,
2003). According to Guglielmino and Long (2011), self-directed lifelong
learning includes not only skills but also readiness which seems crucial for
individuals that need to cope with rapidly advancing information technology
tools in society. Self-directed learning readiness (SDLR) has often been seen as
the attitude that drives individuals in taking responsibility for their learning
performance (McGarry, 1995). In short, one of the considerable factors
affecting foreign language learning progress is the self-directed learning
readiness of the students towards learning a foreign language. Many students
who express SDLR are likely to become more conscious of their learning and
become more responsible not only in the learning process but also in their
future professional environment.
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Theoretical Background of Self-Directed Learning

Knowles (1975) wrote about SDL from the perspective of humanistic
psychology and suggested that learning should have its aim in the advancement
of students’ capacities for self-direction. Moreover, Knowles referred to self-
directed learning as a “basic human competence, the ability to learn on one’s
own, which has suddenly become a prerequisite for living in this ‘new world™
(Knowles, 1975, p. 17). Today, Knowles is most closely identified with the
theory of self-directed learning.

“Self-directed learning is a learning framework that empowers the learner to
take responsibility for what they learn, when they learn it, where they learn it,
and the method in which they learn it. In its broadest meaning, self-directed
learning describes a process in which individuals take the initiative, with or
without the help of others, in diagnosing their learning needs, formulating
learning goals, identifying human and material resources for learning,
choosing and implementing appropriate learning strategies, and evaluating
learning outcomes.” (Knowles, 1975, p. 18.)

There has been significant research into SDL over the past several decades
and SDL is perceived as one of the most frequently explored topics in tertiary,
adult, and lifelong education (Brockett & Hiemstra, 1991; Long & Redding,
1991). SDL in adult education supports a student-centred approach with
students’ autonomy, enabling the student to gain control over many aspects of
learning. Guglielmino (2008) claims that SDL is an innate, basic, and natural
characteristic of human beings when they encounter challenges. From the
point of view of pedagogical models, SDL is perceived as a student-centred
pedagogical method, which includes numerous other learning aspects, such
as experience, problem-based and place-based learning. Students are more
directly engaged in the learning process if “the individual determines the
learning goal, the means to support the learning, or both” (Hannafin, Hill,
Land, & Lee, 2014, p. 641). In the field of English for Specific Purposes (ESP) at
the university level, self-directed learning is observed as an empowering tool
for attaining optimal success in language learning. Moreover, SDL may create
a positive change in the university learning environment. The earlier students
start with SDL preparation, the smoother their transition is to professional
employment settings in any area. Nowadays, in modern educational
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environments, it is obvious that “learners should have a say in what they
should be learning and how they should learn it, reflecting the notion that
education should be concerned with the development of autonomy in the
learner” (Nunan, 1988, p. 20).

Dubin and Olshtain (1986) also suggested that teachers promote learner
autonomy in the classroom, to enable them to view their learning process as
a form of self-realization, to offer learners a large number of opportunities in
the decision-making process, and to always preserve the role of facilitator in
that process.

Kocak (2003) noted that once the learner autonomy is achieved the autonomous
learners should be expected to use metacognitive strategies which involve
self-monitoring and self-evaluation. Moreover, Kocak (2003) identified vast
differences between the respondents’ gender, proficiency level, and major field,
as well as their attributes for SDLR.

Observing modern types of education, Barbara McCombs, educational
psychologist, discusses their potential:

“Educators, researchers, administrators, and policymakers continue to
grapple with the debate of what education should look like in the digital age.
With the increased usage of electronic learning technologies, and with the
content itself so abundant, context and meaning become the foundations
of helping learners communicate with others, for finding relevant and
accurate information for the task at hand, and for finding peers in learning
communities that extend beyond institutional walls.” (McCombs, 2004, p.
24.)

Shien and Akiko (2009) highlighted that the teaching methods, which were
not based on students’ true needs and expectations, hinder students from
experiencing a greater degree of autonomy in language learning. The same
applies to second language teaching professionals who also need to be prepared
to become self-directed, collaborative and explorative.
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Khodabandehlou et al. (2012) suggested that the learners who were equipped
with SDL strategies may outperform those who experienced teacher-directed
learning (TDL).

Du (2013) assumed that SDL is an effective learning strategy for students
who learn foreign languages because this could result in improvements in
knowledge domain (e.g., understanding of vocabulary and new structures),
metacognitive skills, and motivation.

Cohen (2012) discussed that university students need to actively participate in
their learning and be able to conduct that form of learning regardless of the
time or place. Specifically, students in colleges of education, who prepare for
the teaching profession, need to possess the quality of self-directed learning
since the knowledge in the fields of specific disciplines is constantly changing.

A self-directed learner, as described in the literature (Knowles, 1975), has the
following main characteristics:

1. Independence. Self-directed learners independently analyse, design,
perform, and assess their learning activities.

2. Self-management. Self-directed learners identify their learning needs,

set individual learning targets, manage time and learning effort, and

provide feedback.

Motivation. Self-directed learners have a strong desire for learning.

4. Problem-solving. Self-directed learners use current learning resources
and apply appropriate learning strategies to overcome obstacles in the
prospective learning process.

et

The above characteristics form a concept that differentiates self-directed
learners from other learners because they autonomously control their learning.
Despite the autonomous nature of self-directed learners, they need to interact
with fellow learners to exchange valuable information (Brookfield, 1985).
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Previous relevant research

In the context of university education, most of the research articles have proven
the basic concepts of the views of Knowles and Guglielmino (Bratanych et al.,
2017; Daar, 2020; Mohammadi & Mohammadi, 2012).

Daar (2020) combined a quantitative and qualitative survey to establish the
correlation between the success in language learning and well-developed SDL
strategies. It has been confirmed by the author (Daar, 2020, 65 -66) that students
had a medium readiness to engage in language learning, that the majority of
them did not make any deliberate plans to study English in their workday and
had medium score in choosing their learning goals. This is aligned with our
findings about the insufficiently developed decision-making skills regarding
the language learning process.

Mohammadi & Mohammadi (2012) investigated the impact of SDL on
successful learning in the context of distance education, by implementing self-
directed training (SDT) on selected ESP university students. They concluded
by comparing data of experimental and control groups that SDT could
significantly improve the self-directed learning of students, combined with the
more clearly defined roles of teachers, learners, and material developers. This
provides a rationale for further investigation of SDLR that would comprise a
long-term study to obtain more objective data and a deeper insight into the
matter.

Bratanych et al. (2017, 120-121) compared SDL in the context of American and
Ukrainian higher education and the possibility of implementing it as a tool in
ESP classes. They found that, despite the different contexts, both American
and Ukrainian universities rely heavily on teacher-centred pedagogy even
though the technological advances in education provide opportunities for
self-directed learning. The authors emphasized the need to formally recognize
and include self-directed learning hours into the curriculum, which would
help learners see the necessity of identifying one’s weaknesses and promote
students’ well-being and potential career success in developing SDL as lifelong
learning strategies.
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Methodology

SDL as a continuous engagement technique in acquiring, applying and creating
knowledge and skills in the foreign language learning context is crucial for the
ever-changing world of learning supported by the advances of information and
technology. With the lifelong learning perspective in mind, universities need to
prepare students for successful SDL processes. Although most of the education
stages are largely teacher-centred, some university curricula offer fractional
components of activities that introduce SDL sKkills usually in the final years of
undergraduate programs. Nevertheless, developing basic SDL skills in the final
years of the university may provide students with more confidence to adapt to
the SDL approach that is an inevitable tool for their future professional areas.

The method that we applied in this small-scale research was an adapted
self-directed learning readiness scale, the Likert-type instrument for the
assessment of readiness for SDL. The items were adapted and modified
from existing instruments, from Learner Autonomy Readiness Instrument
(LARI) (Kocak, 2003); Self-Rating Scales of Self-Directed Learning (SRSSDL)
(Williamson, 2007) and Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS)
(Stewart, 2007) in order to finalize the list of statements that were eventually
used in our checklist. The existing instruments were selected as the most
suitable for accurately measuring the readiness of students for SDL due to their
extensive literature background and usage. The version of the instrument used
in the study was composed of three major sections: Motivation, Awareness and
Language Learning Strategies.

According to the relevant literature in this field, motivation is a prerequisite
for student engagement in SDL, e.g., more motivated students use better
strategies than less motivated (Shien & Akiko, 2009). Along with motivation,
awareness is also considered to be essential for the SDL process because
“without an explicit and conscious awareness of the processes involved
in learning a language, learners will not be in a position to make informed
decisions about their own learning” (Sinclair, 1999, p. 99). Namely, the
students who achieve a higher level of awareness also make better progress
in learning since they apply the acquired skills consciously and monitor their
accomplishments (Scharle & Szabo, 2000). The teachers in this process are
facilitators who stress the importance of adequate learning strategies. The
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result is the usage of appropriate learning strategies suitable for the context of
learning English for Specific Purposes (ESP) at the university level. In a self-
directed environment, the students need to apply language learning strategies
for all phases in language learning: input, comprehension and output of
foreign language. Motivation, awareness and learning strategies altogether
are important for better achievements in autonomous learning. Moreover, the
importance of cognitive and metacognitive skills is undoubtful in boosting
self-directed learning in language according to literature (Kocak, 2003; Dong
& Xin, 2005; Du, 2013). In the SDL context, students need to apply cognitive
strategies to help them solve various problem situations during the process
of learning. Some examples of cognitive strategies include questioning for
clarification, utilizing resources like dictionaries, translation, note-taking and
deduction of second language rules according to O’Malley and Chamot (1987)
who highlight that those cognitive strategies “operate directly on incoming
information, manipulating it in ways that enhance learning” (O’Malley and
Chamot, 1987, p.244).

As research has shown, SDL is significantly related to students’ language
learning achievement. In this paper, we explore students’ SDLR regarding
elective ESP courses at Faculty of Sciences, University of Novi Sad. The main
research questions were as follows:

1. Are students ready to use self-directed learning strategies (awareness,
motivation, language learning strategies) in ESP learning?

2. What are the most frequent strategies used by the students to achieve
their goals and successfully accomplish ESP course requirements?

3. What strategies do they select as their lifelong learning strategies?

Research Design

A small-scale pilot study has been conducted among ten master’s degree
students who chose an ESP course at the B2+ level in the first semester of
their studies and five members of junior staff who attended either C1 or C2
exam preparation courses . All of the master’s degree students come from the
Faculty of Sciences, University of Novi Sad where they are offered numerous
English for Specific Purposes courses at bachelor and master levels of studies.
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The junior staff also come from University of Novi Sad where they undertook
C1 or C2 exam preparation courses offered by the Faculty of Philosophy at the
same university. The students completed an online questionnaire which was
divided into four groups of questions with the first one referring to the general
demographic data about the respondents. The main part of the questionnaire
was divided into three groups each addressing one of the research topics
- motivation, awareness, and language learning strategies. The groups of
statements about motivation and awareness contained ten statements each
and there were eleven statements about strategies. The respondents were asked
to agree or disagree with the statements based on a 6-point Likert scale (1-
strongly disagree, 2- disagree, 3-slightly disagree, 4-slightly agree, 5-agree and
6-strongly agree).

Results and Discussion
Demographic Data

The majority of students were 20-25 years old (73%), whereas others were
older with the oldest student belonging to the 30-35 age group. In terms of
educational attainment, most of the students were at the master level of studies.
Prior to this study, more than half of the students studied English as part of
their formal education for more than 15 years (53%), followed by those who
studied English 10-15 years, and only two students studied English less than
10 years. Only two students acquired international certificates for English.
Considering English courses taken at the tertiary level of studies, most of the
students chose English one or two times, followed by those who had 5 or more
English courses and two of them chose 3 or 4 courses at the faculty.

Motivation

Table 1 shows the results regarding student motivation for English language
learning in the context of postsecondary education. It is evident that the mean
values for motivation range from 3.4 as the lowest score to 5.47 as the highest
score, with a total mean value of 4.44. It can be concluded that students have
moderate to high motivation for learning English as an elective course or a
lifelong learning course.
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Table 1. Motivation - student responses

MOTIVATION - STATEMENTS MEAN VALUE

I- strongly disagree, 2- disagree, 3-slightly disagree,
4-slightly agree, 5-agree and 6-strongly agree

1. Itry to do my best to learn English. 4.8
2. I will attend English classes even if it is not compulsory. | 4.07
3.1 believe that I will do well in the English class. 5

4. I want to be the best in the English class. 4.27

5. I want to continue learning English for as long as | 4.87
possible.

6.1 like to speak English in class. 4.6

7. 1 want to learn how to use the English language | 5.47
effectively.

8. I do English grammar exercises even though it is not | 3.4
homework.

9. I study English due to my interest in English culture, | 3.93
such as English films, sports, music, etc.

10. I study English due to curiosity. 4
TOTAL MEAN 4.44

Based on the student responses, it is clear that they are highly motivated for
learning how to use the English language effectively (67% strongly agreed,
13% agreed, and 20% slightly agreed). Moreover, only three students slightly
disagreed with the statement that they try their best to learn English. More
than half of the students would choose to study English language courses at the
faculty. They are also extremely confident that they will do well in class (33%
strongly agreed, 33% agreed and 33% slightly agreed). Furthermore, they also
have the resilience to continue learning English for as long as possible, so it can
be inferred that students see learning English as a lifelong learning activity.
On the other hand, the area that needs improvement in terms of student
motivation is doing English grammar exercises, which is something they are
not very motivated to do. Only a few students agreed with the statement “I
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do English grammar exercises even though it is not homework,” whereas 47%
slightly disagreed with the statement, 13% disagreed and 7% strongly disagreed.
Another area that received a lower score than the rest of the statements (below
four) was about culture as a motivator for learning English, so this area can be
improved and could open new opportunities for language learning. However,
only one student strongly disagreed with this statement, two disagreed and
one disagreed slightly, whereas most of them either agreed or slightly agreed
with this statement (67%).

Awareness

Table 2 shows that awareness received similar scores as motivation ranging
from 3.87 to 4.8, with a total mean of 4.33. However, some of the individual
scores were lower than for motivation. It might be concluded that students’
prior experience in language learning has made a lasting impact on their
approach towards learning, so lifelong language learning is highly appreciated.
On the one hand, they are aware that they will be more successful language
learners if they take an active role in their own learning. On the other hand,
there needs to be an improvement in the areas regarding decision making
about their learning.
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Table 2. Awareness - student responses

AWARENESS - STATEMENTS MEAN VALUE

I- strongly disagree, 2- disagree, 3-slightly disagree,
4-slightly agree, 5-agree and 6-strongly agree

1. I am able to select the best method for my own English | 4.06
language learning.

2. Talways look for different learning resources available to | 3.93
improve my English Language proficiency.

3. I am able to learn English despite not being instructed | 4.73
by a language instructor.

4. I am responsible for identifying my areas of weaknesses | 4.33
and strengths in my English language proficiency.

5.1 am able to plan and set my English language learning | 4.26
goals.

6. I connect my experience to new information when I|4.8
learn English.

7.1 can still learn English well by myself without attending | 4.2
classes.

8.In English learning, learners must be active and teachers | 4.53
can only assist their English learning

9. 1like to learn English in pair or group discussions. 4.53

10. In a learning experience, I prefer to take part in | 3.87
deciding what will be learned and how.

TOTAL MEAN 4.33

Firstly, considering some of the most significant responses, it can be observed
that the students understand the importance of connecting their personal
experiences with the new information, which will help them acquire the
knowledge more successfully (33% strongly agreed, 20% agreed and 40%
slightly agreed). Secondly, a vast majority has also stated that they are aware of
the fact that teachers are there to help them in their learning, but that it is up to
them to be able to learn even if not specifically instructed by the teacher - only
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13% and 20% slightly disagreed with these statements, respectively. In addition,
questions 8 and 9, which are in correlation, received the same score, so it can
be concluded that not only do students understand the importance of being
active in class (i.e., only three students slightly disagreed with the statement),
but they would also be ready to participate in pair and group discussions (i.e.,
one disagreed and three slightly disagreed with the statement). Nevertheless,
almost half of the respondents (43%) do not see the importance of making
one’s own decisions about the content and techniques of learning. In addition,
they do not seem to be very proactive in choosing a variety of resources that
would help them improve their English (three respondents disagreed and three
slightly disagreed with this statement). Finally, another area that received a
score below 4 was about decision-making readiness where slightly less than
half of the students responded that they do not prefer to make decisions about
their own learning. To sum up, situations in which a more proactive attitude
on behalf of the students is required are the areas to be explored further in
order to find ways to empower students to be able to make decisions about
learning, to take a more active role in searching for learning resources and to
feel more confident about their own role in the learning process.

Strategies

It is interesting but rather expected to observe that the strategies have gained
the highest scores from 4.4 to 5.13, with a total mean of 4.78, which puts this
group of respondents into the category of highly competent strategy users.
Neither of the statements received a score with a mean value below 4. This is
fairly understandable because most of the respondents are either attending or
have completed master level of study, so it can be assumed that their general
learning strategies are very good and that they transferred some of them to
language learning as well. Furthermore, five of the students belong to junior
faculty staff, so they would be expected to have well-developed learning
strategies since they have been successful academically so far.
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Table 3. Strategies - students’ responses

STRATEGIES - STATEMENTS MEAN VALUE

I- strongly disagree, 2- disagree, 3-slightly disagree,
4-slightly agree, 5-agree and 6-strongly agree

1. When I am learning a new grammar rule, I think about | 4.7
its relationship and the rules I have already learned.

2. When I study English, I write down the most important | 4.87
points for myself.

3.Itryto find the meaning of a word or phrase by breaking | 4.73
it up into parts that I can understand.

4.1 read English written materials to improve my English | 4.87
(e.g., English magazines, books, newspapers).

5.1listen to English materials to improve my English. (e.g., | 5.13
English songs, news, radio broadcasts)

6. I always ask my teacher for clarification when an idea is | 4.8
not clear.

7. I intentionally apply English that I have learned for | 4.8
communication. (e.g., speaking, writing)

8. When I see a word I don’t understand, I ask others for | 4.6
its meaning.

9. When I see a word I don’t understand, I look it up in the | 5
dictionary.

10. During class, I make use of any opportunity to take | 4.4
part in activities such as pair/group discussion, role-play
etc.

11. I set up English Language learning objectives based on | 4.73
my actual needs.

TOTAL MEAN 4.78
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As the mean values indicate, the respondents’ preferred activity is listening
(5.13) with only one student disagreeing with statement five. This is followed
by consulting dictionaries if they do not understand a word (no one disagreed
with statement 9). Two areas that were valued equally and also received high
scores with the mean value of 4.87 were reading in English from various
sources and making notes about learning. The respondents also recognized the
importance of relying on their teachers for help (only two respondents slightly
disagreed with this statement). Further development in this field should be
directed towards peer collaboration in class and students’ active participation
in a variety of class activities.

Overall, if some specific statements and their values are observed, the obtained
data show that the respondents have a genuine interest in improving their
English, which they perceive as an ongoing process in their lives, and they are
fairly optimistic about their success in class.

Conclusion and Further Implications

In the context of lifelong learning and especially in digital environments,
SDL learning abilities could play a crucial role in successful foreign language
learning. The theory of SDL regarding students’ motivation, awareness and
language learning strategies from the field of university education should be
considered alongside the equally important areas of learners’ autonomy and
self-regulated learning in the setup of academic instruction and support. In
addition to earlier research on motivation, responsibility, and self-control
(Garrison, 1997), most recent research findings demonstrate the complexity
of SDL for a learner to gain this skill as well as for the teachers to develop it.
Thus, the combination of context, personal traits development and educational
technologies need to be integrated into the general model of SDL (Haidari et
al.,2019)

SDL strategies can be embedded in a teacher-led context as an implication
for curriculum and teaching material design th.at might incorporate SDL
approaches intending to enhance students to grasp autonomous learning as
an essential skill. SDL is a soft skill that can be easily integrated into the ESP
curricula along with other soft skills: communication, cooperation, critical
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thinking, and media literacy that would help them coordinate their future
professional career and adapt to the demands of ever-changing labour market
(Hawkins, 2018).

This study has examined SDLR in ESP learning, i.e., what strategies are used
most frequently by the students in accomplishing course requirements and
what strategies they select as their lifelong learning strategies. It is noticeable
that students who have good learning motivation and attitudes also can be self-
directed learners as well as critically reflect on their learning outcomes. Such
students may become self-directed lifelong learners who are applying attitudes
and skills related to autonomy, motivation, experience, and are capable of
being goal oriented. In this process, they might also encounter the paradigm
of unlearning and relearning which is best achieved through self-directed
lifelong learning (Guglielmino, 2013).

Our pilot study has shown that master’s degree students and members of
junior staff have rather well-developed strategies, which is a good starting
point for further development. Although SDL is a process that students should
undertake themselves, teachers also have a role to raise students’ awareness
and help them become more accomplished autonomous learners. There are
some domains to be addressed by the teachers. Firstly, it is raising students’
awareness in certain areas which received the lowest scores, such as making
decisions, choosing the best method of learning, finding learning resources,
etc. Teachers need to emphasize the active role of learners in their own
learning process and to help them find ways to accomplish success. Regarding
the unpopular study areas (e.g., grammar and cultural aspects which received
the score of 3.4 and 3.93 respectively), ESP teachers can look for innovative
ways to motivate students to become more interested in these fields. In terms
of cultural elements related to ESP learning, the question should be diversified
into which specific cultural aspects (e.g., reading books, popular magazines,
watching films or TV shows, listening to podcasts, etc.) they prefer and explore
how they can be used more efficiently in language learning. On the subject of
grammar, teachers could help students identify their specific problem areas
and find resources to tackle specific grammar points. For example, teachers
could suggest online platforms where students can find exercises on any
language level or activities that teach students to assess outcomes: journaling,
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blog writing, online group collaboration projects where students can reflect on
personal views and mistakes (Lavrysh, 2016).

Finally, more elaborate studies should be done with larger groups of studentsand
junior staff of different specializations to find correlations that could provide
a basis for developing guidelines both for learners and teachers. In addition to
this quantitative research, it would be valuable to take into consideration the
teachers’ point of view especially in terms of their own uncertainties related to
learner autonomy issues. Moreover, semi-guided interviews or observations
could provide qualitative insight into the topic.

To conclude, we could say that for the language teachers, there is a new role
ahead - to raise students’ awareness about their own role in their language
learning - how they can personally contribute to making decisions about the
language course content, method of learning and evaluation of the outcome.
Teachers can also advise students on how to find resources for autonomous
learning which are readily available online. To be able to do this, however,
language teachers will also need support to implement this successfully, which
will require further research into the topic of self-directed learning to comprise
all the actors engaged in the process. Moreover, some structural changes in the
curriculum might be considered by including collaborative or team teaching
and learning processes to target undergraduate and master students of various
English proficiency levels.
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Artikkelissa tarkastellaan juristien kdsityksid ruotsin kielen tyéeldmdn kdytostd
ja kestévdstd kehityksestd. Tdtd tietoa kdytetddn oikeustieteen opinto-ohjel-
maan sisdltyvien ruotsin kielen opintojen kehittdmisessd. Tutkimusaineisto ke-
réttiin juristeille suunnatulla kyselylld (N=43) ja haastattelulla (N=8). Aineiston
analyysissd sovellettiin aineistoldhtéistd sisdllénanalyysid. Tutkimus osoittaa,
ettd erityisesti oikeudenmukaisuuden ja hyvdn hallinnon edistdmiseen liittyvcit
teemat (Agenda 2030), kielitaidon kehittdimisen pitkdjdnteisyys sekd ruotsin kie-
len taidon merkitys oikeudellisissa tehtdvissé ovat tdrkeitd kestdvien oikeusruot-
sin opintojen osa-alueita. Ndiden autenttisten, elinikdiseen oppimiseen kannus-
tavien sekd kestdvdd kehitystd edistdivien ruotsin kielen opintojen tavoitteena
on kannustaa opiskelijoita kdyttdmddn aktiivisesti sekd oman alan osaamis-
taan ettd ruotsin kielen taitoaan sekd hyodyntdmdidn koko kielirepertoaariaan.
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Lifelong and sustainable language learning - designing
Legal Swedish studies to meet the needs of working life

Abstract

This article examines legal experts’ beliefs about the needs for Swedish language
skills and sustainable development in working life. The results of this needs ana-
lysis can be applied to designing and implementing Swedish language studies in
Finnish legal education. Data were collected using a questionnaire (N=43) and
themed interviews (N=8) for practising lawyers. The data were analysed using
content-based analysis. The results indicate that themes related to justice and
strong institutions (Agenda 2030), persistence in language learning and the im-
portance of Swedish language skills in the legal field are central in sustainable
Legal Swedish studies. Authentic Swedish language studies should, therefore,
encourage the students to actively use their legal knowledge and Swedish lan-
guage skills and to integrate their Swedish skills into their existing language re-
pertoire. The focus of these Swedish language studies is to support lifelong lear-
ning and sustainable development.

Keywords

Language for specific purposes, Legal Swedish studies, lifelong learning, sustai-
nable language studies
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Johdanto

Suomalaiset yliopistot kouluttavat tulevaisuuden asiantuntijoita, jotka
tyoskentelevit erilaisissa asiantuntijatehtdvissd suomeksi ja ruotsiksi seki
yhdelld tai useammalla vieraalla kielelld. Tahdn ty6eldman kielitaitotarpeeseen
pyritdén yliopistoissa vastaamaan tarjoamalla molempien kotimaisten kielten
sekd vdhintddn yhden vieraan kielen opintoja osana kaikkia tutkintoja. Nima
yliopistojen tutkintoihin sisdltyvit suomen, ruotsin ja vieraiden kielten
opinnot ovat erityisalan kieliopintoja (Language for Specific Purposes, LSP),
jandiden kunkin alan alakohtaisten tarpeiden mukaan raataloityjen opintojen
(Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004, 6 §) yhtend
tarkedna tavoitteena on tydeldmdéssa tarvittava kielitaito.

Tybelaman tarpeisiin vastaaminen on noussut yhdeksi yliopisto-opintojen
kehittdmisen  ldhtokohdista.  Esimerkiksi Kansallisen  koulutuksen
arviointikeskuksen laatimassa oikeustieteellisen koulutuksen arvioinnin
raportissa tyOelamdéssd tarvittavat valmiudet ovat yksi tdrked juristien
koulutuksen tavoite (Médhonen ym. 2021). TyGelimairelevanssi on myos
yksi yliopistojen strategisista tavoitteista (esim. Turun yliopiston strategia
2030). Esimerkiksi Turun yliopiston oikeustieteellisen tiedekunnan
opetussuunnitelmatytssa  hyodynnetddn tdllakin hetkelld tydelimin
asiantuntijoita (esim. Kinnunen Leivo, Muukkonen, Saari, & Vuori, 2021),
ja kieli- ja vuorovaikutustaito ndhddin tiedekunnassa merkittavina juristin
tyoelamévalmiutena (Neuvottelukunta, 2018; Kinnunen ym., 2021). Tama
ndkyy vdhintaan kahdentoista opintopisteen laajuisina tutkintoon sisiltyvina
alakohtaisina yhden tai useamman vieraan kielen opintoina seké yhta laajoina
ruotsin kielen opintoina. Turun yliopiston oikeustieteellisen tiedekunnan
opinto-ohjelmaan siséltyvit ruotsin kielen opinnot koostuvat lukuvuosina
2020-2022 kolmesta notaaritutkintoon sijoittuvasta opintojaksosta Inledning
till juridisk svenska (2op), Juridisk svenska 1 (5 op) ja Juridisk svenska 2
(5 op). Lisaksi opiskelijat voivat suorittaa osana oikeustieteen maisterin
tutkintoa kaksi tyOelimin kanssa yhteistydssd toteutettavaa valinnaista
opintojaksoa Rittsprocesser pa svenska (2 op) ja Juridisk svenska inom
den privata sektorn (2 op). Kieliopinnot suoritettuaan opiskelijoiden tulisi
kyetd toimimaan tyGtehtdvissddn tarkoituksenmukaisesti ja vastuullisesti
sekd kehittamdan ndissd tehtdvissd tarvitsemaansa kielitaitoa. (Turun
yliopiston kieli- ja viestintdopintojen keskuksen opinto-opas 2020-2022.)
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Koska tydelaman kielitaitotarpeet muuttuvat yhteiskunnan muutoksen
my6td, oikeustieteen  opinto-ohjelmaan  sisdltyvien  kieliopintojen
tutkimusperustaisen kehittdmistyén lahtokohdaksi tarvitaan ajantasaista
tietoa tyoelamin kielenkéytosta. Kun téta tietoa tarkastellaan modernin kieli-
ja oppimiskasityksen valossa, voidaan kieliopintojen tyGelamirelevanssia
entisestddn lisata.

Kestdva kehitys on tédlla hetkelld yksi merkittdvimmistd yhteiskunnallisista
teemoista, ja se on noussut myos yhdeksi tarkedksi yliopistojen opintojen
kehittamisen osa-alueeksi. YK:n tavoiteohjelman Kestavd kehitys — Agenda
2030 ekologisen, taloudellisen, kulttuurisen ja sosiaalisen kestdvyyden teemat
(Agenda 2030) nakyvit jo peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmissa (POPS
2014, LOPS 2019), ja ne on tarkoitus huomioida jatkossa entistd paremmin
my0s yliopisto-opinnoissa sekd opettajankoulutuksessa (Maijala, Heikkola,
Mutta, Méntyld, Rose & Vaakanainen, 2021). Esimerkiksi Turun yliopiston
strategiassa kestdva kehitys on yksi kaiken yliopiston tarjoaman opetuksen
lapaisevistd teemoista. Tavoitteena on, ettd opiskelijat edistavit tulevaisuudessa
kestavia kehitysta seka yhteiskunnan jasenind ettd tydeliman asiantuntijoina
(Turun yliopiston strategia 2030).

Ty6elaman kielitaitotarpeiden tunnistaminen on tdrkedi erityisalan kielen
opettajalle (Gollin-Kies, Hall & Moore, 2015). Titd osaamista syvensin
tutkivan opettajan tyoskentelyotteella toteuttamassani véitdstutkimuksessa
(Kuosa, 2020). Fenomenografisen toimintatutkimuksen motiivina ja
praktisena tavoitteena oli kehittda alakohtaisia ruotsin kielen opintoja Turun
yliopiston oikeustieteellisessa tiedekunnassa siten, ettd ne vastaavat entistd
paremmin tydelimin Kkielitaitotarpeeseen. Tarkensin kisitystd oikeuden
alan alakohtaisesta ruotsin kielen kiytostd tarveanalyysin avulla (Long,
2005; Huhta, Vogt, Johnson & Tulkki, 2013). Kerdsin aineiston juristeille
suunnatulla kyselylld (N=43) ja haastatteluilla (N=8). Olin kiinnostunut
siitd, miten juristit kuvaavat ruotsin kielen kaytté4én ja ruotsin kielen taidon
tarvettaan tyOelimassé sekd siitd, miten titd tyoelamin kielitaidosta saatavaa
tietoa on mahdollista hyodyntad oikeustieteen opinto-ohjelmaan sisiltyvin
ruotsin kielen opintojen kehittdmistyGssa.

Téassda artikkelissa syvenndn viitostutkimukseni tuottamaa Kkésitysta
oikeusruotsin opintojen tyoeldmalahtoisista tavoitteista ja tarkastelen sitd, mita
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kestavi kehitys tarkoittaa oikeustieteen opinto-ohjelmaan sisiltyvissa ruotsin
kielen opinnoissa. Tdhdn kysymykseen pyrin vastaamaan analysoimalla
vaitostutkimustani varten kerdamastani haastatteluaineistosta esiin nousevia
kestavian kehityksen teemoja. Tatd ruotsin kielen kiytostd saatavaa tietoa
hyédynnin jatkossa oikeustieteen opinto-ohjelmaan sisdltyvien ruotsin
kielen opintojen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Opintojen suunnittelulla
tarkoitan opintojen tavoitteiden laatimista tyoeldmén tarpeeseen perustuen.
Kieliopintojen toteuttaminen puolestaan tarkoittaa niitd opettajan pedagogisia
valintoja, jotka tukevat opiskelijoiden tyoeldmésséd tarpeellisen kielitaidon
kehittymistd jo opintojen aikana sekd mydhemmin tydeldmassd. (Kuosa,
2020.) Niiden valintojen ldhtokohtana ovat tyoelamén kielenkaytostd johdetut
tavoitteet ja sisallot seka kielestd ja kielenoppimisesta saatava tutkimustieto.

Tyoelaman kielitaito

Tybelamassa tarvitaan sellaista kielitaitoa, jota kaytetddn tyotehtéavistd
suoriutumisessa ympariston tarjoamia resursseja hyodyntéen ja kielenkayton
yhteiskunnan tarpeiden mukaan muuttuvaa luonnetta havainnoiden
(Kuosa, 2020). Oikeuskielen osalta timé nakyy erityisesti kielen ja oikeuden
yhteytena (Engberg, 2013). Oikeudelliset tehtévit, esimerkiksi sopiminen, ovat
kielitekoja ja oikeuden instituutiot, esimerkiksi rikos, konstituoidaan kielelld
(Salmi-Tolonen, 2005). Oikeuskieli institutionaalisena kielena koskettaa niin
ollen myds tavallisten ihmisten arkea (Rathert, 2006). Esimerkiksi tastd syysta
taitava ja eri tilanteissa tarkoituksenmukainen kielenkdyttd on erityisen
tdrkedd oikeudellisissa tehtavissa.

Kielen osaaminen tarkoittaa toimijan ja ympériston kokonaisuutta, ja
kielitaito koostuu useista erilaisista taidoista (Dufva, 2020). Kielenkaytto
on siten tilanteista eli erilaisissa tilanteissa vaihtelevaa (Dufva, Aro, Suni, &
Salo, 2011). Tdmia nakyy tydelimin kontekstisidonnaisessa kielenkaytossa
(Vaattovaara, 2017), toisin sanoen kielen kiyton eroina erilaisissa tyotehtavissa.
TyOelamassa tarvitaan taitoa vélittdd oman alan sisaltoja seka toisille
asiantuntijoille ettd maallikoille kuten esimerkiksi asiakkaille. Olennaista
tyoeldmén kielenkaytossd on siten erityisesti kyky muuttaa informaatiota
kielellisestd rekisteristd toiseen keskustelukumppanin tarpeiden mukaisesti
(Virtanen, 2017). Tyotehtéavien hoidossa tarvitaan seka suullista ettd kirjallista
kielitaitoa, ja myds ndmé tyoelamén tilanteet edellyttavit erilaisia valmiuksia.
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Ty6eldiman epiamuodollisissa suullisissa tilanteissa esimerkiksi kieliopilliselle
virheettomyydelle asetettavat tavoitteet voivat olla erilaiset kuin tarkkaa
kirjoittamista edellyttavisséd tehtdvissd (Jappinen, 2010; Louhiala-Salminen &
Kankaanranta, 2012; Suni, 2010).

Témédn paivin ty6elimd on monikielinen, ja tidmi asettaa Kkielitaidolle
vaatimuksia (Schlabach, 2016). Tyotehtdvat edellyttavit useiden Kkielten
kayttod sekd liikkumista ndiden kielten vililld. Nykykasityksen mukaan
yksilon kielitaito onkin jatkuvasti muuttuva ja kehittyva, useista eri kielistd
koostuva taito (Larsen-Freeman, 2015). Erilaisissa tilanteissa on luontevaa
kayttad useita eri kielid seka siirtyé kielestd toiseen (Li, 2018). Dufva (2020)
kuvaakin kielitaitoa henkilokohtaisena repertoaarina. Kielenkayttéja kykenee
kayttamaan osaamiaan kielid tilanteeseen soveltuvalla tavalla ja toimimaan
tarkoituksenmukaisesti jatkuvasti muuttuvassa ja kehittyvissa yhteiskunnassa
(Dufva, 2020).

Ruotsin kielen taidon tarve julkisella ja yksityisella sektorilla

Ty6elamassa tarvittavan kielitaidon kontekstisidonnaisuus ilmenee Suomessa
ruotsin kielen kdyton erilaisena lahtokohtana julkisella ja yksityiselld sektorilla.
Ruotsi on toinen Suomen virallisista kielistd, ja ruotsin kielen kéiytosta
julkisella sektorilla sdddetdan perustuslaissa (1999/731, 17§). Sekd suomen
ettd ruotsin kielen taito on tyotehtavissd edellytettdva kelpoisuusvaatimus
(Laki julkisyhteisdjen henkilostolta vaadittavasta kielitaidosta 424/2003, 6).
Valtioneuvoston asetuksella yliopistojen tutkinnoista (794/2004) tuetaan
Suomen perustuslain (731/1999, 17 §) ja kielilain (423/2003, 10 §) maérittimaa
oikeutta kieleen ja kulttuuriin. Perustuslain ja kielilain mukaan jokaisella
on Suomessa oikeus kayttda omaa kieltddn, suomea tai ruotsia, asioidessaan
tuomioistuimessa ja viranomaisessa. Yliopistojen on taattava, ettd opiskelijoilla
on tutkinnon suoritettuaan tima kaksikielisessd viranomaisessa vaadittava
suomen ja ruotsin kielen oman alan taito (Valtioneuvoston asetus yliopistojen
tutkinnoista 794/2004, 6 §). Ndin pyritddn turvaamaan jokaisen kansalaisen
oikeus kayttdd omaa kieltdan tuomioistuimessa ja muussa viranomaisessa.

Suomen ja ruotsin kielen tasavertaisen kayton edellytyksid seurataan Suomessa
sadnnollisesti. Selvityksissd on viitteitd siitd, ettd ruotsinkielinen palvelu ei ole

itsestddanselvyys (Kansalliskielistrategian viliraportti 2015; Kielikertomus
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2006, 2009, 2013, 2017). Grongvist (2013) korostaakin, ettd ruotsinkielisen
palvelun turvaamiseksi oikeuden alalla myds suomenkielisten juristien on
kyettdva tyoskenteleméddn ruotsiksi (Gronqvist, 2013; ks. myos Landqvist,
Laurén, Nordman, Nordman & Kvist, 2016). Suomenkielisten juristien ruotsin
kielen taito on siten merkittavd osa ruotsinkielisen palvelun turvaamista,
ja esimerkiksi tistd syystd juristin koulutukseen sisdltyvien ruotsin kielen
opintojen kehitystyo on tirkedd sitoa tyoeldman tarpeeseen.

Juristit tyOskentelevdt myos liike-elimasséd, ja niissd yksityisen sektorin
tehtévissakielitaito on tirked osaammatillista osaamista (EK, 2014). Yksityiselld
sektorilla suomen ja ruotsin kielen kdyttoa eivit saatele lait ja asetukset, mutta
ruotsin kielen taito nayttiytyy silti varsin tdrkedna. Vaikka englannin kielen
taito on nykypéivan tyoelamaissa lahes itsestddnselvyys, ruotsin kielen taito
on muiden kielten taidon ohella edelleen tarkea. Esimerkiksi Tanner ja Lassus
(2018) kyseenalaistavat kisityksen englannin kielestd’toisena kotimaisena
kielend” suomalaisessa ja pohjoismaisessa kontekstissa. Yritysten sisdisessé
ja ulkoisessa viestinndssi kiytetdan englannin lisdksi edelleen varsin laajasti
suomea ja ruotsia (Tanner & Lassus, 2018). Ruotsin kielen taidon tarpeeseen
suhtaudutaan liike-elaméssd kuitenkin osittain ristiriitaisesti. Toisaalta
englanti on neutraali kielivalinta, toisaalta taas ruotsin kielen kiytt6 voi olla
etu ja jopa edellytys esimerkiksi luottamuksellisen suhteen rakentamisessa
ruotsalaisen kauppakumppanin kanssa. (Barner-Rasmussen, 2011.)

Tyoeldmassa tarvittavan kielitaidon kehittyminen

Yliopistojen tutkintoihin sisdltyvien kieliopintojen tavoitteena on taito
toimia erilaisissa ty0eliman tilanteissa, ja tillaisen kielitaidon kehittymistd
on mahdollista tukea sosiokulttuuriseen oppimiskisitykseen perustuvilla
kieliopinnoilla. Kielenoppiminen on timén nikemyksen mukaan sosiaalista
ja vuorovaikutuksellista (Lantolf, 2011; van Lier, 2000, 2004) sekd oppijalle
merkityksellisistdi ja kokonaisvaltaista (Kohonen, 2009). Kieliopinnot
ndhddin pikemmin kielikasvatuksena kuin tiedon vélittimisend kielesta.
Kielikasvatuksessa korostuvat oppijan omaehtoisuus ja aloitteellisuus,
henkilokohtainen sitoutuminen oppimiseen sekéd sosiaalisesti vastuullinen
toiminta (Kohonen, 2009). Kieli on dynaamista ja kielitaito kielenkayttéjan

1  Lainausmerkit alkuperdisessd lahteessa
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oman didinkielen ja vieraiden kielten muodostama toiminnallinen
kokonaisuus (Kaikkonen, 2005). Tarkeda ovat kielenkayton konteksti ja sen
tarjoamat kielenkayton mahdollisuudet (Salo, 2009), seki erityisesti se, miten
kielenkayttdja hyodyntad naita mahdollisuuksia.

Merkittavia tyoelaméssd tarvittavan kielitaidon tekijoitd ovat affordanssi
(affordance) eli tarjouma sekd toimijuus (agency). Tarjoumat eli ympériston
tarjoamat mahdollisuudet realisoituvat kun kielenkiyttdja hyodyntdd niitd
itselleen merkitykselliselld tavalla (Gibson & Pick, 2000; van Lier, 2000).
Oppiminen edellyttda oppijan aktiivista otetta oppimiseensa eli toimijuutta.
Ymparisto ei siis sellaisenaan aiheuta oppimista. (Hunter & Cooke, 2007;
Lantolf, 2005.) Kun toimijuus kehittyy, kielenkayttdja havaitsee ympariston
resurssit entistdi paremmin. Tyoeldmissd tarjoumat voivat esimerkiksi
tarkoittaa ympériston tarjoamaa tukea ja apua, muita tydyhteison jasenia seka
materiaalisia resursseja kuten sanakirjoja ja tietokoneita. (Virtanen, 2017.)

Kielitaito kehittyy tyoelimassd kun kieltd on mahdollista kayttaa (Raisdnen,
2014; Seilonen & Suni, 2015). Saannéllinen kielenkdyttd saattaa kehittda
kielenkdyton rutiinia, ja timi puolestaan helpottaa tyoskentelyd (Angouri,
2013). Toisaalta taas védhdiset mahdollisuudet kéiyttaa kieltd voivat jopa
johtaa kielitaidon heikentymiseen (Heittola, 2017; Piikki, 2010; Strommer,
2017; Virtanen, 2017). Jotta kielenkédyton rutiini kehittyisi, kielenkayton
mahdollisuuksia on haettava aktiivisesti. Tyoyhteison tuki edistd sadnnollista
kielenkayttoa (Piikki, 2010; Suni, 2011), ja erilaiset strategiat tukevat
tyotehtavista selviytymista vahdisemmalldkin kielitaidolla (Harmala, 2008).
Tyoelamassa hyodyllisia strategioita ovat esimerkiksi palaute ja toisto (Suni,
2010), osaavamman tuen hyodyntdminen (Suni, 2011) sekd muiden kielten
taidon hyodyntaminen (Schlabach, 2016).

Kestavat kieliopinnot

Kestiava kehitys koskettaa koko yhteiskuntaa. Onkin tirkedd pohtia, miten
myos kieliopinnot voidaan rakentaa eettisesti ja kestavisti ja sitd kautta edistda
kestavaa kehitystd (Maijala, ym. 2021). Kieliopinnoissa voidaan esimerkiksi
kasitelld ajankohtaisia ympéristoteemoihin liittyvid aiheita ja tilld tavoin tukea
opiskelijoiden tietoisuutta kestévéstd kehityksesta (Sund & Gericke, 2020). YK:n
kestavan kehityksen globaali toimintaohjelma (Agenda 2030) esittelee monia
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ekologisen, taloudellisen, kulttuurisen ja sosiaalisen kestdvyyden teemoja, jotka
voidaan luontevasti liittdd oikeustieteen opinto-ohjelmaan sisiltyviin ruotsin
kielen opintoihin. Esimerkiksi rauhan, oikeudenmukaisuuden ja hyvan hallinnon
edistimiseen (tavoite 16) liittyvét sisdllot kuten oikeusturvan edistdminen
(alatavoite 16.3), oikeudenmukainen péatoksenteko (alatavoite 16.7) seka
perusvapauksien turvaaminen (alatavoite 16.10) voidaan nivoa keskusteluun
ruotsin kielen merkityksestd erityisesti julkisissa oikeudellisissa tehtdvissa.
Yritysten vilisissd sopimusneuvotteluissa ja sopimusten laatimisessa voidaan
puolestaan huomioida puhtaaseen veteen (tavoite 6), energiatalouteen (tavoite 7)
sekd kaikkia koskevan kestivin talouskasvun edistimiseen (tavoite 8) liittyviad
teemoja. Perhe- ja jdamistooikeudellisten dokumenttien laatiminen voidaan
taas luontevasti liitta4 tasa-arvon toteutumiseen (tavoite 5). Kestavin kehityksen
teemojen kasitteleminen kieliopinnoissa nivoutuu ndin luontevasti opiskelijoiden
toiminnallisen kielitaidon kehittamiseen (Bechtel, 2022; Miiller, 2022).

Tdméin temaattisen ldhestymistavan lisdksi kestdvd kehitys ilmenee
kieliopintojen pitkdjanteisyytend. Kielitaito vaatii aikaa kehittydkseen, ja
tdma on tarpeen ottaa huomioon kieliopintojen suunnittelemisessa (Bechtel,
2022; Schlabach, 2022). Kieliopinnot voivat parhaimmillaan tukea oppijan
identiteetin ja itsetuntemuksen kehittymistd (Sund & Gericke, 2020), ja
kieliopintojen tavoitteena on vastuullinen toimijuus (Maijala ym., 2021;
Maijala, Kuusalu & Laine, 2021). T4td tukee taito ymmartdsd eri asioiden
vilisid yhteyksid. Erityisen tdrkedd on siten se, miten opittuja tietoja ja taitoja
on mahdollista hyodyntad. Merkittdva osa pitkajinteistd kielenoppimista on
my0s se, miten tarkeédksi kielitaito koetaan. (Stadelmann, 2017.)

Kestdvaa ja elinikédistd kielenoppimista voidaan tukea autenttisilla
kieliopinnoilla. Autenttiset kieliopinnot tarkoittavat oppijalle mielekkiitd
ja tarkoituksenmukaisia opintoja (Salo, 2009), ja ne tarjoavat oppijalle
mahdollisuuden oman kielitaitonsa reflektointiin (Kaikkonen, 2005).
Tyoelaman taitavaan kielenkédyttoon tahtadvissd kieliopinnoissa tdtd on
mahdollista tukea tydelaméa simuloivilla oppimistehtavilla (ks. esim. Bremner,
2010; Littlewood, 2014), jotka haastavat oppijan kidyttimadin osaamistaan
monipuolisesti ty0eldimadn ja yhteiskunnan haasteista selviytymisessa.
Kestédvienjaelinikéisten kieliopintojen tavoitteena on aktiivinen javastuullinen
toimija, joka kayttda kieltd rohkeasti jo opintojensa aikana ja myohemmin
tyoelamassa.
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Tutkimusaineisto ja tutkimusmenetelmat

Hyodynsin tyGelimdn ruotsin kielen taidon tarpeen tarkastelussa
tarveanalyysid. Tarveanalyysi tarkoittaa opintojen kehittimisessé tarvittavan
tiedon kerddmista (Long, 2005; Huhta ym., 2013). Kerasin tutkimusaineiston
Varsinais-Suomessa juristin ammatissa toimiville suunnatulla kyselylld
(N=43) ja haastattelulla (N=8). Kyselyn toteutin kevaalld 2013 ja haastattelut
syksylld 2016. Osallistujat edustavat sekd julkista ettd yksityistd sektoria.
Julkisilla oikeudellisilla tehtdvilld tarkoitan tuomioistuinlaitosta, muita
viranomaisia (kaupunki- ja kuntasektori, valtiosektori) sekd yliopisto- ja
korkeakoulusektoria. Yksityisiin oikeudellisiin tehtdviin olen sijoittanut
yritykset, pankki- ja finanssisektorin, asianajotoimistot ja jirjestosektorin
(taulukko 1).

Taulukko 1. Kyselyyn vastaajien (N=43) ja haastateltavien (N=38) tydpaikat

kysely- haastattelu-
aineisto | aineisto
tuomioistuinlaitos 17 2
valtiosektori 4 -
julk'i'se"t oikeudelliset untasektori ]
tehtavit
yliopisto tai korkeakoulu | 10 1
yhteensd 33 4
asianajotoimisto 6 1
yksityiset pankki- ja finanssiala 2
oikeudelliset tehtdvit [ suuryritys 1 1
yhteensi 10 4
yhteensd 43 10

Kuten taulukosta 1 kiy ilmi, kyselyn vastaamisen aikana kolme neljasosaa
vastaajista (33/43) tyoskenteli julkisella sektorilla, yksityisella sektorilla
tyoskentelevid vastaajia oli kymmenen (10/43). Haastateltavat valitsisin siten,
ettd heistd puolet (4) edusti julkista ja puolet (4) yksityistd sektoria. Tama
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vastaajien jakauma mahdollisti alakohtaisen kielenkédyton jaottelemisen
kahteen kielenkdyton tehtdvakohtaiseen osa-alueeseen, kielenkéyttoon
julkisissa ja yksityisissd oikeudellisissa tehtdvissa sekd kielenkédyton
vertailemisen ndilld sektoreilla.

Analysoin tutkimuksen osallistujien haastatteluissa ja kyselyn avovastauksissa
ilmaisemia kisityksid ruotsin kielen kiytostd sekd kestdvasta kehityksestd
laadullisen sisallonanalyysin periaatteiden mukaisesti luokitellen (Mayring,
2010; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tasmensin luokkia analyysin aikana ja yhdistin
niistd ylaluokkia ja padluokkia siten, kuin se tutkimustehtdvini kannalta oli
tarpeen. Muodostin tutkimuskysymykseeni yhteydessd olevan yhdistavin
luokan kestavd kehitys. Tamé puolestaan koostuu péiluokista kestdvin
kehityksen teemat, pitkdjanteinen kielitaidon kehittdminen ja ruotsin kielen
taidon merkitys oikeudellisissa tehtdvissd. Tutkimuksen tuottamaa tietoa
oikeudellisissa tehtdvissd tdrkeiksi koetuista kestdvdn kehityksen teemoista
seki aikaisempaa tutkimustietoa hyddyntéen esitdn, miten oikeustieteellisen
tiedekunnan tutkintoon sisiltyvia opintoja on mahdollista kehittéd siten, ettd
ne vastaavat entistd paremmin tyeliman kielitaitotarpeeseen sekéd tukevat
elinikéistd oppimista ja kestavad kehitysta.

Havainnollistan tulkintojani aineistositaatein. Kyselyaineistoni sitaatteihin
viittaan kirjaimella K, haastatteluaineistoni sitaatteihin kirjaimella H. Kirjain
J viittaa julkisissa tehtavissa, kirjain Y yksityisissd tehtavissd tyoskentelevdaan
vastaajaan. Olen poistanut sitaateista sellaiset kohdat, joista tutkimukseni
osallistujat olisi mahdollista tunnistaa. Taméan merkitsen hakasulkeilla ja
kahdella yhdysmerkilla.

Tulokset

Kestavan kehityksen teemat oikeudellisissa tehtavissa

Erityisesti julkisissa oikeudellisissa tehtdvissd tyoskentelevit haastateltavat
nostivat esiin asiakkaan kielelliset perusoikeudet. Nididen oikeuksien

turvaaminen liittyy rauhan, oikeudenmukaisuuden ja hyvdn hallinnon
edistimiseen, joka on yksi YK:n kestavdn kehityksen toimintaohjelman
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tavoitteista (Agenda 2030). Haastateltavat korostivat asiakkaan oikeutta valita
oikeusistunnon tai palvelun kieli:

et se on syvempdd se mitd mieltidd omaks luontevaks ilmasukielekseen et
sillonhan tulee se et sehdn just painottaa sen tdrkeyttd ettd ihmiset saa
sen omalla didinkielellddn sen palvelun [--] se kielitaito ei ole todellakaan
vilttamdttd sitd miltd se vaikuttaa et sen takia nditten kielellisten
otkeuksien toteutuminen on tirkeetd mun mielestdini (HJ3)

Vaikka ruotsinkielisten kdyttaima suomen kieli tuntuisi hyvinkin luontevalta,
saattaa vaikeiden ja tdrkeiden asioiden ilmaiseminen itselle vieraalla kielelld
olla esimerkiksi oikeusistunnossa hankalaa. Oikeus oman kielen kayttoon
tulisi haastateltavien mukaan taata ilman, ettd kielivalinnasta aiheutuu
asiakkaalle tai oikeudenkaynnin osapuolille haittaa tai vaivaa. T4ta korostavat
my0s oikeustieteilijait Dan Frinde (1998) ja Laura Ervo (2005). Asiakkaan
kielellisten perusoikeuksien tunnistaminen ja turvaaminen ovat siten tarkea
osa tydelaman kielitaitoa.

Pitkajanteinen kielitaidon kehittdminen

Kestédvan kehityksen teemojen lisiksi kielitaidon kehittamisen pitkédjanteisyys
nousi esiin aineistossa. Erityisesti uran alkuvaiheessa vieraalla kielelld
tyoskenteleminen voidaan kokea vaikeaksi:

md oon jumpannu 25 vuotta et se terminologia on todenndkdsesti jo niinku
niin syvdlld sen ehkd niin voi sanoo et kyl md oon ainaki alottanu niin et
emmd ollenkaa tienny vilttimditi et mikd se eksakti sana on (HY6)

Pitkijénteinen kielenkéytto johtaa usein kuitenkin kielitaidon kehittymiseen
(Bechtel 2022), ja timi puolestaan helpottaa ruotsiksi tydskentelya.

Haastateltavat kuvasivat myos ruotsin kielelld tyoskentelyn haasteita.
Tyo6tehtavasta suoriutuminen vieraalla kielelld saattaa viedd enemmaén aikaa

kuin vastaavan tehtavan suorittaminen aidinkielella:

mutta hiukan itseenikin harmittaa dh taas tdmmonen ruotsinkielinen
tidhdn kestdd kauemmin se on ainoa harmi siind (HY7)
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Lisdajan tarve nédkyy erityisesti silloin, kuin ruotsin kielta ei ole mahdollista
kéayttaa saannollisesti. TAma saattaa nykyisessd kiireisessd tyoelamassa olla
jopa tyontekijoitd kuormittava tekiji. Ruotsin kielen kaytto edellyttdakin
halua kayttaa kieltd ja sitd kautta kehittdd omaa kielitaitoaan pitkéjinteisesti.

Ruotsin kielen kédyttd nayttiisi lisiksi edellyttavdn tyoyhteison tukea. Jos
tyOyhteisossd ei tueta suomenkielisten juristien ruotsin kielen kayttoa,
se saattaa vaikuttaa tyontekijan kisitykseen sekd ruotsin kielen taidon
merkityksestd tyoelaméssa ettd omasta kielitaidostaan:

joo siin niinku todella tuntuu silti et kunhan esimies kannustais ja sanois
et tid menee hyvin ja kylld te sitd osaatte kirjottaa ihan yhtd hyvin kuin
suomeakin niin se tilanne vois olla ehkd toisenlainen mut jos toinen niinku
Iyttid heti et ei tdst mitddn tuu ja tdd tdytyy tarkistuttaa ja tdd tdytyy
kddnndttdd (HJ2)

Tdméd haastateltava piti esimiehen ja tyoyhteison kannustusta tdrkedna
osana oman ruotsin kielen taitonsa kehittdmistd. TyGyhteison tuen merkitys
tyontekijin kielitaidon kehittymiselle on todettu myds aikaisemmassa
tyoelaman kielenkéyton tutkimuksessa (esim. Piikki, 2010; Suni, 2011).

Tutkimuksen osallistujien mukaan suomenkielisten juristien ruotsin kielen
taito olisi tarpeen tehdd nikyviksi tyOelimissd. Jos tyoelaméissd ei ole
mahdollisuutta tyoskennelld ruotsiksi, néayttaytyvit juristien koulutukseen
sisdltyvat ruotsin kielen opinnot jopa tarpeettomina:

et kyl md sanosin et kyl ruotsin kieltd on aivan hirveesti opetettu turhaan
koska meil ei anneta tilaisuutta sitd kdyttid (HJ4)

Jotta perusopetuksessa, toisella asteella ja yliopisto-opinnoissa hankittua
kielitaitoa olisi mahdollista hyodyntdd, tarvitaan mahdollisuuksia
kéayttaa kieltd. Suomenkielisten juristien tyoskentelyd ruotsiksi olisi siis
tarkoituksenmukaista tukea tyoeldmissd. Tamé tarve on tunnistettu myos
esimerkiksi tuomariliiton lausunnossa kielituomareiden nimittdmisesta.
Ruotsinkielisen  palvelun turvaamiseksi oikeuslaitoksessa tarvitaan
my0s sellaisia suomenkielisid tuomareita, jotka tyoskentelevdt ruotsiksi
(Tuomariliiton lausunto 2009, ks. my6s Grongvist, 2013).
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Tutkimuksen osallistujat kokivat, ettd heiddn ruotsin kielen taitonsa on riittava
oikeudellisten tehtdvien hoitamiseen ja he toivoivatkin lisdd mahdollisuuksia
tyoskennelld ruotsiksi:

mun mielest silld tavalla et se vois perustuu niinku vapaaehtosuuteen
tai tiettyyn semmoseen niinku esimerkiks mddrdaikasuuteen vois antaa
tilaisuuden kokeilla [ruotsiksi tydskentelyd] (HJ4)

Oikeustieteen opinnot antavat valmiudet tydelaiméidn, tdiméd koskee myds
oikeustieteen kandidaatin ja maisterin tutkintoihin sisaltyvia kieliopintoja.
T4t taitoa haastateltavat olivat halukkaita kehittdméddn tyoeldmassid. Kun
kieltd on mahdollista kayttaa, kielitaito kehittyy, ja ruotsiksi tydskenteleminen
saattaa uran aikana muuttua luontevaksi:

Mind en endd kddnnd itselleni, otan asiasisillon vastaan silld kielelld kuin
se on kirjoitettu. (KY11)

Ruotsiksi tyoskentelyn luontevuus ilmentdd oikeudellisen osaaminen ja
kielitaidon yhteyttd. Parhaimmillaan ruotsiksi tyoskentelevdi myos ajattelee
ruotsiksi. Erityisalan kieli on siten oman alan ajattelun ilmentyma (ks. Laurén,
2016). Tami heijastelee nidkemystd kielitaidon ja oikeudellisen osaamisen
yhteydesta (Engberg, 2013, 2016).

Ruotsin kielen taidon merkitys oikeudellisissa tehtavissa

Merkittava kestdvan ja elinikdisen kielitaidon kehittdmisen osatekija nayttaisi
olevan kisitys ruotsin kielen taidon merkityksestd tydelamassd. Kaikki
tutkimuksen osallistujat raportoivat tarvitsevansa ruotsin kieltd tyoeldmassa.
Osallavastaajistakielenkaytto olisatunnaista, osa puolestaankertoikiyttavinsa
ruotsia jopa péivittain. Suomenkielisten juristien mahdollisuudet tyoskennelld
ruotsiksi eivdt kuitenkaan valttimattd ole itsestddn selvid. Kielellisten
perusoikeuksien turvaamiseksi kaksikielisissd kérdjaoikeuksissa on niin
kutsuttuja kielituomarin virkoja. Néihin virkoihin valittavalta edellytetdian
vahemmiston kielen erinomaista hallintaa, Suomessa siis kdytanndssa ruotsin
kielen hallintaa. Tarkoituksena on tukea palveluiden tarjoamista vihemmist6én
kielelld kaksikielisilld alueilla, ja siksi ruotsinkieliset asiat voidaan siirtda
ruotsin Kkieltd erinomaisesti taitavan tuomarin kasiteltaviksi, kiytdnnossa
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usein ruotsia didinkielenddn puhuvalle tuomarille. My6s kaupunki- ja
kuntasektorilla saattaa olla erillinen osasto, joka hoitaa ruotsinkieliset asiat.
Tdméd vaikuttaa suomenkielisten juristien mahdollisuuteen tyoskennelld
ruotsiksi. Vaikka ruotsinkieliset asiat siirtyisivdtkin ruotsinkieliselle osastolla,
lahtokohtaisesti suomenkielisessa asiassa saatetaan kuitenkin kiyttaa ruotsia,
ja silloin tuomari tekee paatoksen kielenkaytosta:

vast vihd enne istuntoa ja md katsoin et ei kannata niinku sitd ruveta
siirtdmddn ja sit siin oli avustaja oli ruotsinkielinen tai siis sekd ettd puhu
molempia kielid mutta sitten mentiin niin ettd jos on joku sana mitd hin
ei suomeks osannu tid kun hdnt kuultiin niin sitten sovittiin et avustaja
niinku auttaa siind tai sitten mind kddnndn (HJ4)

Padsadntoisesti suomeksi tyoskentelevd tuomari saattaa siis tarvita ruotsin
kielen taitoa tyotehtdvissddn. Samankaltaisia tilanteita on my6s kaupunki-
ja kuntasektorin tehtdvissd. Tallaisia tehtdvid ovat esimerkiksi tyontekijan
erityisalaan liittyvit sihkopostit tai puhelut.

Yksityiselld sektorilla asiakkaalla ei ole lain tuomaa oikeutta ruotsin kielen
kéayttoon. Ruotsin kieli koetaan kuitenkin tarkedksi kieleksi myos niissd
tehtévissd. Ruotsin kielen taito on tdrked erilaisissa asiakastilanteissa, ja se voi
olla lisaksi merkittavéd kilpailutekija asiakkaiden hankkimisessa sekd hyvin
asiakassuhteen luomisessa:

on sopimustaktisesti viisaampaa kdyttdd sen toisen osapuolen kieltd jos
sithen pystyy [- -] se on ldheisempi se keskusteluyhteys kuin se ettd puhutaan
molemmat silld vieraalla kielelld eli englanniksi (HYS)

Ruotsinkielenkaytto saattaa vastaajien mukaan tukeatavoitteeseen padsemista,
ja ruotsin kieli voi esimerkiksi olla etu luottamuksen rakentamisessa. Ruotsin
kielen taitoa tarvitaan siten esimerkiksi neuvotteluissa sekd kotimaisessa
ettd pohjoismaisessa kontekstissa. Lisaksi vastaajat pitivit tarkednd Ruotsin
oikeuskaytantdjen ja ruotsalaisen oikeuskirjallisuuden tuntemusta:

mut ettd kyl niitd monissa jutuissa on kuitenkin merkityksellistd se mitd
ruotsissa on tehty (HJ1)
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Suomessa suuri osa viranomaisteksteistd ja paatoksistd on saatavilla seka
suomeksi ettd ruotsiksi. Pohjoismaisessa kontekstissa titd mahdollisuutta
ei kuitenkaan ole, ja esimerkiksi Ruotsin kaytintoihin ja kirjallisuuteen
perehtyminen edellyttda ruotsin kielen taidon hallintaa.

Tutkimuksen osallistujat pitivat vahdisempéddkin ruotsin kielen taitoa
tyoelamassa hyodyllisend taitona. Ruotsin kieltd on mahdollista tyotehtavissa
kayttad esimerkiksi englannin kielen rinnalla:

meilldkin on oikeudenkdyntejd ruotsalainen asianajotoimisto on siind sitte
mukana ja kyl me ruotsia puhutaan sielld ja mulle se ei niinku haittaa kun
md pystyn lukemaan ja md voin kommentoida englanniks jos md en 16ydd
oikeita ruotsalaisii sanoja (HY5)

Vaikka sopimukset usein kirjoitetaankin englanniksi, ruotsin kielen taito
on esimerkiksi oikeudenkédynneissa ja neuvotteluissa edelleen térked taito.
Useiden kielten kdytostd saman tyotehtdvin hoidossa on aikaisemmin
raportoinut esimerkiksi Schlabach (2016) liikeviestinnidn tutkimuksessaan.
Kun oma ruotsin kielen taito ndhdddn osana useista eri kielistd koostuvaa
repertoaaria (ks. Dufva, 2020), mahdollisuudet hyodyntd4d omaa osaamista
my0s ruotsiksi ovat laajemmat. Tdmé puolestaan saattaa lisitd ymmarrysta
ruotsin kielen taidon merkityksesta oikeudellisissa tehtavissa.

Pohdinta

Téassa artikkelissa olen kuvannut juristien késityksid kestdvasta ruotsin
kielen kaytosta tyoeldmassi. Tarkastelun ldhtokohtana oli timén tydeldimén
kielenkaytostd saatavan tiedon hyodyntiminen oikeustieteen opinto-
ohjelmaan sisdltyvien ruotsin kielen opintojen kehittimisessd siten, ettd
ne vastaavat entistd paremmin tydelimin kielitaitotarpeeseen ja edistévit
kestavia kehitystéd. Tarkastelen tassd luvussa ensin tutkimukseni onnistumista
ja sen jilkeen sitd, millainen ruotsin kielen taito voidaan asettaa tyoelimén
tarpeisiin vastaavien, elinikdistd oppimista ja kestdvdd kehitystd edistdvien
oikeusruotsin opintojen tavoitteeksi. Lopuksi pohdin, millaisin pedagogisin
keinoin nédiden tavoitteiden saavuttamista on mahdollista tukea ruotsin kielen
opinnoissa.

262 Ainedidaktisia tutkimuksia 21



Linguapeda 2021

Suhteellisen pienen tutkimusaineiston ja menetelmallisten valintojen
perusteella ei ole mahdollista tehdd yleistyksid suomenkielisten juristien
nidkemyksista kestdvistd ruotsin kielen kaytostd tydelimdssd. Taman
laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ollutkaan tuottaa laajalti yleistettdvaa
tietoa (ks. Eskola & Suoranta, 1998). Tavoitteena oli lisitd ymmarrystd ruotsin
kielen kaytosta oikeudellisissa tehtavissa sekd kayttad tati tietoa oikeustieteen
opinto-ohjelmaan sisaltyvien ruotsin kielen opintojen kehittamiseksi. Ruotsin
kielen kdyton vertailu julkisissa ja yksityisissa tehtavissd tuki monipuolisen
kuvan saamista tydelaman kielitaidosta. Tutkittavien 44ni on tutkimuksessa
lasnad aineistositaattien kautta, ja aineistositaatit perustelevat aineistosta
tekemidni tulkintoja (ks. Creswell & Plano Clark, 2011).

Aineistosta oli mahdollista tunnistaa kestdvan kehityksen teemoja. Ruotsin
kielen kaytto oikeudellisissa tehtdvissa nivoutuu oikeudenmukaisuuden
ja hyvin hallinnon edistimiseen, joka on yksi merkittdvd YK:n kestdvin
kehityksen globaalin toimintaohjelman osa-alue (Agenda 2030). Tuoreessa
oikeustieteellisen koulutuksen arvioinnin raportissa juristien koulutukseen
toivottiin lisad kestavin kehityksen aiheita (Mdhonen ym., 2021). Esimerkiksi
kielellisten perusoikeuksien toteutuminen oikeudellisissa tehtdvissd voi olla
yksi ruotsin kielen opinnoissa kisiteltdva kestavin kehityksen teema. Ruotsin
kielta kaytetadn sekd yksityisissd ettd julkisissa oikeudellisissa tehtévissa.
Néiden molempien sektoreiden kielitaitotarpeet tulisikin ottaa huomioon
oikeustieteen opinto-ohjelmaan sisdltyvissd ruotsin kielen opinnoissa.
Ruotsin kielen kdytossd niilld sektoreilla on kuitenkin eroa. Ty6tehtivissa
tarvitaankin esimerkiksi herkkyyttd havaita, milloin yhden kielen kaytto
on tarkoituksenmukaista esimerkiksi juuri kielellisten perusoikeuksien
turvaamiseksi ja milloin taas tyotehtdvastd suoriutumisessa voidaan kayttaa
useampaa kieltd. Tamid nakemys heijastelee kasitystd kielestd tilanteisena
(Dufva ym., 2011) ja kontekstisidonnaisena ilmiéna (Vaattovaara, 2017).

Oikeudellisissa tehtédvissd tarpeellinen kielitaito kehittyy, kun kielenkayton
mahdollisuudet havaitsee ja kieltd kayttaa. Kielen kdyton mahdollisuuksien
havaitseminen puolestaan tukee ymmairrystd ruotsin Kkielen taidon
merkityksestd oikeudellisissa tehtdvissd. Kun ruotsin kielen taito kehittyy
oikeudellisen osaamisen rinnalla, toiminnallisesta ruotsin kielen taidosta
tulee parhaimmillaan osa juristin ammatillista identiteettid. Tdma ndkemys
korostaa pitkéjanteista kielitaidon kehittdmistd, toisin sanoen kestdvii ja
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elinikéistd kielenoppimista. Yhteiskunnassa on tarpeen sopeutua jatkuvasti
muuttuviin olosuhteisiin, ja tdta puolestaan tukee oman osaamisen
pitkdjanteinen ja jatkuva kehittiminen (Bechtel, 2022; Stadelmann, 2017).
Ensisijaisen tdrkedd on siten kannustaa opiskelijoita kiyttdmédan aktiivisesti
ruotsia. Opiskelijoiden toimijuuden (Hunter & Cooke, 2007) tukeminen
on ndin ollen yliopistojen tutkintoihin sisdltyvien kieliopintojen tirkea
pedagoginen tavoite.

Kestdvia kieliopintoja ja elinikdista oppimista on mahdollista edistda
rakentamalla oikeustieteen opinto-ohjelmaan sisaltyvat kieliopinnot
autenttisen oppimisen periaatteisiin nojautuen. Kieliopintojen autenttisuus
tarkoittaa opetustilanteen ja tydelamédn todellisuuden vélisen kuilun
ylittdmistd (Bremner, 2010) ja oman kielitaidon reflektion mahdollisuutta
(Kaikkonen, 2005). Tyoelamédd simuloivissa oppimistehtavissd opiskelijat
havaitsevat tydelaiman kielenkdyton monipuolisuuden ja hyodyntavit seka
kielitaitoaan etta oman alan osaamistaan (Littlewood, 2014). Oikeuden
alalla tallaisia tehtavid ovat esimerkiksi oikeudenkiyntien tai neuvotteluiden
simulaatiot. Tyoelamaa simuloivat tehtdvdt kannustavat sekd kielitaidon
ettd oikeudellisen osaamisen kiyttimiseen ja tukevat ndin pitkajanteistd
kielitaidon kehittamista.

Kieliopintojen autenttisuutta voidaan pyrkid lisddaméddn esimerkiksi
suunnittelemalla tai toteuttamalla opinnot yhteistyossd tyGeliman
kanssa. Tamid on linjassa esimerkiksi Turun yliopiston opintojen
kehittdmisen tavoitteiden kanssa (Turun yliopiston opetussuunnitelmaohje
2021). Tyoelamiayhteistyotd pidetddn myds Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen laatimassa oikeustieteellisen koulutuksen arvioinnin
raportissa tirkednd tyOeldmirelevanssin tekijind (Mahonen ym., 2021).
Tyoeldman kanssa yhteisty0ssé toteutetut opinnot tarjoavat mahdollisuuden
tydeldmédn tarjoumien ja monipuolisen kielenkdytéon havainnointiin.
Opiskelijjoilla on mahdollisuus reflektoida omaa ruotsin kielen taitoaan
suhteessa erilaisissa oikeudellisissa tehtédvissé tarvittavaan osaamiseen. Tdma
reflektio tukee ymmarrysta omasta kielitaidosta ja kielitaidon riittdvyydesta,
ja tdim4 on puolestaan tdrked osa vastuullista tydelamén toimijuutta.

Oman alan sisélt6ihin liittyvit ruotsin kielen opinnot motivoivat opiskelijoita
kehittamaan kielitaitoaan (Sahlstein, 2020). Tyo6tehtavistd suoriutumiseen
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tahtadvat autenttiset ruotsin kielen opinnot voivat siten entisestddn lisdtd
opiskelijoiden motivaatiota ja kannustaa opiskelijoita kehittimadn ruotsin
kielen taitoaan aktiivisesti sekd jo opintojen aikana ettd myohemmin
tyoeldamaéssd. TAma voi puolestaan lisdtd ymmarrystd ruotsin kielen taidon
merkityksestd oikeudellisissa tehtdvissd sekd osana omaa ammatillisista
osaamista.

Ruotsinkielen opinnotovatosayliopistojen tutkintoihinsisaltyvid kieliopintoja.
Néiden kieliopintojen tavoitteena on tukea yksilon taitoa toimia tyoeldmassa.
Tama tarkoittaa yksilon henkilokohtaisen repertoaarin kehittdmistd (Dufva,
2020). Tamén kielirepertoaarin pitkéjanteinen kehittdminen puolestaan
edistdd kestdvaa kielenoppimista (Schlabach, 2022). Oikeustieteen opinto-
ohjelmaan siséltyvien, tydelamén taitavaan kielenkdyttoon tahtdavien ruotsin
kielen opintojen tavoitteena onkin, ettd opiskelijat osaavat toimia vastuullisesti
erilaisissa tyOtehtdvissd ja ettd he kehittavit pitkdjanteisesti ruotsin kielen
taitoa osana monista kielistd koostuvaa osaamistaan.
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