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ABSTRACT

The starting point for this study was the experience of an English teacher needing to
change and develop her teaching due to her pupils being inhibited and reluctant to
speak English during English classes. The purpose of this qualitative action research
was to explore to what extent the pupils learn content and the foreign language when
Content and Language Integrated Learning (CLIL) takes place in English language
lessons. Another interest was to explore the effect of CLIL-sessions on the pupils’
attitudes towards CLIL-sessions, the English language and learning in general. The
aim of the study was also to develop and improve teaching strategies, practices, and
knowledge of teaching methods in order for pupils to learn both language and content
and to encourage pupils to communicate more eagerly in English and gain more a
positive attitude towards learning.

The study was a-two-year longitudinal study conducted during the school years of
2008-2009 and 2009-2010. The research group consisted of 18 pupils (11 boys and 7
girls). The control group consisted of 22 pupils (6 boys and 16 girls). The researcher
taught English to both groups two hours per week. CLIL-sessions were carried out
in the research group approximately once a week in 15 to 20 minute sessions. The
data were collected in three different ways: the assessments of pupils’ content and
language skills were studied individually by testing the pupils six times during the
study, a self evaluation and attitude questionnaire was carried out twice and the re-
searcher gathered qualitative data in her journal based on the classroom observations
and learning experiences with the pupils.

According to the results, CLIL had a positive impact on pupils” learning and attitude
towards learning. CLIL proved to be a flexible and efficient methodological approach
to both content and language teaching. Most pupils developed and progressed in Eng-
lish: they communicated more eagerly in English than before and concentrated in
content rather than the language itself. Most pupils learned content in environmental
studies. According to the self-evaluation and attitude questionnaires, pupils enjoyed
CLIL-sessions and found them interesting and useful for learning both English and
environmental studies.

Key words: Content and language integrated learning, CLIL, foreign language
learning, foreign language teaching, attitudes towards learning
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Kasvatustiede
Elokuu 2012
TIIVISTELMA

Tama kvalitatiivinen toimintatutkimus sai 14htokipindn opettajan tarpeesta kehittaa
englannin kielen opetustaan suuntaan, joka innostaisi oppijoita opiskelemaan ja tuot-
tamaan vierasta kieltd rohkeasti. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd muu-
toksia oppijoissa ilmenee, kun perinteiseen vieraan kielen opetukseen siséllytetdan
kahden lukuvuoden ajan oppituokioita, joissa ymparistotiedon ainesiséltdjd opetetaan
vieraalla kielelld. Kiinnostuksen kohteena oli tutkia, ilmeneeko oppijoilla muutoksia
ainesisiltdjen hallinnassa, englanninkielisen ymparistotiedon sanavaraston karttumi-
sessa, kielitaidon kehittymisessd sekd asenteessa oppituokioita ja englannin kieltd
kohtaan yleensd. Tutkimuksen tarkoituksena oli my6s luoda toimivaa kdyténtod opet-
tajalle toteuttaa ainesisdltojen opettamista vieraalla kielelld, josta kansainvélisesti
kiytetddn termid Content and language integrated learning (CLIL).

Tutkimus oli kahden vuoden pitkittdistutkimus, joka toteutettiin lukuvuosina 2008—
2010. Tutkimusjoukko koostui 18:sta (11 poikaa ja 7 tyttod) neljéttd luokkaa aloitta-
vasta oppijasta, vertailuryhmdan kuului 22 musiikkiluokan oppijaa (6 poikaa ja 16
tyttdd). Tutkija opetti molemmille ryhmille englannin kieltd kaksi viikkotuntia. Eng-
lanninkieliset oppituokiot toteutettiin englannin tuntien yhteydessd noin kerran vii-
kossa. Kerrallaan tuokio kesti 15-20 minuuttia. Tutkimusaineistoa, joka koostuu sekd
kvalitatiivisesta ettd kvantitatiivisesta aineistosta, keréttiin eri tavoin: tutkija kerédsi
havaintomateriaalia péivikirjaansa koko tutkimuksen ajan, oppijoita testattiin kuusi
kertaa tutkimuksen aikana seké itsearvio- ja asennekyselyjé toteutettiin kahdesti.

Tutkimusaineiston pohjalta saatiin selvid tutkimustuloksia, joiden mukaan CLIL-
opetus vaikutti oppijoihin positiivisesti: ympéristdtiedon ainesisdltojd opittiin, eng-
lanninkielinen ympdaristotiedon sanavarasto laajeni ja vierasta kieltd kéytettiin roh-
keammin kuin aiemmin. Kommunikoidessa huomio kiinnitettiin kielen tarkkailun
sijasta asiasiséltoon. Oppijat suhtautuivat englanninkielisiin oppituokioihin positiivi-
sesti ja englannin osaaminen koettiin tirkeéksi. Téssdkin kokeilussa CLIL osoittautui
joustavaksi metodiseksi ldhestymistavaksi, joka taipuu kéyttokelpoiseksi kdytdnnon
teoriaksi soveltuen monenlaisille oppijoille.

Avainsanat: Ainesisdltdjen opettaminen vieraalla kielelld, CLIL, vieraan kielen
opettaminen, vieraan kielen oppiminen, asenne englannin oppimista kohtaan



ESIPUHE

Jatko-opiskelu yliopistossa ja tutkimuksen teko tyon ohessa kolmen lapsen aidille ei
ole valttaméttd helppo yhdistelmi, mutta néin jalkeenpdin voin tyytyvéisend todeta,
ettd /'m glad I did it! Prosessi oli minulle térkeé ja se antoi minulle paljon: opin opet-
tamisesta, oppimisesta ja itsestini sekd opettajana ettd oppijana. Nikemykseni opet-
tamisesta laajeni ja oppimiskésitykseni selkeytyi. Nautin uuden oppimisesta ja pitka-
janteisestd tydskentelemisestd tutkimukseni parissa. Yksin en olisi koskaan padssyt
maaliin saakka, joten nyt on aika kiittaa.

Télle tutkimusmatkalle minulle oli kunnia saada mitd parhain opas, professori An-
nikki Koskensalo, jonka ammattitaito ja kokemus ovat vertaansa vailla. Sain henkild-
kohtaisesti kokea Annikin ohjauksessa, mikd voima positiivisella kannustuksella on
ihmiselle: sen avulla jaksaa tyoskennelld sinnikkéasti. Kiitdn sydamellisesti Annikkia
kaikesta avusta ja huolenpidosta tyoni eri vaiheissa. Kiitdn lampimaésti tyoni toista
ohjaajaa professori Heini-Marja Jarvistid hdnen avustaan ja kiinnostuksestaan ty&téni
kohtaan. Heini-Marjan laajan asiantuntemuksen ja ystdvéllisyyden ansiosta sain run-
saasti ajateltavaa ja tdrkeitd rakennusaineita tyohoni.

Erityiset kiitokset haluan osoittaa tyoni esitarkastajille professori emerita Kaarina
Mikiselle ja professori Ritva Kanteliselle. Heidédn asiantuntevat ja tirkedt komment-
tinsa auttoivat minua muokkaamaan tyotini selkedmmaéksi ja tieteellisemmaksi ko-
konaisuudeksi.

Kiitdn Kaarinan kaupungin entistd opetuspééllikkééd Risto Jaakolaa hinen myontei-
sestd suhtautumisesta tutkimukseeni ja mielenkiintoaan siihen, ettd Kaarinan kaupun-
ki voisi tulevaisuudessa kayttaa tutkimustuloksiani hyddyksi Kaarinan koulutoimen
kehittdmisessd. Kiitdn esimiestédni Hovirinnan koulun rehtoria Markku Heinosta tu-
esta ja kannustuksesta. Thailen hdnen positiivista suhtautumistaan opettajien jatko-
opiskeluun. Markku on rehtorina onnistunut luomaan poikkeuksellisen tydyhteison,
jossa ihmisten on hyvé tyoskennelld ja jokainen tulee hyvéksytyksi omana itsendin.
Hovirinnan koulun opettajakollegoitani ja muita ystévidni kiitdn tsemppauksesta, jota
olen heiltd ndiden vuosien aikana saanut. Kiitdn niistd rentouttavista hetkista, jotka
olemme viettdneet yhdessd myds vapaa-ajalla. Erityiset kiitokset monista hilpeistad
nauruista Imatran porukalle! Kiitokset diplomi-insinodri Kaisa Suomiselle ja filoso-
fian kandidaatille Anneli Lehdolle tyoni suomen kielen tarkastuksesta. Suuren kiitok-
sen haluan ilmaista niille kaikille ihanille oppijoille, jotka osallistuivat tutkimuksee-
ni. [Iman heidén sitoutumistaan sité ei tietenkdén olisi koskaan syntynyt.



Kiitdn mitd parhaimmin Suomen Kulttuurirahaston Varsinais-Suomen rahastoa luot-
tamuksesta ja minulle myontdmastdén apurahasta. Sen turvin olen voinut pitdd viras-
tani opintovapaata ja keskittya tyoni loppuunsaattamiseen.

Haluan kiittdd vanhempiani Ritvaa ja Erkkii siitd, ettd he ovat antaneet minun kasvaa
itsendiseksi, omiin kykyihini luottavaksi ihmiseksi. Vanhempieni tuella olen voinut
toteuttaa monet tavoitteet elaméssani. Kiitokset tadilleni Olgalle. Hanen esimerkkin-
sd sisukkaasta sukumme naisesta on antanut minulle rohkeutta olla pelkdamétti epa-
onnistumista ja tekemddn eldmésséni haasteellisia padtoksia.

Suuri kiitos kuuluu aviomiehelleni Kari-Mikaelille. Hén on jaksanut tukea, kannus-
taa ja rakastaa minua koko tdménkin projektini ajan. Helppoa se ei varmaan ole aina
ollut. Kiitén rakkaita lapsiani lidaa, Toivoa ja Saaraa siitd, ettd he ovat eldmésséni.
Saan olla heisti joka pdivi ylped ja kiitollinen. Olen saanut lapsiltani motivaatiota ja
innostusta viedd tdimén “leikin” loppuun. Viela lopuksi kiitén uskollista koiraani Stel-
laa, joka on pitdnyt minulle seuraa, kun olen tyostinyt tutkimustani lukuisia tunteja
koneen ddressi. Stella on tarkasti huolehtinut, ettd olen pitanyt huolta myds fyysisesta
kunnostani juoksemalla péivittdin metséssd. Niinhdn se on, ettd mens sana in corpore

sano.

Kohti uusia haasteita!

Turussa kirpeénd syyskuun pdivénd 27.9.2012

Marju Markkanen
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1. JOHDANTO

1.1 Taustaa

Valmistuttuani sekd luokanopettajaksi ettd englannin aineenopettajaksi pddsin opet-
tamaan luokanopettajan tyon ohella englannin kielen ryhmié Hovirinnan alakoulussa
Kaarinassa. Seurasin vuosia englannin opiskelijoiden oppimista ja himmaéstyin, mi-
ten suuret oppijoiden taso- ja asenne-erot olivat vieraan kielen oppimista kohtaan.
Vaikka oppijat saivat samaa opetusta, edistyminen tapahtui hyvin eri tahtia. Kysytté-
essd useat eritasoiset oppijat kertoivat englannin olevan vaikea oppiaine, joka teetti
paljon tyotd ja oli irrallaan kaikesta muusta, mitd he koulussa opiskelivat. Liséksi
moni mainitsi englannin tekstikirjojen kappaleiden olevan tylsid. Samansuuntaisia
tuloksia on saanut Pihko (2010, 64) laajassa tutkimushankkeessaan. Tdma alkoi mie-
tityttdd minua, koska luokanopettajana integroin oppiaineita sujuvasti toisiinsa ja sit-
ten kaikesta irrallisena opetin englannin kieltd muille luokille kéyttden oppimateriaa-
lina pddasiassa englannin oppikirjoja.

Toinen huolenaiheeni oli oppijoiden ujous ja arkuus puhua vierasta kieltd oppitun-
neilla, vaikka oppijoilta kysyttdessd suullinen kielitaito oli heisti kielen osa-alueista
tarkein. Oppijoiden tuntemus oli, ettd he pelkdsivdt sanovansa englanniksi védrin.
Vieraan kielen oppitunneilla on Daviesin ja Pearsen (2000, 15) mukaan kommuni-
koitava kohdekielelldi mahdollisimman paljon. Tdméa ei valitettavasti toteudu, jos
oppijoilla on estoja puhumisensa kanssa. Tosin Pihkon (2010, 64—65) tutkimukses-
sa selvisi, ettd oppijat itse toivovat englannin tunneille enemmin mahdollisuuksia
kehittdd suullista kielitaitoa. Eurooppalaisessa viitekehyksessd (Common European
Framework) korostetaan erityisesti vieraan kielen kommunikatiivisen puolen kehitté-
misen tarkeyttd (Heyworth 2004, 13). Aloin pohtia, miten saisin oppijoiden huomion
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kielen oikeellisuuden tarkkailusta siirrettyd enemménkin puhutun sisdltoon eli siihen,
ettd kieltd kaytetddn tyokaluna kommunikoidessa toisten ihmisten kanssa.

Opettajaopintojeni harjoittelujaksoja tein Turun normaalikoulun vieraskielisen
opetuksen luokilla ja sain tdlloin opettajana ensikosketukseni ainesiséltdjen opet-
tamiseen vieraalla kielelld. Oppitunnit oli mietittdva ja valmisteltava huolellises-
ti, silld ainesisdltdjen opetuksen englanniksi oli oltava havainnollista ja selkeda.
Opetuksen tukena oli runsaasti konkreettista opetusmateriaalia, ja sitd tuli myos
itse valmistaa lisdd. Koin opettamisen motivoivaksi ja oppimisilmapiirin positii-
viseksi. Olen ollut lukioaikana vaihto-oppilaana vuoden Yhdysvalloissa ja opis-
kellut kansainvdlisen montessoriohjaajan tutkinnon lukion jdlkeen Englannissa,
joten olen itse ollut asiasiséltojen oppijana vieraskielisissd ympdaristdissd. Kielen
oppimiseen ei ole kiinnitetty huomioita, se on kehittynyt “’siind sivussa” ilman
erillisid ponnistuksia. Pohdittuani nditd kokemuksiani, tulin sithen tulokseen, ettd
tarvitsin englannin opettajana muutosta tyohoni. Minun oli tarve ryhtyd kehit-
tdmddn opetustani suuntaan, joka lieventiisi oppilaiden tunnetta, ettd englannin
opiskelu on vaikeaa ja puhua voi vain, jos osaa sanoa kaiken oikein.

Ryhdyin kertaamaan ja tutkimaan vieraan kielen opetuksen teoriaa vuonna 2007
ja pohtimaan, miten kehittyisin opettajana ja muuttaisin opetustani. Hain Turun
yliopistoon jatko-opiskelijaksi ja sain opinto-oikeuden vuonna 2008. Pééitin tehda
kahden seuraavan lukuvuoden aikana yhteisty6td niiden luokanopettajien kanssa,
joiden ryhmille opetin ainoastaan englannin kieltd. Otin opetukseeni mukaan op-
pituokiot, joiden aikana opettaisin ympéristotiedon ainesisiltdjd vieraalla kielella.
Ympdristotieto on laaja ainekokonaisuus, jossa integroituvat biologian, maantiedon
ja ympdristonsuojelun oppikokonaisuudet. Aiheet olisivat oppilaille osittain jo tut-
tuja, osittain luokanopettajien valitsemia tirkeité aiheita, mutta padasiassa oppilai-
den itse valitsemia aiheita.

Tutkimuksestani tulisi siis kahden lukuvuoden seurantatutkimus, jossa mukana olisi
koehenkildiden (N=18) lisdksi kontrolliryhma (N=23). Vuoden 2008 syksylla osallis-
tuin viikon CLIL-metodologiakurssille Espanjan San Sebastianissa, jossa toteutetaan
ja tutkitaan laajasti CLIL-opetusta monikielisyyden edistdmiseksi ja baskin kielen
sdilyttdmiseksi. Kurssin pédkouluttajana toimi CLIL-opettaja ja -tutkija Peeter Me-
histo. Mehiston nidkemykset selkeyttivit ymmaérrystini ainesiséltdjen opettamisesta
vieraalla kielelld ja avasivat minulle entistd syvéllisemmin CLIL:n teoreettista viite-
kehystd. Mehiston, Marshin ja Frigolsin (2008) teos Uncovering CLIL: Content and
language integrated learning in bilingual and multilingual education ohjasi minua
oppikokonaisuuksien ja tuntien suunnittelussa.
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1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja rakenne

Tadmaén tutkimuksen on tehnyt opettaja, joka on toiminut tutkijana tyonsi ohessa. Sain
rohkaisua tdhin ratkaisuun Stenhouselta (1975), jonka yksi tyonsarka oli kehittda
luokkahuonetutkimusta sithen suuntaan, ettd opettajat itse tutkisivat ja kehittdisivit
omaa tyOtidn. Stenhousen mukaan ei riitd, ettd opettajien tyoté tutkitaan, vaan opet-
tajien tulisi itse tutkia omaa ty6tédn (Stenhouse 1975, 143). Myods Kemmis (1985,
37-39) puhuu opettajista, joiden tulisi kouluttautua omaa ty6téédn reflektoiviksi am-
mattilaisiksi, mihin oivalliseksi vidlineeksi on tarjottu toimintatutkimusta. Kielikyl-
pyopettaja Heikkinen (1992, 43) toteaa kokemuksestaan, ettd opettaja ei voi toimia
vain tarkkailijana, vaan hénen tulee elda prosessin mukana ja hédnella tulee olla 1&hei-
nen suhde oppilaisiinsa. Kemmis (1991, 57-58) myos painottaa, ettd koulutuksella
on yhteiskunnan kehittdmisessé tirked rooli, eikd koulutus pysty kehittyméiin ilman
opettajien aktiivista osallistumista sekd opetussuunnitelmien kehittdmiseen ettd kas-
vatuksenalan tutkimustyohon.

Olen opettajana tydskennellesséni tutkinut ohjaamieni oppilaiden edistymistd. Oppilaas-
ta kdytdn mieluummin sanaa oppija. Késite kuvastaa autonomisuutta, itseohjautuvuutta
ja -saitelya, jota kohti pyrin oppijoita tydssidni ohjaamaan (ks. Candy 1991). Kuten Es-
kola ja Suoranta (2008, 234-235) suosittelevat, tutkijan d4ni kuuluu aktiivissa mini-
muodossa, koska olen vahvasti osa tutkimusta ja tutkimus on minulle henkilokohtainen.

Téssd tutkimuksessa selvitetddn, mitd muutoksia oppijoissa ilmenee kahden luku-
vuoden aikana, kun vieraan kielen opetukseen siséllytetdén oppituokioita, joissa ym-
péristotiedon ainesisdlt6jd opetetaan englannin kielelld. Kiinnostuksen kohteena on
tutkia oppijoiden ympéristotiedon ainesisiltdjen hallintaa, ympéristotiedon englan-
ninkielisen sanavaraston ja kielitaidon laajentumista seké selvittdd oppijoiden asen-
netta englannin kieltd ja oppituokioita kohtaan yleensé. Tutkimuksen tarkoituksena
on my0s havainnollistaa kdytdnndssd vieraan kielen opettamisen teoriaa ja esittdd
malli toimivasta kiytannosti opettajille toteuttaa ainesisiltjen opettamista vieraalla
kielella.

Toimivaan kadytintoonhén pddstidn vasta, kun perehdytdén teoriaan, jolle kdytdnnon
tyoskentelyn voi perustaa. Laajemmassa kontekstissa toivon tutkimukseni heréttele-
van koulutuspolitiikan paattdjid pohtimaan CLIL-opetuksen edullisuutta suomalaisen
yhteiskunnan hyvinvoinnin edistijéna tulevaisuudessa. Tutkimuksen ulkopuolelle ra-
jataan tirkeitd ja mielenkiintoisia vieraan kielen ja CLIL-opettamisen viitekehykseen
liittyvid teemoja, kuten hitaammin edistyvien oppijoiden tukemisen problematiikka
sekd arvioinnin kehittiminen ja yhtendistiminen.
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Valitsemani teoriat ovat niitd, joille perustan oman oppimisndkemykseni ja joiden
avulla olen mielesténi opettajana tydskennellessini saanut aikaan oppimisen iloa,
positiivista asennetta oppimista kohtaan sekd hyvid oppimistuloksia. Yhdistan tissa
tutkimuksessa vieraan kielen opettamisen teoriaa vahvasti CLIL:n metodiseen 1dhes-
tymistapaan. Tyoni kieleksi valitsin tarkoituksella oman didinkieleni, suomen kie-
len, koska halusin prosessoida ja selvittdd oppimiani asioita syvéllisesti ja kdyttdd
didinkieleni vivahteikkaita ilmaisuja, jotka usein puuttuvat, kun kirjoittaa vieraalla
kielelld (Eskola & Suoranta 2008, 246). Tutkimuksen tarkoitus on tarjota myds mui-
den kielien kuin englannin opettajille ja eri aineiden opettajille mahdollisuus pereh-
tyd tyohoni ja hyodyntéa sitd tyossddn.

Munn (2010, 91) kiteyttdd mielesténi hienosti pddméadrini opettajana muistuttamal-
la, ettd koulun universaali tehtdvé on lisitd lapsen hyvinvointia seké fyysisesti ettd
psyykkisesti. Koulu kasvattaa lasta henkilokohtaisella tasolla tiedoissa, taidoissa ja
sosiaalisissa suhteissa sekd laajemmin valmistaa hdntd toimimaan globaalissa maa-
ilmassa tydeldmdssd. Kaikissa Suomen kunnissa ja kouluissa ei télld hetkelld ole
mahdollisuutta eiké resursseja toteuttaa varsinaista CLIL-opetusta. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004) ovat Suomessa kuitenkin niin valjid, ettd kiy-
tannossa on paljonkin opettajista itsestddn kiinni, millaisen pedagogiikan he kokevat
toimivaksi tavaksi saavuttaa Munnin (2010) esittdmat tavoitteet.

Mielestdni ihanne kielen oppimiselle olisi se, etti oppijat padsisivit pois luokkahuone-
ympdristostd autenttisiin kielenkéyttotilanteisiin. Tatd on kuitenkin koulun jérjestdméa-
nd, ison oppilasjoukon kanssa, harvoin mahdollista toteuttaa kéytossi olevien resurssien
vahyydestéd johtuen. Toivon, ettd tutkimukseni antaa yhden havainnollisen esimerkin
tavasta, jolla sekd vieraan kielen opettajat ettd CLIL-opettajat voivat luokkahuoneym-
péristossd tyoskennellessdén, kielen opettamisen ohella, tukea oppijan ainesisiltdjen
oppimista. Tama tietenkin edellyttad kielen opettajalta kielen hallinnan lisdksi myos
opettamansa aineen sisdltdjen tuntemista. Toivon myds, ettd esimerkkini innostaa ope-
tustyOssé toimivia opettajia tutkimaan ty6tién ja sen kautta kehittimaéén sekd omaa am-
mattitaitoaan ettd koko koulutuksen kenttdd. Rohkaisen kollegoitani kehittimaén tyoté-
ni pidemmalle ja luomaan uusia oppimista edistdvid kdytdnteitd luokkahuoneymparis-
toon yhteistyossd muiden luokassa tydskentelevien ammattilaisten kanssa, koska néen,
ettd tulevaisuuden koulussa yhteissuunnittelu ja -opettaminen ovat vahvasti arkipdivaa.

Olen jakanut tutkimukseni kahteen pddosaan — teoreettiseen (luvut 2—4) ja empii-
riseen (luvut 5-7). Viimeisessd luvussa (luku 8) kisittelen tyotd kokonaisuutena.
Ensimmadisessé luvussa johdattelen lukijan tulevaan aiheeseen. Avaan lukijalle taus-
taani ja tutkimuksen tarkoitusta. Toinen ja kolmas luku muodostavat kokonaisuute-
na teoreettisen viitekehyksen, jonka varaan tutkimukseni rakentuu. Toisessa luvus-
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sa késittelen vieraskielisen opetuksen terminologiaa ja esittelen timén tutkimuksen
kannalta keskeisimmadt vieraan kielen oppimisen teoriat. Tutkimus nojaa Krashenin
(1982, 1985), Burtin ja Dulayn (1981), Dulayn ja Burtin (1977) Cumminsin (1984),
Cumminsin ja Swainin (1986) ja Vygotskyn (1962, 1978) oletuksiin sekd malleihin
vieraan kielen omaksumiseen ja oppimiseen liittyvista tekijoista.

Luvussa kolme pureudun CLIL:n (Content and language integrated learning) me-
todologiseen ldhestymistapaan, joka vieraan kielen teorioiden ohella toimii tdmén
tutkimuksen perustana. Lukija tutustuu CLIL:n historiaan, viitekehykseen ja ydin-
piirteisiin. Lisdksi luvussa kolme teen katsauksen CLIL-opetuksen tilanteeseen Suo-
messa. Neljanteen lukuun olen koonnut timén tutkimuksen kannalta mielenkiintoisia,
padasiassa suomalaisia CLIL-tutkimustuloksia. Nami tutkimustulokset tdydentavét
tatd tutkimusta ja tarjoavat osaltaan tyokaluja tutkimuksen kisittelemiseen laajem-
massa kontekstissa hieman eri ndkokulmista.

Luvussa viisi késittelen tutkimuksen suorittamista. Siind tutustutaan tutkimusongel-
miin, tutkimusotteeseen ja -tyyppiin, tutkimusjoukkoon, tutkimuksessa kaytettyihin
testeihin, itsearvio- ja asennekyselyihin, tutkijan pdivikirjaan seké tutkimusaineiston
analysointitapoihin. Kuudennessa luvussa siirrytddn toimintatutkimusmatkalle eng-
lanninkielisiin oppituokioihin. Lukija saa kuvan valmistautumisestani toimintatut-
kimukseen: kuvailen siind oppituokioiden suunnittelua, toteuttamista ja havaintoja,
joita raportoin teorian ja empirian vuoropuheluna, kuten Eskola ja Suoranta (2008,
180) kehottavat kvalitatiivisessa tutkimuksessa tekemédn. Tama tarkoittaa sitd, ettd
empiirisid havaintoja tulkitaan teoreettisten ideoiden avulla. Nédin empirian ja teori-
an vélinen yhteys sdilyy tiiviind. Pyrkimyksenéni on rakentaa tutkimuksestani ehed
ja looginen kokonaisuus. Perehdytidn lukijan erityisesti toisen tutkimuslukuvuoden
aikana toteutettuun Euroopan teemajaksoon, jonka suunnittelun ja toteutuksen kuvai-
len seikkaperdisesti.

Luvussa seitsemin keskityn tarkastelemaan tutkimuksen aikana kerittyja testitulok-
sia, itsearvio- ja asennekyselyn tuloksia sekd johtopddtoksid. Havaintomateriaaliin
perustuvat tulkinnat saavat tukea kvantitatiivisesta materiaalista, jota kerdsin tutki-
muksen aikana. Késittelen testituloksia teemoittain, jotka on jaettu ympéristotiedon
ainesiséltdjen hallintaan, englanninkielisen ympéristotiedon sanavaraston laajentu-
miseen ja kielitaidon kehittymiseen sekd oppijoiden asenteeseen oppituokioita koh-
taan, jota valaisee osaltaan oppijoiden itsearviot oppimisestaan. Liséksi arvioin tutki-
muksen uskottavuutta.

Luvussa kahdeksan tarkastelen tutkimusta kokonaisuutena. Luvussa katson taakse-
pdin, tdhystin eteenpdin ja kokoan tutkimuksen keskeisistd rakennusosasista tiiviin
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kokonaisuuden. Vien lukijan vield uudelleen tutkimuksen tdrkeimpéén antiin, jolloin
lukijalle viimeistddn selkenee tutkimuksen pidédongelma Mitd muutoksia oppijoissa
ilmenee, kun perinteiseen vieraan kielen opetukseen sisillytetiin oppituokioita,
joissa ainesisiltoji opetetaan vieraalla kielelli? Luvussa kahdeksan pohdin tut-
kimuksen mahdollisuuksia edistdd koulutuksen kehittdmistd laajemmassa konteks-
tissa. Tuon esiin ndkemyksid tutkimustyon heikkouksista, ehdotuksia mahdollisiin
jatkotutkimuksiin sekd toimintatutkimusprosessin vaikutuksista omaan eldméaéni ja
tyohoni.
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2. VIERASKIELINEN OPETUS

Téssa tutkimuksessa tutkin sekd vieraan kielen ettd ainesisiltojen oppimista vieras-
kielisissé oppituokioissa englannin kielen opetustunneilla. Timéan vuoksi ensin tutus-
tutan lukijan tutkimuksen kannalta olennaisiin vieraan kielen oppimisen teorioihin,
sellaisiin, jotka luovat osaltaan tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Sen jilkeen
perehdytén lukijan omana lukunaan CLIL:n metodologiseen ldhestymistapaan.

2.1 Vieraskielisen opetuksen terminologiaa

Opetuksesta, joka tapahtuu jollakin muulla kuin oppijan didinkielelld, on kéytetty
ympdri maailmaa eri konteksteissa erilaisia nimityksid. Painotuseroista riippuen
eri termit viittaavat padpiirteissdén samaan ilmioon, kuten esimerkiksi kielipainot-
teinen aineenopetus (language-based content instruction), kielirikasteinen opetus
(language sensitive content instruction), kielen ja sisdllon (oppimisen) integrointi
(content and language integration) sekd kaksikielinen opetus (bilingual education).
Naéista kdsite kaksikielinen opetus on kansainvélisesti laajalti kdytetty yleisnimitys,
joka viittaa muulla kielelld kuin didinkielelld oppimiseen. Kédsitteen ongelma on se,
ettd se assosioituu helposti kaksikielisyyteen, jolloin sen kiinnostuksen kohteena
ajatellaan olevan kaksikieliset lapset ja heiddn opetuksensa. Kaksikieliset lapset
hallitsevat kahta tai jopa useampaa kieltd syntyperdisen tavoin. Lisdksi kaksikie-
linen opetus on myos vakiintunut termiksi silloin, kun puhutaan kielellisille va-
hemmistoryhmille annettavasta opetuksesta. Opetus toteutetaan tilloin joiltain osin
vihemmistdjen edustajien didinkielelld, mutta lopullinen pddmaird on kuitenkin
kehittdd heidin kielitaitoaan yhteison valtakielessd ja ndin auttaa heitd toimimaan
ympdroivassd yhteiskunnassa. Erotukseksi tdllaisesta tilanteesta on kiytetty myos
termid mainstream bilingual education viittaamaan tilanteisiin, joissa kielienem-
mistod edustavat oppijat saavat tietyn osan opetuksestaan vieraalla kielelld, jolloin



22 Vieraskielinen opetus

heille yleensd opetetaan kyseistd kieltd omana oppiaineenaan. (Jarvinen, Nikula &
Marsh 1999, 230-232; Nikula & Marsh 1997, 7-8; Seikkula-Leino 2002, 19.)

Euroopan komissio on ottanut 1990-luvulla kdytt66n lyhenteen CLIL (Content and
language integrated learning) ylakasitteeksi eli sateenkaaritermiksi. Sateenkaaren
alle sijoittuvat eri metodit, joilla opetetaan ainesiséltdja muulla kuin oppijan didin-
kielelld. CLIL ei ole varsinainen opetusmetodi, vaan enemmaénkin useita mahdol-
lisuuksia tarjoava metodinen ldhestymistapa seké kielen ettéd ainesisiltdjen opetta-
miseen. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 1; Hartiala 2000, 27.) Esimerkiksi kielikyl-
pyopetus on yksi CLIL-opetuksen erityismuoto (Hartiala 2000, 36—-37, Snow 1990,
110-113.) Téassa tutkimuksessa kédytetddn lyhennettd CLIL, koska tutkimusryhma
koostuu yhté henkil6d lukuun ottamatta didinkieleltdin suomenkielisistd oppijoista,
joiden oppimisen vilineend ja kohteena on englannin kieli. Késilld olevassa tutki-
muksessa kéytetddn liséksi termejd CLIL-metodologia ja CLIL:n viitekehys, kun
késitellddn CLIL:n metodista lahestymistapaa ja selkeitd periaatteita, jotka ohjaa-
vat CLIL-opetuksen suunnittelua ja joiden varaan menestyksekds CLIL-opettami-
nen rakentuu.

Yleisesti kdytossa oleva kisite vieraskielinen opetus saa eri merkityssiséllon, jos siitd
erotetaan kisite foinen kieli. Vieraalla kielelld oppiminen on sellaisen kielen oppimis-
ta, jota ei kuule yhteiskunnassa pdivittdin ja jonka kanssa péadsee kosketuksiin vain
kielenopetuksen kautta. Toinen kieli on kieli, jota kdytetddn ympérdivassa yhteiskun-
nassa jatkuvasti. Esimerkiksi Suomessa lédnsirannikon monissa kaupungeissa ruotsi
on toisen kielen asemassa, kun taas ranskan ja saksan kieli ovat vieraan kielen ase-
massa. Englannin kieli sijoittuu Pohjoismaissa vieraan ja toisen kielen vélimaastoon.
(ks. esim. Seikkula-Leino 2002.) Vieraan kielen tutkimuksessa termid toinen kieli
kaytetddn mistd tahansa kielestd, joka on opittu ensikielen jalkeen, kdytettiinpa toista
kieltd ympéristossd jatkuvasti tai ei. Tdssd tutkimuksessa vieraana kielend on englan-
nin kieli, johon viitataan nimityksilld vieras kieli, CLIL-kieli, kohdekieli tai lyhenne
L2, joka tulee englannin kielen sanasta /anguage, ja numero 2 viittaa muuhun kuin
oppilaan ensikieleen eli didinkieleen, joka taas esiintyy tutkimuksessa lyhenteelld
L1. Tutkimukseeni osallistuneista oppijoista 17:n ensikieli oli suomi, yhden englanti,
mutta hianen suomen kielen taitonsa oli erinomainen, koska se oli kotikielena perheen
isdn kanssa.

2.2 Vieraan kielen oppimisen teoriaa

Vieraan kielen oppiminen on monimutkainen prosessi, jossa on mukana monia toi-
siinsa kuuluvia ja toisiinsa vaikuttavia tekijoitd. Vieraan kielen tutkimus on osoitta-
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nut, ettd vieraan kielen oppimisessa on joitakin pysyvid aspekteja ja yleistyksia, jotka
patevit suureen osaan vieraan kielen opiskelijoita. (Ellis 1986, 4.) Vieraan kielen op-
pimisen tutkiminen kiinnostaa nykypaivéan tutkijoita. Kauas on tultu behavioristisista
ajoista, jolloin vierasta kieltd opiskeltiin muun muassa opettelemalla ulkoa sanalisto-
jaja yksittdisid kielioppirakenteita. (Ellis 2001, 44.) Vieraan kielen tutkijoita kiinnos-
taa selvittdd muun muassa sitd, miksi jotkut oppivat vieraan kielen verraten helposti
jatoisille taas sen oppiminen on hyvin ty6lasta (ks. esim. Lightbown & Spada, 2001).
Laurén (1999) nikee kielitaidon kanssakdymisen taitona, johon liittyy aina my0s
kognitiivinen ulottuvuus. Jos oppimistilanteisiin ei sisélly aitoa vuorovaikutusta ja
todellisia sisdlt6ja, jaa kielitaito vaistimétta vajaaksi. (Laurén 1999, 12—19.) Seuraa-
vaksi tutustutan lukijan niihin vieraan kielen oppimisen teorioihin, jotka muodostavat
osan késilla olevan tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd. Toisen osan muodos-
taa CLIL:n metodinen ldhestymistapa, johon perehdymme mydhemmin luvussa 3.

2.2.1 Krashenin input-hypoteesi ja affektiivinen suodatin-teoria

Krashenin (1982, 1985) hypoteesit ovat vieraan kielen oppimisen varhaisimpia mal-
leja. Krashen kehitteli mallejaan jo 1970-luvun lopulla. Perinteisesti kielen oppimi-
sessa on ollut kahta tyyppid: oppimista ja omaksumista. Krashenin mukaan kielitaito
voi kehittyd ndilld kahdella toisistaan riippumattomalla tavalla. Krashenin toisen kie-
len omaksumisteoriassa eli Monitor modelissa on viisi pddhypoteesia (ks. esim. Kras-
hen 1981, 1982, 1985; Krashen & Terrell 1983), joista merkittivit hypoteesit timén
tutkimuksen kannalta ovat input-hypoteesi ja affektiivinen suodatin-teoria.

Input-hypoteesi on Krashenin mukaan merkittdvin hypoteesi vieraan kielen op-
pimiseen. Hypoteesin mukaan kielen omaksuminen tapahtuu vain yhdell tavalla,
ymmértdmalla vieraskielisid viestejd. Tarjolla on siis oltava runsaasti vieraskielistd
syotettd eli inputia. Oppija sisdistdd uuden sdédnnon, jonka hdn omaksuu tiedostamat-
taan, koska ymmartdd kuulemansa viestin. Omaksuminen siis tapahtuu kuuntelun ja
ymmaértdmisen kautta, ei puhumisen. Puhuminen on merkki omaksutusta tiedosta.
Krashenin mukaan edullisin kielen omaksumistilanne on silloin, kun kieliaineksen
rakenteet ylittdvit jonkin verran oppijan senhetkisen osaamisen tason. Krashen kuvaa
titd tilannetta kaavalla i + 1, jossa i on kieliaines, jonka oppija jo hallitsee. Sujuvaan
kielenhallintaan johtava vieraan kielen omaksuminen voi Krashenin mukaan tapah-
tua vain oppijan oman sisdisen toiminnan tuloksena ja runsaan kielellisen syotteen
kautta. (Krashen 1985, 2—-17.)

Affektiivinen suodatin-teorian esittelivit Dulay ja Burt jo vuonna 1977. Hypoteesi
tarkoittaa sitd, ettd oppijalla on vertauskuvallisesti affektiivinen suodatin, joka saattaa
estdd tai edistdd kielen oppimista sekd formaaleissa ettd epdmuodollisissa kielenkéyt-
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itsetuntoon tai ahdistuneisuuden tilaan (Baker 1997, 112). Nykytutkimus tarkastelee
vieraan kielen opetusta kielikasvatuksena ja kokonaisvaltaisena kieleen kasvamise-
na, joten huomiota on ryhdytty kiinnittiméén yhd enemmén oppijan affektiivisiin
tekijoihin (Pihko 2007, 26). Affektiivinen suodatin (Krashen 1981) kontrolloi sitd,
minka verran oppija altistuu kielelliselle sydtteelle eli inputille ja mika téstd méarasta
sisdistetddn (kuvio 1).

Affektiivinen
suodatin

Input eli > Kielen Saavutettu
 ——— « S . —> .
Syote omaksuminen kompetenssi

KUVIO 1 Affektiivisen suodattimen toiminta Dulayn ja Burtin (1977) esittelemidné (Krashen
1982, 32)

Motivoituneen, asenteeltaan vahvan, positiivisen ja hyvén itsetunnon omaavan hen-
kilon affektiivinen suodatin on matala. Hin omaksuu uuden tiedon helpommin kuin
ahdistunut, asenteeltaan negatiivinen ja heikosta itsetunnosta kérsivd henkilo, jolla
affektiivinen suodatin on korkea. Affektiivinen suodatin-teoria saattaa osaksi selit-
tad, miksi vieraan kielen tunneilla yleinen ilmapiiri vaihtelee paljon ja miksi oppijat
etenevit niin eri tahtia kieliopinnoissaan, vaikka saavat samaa opetusta. (Baker 1997,
112—113; Ellis 1986, 263; 1990, 57-59; Krashen 1981, 29-30; 1982, 30-32.)

Motivaatio ja asenne ovat kiintedssd vuorovaikutuksessa kielten opiskelussa. Moti-
vaatio vaikuttaa siihen, miksi ihminen ryhtyy toimintaan, kuinka kauan hén toimin-
taa jatkaa ja kuinka innokkaasti tai sinnikkadsti hin toimintaan paneutuu. Asenteilla
taas tarkoitetaan ihmisen taipumista arvioida jotakin asiaa mydnteisesti tai kieltei-
sesti. Asenteet heijastuvat ihmisen kéyttdytymiseen ja asenteet tukevat motivaatiota.
(Gardner 1985, 8—11; Pihko 2007, 26-27.)

Kielenoppimisen motivaatiotutkimuksessa uranuurtajat Gardner ja Lambert (1959)
osoittivat, ettd oppijan asenne- ja motivaatiotekijoilld on tilastollisesti merkittavé yh-
teys kielenoppimisen tuloksiin. Tutkijat ottivat kdyttoon kisiteparin: integratiivinen
ja instrumentaalinen motivaatio. Integratiivinen motivaatio ilmenee oppijan myon-
teisend asenteena opiskelemaansa kieltd kohtaan. Oppija haluaa olla tekemissi kiel-
td puhuvien ihmisten kanssa ja jopa osittain integroitua heiddn joukkoonsa. Instru-
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mentaalisesti motivoitunut kielenoppija opiskelee kieltd sen vélinearvon johdosta.
Hin haluaa saavuttaa kielitaidon avulla esimerkiksi opiskelu- tai tyopaikan. (Pihko
2007, 27.) Gardnerin (1985) socio-educational model keskittyy kielen oppimiseen,
joka tapahtuu luokkahuoneympéristdssi ja painottaa motivaation merkitysti kielen
oppimisprosessissa. Motivaatiota tukevat kaksi affektiivista tekijad: oppimistilanteen
integroitavuus ja asenne oppimistilannetta kohtaan. Socio-educational model koros-
taa, ettd oppijan asenteella vierasta kulttuuria kohtaan, jossa opeteltavaa kieltd pu-
hutaan, on tirked merkitys onnistuneessa kielenoppimisprosessissa. (Gardner 1985,
146-149.)

Burt ja Dulay (1981) ovat kehitténeet edelleen Krashenin teoriaa. Heiddn mukaansa
luokkahuonetilanteessa opettajan tulee pyrkid luomaan ilmapiiri, jossa oppijoiden af-
fektiiviset suodattimet ovat mahdollisimman matalalla. Téll6in myds ahdistuneisuus
on véhéisti ja kieltd omaksutaan tehokkaammin. Krashen jétti teorioissaan huomioi-
matta ympériston merkityksen oppimisessa. Burtin ja Dulayn (1981) mielesti tulisi
korostaa sekd oppijan sisdisid prosesseja ettd ympariston vaikutusta vieraan kielen
oppimisessa. Luonnollinen kielen oppimistilanne syntyy silloin, kun huomio kiin-
nittyy asiasiséltoon eikd kieleen itseensd. On tdrkedd, ettd kommunikaatiotilanteet
sopivat kielenoppijan senhetkiseen kielen osaamistasoon ja kielen opettamisen tulee
pyrkid valmentamaan oppijaa tosieldmén autenttisiin kielenkéyttotilanteisiin. Burt ja
Dulay (1981, 177) toteavat, ettd oppimiseen vaikuttavat oppijan oppimisstrategia ja
-tyyli sekd asenne ja motivaatio oppimista kohtaan. (Burt & Dulay 1981, 177-186.)

Krashen ja Terrell (1983, 177) muistuttavat, etti kieliopin opettaminen tulisi olla ra-
jattua eikd kielioppivirheitd tule korjata kommunikointitilanteissa, silld tdlld on ne-
gatiivinen vaikutus oppijan motivaatioon ja uskallukseen ilmaista itsedén suullisesti
vieraalla kielelld. Ei tule myoskddn unohtaa, ettd vasta-alkajat tarvitsevat kielen op-
pimisen tueksi hyvin havainnollista ja konkreettista materiaalia oppimisensa tueksi.
Kielen oppija my0s valitsee itselleen kielellisid roolimalleja, jotka yleensd ovat en-
nemmin ikdtovereita kuin opettajia. (Baker 1997, 113-114; Dulay, Burt & Krashen
1982, 50-51.)

Krashenin teoriat ovat vuosien saatossa saaneet vieraan kielen oppimisen tutkijoilta
ankaraa kritiikkid, ja niitd pidetddn jo vanhahtavina. Ellis (1986, 264-265) toteaa,
ettd Krashenin hypoteesit ovat myds vaillinaisia monilta osin. Esimerkiksi Krashen
ei lainkaan selvitd teoriassaan, mitd oppija tekee inputilla, eikd kuvaile eroja, joita
omaksumisen ja oppimisen vélisissd prosesseissa on. Gass & Selinker (1994, 150)
ja Mohan (1986, 9) kritisoivat input-hypoteesia, koska ei ole tutkimusaineistoa siitd,
millainen input on ideaalista tai mikd maéra sité tarvitaan, jotta vierasta kieltd omak-
sutaan. Ellisin (1990, 59-60) mukaan Krashen ei kielen oppimisessa anna laisinkaan
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arvoa oppijan tuottamalle kielelle eli outputille, joka Ellisin mukaan on erityisen tar-
kedd kielen ymmaértdmisen, omaksumisen ja tuottamisen kannalta.

Swain (1985, 248; 1993, 159-160; 2000, 99) on samoilla linjoilla Ellisin kanssa: viesti-
en ymmaértdminen on tirkedi kielen oppimisessa, mutta erityisen tarkedd on myos com-
prehensible output, eli on itse tuotettava vierasta kieltd. Kieltd tuottaessa oppija joutuu
prosessoimaan kielté syviéllisesti eli ponnistelemaan aktiivisesti henkisesti. Télloin seka
kielen muoto ettd merkitys yhdistyvit. Kielté tuottaessaan oppija joutuu tarkastelemaan
myos tuotoksen kielellistd muotoa ja oppijan on osattava muodostaa syntaktisia koko-
naisuuksia. Swain (1995) on tutkimuksessaan havainnut kielellisen ilmaisun tirkeyden
vieraan kielen oppimisprosessissa. Output toimii hdnen mukaansa kolmella eri tasolla,
joita hin kuvaa termeillé tiedostaminen (consciousness-raising), reflektio (reflection) ja
johtopéatosten tekeminen (hypothesis-testing). (Merildinen 2008, 29.)

Cummins ja Swain (1986, 132) painottavat, ettd kielen oppiminen on aina vuorovai-
kutusta, joten on tirkeéd, ettd oppija osallistuu aktiiviseen vuorovaikutukseen tois-
ten oppijoiden kanssa sen sijaan, ettd olisi passiivinen kieliaineksien vastaanottaja.
Krashen ei teorioissaan tuo milldén tavalla esille sosiaalisen ympériston vaikutusta
kielen oppimisessa, vaan korostaa kognitioiden merkitysté; taito ikéén kuin rakentuu
ympéristdstd riippumatta oppijan pddssd. Baker (1997, 113) huomauttaa, ettd Kras-
hen ei selitd kognitiivisia prosesseja, jotka liittyvit kielen omaksumiseen tai oppi-
miseen. Mohan tutki 1980-luvulla Kanadan kielikylpymallia ja kritisoi Krashenia,
koska tdma ei ottanut huomioon laisinkaan ainesiséltdjen oppimista vieraan kielen
oppimisen teorioissaan (Coyle, Hood & Marsh 2010, 34).

Edella raportoimastani kritiikistd huolimatta olen valinnut tutkimukseeni esittelemé-
ni Krashenin input-hypoteesin ja affektiivinen suodatin-teorian, koska ne ovat aut-
taneet minua opetuksen suunnittelussa. Olen vuosien kokemuksella vieraan kielen
opettajana huomannut, ettd opettajan kiyttiméa runsas ja rikas vieraskielinen syote
edistdd oppimista. Tdmén lisdksi affektiivisilla tekijoilld, esimerkiksi oppijoiden po-
sitiivisella suhtautumisella sekd opettajaan ettd opetettavaan asiaan, on kokemuksieni
mukaan vahvaa oppimista edesauttavaa vaikutusta.

2.2.2 Cumminsin CUP-malli ja kynnysteoria

Cumminsin (1984; Cummins & Swain 1986) malli pohjautuu aiempiin vieraan kielen
oppimisen teorioihin ja tutkimustuloksiin. Cummins ei edellisten teorioiden tapaan
vedd tarkkaa rajaa omaksumisen ja oppimisen vélille eikd erottele implisiittistd ja
eksplisiittistd tietoa toisistaan. Cummins esittdd, ettd didinkielen (L1) ja vieraan kie-
len (L2) vililla vallitsee riippuvuussuhde (Developmental interdependence hypothe-
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sis). Saavutettava L2- kielen taso riippuu siitd, millé tasolla oppijan L1- kielen taso on
ollut silloin, kun opetus vieraalla kielelld on alkanut. Hyva &idinkielen taso ennustaa
myds hyvéd vieraan kielen tasoa. (Cummins 1994, 38-39; Cummins & Swain 1986,
80.) Genesee (1994, 1-2) toteaa, ettd useat tutkimukset todistavat oppijan vahvalla
didinkielen taidoilla olevan positiivista siirtovaikutusta vieraalla kielelld opiskeluun.
Cumminsin mukaan menestyksekés oppiminen mahdollistuu, kun oppimistehtdva on
sekd kognitiivisesti riittdvdn haasteellinen ettd vahvasti kontekstisidonnainen. Tdméan
ajatuksen mahdollistaa esimerkiksi se, ettd opetuksessa yhdistetdén seka vieraan kie-
len etté ainesisillon opetus. (Navés 2009, 26.)

Jadvuorimalli (Iceberg analogy) ja CUP-malli (Common underlying
proficiency)

Cummins (1984) (ks. myds Cummins & Swain 1986) tarkasteli aluksi kaksikieli-
syyden ldhtdkohtaa jadvuoriteorian (Iceberg analogy) avulla. Cummins havainnollis-
taa ensikieltd ja vierasta kieltd niin, ettd ne ovat kuin erillisid vierekkaisié jddvuoria,
mutta vain pintarakenteiltaan. Jdédvuoret jakavat yhteisen pinnan alla piilevédn perus-
rakennelman. Téastd Cummins kéytti nimed yhteinen kielitaidon perusta (Common
underlying proficiency) eli CUP-malli, jota on havainnollistettu kuvion 2 avulla.

L1-kieli L2-kieli

CUP Yhteinen kielitaidon
perusta

KUVIO 2 Mukailtu versio Cumminsin CUP-mallista (Cummins & Swain 1986, 83)

Kun vierasta kieltd kédytetddn kaksikielisessd opetuksessa, eivit pelkistidén oppijan
kieleen liittyvit kognitiiviset taidot (esimerkiksi kirjoittaminen, lukeminen, puhu-
minen tai puheen ymmaértdminen) kartu, vaan koko kognitiivinen systeemi saa ra-
kennusaineita ja kehittyy. Kielen kehitys kaksikielisessi opetuksessa tapahtuu niin,
ettd vahvemman kielen taso mééréé toisen kielen tason. Molemmat kielet kehitty-
vit vuorovaikutuksessa toisiaan hyddyntiden. (Cummins 1984, 142—144, Cummins
& Swain 1986, 81-83.)
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Kynnysteoria (Thresholds theory)

Cumminsin (1976) ohella myos tutkijat Skutnabb-Kangas ja Toukomaa (1977, 27-29)
esittivit vieraan kielen oppimista havainnollistavan kynnysteorian (Thresholds theory).
Teoria koostuu kahdesta kynnyksesté ja kolmesta tasosta, jotka kuvastavat kielen kom-
petenssia, jolla on vaikutusta oppijaan. Teorian mukaan oppijan on kehityksessién yli-
tettdva kynnyksid, jotta kaksikielisyys vaikuttaisi positiivisesti hdnen kielelliseen kehi-
tykseensd, oppimiseensa ja kognitiiviseen kehitykseensé. Bakerin (1997, 149) kuvaama
kolmikerroksinen talo, johon molemmin puolin nojaavat L1:sti ja L2:sta symbolisoivat
tikkaat, kuvaa havainnollisesti Cumminsin ajatuksia kuviossa 3.

Yldkerrassa oppijat, joilla L1 ja
L2 ikdtasoa vastaava kielitaito.
Vieraskieliselld opetuksella
positiivisia vaikutuksia oppijan
kognitiiviselle kehitykselle.

TOINEN KYNNYS 9
Keskikerroksessa oppijat, joilla ‘
ikdtasoa vastaava kielitaito vain
ensikielessa. Kaksikielisestd
opetuksesta ei positiivista eika
negatiivista vaikutusta

kognitiiviselle kehitykselle.
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Pohjakerroksessa oppijat, joilla
heikko L1 ja L2. Kaksikielisella
opetuksella negatiivinen
vaikutus oppijan kognitiiviselle
kehitykselle.

ENSIKIELI L1 \_\ VIERAS KIELI L2

KUVIO 3 Mukailtu kuva Cumminsin kynnysteoriasta (Baker 1997, 149)

Ensimméiselld tasolla tai Bakerin mallissa talon pohjakerroksessa ovat oppijat, joilla
on heikko kielitaito seka didinkielessd ettd vieraassa kielessd (limited bilinguals). Jos
oppijat eivit etene seuraaville tasoille tai kerroksiin, kaksikieliselld opetuksella on
negatiivinen vaikutus oppijoiden kognitiiviselle kehitykselle. (Baker 1997, 148—150;
Cummins 1976, 1-44; Cummins & Swain 1986, 6; Jarvinen 1996, 21.)
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Toiselle tasolle tai talon keskikerrokseen sijoittuvat oppijat, joilla on riittdvé didin-
kielen hallinta, mutta vieraan kielen oppiminen tuottaa vaikeuksia (less balanced bi-
linguals). Niille oppijoille vieraskieliselld opetuksella ei ole negatiivista eika positii-
vista vaikutusta kognitiiviseen kehitykseen. (Baker 1997, 148—151; Cummins 1976,
1-44; Cummins & Swain 1986, 6; Jarvinen 1996, 21.)

Toisen kynnyksen yldpuolella, kolmannella tasolla tai talon ylimmaéssa kerroksessa
olevat oppijat (balanced bilinguals) ovat vieraan kielen oppijoita, jotka ovat saa-
vuttaneet ikdtasoonsa ndhden hyvén kielitaidon sekd didinkielessd ettd vieraassa
kielessd. Ndille oppilaille vieraskielisestd opetuksesta on positiivista kognitiivista
hyotya. Teoria kannustaa siihen, ettd vihentddkseen niita kielellisié ja kognitiivisia
haittoja, koulutuksen tulisi vahvasti panostaa oppijan didinkielen, ensikielen, kehit-
tymiseen. (Baker 1997, 148—151; Cummins 1976, 1-44; Cummins & Swain 1986,
6; Jarvinen 1996, 21.)

BICS (Basic interpersonal communication skills) ja CALP (Cognitive
academic language proficiency)

Skutnabb-Kangas ja Toukomaa (1976) kiinnittivit huomiota siihen, ettd kielen
opiskelijoilla ilmeni kahta erilaista kielitaitoa. Cummins nimesi ndmé erilaiset
kielitaidot: BICS on lyhenne sanoista Basic interpersonal communication skills ja
CALP taas sanoista Cognitive academic language proficiency. Myohemmin Cum-
mins (2000, 75) on kayttdnyt edelld mainittujen lyhenteiden sijasta my0s termeja
Conversational proficiency ja Academic proficiency. Tédssd tutkimuksessa kdytin
Cumminsin alkuperdisid lyhenteitd. BICS ja CALP ovat kehittyneet kynnysteorias-
ta, ja ne kuvaavat oppijan erilaisia kielitaitoja, jotka ovat sidoksissa erilaisiin kie-
lenkiyttotilanteisiin. Oppijan kielenkdytdssé voidaan erottaa pinnallista sujuvuutta,
jolla pirjad jokapédivéisissd tilanteissa, sekd syvéllisempida kielitaitoa kouluympé-
ristossd, joka puolestaan vaatii enemmaén akateemista ja kognitiivista ponnistelua
(Cummins 1984, 136; Vuorinen 2009: 47).

Cumminsin (1984, 74) mukaan BICS kuvaa titd edelld kuvailtua oppijan sosiaalista
kielitaitoa, jossa kielen kayttdjélla on kontekstuaalista ja nonverbaalia tukea, kuten
ilmeet, eleet ja kehon liikkeet, saada viesti ymmairretyksi. Sosiaalinen kielitaito
saavutetaan kielen opiskelussa ensimmadiseksi. Sithen Cumminsin mukaan menee
aikaa noin vuodesta kahteen vuotta. CALP eli akateeminen kielitaito tai kognitiivi-
nen kompetenssi taas ilmenee abstraktien késitteiden kielenkayttotilanteissa, jois-
sa kielen kéyttédjilld ei ole kontekstuaalista tai nonverbaalia tukea kiytettdvissdén.
Cumminsin mukaan CALP-taitojen kehitykseen menee aikaa viisi, kuusi vuotta ja
jopa enemmain. CALP-taitoja kehitettdessd on opetuksen oltava riittdvén haastavaa,
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jotta oppija joutuu kiyttdiméadn kognitiivisia toimintojaan (muistelemista, ajatte-
lua, pohtimista) monipuolisesti sen sijaan, ettd tehtdvét perustuisivat lyhytkestoista
muistia vaativiin monivalinta- ja tdydennystehtiviin. Akateemisen kielitaidon ke-
hittymisessd on huomio kiinnitettdva oppisisiltoon (focus on message), kieleen (fo-
cus on language) ja kielen kdyttdon (focus on use). Cummins (2000, 74) painottaa,
ettd sekd BICS ettd CALP tarvitsevat kehittydkseen sosiaalista vuorovaikutusta,
johon myds Vygotskyn ajatuksista kehittynyt sosiokulttuurinen teoria perustuu (ks.
alaluku 2.2.3). (Baker 1997, 151-153; Cummins 1984, 136-138.)

Cummins on saanut kritiikkié teorioistaan. Baker (1997, 159) esittdd, ettd Cumminsin
teoria kielen ja kognition suhteesta on olettamusta, joka perustuu puhtaasti aiempiin
16ydoksiin. Baker toteaa lisdksi, ettd BICS ja CALP ovat lilan ympéripydreitd ka-
sitteitd, jotka luovat stereotypioita ja yksinkertaistavat sekéd oppijan yksilolliset etti
luokkahuoneymparistdssé tapahtuvat prosessit. Jarvisen (1999) mukaan Cumminsin
hypoteesejd on kritisoitu, koska niistd puuttuu teoreettinen perusta. Luonteeltaan
ndma olettamukset ovat enemmaénkin vertauskuvallisia kuin vankkaan teoriaan no-
jaavia. Hypoteesit ovat syntyneet observoinnin tuloksena, kun on selvitetty kielikyl-
pyopetuksessa olevien oppilaiden vieraan kielen omaksumista. (Jarvinen 1999, 22.)

Jarvisen, Nikulan ja Marshin (1999) mukaan Cumminsin teoriat ovat vaikuttaneet
vieraskielisen opetuksen tutkimukseen ja erityisesti vieraskielisen opetuksen didak-
titkan kehittymiseen. Cumminsin tarkein anti vieraskielisen opetuksen didaktiikkaan
on kontekstin ja kognitiivisen vaatimustason yhteenliittiminen. Mité késitteellisem-
péd ja abstraktimpaa opittava aines on ja mitd vihemmén siihen liittyy kontekstin
tukea, sitd tdrkedmpédd on opetuksen tueksi ottaa konkreettista havainnollistamisma-
teriaalia ja aktivointimenetelmid, joilla ainesisdlto voidaan tehdd ymmarrettavéksi ja
opittavaksi. Tarvittaessa opetuskieltd tulee helpottaa, jotta oppilaat ymmartavat, mita
sanotaan, koska oppijoiden akateeminen kielitaito kehittyy siséltdjen kasitteellisty-
mistd hitaammin. (Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 236-237.)

2.2.3 Sosiokulttuurinen teoria ja Vygotskyn lidhikehityksen vyohyke

Vieraan kielen oppimisessa vallalla oleva sosiokulttuurinen teoria sai alkunsa neu-
vostoliittolaisen psykologin Lev Vygotskyn (1962, 1978) ajatusten pohjalta. Orte-
gan (2009, 218) mukaan Vygotskyn sosiokulttuurinen teoria on jéttdnyt merkitta-
vimmaén jdljen vieraan kielen oppimisen ymmartdmiseen ja tutkimukseen. Alun
perin sosiokulttuurista teoriaa ei juurikaan noteerattu vieraan kielen oppimisen tut-
kimuksissa, mutta 1990-luvulta ldhtien vieraan kielen tutkimus on ollut siitd kiin-
nostunut (ks. esim. Gibbons 2006).
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Sosiokulttuurinen teoria oli vastaisku behaviorismille. Sosiokulttuurisen teorian
lahtokohtana on ajatus oppijan mielestéd ikddn kuin vdlittdjénd tai sovittelijana (me-
diated mind), joka kayttdd hyvikseen symbolisia merkkeji ja tyokaluja, jotka aut-
tavat oppijoita toimimaan vuorovaikutuksessa sekd toistensa ettd koko maailman
kanssa. Néitd symbolisia tydkaluja ovat esimerkiksi numerot, musiikki, taide ja kieli.
(Lantolf 2000, 1.) Kieli on yksi tirkeimmistd semioottisista resursseista, jota ihminen
kayttdd ajattelussaan ja ongelmanratkaisussaan (Dufva, Alanen, Kalaja & Surakka
2007, 317). Oppijan mieli kdyttad kieltd sisdisen yksityisen puheen muodossa itsensd
kanssa. Kieli ei ainoastaan vilitd mielessd muodostuneita ajatuksia, vaan se ndhdidin
mielen tyokaluna. (Lantolf & Thorne 2006, 15-18; Swain & Deters 2007, 821-822.)

Sosiokulttuurisen teorian mukaan oppiminen ndhddin kulttuurisidonnaisten ajatte-
lutapojen vilittymisend ensiksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tiedoiltaan edisty-
neemmén ja oppijan kesken eli interpsykologisesti ja vasta myohemmin siséisesti
eli intrapsykologisesti (Lantolf 2000, 17; Vygotsky 1978, 57). Toisin sanoen oppimi-
nen on prosessi, joka vaatii oppijalta ensin yhteistoimintaa opettajan tai vanhemman
kanssa, ja vasta myohemmin tieto sisdistyy ja siitd tulee osa oppijan kognitiivista
rakennelmaa, jolloin oppija voi sdddelld kédyttdytymistdén sisdisen puheen avulla
(Woolfolk 2007, 39-40). Kognitiiviset taidot kehittyvét sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa, ja ne ovat merkittdvissé roolissa kaikessa oppimisessa. Oppiminen ei ole
rajattu tiettyyn tilanteeseen tai tilaan, vaan sitd tapahtuu joka hetki, ja kaikki eletyt
kokemukset vaikuttavat oppimiseen. Vygotskyn ty0td sosiokulttuurisen teorian ja
lahikehityksen vyohykkeen saroilla ovat jatkaneet menestyksekkéésti useat vieraan
kielen tutkijat, kuten esimerkiksi Bodrova ja Leong (1998, 2007), Lantolf (2000),
Lantolf ja Thorne (2006, 2007), Tharp ja Gallimore (1988) sekd Swain (2000), joiden
ajatuksia ja malleja vieraan kielen oppimisesta on otettu myds tdmén tutkimuksen
rakennusaineiksi ja niitd esitelldén tutkimuksen edetessa.

Léahikehityksen vyohyke (Zone of proximal development, ZPD)

Liahikehityksen vydhyke (Zone of proximal development, ZPD) on yksi Vygotskyn
pedagogisen ajattelun keskeisistd metaforista, jonka hén esitteli jo 1930-luvulla. La-
hikehityksen vyohyke kuvaa oppimisen ja kehittymisen suhdetta, prosessia, jossa op-
piminen nidhdéén oppijan ja opettajan vilisen vuorovaikutustapahtuman tuloksena.
(Bodrova & Leong 2007, 40; Lantolf 2000, 16-17.) Zone-termilld Vygotsky viittaa
sithen, ettd oppiminen ei ole tietty piste jollakin asteikolla, vaan ennemminkin kéyt-
tdytymisen jatkumo. Proximal kuvaa jotain, joka on hyvin ldhelld. Tédsséd yhteydessa
termi viittaa vyohykkeeseen, joka on vield kehityksen alla. Toisin sanoen lapsi, joka
tarvitsee jossakin asiassa avustusta tdnddn, voi jo huomenna selviytyé tehtavasta itse-
ndisesti. (Bodrova & Leong 2007, 40.)
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Yksilon kehitystaso voidaan maédritelld kahdella tasolla: mistd oppija selviytyy it-
sendisesti (Level of independent performance) ja mihin oppija kykenee ohjaajan tai
edistyneemmaén toverin sosiaalisen tuen avulla (Level of assisted performance). Nii-
den kahden tason viliin jadvéi aluetta kutsutaan ldhikehityksen vyohykkeeksi, joka
antaa kuvan oppijan kehitysvalmiuksista. (Bodrova & Leong 2007, 40—41; Wertsch
1985, 67-68.) Téta on havainnollistettu Bodrovan ja Leongin (1998, 3; 2007, 42)
esittelemén kuvion 4 avulla.

Potentiaalinen
taitotaso

Potentiaalinen
taitotaso

Potentiaalinen ZPD

taitotaso

ZPD

ZPD

Tehtévien vaikeusaste

Olemassa olevat
tiedot ja taidot

Olemassa olevat
tiedot ja taidot

Olemassa olevat
tiedot ja taidot

Yksilon Lihikehityksen vy6hykkeen (ZPD)
kehittyminen ajan kuluessa

KUVIO 4 Lihikehityksen vyohyke (ZPD) muuttuu ajan kuluessa, kun ollaan vuorovaikutuk-
sessa muiden kanssa. (Bodrova & Leong 1998, 3; 2007, 42)

Koska oppiminen tapahtuu ldhikehityksen vyohykkeelld, opetuksen tulisi suuntautua
talle alueelle, josta oppija ei vield selviydy ilman ohjausta, eiké sithen, minka oppija jo
osaa ja tietdd. Néin oppijan sisdiset kehitysprosessit saavat tilaisuuden toimia oppijan ja
ympdriston sosiaalisen interaktion kautta. Myohemmin, kun taitoja vahvistetaan, nekin
tehtdvit, joista suoriutumiseen tarvittiin aiemmin ulkopuolista apua, sijaitsevat itsendi-
sen suoriutumisen alueella. Nédin ldhikehityksen vyohyke muuttuu oppimisen myoti
ajan kuluessa. Lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuvaa ohjausta, jota ilman oppija ei
itsendisesti voi suoriutua tehtdvéstd, voidaan kutsua osa-aikaiseksi kollektiiviseksi tu-
kemiseksi, josta psykologi Jerome Bruner kdytti ensimméiisend nimitysti scaffolding
(Graves & Graves 1994, 2). Opettajan tehtdvdnd on sdilyttdd tasapaino kognitiivisen
haasteen, tarjoamansa tuen seké tuen asteittaisen vihentymisen vililld, kun oppiminen
edistyy. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 29; Lantolf 2000, 16—17; Woolfolk 2007, 44.)

Tharp ja Gallimore (1988) kuvaavat oppijan kehittymisti ja oppimista ldhikehityksen
vyOhykkeelld nelivaiheisena prosessina (kuvio 5).
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KUVIO S Oppiminen ldhikehityksen vyohykkeelld ja sen jilkeen (Tharp & Gallimore 1988,
35)

Prosessin etenemisessd keskeisintd on vuorovaikutus, jonka avulla oppiminen ta-
pahtuu. Ensimmadisessd vaiheessa (Taso 1) oppijan oppiminen ja kehittyminen ta-
pahtuu jonkun toisen, oppijaa kyvykkddmman henkilon avustuksella ja opastuksel-
la. Jotta oppija pystyy suoriutumaan tehtivasti itsendisesti, hinen on ensiksi har-
joiteltava asiaa aikuisen ja kyvykkddmpien tovereiden kanssa. Oppijan kehitystaso
ja opeteltavan asian haasteellisuus madrdavit sen, kuinka kauan oppija tarvitsee tu-
kea. Uuden asian oppimisen alkutaipaleella, kun oppiminen tapahtuu ldhikehityk-
sen vyohykkeen ensimmaiselld tasolla, oppijalla on hyvin vihdn kokemusta asiasta.
Talloin kyvykk&dédmpi henkil6 toimii mallin antajana ja oppiminen tapahtuu osittain
matkimalla; toistetaan tehtévit samalla tavalla, kuin ohjaaja néyttéa.

Toisessa vaiheessa (Taso II) oppijan toimintaa kontrolloi oppija itse. Opeteltava taito
ei ole vield automatisoitunut, eiki oppija vield tiysin hallitse uutta taitoa. Oppija on
saanut ohjeet ja mallin uuden taidon harjoittelemiseksi, ja oppija voi harjoitella taitoa
itsendisesti ilman jatkuvaa tukea muilta. Oppimisen kolmannessa vaiheessa (Taso I11)
opeteltava taito kehittyy, automatisoituu ja varmistuu. Maksimaalinen oppiminen on
tapahtunut, kun taidon omaksumisessa ei tapahdu enii tietoista itseséddtelyd. Tehti-
véstd selviydytdédn sujuvasti ja uusi taito kyetddn luontevasti liittdméén myds muihin
yhteyksiin. Seuraavassa vaiheessa (Taso I'V) uusien asioiden oppiminen toistuu oppi-
misen kiertokulkuna yhd uudelleen samankaltaisena prosessina, kuin edelld esitettiin.
IThmisen elinikdinen oppiminen noudattaa ldhikehityksen vyohykkeelld tapahtuvan
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oppimisen kaavaa, jossa oppimisessa edetddn kokeneemman henkilon opastuksesta
kohti itsendisté harjoittelua. (Tharp & Gallimore 1988, 34-39.)

Vygotskyn teoria nosti esiin kulttuurin ja sosiaalisten prosessien tirkeyden kogni-
tiivisessa kehityksessd. Oppimisymparistolld on suuri merkitys kielen oppimisessa.
Woolfolkin (2007, 45) mukaan Gredler (2005) ja Kozulin (1990, 2003) kritisoivat
Vygotskyn teoriaa siksi, ettd se koostuu liian yleisisté ajatuksista, silld Vygotsky kuo-
li, ennen kuin ehti laajentaa ja kehittid teoriaansa ja hankkia tutkimustuloksia teori-
ansa tueksi. Myoskain Vygotsky itse ei ehtinyt luoda teoriaa opetukseen, vaan edelld
esitetyt mallit ovat muiden luomia. Ei voi olla varma, ettd Vygotsky allekirjoittaisi ne.
(Bodrova & Leong 2007, 35; Woolfolk 2007, 45.)

Yhteenveto

Edella esitetyissd luvuissa avasin lyhyesti vieraskielisen opetuksen terminologiaa
ja tutustutin lukijan timén tutkimuksen kannalta olennaisiin vieraan kielen ope-
tuksen teorioihin. Krashenin (1982) hypoteeseista esittelin input-hypoteesin ja af-
fektiivinen suodatin-teorian. Krashen painotti, ettd vieraan kielen oppimisessa on
tarkedd saada runsaasti vieraskielistd syotettd eli inputia, jotta opitaan ymmarta-
maéén vieraskielisid viestejd. Toisin kuin Krashen, Burt ja Dulay (1981) huomioivat
ympadriston merkityksen kielen oppimisessa, ja he toivat sen esiin omissa kirjoi-
tuksissaan. Burt ja Dulay olivat Krashenin kanssa vahvasti samoilla linjoilla sii-
nd, ettd kielen oppimisessa on oppijan affektiivisilla tekijoilld, kuten asenteella,
itsetunnolla, motivaatiolla ja ahdistuneisuuden tilalla, suuri merkitys. Oppijalla on
vertauskuvallisesti oppimista edistdmaéssa tai heikentdmaéssé affektiivinen suodatin,
joka sddtelee oppijan altistumista vieraskieliselle syotteelle. Mitd alhaisempi suo-
datin on, eli mitd myodnteisempi ja motivoituneempi oppija on, sitd helpommin hén
omaksuu uuden tiedon.

Swain (1985) on Krashenin kanssa samoilla linjoilla siitd, ettd viestien ymmartdmi-
nen on tirkedd vieraan kielen oppimisessa. Swain painottaa timén liséksi sitd, ettd
kieltd opitaan sekd vastaanottamalla ettd itse aktiivisesti tuottamalla. Swain (1995) on
tutkimuksessaan havainnut suullisen kielellisen ilmaisun merkityksen olennaiseksi
osaksi vieraan kielen oppimisprosessia.

Cummins (1984, 1994) tuo esille vieraan kielen oppimisessa oppijan ensikielen mer-
kityksen. Hyva ensikielen taso ennustaa my0s hyvéd vieraan kielen tasoa. Cummins
havainnollistaa ajatuksiaan maalaamalla ensikielestd ja vieraasta kielestd kuvan pin-
tarakenteeltaan erillddn seisovina jddvuorina, joilla on kuitenkin piilevdnéd pinnan-
alainen yhteinen perusrakennelma, josta hén kéyttdd nimitystd Common underlying
proficiency (CUP) eli yhteinen kielitaidon perusta. Cummins painottaa, ettd menes-
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tyksekds oppiminen edellyttdd tehtdvaltd riittdvdd kognitiivista haasteellisuutta ja
kontekstisidonnaisuutta. Kun vierasta kieltd kdytetddn kaksikielisessd opetuksessa,
eivit ainoastaan oppijan kieleen liittyvét kognitiiviset taidot lisdénny, vaan koko kog-
nitiivinen systeemi kehittyy.

Cumminsin ohella myds tutkijat Skutnabb-Kangas ja Toukomaa (1977) esittivit
kynnysteorian, jonka mukaan menestyksekkddssd oppimisessa oppijan on kehityk-
sessddn ylitettdvad kynnyksid, jotta kaksikieliselld opetuksella olisi positiivisia vai-
kutuksia sekd kielen oppimiselle ettd kognitiiviselle kehitykselle. Lisdksi Cummins
(1984) erotti oppijoiden kielitaidossa kahta erilaista kielitaitoa, Basic interpersonal
communication skills (BICS) eli nk. sosiaalista kielitaitoa ja Cognitive academic lan-
guage proficiency (CALP) eli nk. akateemista kielitaitoa. Tosin néisti kahdesta edelld
mainitusta ei ole vahvaa tieteellistd ndyttdd, vaan ne ovat Cumminsin oletuksia, jotka
ovat syntyneet havainnoinnin seurauksena, kun Cummins pohti immersiolasten kieli-
taidon kehittymistd (Jarvinen 1999).

Vygotskyn ajatusten pohjalta syntynyt sosiokulttuurinen teoria vaikuttaa tilla het-
kelld vahvasti vieraan kielen oppimisessa ja opettamisessa. Lantolfin (2000) mukaan
sosiokulttuurisessa ndkemyksessd painotetaan vahvasti ympariston vaikutusta oppi-
miseen. Oppiminen on sosiaalinen tapahtuma, eiké se tapahdu yksin oppijan padssa,
joskin oppijan mielessd tapahtuvalla yksityiselld puheella on merkitysti oppimispro-
sessissa. Vygotskyn (1962) esittelemd Zone of proximal development (ZPD) eli 1a-
hikehityksen vyohyke kuvaa oppimisprosessia, missd oppiminen on vahvasti oppi-
joiden ja opettajan vélisen vuorovaikutuksen tulosta. Yksilon kehitystasoa voidaan
arvioida kahdella tasolla: missd oppija tarvitsee kokeneemman sosiaalista avustusta
ja mikd on oppijan potentiaalinen taitotaso. Ndiden kahden tason viliin jadvéa aluetta
nimitetddn l&hikehityksen vyohykkeeksi, ja opetus (osa-aikainen kollektiivinen tu-
keminen) tulisi suunnata juuri tille alueelle, jotta oppijan sisédiset kehitysprosessit
saavat toimia oppijan ja ympdriston sosiaalisen interaktion kautta. Kun oppiminen
edistyy, oppija harjoittelee taitoa myds itsendisesti, mutta tarvittaessa tukeutuu koke-
neemmalta saatavaan tukeen eli scaffoldingiin. Lopulta taito sisdistyy ja automatisoi-
tuu. Télloin 1dhikehityksen vyShyke muuttuu ja kehittyy.

Esitellyt teoriat poikkeavat toisistaan monin osin, ja ne ovat saaneet nykytutkimuksen
valossa osakseen jopa ankaraa kritiikkid. Malleja ja tutkimustuloksiahan ei tule ottaa
kayttoon suoraan sellaisenaan toisessa kontekstissa. Namé esitellyt teoriat valitsin
osaksi tdimén tutkimuksen teoreettista viitekehysté, koska ne ovat vaikuttaneet vah-
vasti oppimiskésitykseeni. Olen vuosien varrella opettajana tyoskennellesséni huo-
mannut, ettd esimerkiksi Krashenin esittdma runsas ja rikas vieraskielinen syote on
tirked elementti, joka edistdd vieraan kielen oppimista, mutta timén lisdksi oppijaa
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on rohkaistava myds runsaaseen outputiin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Jotta op-
piminen mahdollistuu, oppijan asenteella sekd opettajaan ettd opetettavaan asiaan on
suuri merkitys. Eli oppimisen kannalta Krashenin kuvaama affektiivinen suodatin
tulisi oppijalla olla matala. Oman oppimiskésitykseni liséksi nditd valitsemiani teori-
oita nostetaan usein esiin, kun puhutaan Content and language integrated learningin
(CLIL) metodologisen ldhestymistavan taustalla vaikuttavista vieraan kielen oppi-
misen teorioista. Tutkimuksen edetessd teorian ja empirian vuoropuheluun esitellyt
teoriat tulevat esiin uudelleen ja saavat tiydennykseksi seurakseen myos muiden tut-
kijoiden tuoreempia nidkemyksié ja tutkimustuloksia. Seuraavassa luvussa keskityn
avaamaan metodista ldhestymistapaa nimeltd CLIL (Content and language integrated
learning) ja sen viitekehysta.
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3. CLIL-OPETUS

CLIL eli Content and language integrated learning tarkoittaa ainesiséltdjen opet-
tamista vieraalla kielelld. Termi on otettu kdytt6on vuonna 1994 eurooppalaisessa
kontekstissa, jossa kuvataan ja suunnitellaan hyvida kdytintoa erilaisissa koulu-
ympéristoissd, joissa opettaminen ja oppiminen tapahtuvat jollakin muulla kuin
oppilaan didinkielelld. (Marsh, Maljers & Hartiala 2001, 3.) Mehisto, Marsh ja
Frigols (2008) esittidvét laajemman vision, jonka mukaan CLIL asteittain edes-
auttaa ithmisen kehittymistd sekd henkilokohtaisessa ettd ammatillisessa eldmaés-
sd paikallisessa yhteisdsséd, kansallisesti ja kansainvélisesti niin, ettd henkilon
kulttuuri-identiteetti sdilyy, mutta hdn pystyy myos hallitsemaan globalisaation
haasteet.

3.1 CLIL:n historiaa ja tulevaisuutta

[Imidnd vieraan kielen kdyttiminen opetuskielend ei ole uusi. Voimme palata his-
toriassa niinkin pitkélle kuin 5000 vuoden taakse Mesopotamiaan, nykyisen Irakin
alueelle, jossa sumerien alueita valloittaneet akkadilaiset halusivat oppia paikalli-
sen kielen, koska akkadit oivalsivat sumerien kulttuurin arvon. Sumerin kieli toi-
mi opetuskielend akkadilaisten opiskellessa teologiaa, matematiikkaa, maantiedet-
td, kasvi- ja eldintiedettd. (Laurén 2000, 49; Mehisto, Marsh & Frigols 2008, 9.)
Akkadien menetelmén kanssa samankaltaisia opetusmenetelmid oli kdytdssd noin
5000 vuotta sitten Egyptissd, jossa egyptildiset opettelivat valloitettujen kieltd sen
verran, ettd pystyivit hallitsemaan heitd. My06s 2000 vuoden takaisessa Roomas-
sa opetettiin ainesiséltojd vieraalla kielelld. Roomassa valtakunnan laajentumisen
seurauksena perheet halusivat lastensa oppivan latinan liséksi kreikkaa, jotta he
parjdisivat my0s sosiaalisessa ja ammatillisessa eldmdssdéin. Roomalaiset olivat
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oivaltaneet, ettd heilld ei omassa kielessddn ollut kaikkien alojen ammattikielta.
(Laurén 2000, 50-53.)

Léahihistoriassamme 1960-luvun puolivélissé ainesisdltdjd ryhdyttiin opettamaan vie-
raalla kielelld Kanadassa, koska maa muuttui virallisesti kaksikieliseksi. Kanadassa
oli télloin yhteiskunnallisesta nakdkulmasta tarve vahvistaa maan kaksikielisyyttd ja
kansallista yhteenkuuluvaisuuden tunnetta. Perinteinen ranskan opiskelu ei tuotta-
nut toivottuja tuloksia englanninkielisten lasten kielitaidon kohentamisessa, minkéa
seurauksena lasten vanhemmat ryhtyivit ajamaan St. Lambertin koulussa Ontarion
provinssissa kielikylpyopetuksen (immersion) aloittamista. (Coyle, Hood & Marsh
2010, 2-8; Genesee 1987, 12—-13.)

Kielikylpyopetuksen alkutaival oli kivikkoinen, koska kéytossé ei ollut sopivia ope-
tusmenetelmid. Opetuksessa edettiin aluksi yritys ja erehdys -taktiikalla. Opettajat
ryhtyivit keskittymdan opetuksessaan siihen, ettd oppilaat ymmartéisivit ranskaa ja
heidén suullinen kielitaitonsa kehittyisi. Kun ndmé perustaidot olivat silld tasolla,
ettd peruskommunikaatio onnistui, opetukseen lisdttiin myds kirjoittaminen ja luke-
minen. Kanadan kielikylpymalliohjelma oli kuitenkin lopulta menestys ja se levisi
muualle Kanadaan ja suureen osaan muuta maailmaa. (Mehisto, Marsh & Frigols
2008, 10; Merildinen 2008, 14.)

1990-luvun puolivilissd kiithtyvé globalisaatio asetti myds vieraan kielen opiske-
lulle uusia vaatimuksia. Tdmén péivén Euroopassa halutaan lapsille jo varhaisessa
vaiheessa tarjota vieraan kielen oppimismahdollisuuksia, koska usean kielen hal-
linta edistdd Euroopan yhdentymistéd ja kilpailukykyd. Aasiassa Kiinan talouden
huima nousukiito on lisdnnyt tarvetta kehittdd yhteistd tyokieltd, lingua francaa,
joita monissa Aasian maissa on kaksi: mandariinikiina ja englanti. Suomen kaupan-
kdynnin ja ulkomaisen yhteistyon edistimisen kannalta ndiden lisdksi myds vendja
ja portugali ovat kielid, joita olisi tulevaisuudessa hyva osata. Mehiston, Marshin
ja Frigolsin (2008) mukaan maailmasta on kovaa vauhtia kehittyméassi “monimuo-
toinen globaali kyld”, jossa liikkuminen on sekid fyysistd ettd virtuaalista. Tadma
pitdd ottaa huomioon seké kielten ettd muiden oppiaineiden opetuksessa; niiden
suunnittelussa ja toteutuksessa. Integroituvassa maailmassa oppiaineiden integroi-
minen toisiinsa on modernia pedagogiikkaa, sellaista, josta oppija saa hyodyllisid
ja kayttokelpoisia vélineitd toimiakseen tdssd globaalisuuteen tdhtddvéssd ajassa.
CLIL on innovatiivinen ja monien mahdollisuuksien opetusmetodi, joka vastaa nii-
hin nykymaailman vaatimuksiin ja haasteisiin. (Mehisto, Marsh & Frigols 2008,
10; Merildinen 2008, 10-11.)
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3.2 CLIL:n viitekehys

CLIL-metodologia pohjautuu seké yleisiin vallalla oleviin sosiokulttuurisiin ja kon-
struktivistisiin oppimisndkemyksiin ettd vieraan kielen oppimisen teorioihin, joita
kasittelin luvussa 2. CLIL on metodinen ldhestymistapa, joka ei ole vain vieraan
kielen oppimista eikd vain ainesisdltdjen oppimista, vaan ndiden kahden integraatio.
Kielen oppiminen ja ainesiséltojen oppiminen ovat kietoutuneet tiukasti toisiinsa ja
muodostavat harmonisen liiton. Kumpikaan ei ole toista tirkedmpi. (Coyle, Hood &
Marsh 2010, 1-4.) Vieraan kielen kdyttdminen relevantissa kontekstissa on avainroo-
lissa, jolla oppijan huomio saadaan kohdistettua kielen sijasta opittavaan asiasisél-
toon (Brinton, Snow & Wesche 1989, 9).

Vieraan kielen ja asiasisédltojen oppimisen lisdksi CLIL:ssa painotetaan kolman-
tena elementtind kognitiivisia taitoja, joiden kehittyminen on vieraan kielen ja
ainesiséltojen oppimisen ohella tirkedd (Coyle, Hood & Marsh 2010, 15), kuten
jo alaluvussa 2.2.2 Cumminsin (1976) kynnysteoriaa késiteltdessa totesin. Kogni-
tiot ilmenevit muun muassa ajattelussa, pdittelyssé, pdatoksenteossa, ongelman-
ratkaisussa, pohtimisessa, erittelyissé, asioiden yhdistelysséd, uuden oppimisessa,
uteliaisuudessa ja yleensd dlyd vaativissa tehtdvissd. Ne ilmentdvit ajattelua ja
ovat oman pddn rationaalista, selkedd ja tunteista vapaata kayttod. (ks. esim. Hau-
taméki 1988; Saariluoma 1988.) Anderson ja Krathwohl (2001) julkaisivat pdivi-
tetyn version Bloomin (1956) taksonomioista, jossa he esittelevit kognitiivisten
prosessien eri dimensiot (taulukko 1). Anderson ja Krathwohl vaihtoivat kuuden
eri tason nimet kuvaamaan tarkemmin tasoilla tapahtuvia kognitiivisia prosesse-
ja. (Anderson & Krathwohl 2001; Woolfolk 2007, 481-482.) CLIL-opettajan on
tarked tuntea ndmé kognitiivisten prosessien dimensiot, jotta oppijoilla on mah-
dollisuus seké kehittya kognitiivisissa taidoissa ettd saavuttaa sellainen kielitaito,
jonka avulla kognitiiviset taidot voivat kehittyd edelleen. (Coyle, Hood & Marsh
2010, 30.)

CLIL-opetusta suunniteltaessa on oltava selked pedagoginen niakemys, jolle opettaja
suunnittelunsa ja kdytdnnon opetuksensa pohjaa. CLIL ei siis ole vain oppisiséltdjen
kadidntdmistd vieraalle kielelle. CLIL:n tarkoitus on tukea oppijan kokonaisvaltaista
kehitysti niin, ettd oppijasta kehittyisi pystyvé ja motivoitunut kaksi- tai monikieli-
nen itsendinen henkild, joka saavuttaa tarvittavat ainesisélldlliset ja kielelliset tiedot
ja taidot seki aktiivisesti etsii ja kdyttdd hyvéiksensi kielenkéyttotilanteita toisten yh-
teistd vierasta kieltd kdyttdvien oppijoiden kanssa. (Mehisto, Marsh & Frigols 2010,
30.)
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TAULUKKO 1 Kognitiivisten prosessien dimensiot tutkijan suomentamina. (Anderson &
Krathwohl 2001, 46, 67-68)

Kognitiiviset prosessit

Matalamman tason prosessointi

Muistaminen

Tilanteeseen sopivan tiedon palauttaminen pitkékestoisesta muistista
- Tunnistaminen ( térkeité historiallisia paivimairié ja tapahtumia)
- Muisteleminen ( térkeitd historiallisia pdivamaérié ja tapahtumia)

Ymmartdminen

Merkityksien luominen ohjeiden, kokemusten ja materiaalien pohjalta
Tulkitseminen (osaa tulkita numeerisia kaavioita)

Esimerkkien luominen (osaa esittdd esimerkin jostakin kokonaisuuteen
kuuluvasta asiasta)

Luokittelu (osaa pédtelld, mikd kuuluu mihinkin)

Tiivistdminen (osaa poimia olennaisen tiedon)

Johtopéitdsten tekeminen (osaa vetdd loogisia johtopédtoksid esitetystd
informaatiosta)

Vertaileminen (osaa etsid eroja ja yhtildisyyksié asioiden vililld)
Selittdminen, mallien luominen (syy-seuraussuhteet)

Soveltaminen

Prosessin suorittaminen tai toimeenpaneminen annetussa tilanteessa
- Suorittaminen (tuttu tehtévi, jossa tuttu kdytinto, esim. jakokulmassa lukujen
jakaminen)
- Toimeenpaneminen (tuttu kdytintd uudessa tehtdvéssd, esim. millaisissa
tilanteissa Newtonin lait patevét)

Korkeamman tason prosessointi

Analysoiminen

Kasitteen purkaminen osiin ja selittiminen, kuinka osat liittyvéit kokonaisuuteen
- Erotteleminen
- Jérjesteleminen
- Katsoa jonkin johtuvan jostakin

Arvioiminen

Kriittinen ratkaisujen teko
- Tarkasteleminen
- Kiritisointi

Luominen

Osien yhteen liittdminen tavalla, ettd syntyy jotain uutta tai tunnistetaan uuden
rakennelman komponentteja

- Uuden luominen, kehittiminen

- Suunnitteleminen

- Tuottaminen

Tiedolliset ulottuvuudet

Faktuaalinen tieto

Perustieto asioista
- Terminologia (tekninen sanasto, musiikin symbolit)
- Erityiset yksityiskohdat (pédasialliset luonnonvarat)

Kisitteellinen tieto

Eri osien suhde toisiinsa, jotta niistd voi muodostaa suuremman asiakokonaisuuden
- Jarjestdminen ja kategorioiden tekeminen (geologiset aikakaudet)
- Periaatteet ja yleistykset (Pythagoran laki, tarjonnan ja kysynnén laki)
- Teoriat, mallit ja rakenteet (evoluutioteoria, eduskunnan rakenne)

Proseduraalinen | Tehtdvien suorittaminen oppiaineelle tyypilliselld tavalla
tieto - Tieto sddnnoisti ja algoritmeista (vesivdrimaalauksen tekniikka)
- Tieto vaadittavista tekniikoista ja metodeista (haastattelun tekeminen)
- Tieto kriteereistd, jotka madrdavat tietyn proseduurin (milloin Newtonin toinen
laki pétee)
Metakognitiivinen | Omakohtainen ajattelu
tieto - Strateginen tieto

- Tieto kognitiivisista vaatimuksista
- Itsetuntemus eli tieto siitd, mité itse tietda
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Seuraavaksi avaan opettamisen suunnittelun taustalle ja pohjaksi soveltuvaa me-
todiikkaa, CLIL:n viitekehystd, jonka Coylen, Hoodin ja Marshin (2010) mukaan
muodostavat neljin c:n malli (The 4 Cs framework), kielitriptyykki (The language
triptych) ja CLIL-matriisi (The CLIL matrix).

Neljan c:n malli (The 4 Cs framework)

Coyle esitteli vuonna 1999 (ks. Coyle 2007) The 4Cs frameworkin, josta Pihko
(2010) on tutkimuksessaan kdyttanyt suomennosta neljdn c:n malli. Siind integ-
roituvat neljd englanninkielistd c-alkukirjaimella alkavaa opetuksen suunnittelun
rakennusosasta: cognition eli kognitiot (ajatteluprosessit ja oppiminen), content eli
ainesisdlté, communication eli kommunikointi (siséltdé kielen oppimisen ja kéytta-
misen) ja culture eli kulttuuri (kehittdd ymmaérrysté eri kulttuureista ja globaalista
kansalaisuudesta). Ndiden edelld mainittujen rakennusosasten tulee olla symbioot-
tisessa suhteessa toisiinsa ja oikeanlaisessa kontekstissa, jossa oppijoita kasvate-
taan kohti globalisoituvaa maailmaa (kuvio 6). (Coyle, Hood & Marsh 2010, 41.)
Neljén c:n malli toimii erinomaisena tydkaluna opettajalle, kun hén ryhtyy suun-
nittelemaan CLIL-opetuksen teemajaksoa, kuten téssdkin tutkimuksessa tulemme
my6hemmin huomaamaan.

konteksti

115391U0Y

kognitiot

kulttuuri

konteksti

konteksti
KUVIO 6 Neljén c:n malli tutkijan suomentamana. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 41)

Kognitiot ilmenevit muun muassa ajatteluna, joka taas ohjaa oppimisprosessia. Mitd
tehokkaammin ja taitavammin oppija ajattelee, sitd laadukkaampaa on oppiminen.
Esimerkiksi tosiasioiden, erilaisten katsantokantojen ja mielipiteiden analysoiminen,
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kuvitteleminen, suunnitelmien luominen ja oman tydskentelyn arvioiminen sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa opettajan ja toisten oppijoiden kanssa ovat tehokkaita
toimintatapoja, jotka harjoittavat oppijan kognitiivista kehitysta ja oppimista. Ope-
tuksen suunnittelussa on tarkedd muistaa, ettd pohjan uuden oppimiselle rakentavat
oppijan jo saavuttamat tiedot, taidot, asenteet, kiinnostuksen kohteet ja kokemukset.
(Coyle, Hood & Marsh 2010, 30-32.)

Ainesisdllét on selkedsti linkitetty sekd luokkahuoneen sisélld ettd ulkopuolella ole-
viin yhteisoihin. Oppijat saavat uutta tietoa ja kehittdvit oppimistaitojaan tydskente-
lemélld konkreettisten ja kokeellisten autenttisten aktiviteettien parissa. Autenttisella
oppimateriaalilla tarkoitetaan esimerkiksi vieraskielisid sanomalehtitekstejd, joita
ei ole varsinaisesti suunniteltu opetuskdyttoon. Oppisisédllon tulee tdhdétd vahvasti
my0s tulevaisuuteen: esimerkiksi tieto- ja viestintdtekniikan opinnoissa on jarkeva
tuoda tutuksi kansainvilistd sanastoa (Coyle, Hood & Marsh 2010, 17). Ainesisallon
tulee olla haastavaa, mutta kohtuullista. Eri oppiaineiden siséltdjd integroidaan toi-
siinsa ja kulttuurillinen aines liitetdéin jokaiseen oppiaineeseen.

Oppijoilla on oikeus aktiiviseen kommunikointiin ja aktiviteetteihin osallistumiseen
sekd luokkahuoneessa ettd sen ulkopuolella. Kommunikointi edellyttdd sosiaalista
vuorovaikutusta, joka toimii oppijan ja opettajan vélilld sekd oppijoiden keskindisissd
oppimistilanteissa. Kuten jo aiemmin vieraan kielen teorioihin tutustuttaessa todet-
tiin, myos Cummins (2000), Laurén (1999) ja Vygotsky (1978) painottavat nike-
myksissédén, ettd vierasta kieltd opitaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Toin my0s
aiemmin esille Eurooppalaisen viitekehyksen, jossa painotetaan sekd toiminnallisen
ettd kommunikatiivisen kielitaidon kehittymisen tirkeyttd (Heyworth 2004, 13-14).
Luokkahuoneessa oppimista, kieltd ja kommunikointia tukevat pulpettien sijoittelu,
seinille ripustettava aineisto ja muut kdytdssd olevat materiaalit. Kielta tulee olla run-
saasti esilld oppimisymparistossa. Kieli- ja kommunikointitaitojen tulee kehittya kai-
kissa oppiaineissa. Mauranen (2012) toteaa, ettd tyonantajat kaipaavat tdni péivana
tyontekijoiltddn suullisia esiintymistaitoja ja eri kielien osaamista. Kielen opiskelus-
sa Maurasen (2012) mukaan térkeintd on viestintd (vieraan kielen ymmaértdminen ja
ymmarretyksi tuleminen) eikd se, ettd oppijan taitoja verrataan kieltd didinkielendén
puhuvien taitoihin.

Menestyksekds oppiminen edellyttdd sitd, ettd oppija tuntee kuuluvansa ryhméén,
olevansa osa sitd yhteis6d ja kulttuuria, jossa hidn toimii ja opiskelee. Laajemmin
oppija tuntee kuuluvansa osaksi laajempaa ymparistod ja globaalia maailmaa. Op-
pijan itseluottamus ja ryhmétyotaidot kehittyvét, jolloin oppija saavuttaa niité taito-
ja, joita vaaditaan ryhméssé tyoskentelemisessd. Ryhmaisséd on opittava tasapainot-
telemaan sekéd omien ettd toisten tarpeiden ja intressien kanssa. Oppimista tehostaa
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se, ettd opettajat, oppijat, oppijoiden vanhemmat ja muut asianosaiset henkil6t te-
kevit yhteistyotd. (Mehisto, Marsh & Frigols 2010, 30-31.) Kulttuurikasvatukseen
kuuluu se, ettd oppijaa autetaan rakentamaan tietoa, ymmarrysté eri kulttuureista
ja sietiméén sekd hyvaksymaiin kulttuurien vilisid eroja ja vihentdméén rasismia.
Tdhédn hyvini keinona ndhddén yhteistyd muista etnisistd taustoista olevien oppi-
joiden kanssa. Tdméan voi nykypdivén tekniikalla ja teknisten laitteiden avulla to-
teuttaa helposti internetin ja sen sovellusten kaytolla. Apuna toimivat myds erilaiset
oppilasvaihto-ohjelmat. (Coyle, Hood & Marsh 2010, 16—17; Marsh, Maljers &
Hartiala 2001, 16, 19.)

Kielitriptyykki (The language triptych)

Freiren (2000, 92) mukaan ilman keskustelua ei ole kommunikaatiota ja ilman kommu-
nikaatiota ei voi olla todellista koulutusta. Tdmén ajatuksen tulee nidkyd myos CLIL-
ympéristdssd, jossa kommunikaatio oppilaiden keskindisessd kanssakdymisessd sekd
opettajan kanssa on tdrked osa oppimista. Oppijoita rohkaistaan sanallistamaan oppi-
mistaan ja kysymédn kysymyksia toisiltaan. Ndma ovat toimivia tydkaluja pitimaan
oppija ldsnd tilanteessa ja saamaan tietoa oppimisen ja ymmartdmisen etenemisesta.
Wells (1999) kutsuu tétd termillé keskusteleva oppiminen (dialogic learning).

Kommunikaation tirkeyden vieraan kielen oppimistilanteessa ovat tuoneet toissddn
esille myds eri teoreetikot, kuten Mercer (2001) ja Savignon (2004). Kommunikaa-
tion haasteena CLIL-ympéristossé on se, ettd usein oppijoiden kognitiiviset taidot ja
didinkieli ovat CLIL-kieltd kehittyneempid ja itsensd ilmaisu CLIL-kielelld on haas-
teellista. Tédmai voi johtaa pedagogiseen dilemmaan. Esimerkiksi, jos oppijan tulee
kayttdd imperfektid kertoessaan tekeménsa fysiikan kokeen vaiheista eika kielen tun-
neilla ole vield opeteltu imperfektid, tuntuu tehtdva tdysin kohtuuttomalta. Talloin
CLIL-opettajan tulee avustaa oppijaa kadyttimadn oikeita verbimuotoja kyseisessd
kontekstissa. Vieraan kielen opiskelu voi edeti siis eri tahtia, kuin mitd CLIL-ympé-
ristossd kieltd kéytetddn. Téssd kohtaa voi my0s ehdottaa yhteistyoté kielen opettajan
kanssa.

Opettajan on suunnittelussaan asetettava seké kielelliset ettd siséllolliset tavoitteet,
jotka ovat yhteydessé toisiinsa ja tukevat toisiaan. Téssd tyOssd opettajan apuna
toimii Coylen (2000, 2002) esittelema kielitriptyykki (The language triptych). Kie-
litriptyykki, jota on havainnollistettu kuvion 7 avulla, on apuviline, jonka tunte-
malla voi arvioida ja analysoida vaadittavaa kielen kéyttod eri konteksteissa. Trip-
tyykki tukee oppijan kielen kdyttdd kolmesta eri toisiinsa vaikuttavasta perspektii-
vistd, joita kutsutaan tdssd tutkimuksessa suomentamillani termeilld oppimiskieli
(language of learning), kieli oppimisen vilineend (language for learning) ja op-
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pimisen kautta syntyvd kieli (language through learning). (Coyle, Hood & Marsh
2010, 35-38.)

Language of Learning
"Oppimiskieli”

Lingvistinen
kehittyminen
Kielen

oppiminen ja
kielen kayttaminen

Language for Learning Language through Learning
"Kieli oppimisen valineena” "Oppimisen kautta syntyva kieli”

KUVIO 7 Kielitriptyykki tutkijan suomentamana (Coyle, Hood & Marsh 2010, 36)

Oppimiskieleen (language of learning) kuuluvat se perussanasto ja kisitteet, joita op-
pija tarvitsee, silld ne liittyvit laheisesti opeteltavaan teemaan tai aihepiiriin. Yhtena
osana oppimiskieltd on kielen rakenteiden ja kieliopin opettaminen. Kieli oppimisen
vdlineend (language for learning) huomioi sellaisen kielen kdyton, jota tarvitaan vie-
raskielisessd ympdristossd toimimiseen. Oppijat tarvitsevat ohjausta saavuttaakseen
sellaisia kielen kéyton strategioita, jotta he voivat kdyttdd vierasta kieltd tarkoituksen
mukaisesti ja tehokkaasti. Opettajan tehtdva on suunnitella ohjauksensa huolellisesti
ja tukea oppijaa niin, ettd timé voi harjoittaa kielitaitoa, jota tarvitaan paritdissa, ryh-
matoissd, viittelyissd, kysymyksid tehdessd, keskusteluissa, esityksissé, ajattelussa,
muistelemisessa ja niin edelleen. Jos oppija ei ymmaérra eikd osaa kayttdd kieltd eikd
saa tdssd tukea muilta, laadukasta oppimista silloin tuskin tapahtuu. (Coyle, Hood &
Marsh 2010, 35-38, 60-63.)

Tehokasta oppimista ei tapahdu ilman aktiivista kielen kédyttod ja ajattelua. Tahén
viitataan kasitteelld oppimisen kautta syntyvd kieli (language through learning). Kun
oppijaa rohkaistaan ilmaisemaan suullisesti ymmarryksensa opeteltavasta asiasta, ta-
pahtuu syvillistd oppimista. Oppimisen kautta syntyva kieli ilmentyy ja muokkau-
tuu oikeastaan vasta kielenkéyttotilanteessa, ja sitd ei opettaja voi ennalta ennustaa
eikd suunnitella. Prosessina kielellinen kehitys voidaan ndhdid ennemmin kohoava-
na spiraalina (kuvio 8) kuin noudattavan kronologisesti askel askeleelta etenemista.
Siind monipuolisen kielenkédyttaimisen seurauksena seki kielen oppiminen kehittyy
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ettd vieraan kielen kieliopin hallitseminen kehittyvét. (Coyle, Hood & Marsh 2010,
35-38, 60-63.)

.
Kommunikaatio Kielioppi kehittyy
Kielen kayttaminen Kielen oppiminen

KUVIO 8 Kielellinen kehitys kuvattuna kohoavana spiraalina (Coyle, Hood & Marsh 2010,
38)

Kun tiedot, taidot ja ymmadrrys asioista kasvavat, syntyy my0s uutta kieltd. Opettajan
haasteellinen tehtéva on ottaa uusi kieli kidyttoon, kayttaa kielta toistuvasti uudelleen
sitd laajentaen, sekd auttaa kielen sulautumista oppijan kielellisen osaamisen kirjoon
ja kielen kehityksen spiraali kohoaa tasaisesti ylospdin. (Coyle, Hood & Marsh 2010,
35-38, 60-63.)

CLIL-matriisi (The CLIL matrix)

CLIL-ympéristdssd opettajan tehtdvdni on suunnitella tydskentely niin, ettd oppi-
jat saavat sopivasti kognitiivista haastetta ja tarvittavaa kielellistd tukea, jotta te-
hokas oppiminen mahdollistuu. Opettajan tulee arvioida se kielellinen tuki, jota eri
tilanteissa tarvitaan. Téhdn apuna toimii aiemmin esitelty kielitriptyykki. Tdmén
liséksi opettajan tulee tehtdvivalinnoissaan 10ytdd oikea tasapaino kielen ja kog-
nitiivisten vaatimusten vélilld. Hyodyllisend tyokaluna tissd toimii CLIL-matriisi
(CLIL matrix), joka on pdivitetty versio Cumminsin (1984, 139) nelikenttdmallista
(Coyle, Hood & Marsh 2010, 42—44.). CLIL-matriisia on havainnollistettu kuvion
9 avulla.
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KUVIO 9 CLIL-matriisi, johon on merkitty tehtévét a-d. Nuoli kuvastaa tehtidvien etenemista
alhaisesta kohti vaativampaa kielellisté ja kognitiivista vaatimustasoa (Coyle, Hood
& Marsh 2010, 43)

CLIL-matriisin ensimméisessd neljdnneksessé tehtdvin (tehtdvé a) seké kielelliset
ettd kognitiiviset vaatimukset ovat alhaisia. Tdhén neljinnekseen sijoittuvien teh-
tdvien tarkoitus on kasvattaa oppijan itseluottamusta ja orientoida oppija tulevaan
aihepiiriin tutulla sanastolla. Hyvin pian tyoskentelyssi siirrytdén toiseen neljén-
nekseen (tehtidva b), jossa kdytetdén uudelleen jo kdyttoon otettuja uusia termeja ja
lisdtddn kognitiivista haastetta kdyttdméalla abstrakteja késitteitd, joiden ymmarta-
mistd tuetaan visualisoinnin kautta. Toisessa neljdnneksessé (tehtdva c) tuetaan uu-
den tiedon rakentumista. Tuttua kielimateriaalia laajennetaan kohti haastavampia
kielen rakenteita.

Kolmannessa neljanneksessé (tehtdva d) oppija yhdistéé uutta tietoa ja uutta kie-
liainesta yhteistyossd (esim. ryhmityd) toisten oppijoiden kanssa. Neljdnnessa
neljanneksesséd harjoituksen kognitiiviset vaatimukset ovat alhaisempia, kun taas
lingvistiset vaatimukset ovat korkeat ja tarpeelliset oppimisen etenemiselle, esi-
merkiksi jonkin kielioppiasian kertaaminen tai oppiminen. (Coyle, Hood & Marsh
2010, 42—-44, 68.) Tastd tarkempi esimerkki alaluvussa 7.3.2, jossa opetin super-
latiivin muodostamisen. Superlatiivin osaaminen vaadittiin, jotta voitiin suorit-
taa tietty ainesiséltojen oppimiseen téhtddva tehtdvd onnistuneesti. Kognitiiviset
vaatimukset eivét olleet kovin korkeat, kun piti muistaa, ettd adjektiivin eteen
tuli méddrdinen artikkeli the ja pditteeksi -est. Jarvinen (2012) muistuttaa, vaa-
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tivan kielioppisddnnén omaksuminen ja erityisesti soveltaminen vaatii oppijalta
kognitiivista prosessointia, joten CLIL-matriisin neljéds neljdnnes jakaa tutkijoiden
mielipiteita.

3.3 Menestyksekkiin CLIL:n ydinpiirteet

Apuvilineind CLIL-opetuksen suunnittelussa toimivat kognitiivisten prosessien di-
mensiot, neljan C:n malli, kielitriptyykki ja CLIL-matriisi, joihin tutustuimme alalu-
vussa 3.2. Apuvilineend toimivat myds kokoamani CLIL.n ydinpiirteet (ks. taulukko
2), jotka pohjautuvat sekd Mehiston, Marshin ja Frigolsin (2008) ettd Navésin (2009)
nidkemyksiin. Opettajan tulee pyrkii siithen, ettd mahdollisimman moni tekijoistd oli-
si mukana, jos ei nyt ihan jokaisella oppitunnilla, niin ainakin vahvasti edustettuina
jokaisessa teemajaksossa.

Mehiston ym. (2008) ja Navésin (2009) nakemykset CLIL:n ydinpiirteistd ovat hyvin
toistensa kaltaisia. Navésin ndkemys pohjautuu vuonna 1999 Yhdysvaltojen Depart-
ment of Educationin selvittimadin kymmenen eri Yhdysvalloissa menestyksekkaésti
toimivan kaksikielistd opetusta toteuttavan koulun opetusohjelman 25 yhteiseen piir-
teeseen ja kriteeriin. Navés (2009) tiivisti ndisté piirteitd, jotka mahdollistavat hinen
mukaansa menestyksekkddn CLIL-opetuksen kdytinndssd. (Mehisto, Marsh & Fri-
gols 2008, 29-30, 45; Navés 2009, 27-36.)

Taulukossa 2 yhdistyvit sekd Mehiston ym. (2008) ettd Navésin (2009) nakemyk-
set CLIL:n ydinpiirteistd. CLIL:114 on useita tavoitteita seké kielen etti ainesisél-
tdjen oppimisen osalta, oppimisympadriston tulee olla turvallinen ja rikas, opetuk-
sessa pyritddn autenttisuuteen, oppimisen tulee olla luonteeltaan osallistuvaa ja
aktiivista, opettajan rooli on toimia oppimisen ohjaajana ja CLIL:ssa tulisi pyrkid
laajaan yhteisty6hon toisten opettajien, vanhempien ja koko ympérdivan yhteison
kanssa.
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TAULUKKO 2 CLIL:n ydinpiirteet (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, 29-30, 45; Navés 2009,
27— 36)

Multiple focus

Safe and enriching learning
environment (Turvallinen ja

Authenticity

(Useita tavoitteita) (Autenttisuus)

rikas oppimisympéristo)

- Tuetaan kielen oppimista -
aineen opetuksen yhteydes-
sa

- Tuetaan ainesiséltjen oppi-
mista kielen tunneilla -

- Tuetaan oppijan L1 kehitty-
misti

- Kunnioitetaan oppijan omaa | -
kotikulttuuria

- Integroidaan opetuksessa
useita oppiaineita -

- Toteutetaan opetussuunni-
telmaa ja eri aineita 14pi- -
leikkaavia projekteja

- Tuetaan itsereflektiota oppi- |-
misprosessien aikana

Active learning

(Osallistuva ja aktiivinen
oppiminen)

- Oppijat kommunikoivat -
suullisesti enemmaén kuin
opettaja

- Oppijat mukana luomassa
oppimisen tavoitteita

- Oppijat arvioivat oppimisen
etenemistd ja tavoitteiden |-
saavuttamista

- Suositaan yhteistoiminnal- |-
lisen oppimisen tydsken-
telymuotoja, mutta myos
itseohjautuvaa tydskentelyd |-

- Keskustellaan oppijoiden
kanssa oppimisen tarkoituk- |-
sesta

- Opettajan rooli oppimisen
ohjaajana -

Pyritdén rakentamaan
turvallinen ja rikas oppi-
misympéristo, jossa oppija
tuntee olonsa vapautuneeksi
Otetaan opetukseen mukaan
rutiinitehtévii ja -keskuste-
lua

Laitetaan oppimisympéris-
toon esille kieltd ja ainesi-
sdlt6jd monipuolisesti
Tuetaan oppijoiden itseluot-
tamuksen kasvua

Ohjataan oppijoita autenttis-
ten materiaalien pariin
Kasvatetaan oppijoiden
kielentietoisuutta

Scaffolding
(Opettajan ohjaava ote)

Opettaja auttaa oppijoita
rakentamaan uutta tietoa
jo olemassa olevien tieto-
jen, taitojen, asenteiden,
kiinnostusten kohteiden ja
kokemusten varaan
Opettaja tarjoaa hyvén ja
selkedn kielenkdyton mallin
Opettaja tarjoaa oppijoille
tukea vaikeissa kielenkayt-
totilanteissa

Opettaja valmistaa moni-
puolisia opetusmateriaaleja
Opettaja ottaa opetuksessa
huomioon erilaiset oppimis-
tyylit

Opettaja kannustaa oppi-
joita luovaan ja kriittiseen
ajatteluun sekd haastaa op-
pijoita pois “mukavuusalu-
eeltaan”

Otetaan huomioon oppijoi-
den kiinnostuksen kohteet
opetusta suunniteltaessa
Linkitetdén opetettava asia
oppijoiden omaan eldmaénti-
lanteeseen

Pyritéén aitoihin yhtey-
denottotilanteisiin muiden
CLIL-kieltd puhuvien ih-
misten kanssa

Kaytetddn opetuksessa ajan-
kohtaista opetusmateriaalia,
kiytetdfin mediaa ja muita
tietoléhteitd hyviksi opetuk-
sessa

Co-operation
(Yhteistyd)

Kurssien, tuntien ja teemo-
jen suunnittelu yhteistydssa
toisten opettajien (sekd
CLIL-opettajien ettd mui-
den opettajien) kanssa.
Opettajien pitkdjanteinen
sitoutuneisuus tyohonsa
Riittava koulutus opettajilla,
tdydennyskoulutusta
Vanhemmille tietoa
CLIL:sta ja ohjeistusta siité,
kuinka he voivat tukea op-
pijaa kotona. Vanhempien
sitoutuneisuus on térkedd
Yhteistyoti paikallisen
yhteison, virkamiesten ja
yritysten kanssa
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vussa 2.1 todettiin, CLIL ei ole varsinainen opetusmetodi, vaan enemmankin useita
mahdollisuuksia tarjoava metodinen ldhestymistapa sekd kielen ettd ainesisiltdjen
opettamiseen. Ei siis ole vain yhtd mallia tai metodia toteuttaa CLIL-opetusta. Van Lier
(1996) puhuu kéytinnon teorian merkityksestd, jota myos CLIL:n tulisi olla. Kéytén-
ndn teorialle on tunnusomaista se, ettd jokainen opettaja muodostaa oppimisen teoriaa,
riippuen siitd, mitkd olosuhteet hdanen luokkahuoneessaan vallitsevat. Opettajan tulee
siis pyrkid aktiivisesti tutkimaan ja kehittdmdén omaa ty6tdén. (van Lier 1996, 27-28.)

Kaytidnnon teoriaa syntyy ja kehittyy, kun opettaja tulee tietoiseksi omista tiedoistaan
oppimisen ja opettamisen teorioista ja ryhtyy tietoisesti kehittdméaan niitd. Kdytdnnon
teorian luomisen alkupiste on opettajan omat ammatilliset uskomukset. (Coyle, Hood
& Marsh 2010, 45.) Olen pyrkinyt tyosséini aktiivisesti kokeilemaan uusia opetus-
menetelmi ja kehittdmiin opetustani suuntaan, joka palvelisi monenlaisia oppijoita.
Tadman kautta olen tullut tietoiseksi eri teorioista ja kdyténteistd, jotka ovat osoittau-
tuneet toimiviksi apuvélineiksi opettamisessa ja oppimisessa. TyOssdni olen saanut
aikaiseksi oppimista ja onnistumista hyodyntdmaélld luvussa 2 esittelemidni vieraan
kielen oppimisen teorioita ja hypoteeseja.

Erds suurimmista haasteistani on luoda luokkahuoneeseen oppimisympéristo, joka on
oppijoille seké kielellisesti sopivalla tasolla ettd kognitiivisesti haastava; opetuksen
on tapahduttava oppijan ldhikehityksen vyohykkeelld. Témé haaste konkretisoituu
erityisesti silloin, kun oppilasaines on hyvin heterogeenisté, niin kuin se kdytannossa
lahes aina onkin, ellei opetettava ryhmaé ole testien perusteella (esimerkiksi kielelli-
sesti edistyneet) valikoitunut joukko. Pyrin tarjoamaan oppijoille runsaasti rikasta
syOtettd, mutta timéan lisdksi kannustan heitd rohkeasti kdyttiméadn vierasta kieltd,
jotta heidén toiminnallinen kielitaitonsa kehittyisi. Korostan opetuksessani oppijan
oman didinkielen vahvistamisen merkitysté kaikessa oppimisessa. Palaan opetukses-
sani yha uudestaan perusasioihin, joiden varma hallitseminen luo uuden oppimiselle
vahvan pohjan. Lisdksi on erittdin tirked4, ettd oppija suhtautuu minuun opettajana
mydnteisesti ja tunnelma oppimistilanteessa on rento. Téssd olen usein onnistunut
olemalla reilu, vaativa, huumorintajuinen ja opettamastani asiastani innostunut opet-
taja, joka ottaa oppijoiden mielipiteet huomioon opetuksen suunnittelussa ja linkittaa
opetettavaa asiaa oppijan eldmédn ja kiinnostuksen kohteisiin.

3.4 CLIL Suomessa

CLIL:n katsotaan Suomessa alkaneen Vaasassa Vaasan yliopiston professorin, Christer
Laurénin johdolla 1987 (Bjorklund 1997, 87). Talloin alkoi ruotsinkielinen menestyk-
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sellisintd kanadalaista tdydellistd varhaista kielikylpyéa (early total immersion) sovelta-
va kielikylpyopetus suomenkielisille lapsille. Mallia on mukautettu Suomen oloihin.
Siind otetaan huomioon Suomen kielitaitotarpeet monikielisessd Euroopassa. Lahto-
kohtana on, ettd Suomi pysyy kaksikielisen ja osana Pohjoismaita, mutta tarvitsemme
useita kielid selviytydksemme monikielisessd Euroopassa. Vaasasta malli levisi muu-
alle Suomeen, ensin 1dhinné kaksikielisille alueille. (Laurén 2000, 40-42.) Syksylld
1994 Hollihaan koulussa Kokkolassa aloitettiin kielikylpyopetus englannin kielella
perusopetuksen luokilla 1-6. Jo vuonna 1992 Kokkolassa englantilaisen lastentarhan
vuosikokouksessa virisi keskustelu jatkaa lasten englannin kielelld oppimista heidin
siirtyessddn péivikodista ensimmaiselle luokalle. Aiempia positiivisia esimerkkejé oli
saatu ruotsinkielisesti kielikylpyryhmésti, joka oli aloittanut toimintansa pari vuotta
aiemmin Kokkolassa. (Merildinen 2008, 14.)

Ainesisiltojen opetusta vieraalla kielell4 toteutetaan Suomessa monin eri tavoin. Suo-
malaisista tutkijoista Jrvinen (1996, 4) on jakanut vieraskielisen opetuksen kielipai-
notteiseen sisdllénopetukseen ja sisdltopainotteiseen kielenopetukseen. Sisiltopai-
notteisessa kielenopetuksessa kieltd pyritddn opettamaan jonkin muun opetussuun-
nitelmaan kuuluvan aineen (esimerkiksi ympéristotiedon tai historian) vélityksellé.
Talloin vieraskieli ei ole oppimisen kohde vaan viline. Télloin opitaan sekd kyseistd
oppiainetta etté kieltd. Siséltopainotteiseen kielenopetukseen kuuluu mm. kielikylpy-
opetus. Kielipainotteisessa sisdllonopettamisessa on muun kuin kieliaineen opetusta
vieraalla kielelld. Talloin huomio kiinnittyy sisdllon opetukseen eiké kielenopetusta
painoteta. Siséltopainotteista kielenopetusta kaytetddn esimerkiksi alkuopetuksessa.
Sisdltopainotteinen opetus on Suomessa viime vuosina vakiintunut termiksi CLIL
(Content and language integrated learning). CLIL on myds Suomessa hyvin laaja ké-
site, sateenkaaritermi, jonka alle voi koota erilaiset vieraan kielen opetuksen muodot.
Puhuttaessa muulla kuin oppijan édidinkielelld tapahtuvasta opettamisesta kéytetdin
siitd hyvin erilaisia nimityksid, kuten vieraskielinen opetus, kielikylpyopetus, kaksi-
kielisen opetus, monikielisen opetus, kielisuihku ja kielirikasteinen opetus. Yhteista
néille eri opetuksen muodoille on se, ettd tavoitteena on oppia ainesisdltdja jollakin
muulla kuin oppijan didinkielelld. Mutta tapa, jolla kdytdnnosséd toimitaan, voi olla
hyvinkin erilainen. (Jirvinen 1996, 4; Seikkula-Leino 2002, 21; Merildinen 2008, 23;
Takala 1992, 140-141.)

Nikulan ja Marshin selvitysten (1996, 1997) mukaan vieraskielisen opetuksen kes-
to vaihtelee suomalaisissa kouluissa. Lyhimmilldén kyseessé voi olla ainutkertainen
kokemus, esimerkiksi jonkin asiakokonaisuuden opettaminen vieraalla kielelld. Vie-
raskielinen opetus voi kestdd puoli lukuvuotta tai koko lukuvuoden yhdelld luokka-
asteella tai jatkua koko kouluasteen, jolloin oppijat ovat mukana vieraskielisessa ope-
tuksessa useita vuosia. Lukiotasolla vieraskielisen opetuksen kesto on tavallisesti yh-
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den kurssin verran, noin kuusi viikkoa. (Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 241.) Téssa
tutkimuksessa CLIL-opetusta toteutettiin kahden lukuvuoden ajan, kerran viikossa,

15-20 minuuttia kerrallaan.

Kielikylpyopetus on tarkkaan méaaritelty siséltpainotteisen opetuksen muoto. Se si-

joittuu CLIL:n sateenvarjon alle ja tdhtda siihen, ettd oppija opiskelee ainesiséltdja

jollakin muulla kuin omalla didinkielelldén. Suomessa kielikylpyé on toteutettu kana-

dalaisen esikuvan pohjalta varhaisen tiydellisen kielikylvyn periaatteiden mukaisesti

(Laurén 2000, 40). Vieraskielisessd opetuksessa ja kielikylpyopetuksessa on mainit-

semisen arvoisia eroja liittyen opetusjérjestelyihin.

Vieraskielisessd opetuksessa opitaan lukemaan ja kirjoittamaan &didinkielelld,
kun taas kielikylpyopetuksessa opitaan lukemaan ja kirjoittamaan vieraalla
kielelld. Tdma on ehk& suurin ero ndiden opetusmuotojen vililld. (Malmstrom
1993,20-22.)

Vieraskielisessd opetuksessa opettajilla on vahva vieraan kielen hallinta, mutta
kohdekieli on harvoin heidén didinkielensa. Kielikylpyopettajat ovat useimmiten
kaksikielisid ja kohdekieli on heidédn didinkielensa. (Swain & Lapkin 1982, 5.)

Usein vieraskieliseen opetukseen pddsemiseen on tietyt kriteerit joko didinkie-
len tai kohdekielen suhteen. Kielikylpyopetukseen ei valita nk. eliittiryhmaé
eli lapsia, jotka ovat kielellisesti lahjakkaita (Laurén 2000, 17). Oppijan ei edes
toivota vield osaavan kohdekieltd. Néin oppijat ovat keskenddn samalla 13ht6-
viivalla. (Vesterbacka 1992, 64—65.)

Vieraskielisessd opetuksessa tulisi opetuksessa kidyttdd ainakin neljdnnes
kohdekieltd, kun taas kielikylpyopetuksessa tulisi ainakin puolet opetuk-
sesta toteuttaa kohdekielelld. (Nikula & Marsh 1999, 52.) Taydellisessd
kielikylpyopetuksessa (total immersion) opetuksesta 100 % annetaan kohde-
kielelld kahden ensimmaéisen vuoden aikana. My6hemmin kohdekielen osuus
opetuksessa vihenee niin, ettd vuosiluokilla 5-6 sen osuus on endd 50 %. Osit-
taisessa kielikylpyopetuksessa (partial immersion) kohdekielen osuus on n. 50
% koko kouluajan. (Jarvinen 1999, 17.)

Vieraskielisessd opetuksessa kielitaitotavoitteet vaihtelevat kouluittain, kun
taas kielikylpyopetuksessa tavoitellaan sujuvaa vieraan kielen hallintaa, jota
Swain ja Johnson (1997) nimittévét toiminnalliseksi kaksikielisyydeksi. Télla
tarkoitetaan sité, ettd opetuksen kautta oppija omaksuu toisen kielen, samalla

kuitenkin huolehtien siité, etti didinkielen taidot kehittyvat normaalisti. (Swain
& Johnson 1997, 6-8.)
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Laurénin (2000, 43) mukaan kielikylvyn tirked periaate on, ettd mitd varhaisemmin
vieraan kielen opiskelu alkaa, sen parempi. Seké vieraskielinen opetus etté kielikyl-
pyopetus korostavat vieraan kielen kadyttdmistd opetusvélineend (Takala 1992, 140—
141).

Eurydice-raportti (2006) on luotu osoituksena pyrkimyksestd vakiinnuttaa CLIL
osaksi eurooppalaista opetuskulttuuria (Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi 2006, 312).
Jarvisen, Nikulan ja Marshin (1999) tekemén ennusteen mukaan vieraskielinen ope-
tus muotonsa ldydettyddn tulee vakiintumaan osaksi suomalaista koulujérjestelméaa.
Ennusteesta huolimatta vieraskielisen opetuksen toteuttaminen on vuonna 2005 teh-
dyn kartoituksen mukaan pudonnut lihes puoleen verrattuna vuoteen 1996, kuten
taulukosta 3 ilmenee. Lehden, Jarvisen ja Suomela-Salmen (2006) kartoituksen mu-
kaan vuonna 2005 Suomen kouluista 5,7 % eli 106 koulua tarjosi CLIL-opetusta.
Yleisimmét oppiaineet vieraalla kielelld olivat historia, ympdéristétieto, biologia,
maantieto, matematiikka, fysiikka ja kemia.

TAULUKKO 3 CLIL-opetuksen osuus Suomen kouluissa 1996 ja 2005 (Nikula & Marsh
1996, Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi 2006)

1996 2005 (106 koulua)

lukiot 23,6 % 11 %
peruskoulut yhteensi 9,7 % 4,7 %
yldkoulut 14,4 % 9,0 %
alakoulut 8,4 % 3,6 %

Lehti, Jarvinen ja Suomela-Salmi (2006, 310) arvelevat CLIL-opetuksen vahenemi-
sen voivan johtua esimerkiksi alkuinnostuksen hiipumisesta, kuntien heikentyneesti
taloustilanteesta, opetusmateriaalien ja resurssien puutteesta sekd valtakunnallisen
ohjeistuksen puuttumisesta. Myos kiristyneilld opettajien kielitaitovaatimuksilla, jot-
ka opetushallitus méardsi vuonna 1999 (ks. Opetushallitus 1999), on todennékdoisesti
vaikutusta CLIL-opetuksen vdhentymiseen. Opetustoimen henkildston kelpoisuus-
vaatimuksista (9§) edellytetédén, ettd CLIL-opettajan tulee olla suorittanut joko ylei-
sen kielitutkinnon tason viisi (5) tai vdhintddn 80 opintopisteen (55 opintoviikon)
opinnot opetuskielestd yliopistossa. (Lehti, Jirvinen & Suomela-Salmi 2006, 296.)
Rasinen (2006, 39) moittii tiukkojen kielitaitovaatimusten séétéjid Euroopan Unionin
kansalaisten kielitaidon monipuolistamis- ja laajentamispyrkimysten suoranaisesta
vesittimisestd. Tutkija epdilee madrdysten antajilta puuttuneen CLIL-asiantuntijuutta.

Jarvisen ym. (1999) mukaan vieraskielinen opetus on monimuotoinen ja monitasoinen
ilmid, jonka parissa tulisi Suomessa tehda lisdtutkimusta ja jarjestelméllisti seuraa-
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mista. (Jarvinen, Nikula & Marsh 1999, 253-254.) Lehti, Jarvinen ja Suomela-Salmi
(2006, 312) toivovat, ettd CLIL ndhtiisiin enemmaénkin mahdollisuutena kuin uhkana
ja se tarvitsee kehittydkseen lisdé resursseja, koulutusta ja yhteniistdvia ohjeita kou-
luhallinnon taholta. Toivottavasti timé késilld oleva tutkimus saa nostatettua osaltaan
suomalaisten kasvatusalan ammattilaisten keskuudessa uutta intoa ryhtyd toteutta-
maan ja kehittdméaén myds tutkimuksen kautta vieraskielistd opetusta Suomessa.

Yhteenveto

Content and language integrated learning (CLIL) on metodinen 1dhestymistapa kielen
ja ainesiséltdjen oppimiseen ja opettamiseen. Kolmantena elementtind CLIL:ssa pai-
notetaan oppijan kognitiivisten taitojen kehittymistd. Anderson ja Krathwohl (2001)
julkaisivat Bloomin (1956) taksonomioista péivitetyn version, joka toimii mielestini
hyvin CLIL-opettajan apuna opetusta suunniteltaessa. CLIL:n tarkoituksena on tukea
oppijan kokonaisvaltaista kehitystd niin, ettd oppijasta kasvaa itsendinen kaksi- tai
monikielinen henkil6, joka saavuttaa tarvittavat kielelliset ja ainesiséllolliset tiedot
ja taidot, joita hidn voi kdyttdd hyvikseen toimiessaan toisten monikulttuuristen op-
pijoiden kanssa.

Oppijan kasvun tukemiseksi CLIL-opettajan on tunnettava CLIL:n viitekehys, jonka
muodostavat Coylen, Hoodin ja Marshin (2010) mukaan neljan c:n malli, kielitrip-
tyykki ja CLIL-matriisi. Neljan c:n malli muodostaa kehyksen, jossa integroituu nelja
tirkeintd opetuksen suunnittelun rakennusosasta: kognitiot, ainesisillét, kommuni-
kointi ja kulttuuri. Ndiden edelld mainittujen rakennusosasten tulee olla symbioot-
tisessa suhteessa toisiinsa ja oikeanlaisessa kontekstissa. Kielitriptyykki kisittelee
kieltd ja kommunikointia. Sen avulla voi analysoida vaadittavaa kielen kayttoa eri
konteksteissa. Kielitriptyykki on apuviline, joka tukee oppijan vieraan kielen oppi-
mista kolmesta eri ndkokulmasta: oppimiskieli, kieli oppimisen vélineend ja oppi-
misen kautta syntyvé kieli. CLIL-matriisin avulla opettaja voi valmistella sopivan
madrin haastetta siséltdvid harjoituksia ja aktiviteettejd, jotka vahvistavat oppijoiden
kognitioita seka kielen kehittymista.

CLIL:lla on mahdollisuus toimia menestyksekkddnd metodisena ldhestymistapana
oppimiseen. Jotta timé toteutuisi, on opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa otet-
tava Mehiston, Marshin ja Frigolsin (2008) sekd Navésin (2009) mukaan huomioon
CLIL:n ydinpiirteet. Ensimmadiseksi CLIL:lla on monia tavoitteita, muun muassa
oppijan kielen (sekd L1 ja L2) ja ainesisdltojen oppimisen tukeminen. Lisdksi ope-
tuksessa integroidaan useita oppiaineita seké tuetaan oppijan itsereflektiota oppimis-
prosessin aikana. Toiseksi oppimisympariston tulee olla turvallinen, ja yhteishengen
ympéristdssd toimijoiden kesken tulisi olla hyvd. Oppijan on voitava tuntea itsensa
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vapautuneeksi, ja ymparistossa tulee olla tarjolla runsaasti rikasta kieltd ja ainesisél-
tojd. Kolmanneksi opetuksessa tulee pyrkid autenttisuuteen. Oppijan kiinnostuksen
kohteet otetaan huomioon opetusta suunniteltaessa ja opetettavaa asiaa linkitetdin
sekd oppijoiden omaan eldméén ettd muihin CLIL-kieltd puhuviin. Opetuksessa tulee
kéayttad ajankohtaista opetusmateriaalia mediaa hyvaksikdyttien.

Neljanneksi oppimistapahtumien tulee motivoida oppijat osallistumaan aktiivisesti.
Oppijoiden tulee kommunikoida enemmén kuin opettaja, ja oppijat tulee ottaa mu-
kaan luomaan oppimisen tavoitteita. Lisdksi oppijoiden tulee arvioida edistymis-
tddn ja tavoitteiden saavuttamista. Viidenneksi opettajan on ymmarrettidvi roolinsa
opetuksen ohjaajana, joka antaa tarvittaessa tukea ja kannustaa oppijoita luovaan ja
kriittiseen ajatteluun. Opettaja tarjoaa selkedn kielenkdyton mallin, valmistelee mo-
nipuolisia opetusmateriaaleja ja ottaa huomioon erilaiset oppimistyylit. Kuudenneksi
menestyksekds CLIL vaatii yhteisty6ta ja sitoutumista opettajilta, oppijoilta ja heidin
vanhemmiltaan. Opettajilla on oltava riittdvd koulutus, ja vanhempia on ohjeistettava
siitd, miten he voivat kotona tukea oppijaa.

Ainesisiltojd vieraalla kielelld on opetettu Suomessa jo 1980-luvun lopusta alkaen.
Talloin alkoi Vaasassa ruotsinkielinen kielikylpyopetus suomenkielisille lapsille.
Vaasasta malli levisi muualle Suomeen ja esimerkiksi Kokkolassa aloitettiin eng-
lanninkielinen kielikylpyopetus perusopetuksen luokilla. Nikulan ja Marsin (1996)
selvityksen mukaan Suomen peruskouluista yhteensd 9,7 % tarjosi vieraskielisti
opetusta. Jarvisen, Nikulan ja Marshin (1999) ennusteen mukaan vieraskielinen ope-
tus muotonsa loydettyédén vakiintuisi osaksi suomalaista opetusjirjestelmad. Vuonna
2005 julkaistu kartoitus kertoo karua kielté: vieraskielisen opetuksen toteuttaminen
on pudonnut ldhes puoleen verrattuna vuoteen 1996. (Lehti, Jarvinen & Suomela-
Salmi 2006.) Yhteiskuntamme kannalta tdimé on mielestini ikdva suuntaus. CLIL
on joustava metodinen ldhestymistapa, jota voi menestyksekkaésti toteuttaa monella
eri tavalla. Suomessa on viime vuosina tehty korkeatasoista CLIL-tutkimustyota ja
tutkimusten myd6td CLIL-opettajat ovat saaneet tyokaluja rakentaakseen vieraskieli-
sen opetuksensa monenlaisille oppijoille sopivaksi. Tyokalupakissa on vield tilausta
uusille vélineille. Tadma tutkimus tdydentdd Merildisenkin (2008, 59) huolena olevaa
viahyyttd vahvaan teoriaan tukeutuvista tydvilineistd CLIL-opetuksen saralla. Tutki-
muksen tarkoituksena on tarjota apuviline sekd luokanopettajalle ettid aineenopetta-
jalle yhteistyossi toteuttaa CLIL-opetusta.
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4. KATSAUS CLIL-TUTKIMUKSEEN

Useissa Euroopan maissa CLIL-opetuksen ja CLIL-ympéristossd opiskelemisen
yhteyteen on 2000-luvulla virinnyt vilkastuvaa ja monipuolista tutkimustoimintaa.
Aiemmin CLIL-tutkimus on monissa maissa keskittynyt selvittdmidn pédasiassa
kaksikielisen opetuksen vaikutuksia oppijan ensikielen ja ainesiséltdjen hallinnan ke-
hittymiseen, koska CLIL-opetukseen kohdistunut kritiikki on keskittynyt juuri néil-
le alueille (Fruhauf, Coyle & Christ, 1996, 180). Tuoreimpia kokoavia teoksia sekd
vieraan kielen oppimisesta ettd CLIL-tutkimuksesta ovat toimittaneet muun muassa
Delanoy ja Volkmann (2008) sekd Ruiz de Zarobe ja Jiménez Catalan (2009).

Kuten aiemmin luvussa 2 totesin, sekd Cummins (1984, 1986) ettd Vygotsky (1962,
1978) ovat teorioissaan ja malleissaan silld kannalla, ettd vieraan kielen menestyksek-
kddn oppimisen edellytyksend on hyvé ensikielen (L1) hallinta. Krashenin mukaan
ensikieli toimii yhtend strategisena apukeinona toimittaessa vieraalla kielelld (Ellis
1986, 263). Tulisiko siis vieraskieliseen opetukseen hakeutua vain ensikieltdén tai-
tavasti hallitsevien ja kielellisesti lahjakkaiden lasten? Oppijoiden vanhemmat usein
kysyvit titd, ja se jakaa asiantuntijoiden mielipiteita.

Mehisto, Marsh ja Frigols (2008) toteavat, ettd edelleenkin yleinen uskomus on se,
ettd oppija ei voi saavuttaa vieraalla kielelld samaa tiedon tasoa kuin didinkielelldan.
Tamén lisdksi monet ovat vakuuttuneita siitd, ettd CLIL-oppijat jddvét taidoiltaan
ikdtovereitaan jéilkeen ja heidén didinkielen tasonsa jopa heikkenee. Tosiasiassa Me-
histon ym. mukaan CLIL-oppijat suoriutuvat yhtd hyvin, ellei jopa paremmin aine-
sisdltéjen omaksumisesta kuin didinkielelld opiskelevat. Usein CLIL-oppijat saavat
loistavia tuloksia didinkielen taitoa testattaessa, mikéd johtuu siitd, ettd CLIL kehittad
oppijan metalingvististd tietoisuutta (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, 20). Tadma tar-
koittaa sitd, ettd oppijat pystyvit vertailemaan kielten rakenteita ja ovat tarkempia sa-
navalinnoissaan. He oppivat tarkkailemaan, ymmaérsiko vastaanottaja viestin oikein.
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CLIL harjoittaa oppijaa kdyttdmain kieltd monipuolisesti. Mehisto ym. (2008) ovat
itse todistaneet oppijoiden hydtyneen CLIL-opetuksesta useissa eri maissa. Tulok-
set ovat heiddn mukaansa erinomaisia. He toteavat CLIL:n sopivat monentasoisille
oppijjoille. Tutkimusten mukaan keskiverto-oppija pirjd4d omalla tasollaan CLIL-
opetuksessa. Tamin liséksi opitaan puhumaan vierasta kieltd ja saavutetaan monia
sosiokulttuurisia taitoja, jotka rikastuttavat oppijan henkilokohtaista ja ammatillista
eldmai. (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, 20-21.)

Olen tassa luvussa valinnut esiteltdvaksi keskeisia tuloksia niistd CLIL-tutkimuksista,
jotka mielestdni antavat vastauksen CLIL:n soveltuvuudesta erilaisille oppijoille sekd
tarjoavat hyodyllisid tyokaluja tdimén tutkimuksen késittelemiseen ja tdydentdmiseen
laajemmassa kontekstissa hieman eri nikokulmista. Joukossa on seki kielikylpytut-
kimuksia ettd vieraskielisen opetuksen tutkimuksia. Ilokseni suuri osa valitsemistani
mielenkiintoisista ja timén tutkimuksen kannalta olennaisista tutkimuksista on toteu-
tettu Suomessa, suomalaisten tutkijoiden toimesta.

4.1 Lambertin & Tuckerin kielikylpytutkimus Kanadassa vuonna
1972

Kanadan kielikylpyopetuksen alkutaipaleella 1960-luvun puolivélissda koululauta-
kunta pyysi asiantuntijalausuntoja kielikylvyn toimivuudesta. Vain kaksi tutkijaa
McGill -yliopistosta antoivat myonteisen lausunnon. Muut asiantuntijat uskoivat,
ettd ohjelma vaikuttaisi negatiivisesti didinkielen kehitykseen. Monet olivat myos
sitd mieltd, ettd se soveltuisi vain lahjakkaille lapsille. (Laurén 2000, 60-61.) Mc-
Gill-yliopiston tutkijat Lambert ja Tucker julkaisivat ensimmaéisen arvioinnin mo-
dernista kielikylpyopetuksesta vuonna 1972. Yhteenvedossa tutkijat toteavat, etti
kielikylpyryhmé selvisi testatuissa taidoissa hyvin. Kielikylpyopetuksessa olevien
oppijoiden didinkielen kehityksessé ei havaittu puutteita yksikieliseen vertailuryh-
madn ndhden, eivitkd he olleet jiéneet jilkeen kognitiivisessa kehityksessa tai eri
oppiaineiden oppimistuloksissa. Tutkimusryhmén lapset kirjoittivat, lukivat, pu-
huivat ja ymmarsivit didinkieltdén yhtd hyvin kuin vertailuryhmén lapset. Samalla
tutkimusryhmén lapset olivat oppineet ranskan kieltd paremmin kuin perinteisessa
ranskan opetuksessa.

Vaikka tutkimusryhmén lasten opetuskieli oli ranska, tutkijat eivdt havainneet mitién
merkkeja siitd, ettd lasten identiteetti olisi kdrsinyt. Vieraan kielen oppimiseen vai-
kutti tutkijoiden mukaan kodin tuen lisdksi my0s se, ettéd lasten asenteet ranskan kiel-
td kohtaan muuttuivat positiivisiksi. Heidén suhtautumisensa alkoi muistuttaa rans-
kankielisten omaa, luontevaa positiivista asennetta ranskan kieleen. (Laurén 2000,
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67—-68.) Ohjelmaan osallistuneilta lapsilta itseltdédn kysyttiin muun muassa heidin
nidkemyksidén kielikylpyohjelman vaikutuksesta heiddn kielitaitonsa kehitykseen
ranskan kielessd. Lasten vastaukset osoittivat, ettd lapset itse olivat tyytyvéisié kieli-
taitoonsa ja pystyivit toimimaan sosiaalisissa tilanteissa niin englanninkielisten kuin
ranskankielistenkin kanssa. Lasten asenteet ranskaa puhuviin ihmisiin ja ranskalai-
seen eldimdnmenoon olivat tutkimustulosten mukaan myonteisid. Lapset myds toimi-
vat selkedsti vertailuryhmén lapsia enemmain perheissddn “tulkkeina ja opettajina”
ranskankielisissa tilanteissa. (Genesee 1987, 14; Lambert & Tucker 1972, 178-201;
Laurén 2000, 64, 67-68.)

Lambertin ja Tuckerin tutkimustuloksia myoétédilevid tuloksia raportoivat myohem-
min myds Cummins, Harley, Swain ja Allen (2000, 121-122), joiden mukaan portu-
galia ensikielend puhuvien, englanniksi opiskelevien oppijoiden asenteet molempia
kielid kohtaan olivat positiivisia ja he ndkivdt monipuolisen kielitaidon hyodylliseksi
tulevaisuuden opiskelua ja tydmarkkinoita ajatellen.

4.2 Swainin ja Lapkinin kielikylpytutkimus Kanadassa vuonna 1982

Kymmenisen vuotta Lambertin ja Tuckerin tutkimusraportin jalkeen ilmestyi Swainin
ja Lapkinin (1982) tutkimus Kanadan kielikylvysti. Téssé tutkimuksessa vertailtiin
kolmen erityyppisen kielikylpyohjelman (tdydellinen varhainen, osittainen varhainen
ja viivistetty kielikylpyohjelma) tuloksia toisiinsa. Aidinkieleltdéin englanninkieli-
sid oppilaita testattiin kahdeksan vuoden ajan, vuosina 1971-1979. Tutkimuksessa
muun muassa ilmeni, ettd oppijoiden didinkielen kehitys oli alkuvaiheessa jaljessd
samanikdisten normaaliluokan oppijoiden didinkielestd sanavaraston, lukemisen ja
oikeinkirjoituksen osalta, mutta ero kuroutui umpeen ohjelman edetessé, ja viiden-
neltd luokalta ldhtien tilanne muuttui pdinvastaiseksi.

Kielikylpyoppilaiden toisen kielen taito kehittyi heti koulun alkamisesta ldhtien
eri tavalla kuin normaalissa ranskan opetuksessa. Kahdeksannella luokalla kieli-
kylpyoppijat selviytyivét ranskan kielen kuullun- ja luetunymmértdmistehtivista
sekd aukkotehtdvistd 1dhes yhtd hyvin kuin natiivit ranskankieliset lapset. Aktiivi-
nen kielenkaytto ei kehittynyt yhtd nopeasti. On todettu, ettd aktiivisen kielenkay-
ton taidoissa padstddn toivottuun tulokseen, mikili lapset saadaan kayttiméén sitd
my0s koulun ulkopuolella. Oppijat testattiin matematiikassa, biologiassa, maantie-
dossa ja historiassa. Testitulosten mukaan oppilaiden tiedollinen kehitys oli samaa
luokkaa kuin niiden, joita oli koko ajan opetettu didinkielellddn. Matematiikassa
kielikylpyoppijat saivat parempia tuloksia kuin didinkielellddan opiskelleet. Kieli-
kylpyoppijat pystyivit tulkitsemaan paremmin taulukoita ja karttoja sekd kéytté-



58 Katsaus CLIL-tutkimukseen

méadn hyvidkseen muuta kuin varsinaista oppimateriaalia. Tutkimuksen térked anti
oli myos se, ettd kielikylpyoppijat viihtyivét koulussa hyvin ja ettd he ymmaérsivét
paremmin Kanadan ranskankielisten asemaa kuin yksikielistd englanninkielisté
koulua kayvét. Kielikylpyoppijat olivat omaksuneet positiivisen ja jarkevin suh-
tautumisen kahden kielen ja kieliryhmédn olemassaoloon ja rinnakkaiseloon Ka-
nadassa kuitenkaan kadottamatta omaa vahvaa englanninkielistd identiteettidan.
(Swain & Lapkin 1982, 82—-84.)

4.3 Seikkula-Leinon vieraskielisen opetuksen tutkimus Suomessa
vuonna 2002

Jaana Seikkula-Leinon (2002) CLIL-tutkimuksessa vieraskielistd opetusta oli noin
40-75 prosenttia kaikesta opetuksesta. Tutkimuksen tulosten mukaan oppilaiden
koulumenestys ei kérsinyt, vaikka opetusta annettiin suurimmaksi osaksi vieraal-
la kielelld. Seké heikot ettd lahjakkaat oppilaat etenivdt oppimisessa omien edelly-
tystensd mukaisesti. Osalla opiskelu sujui heikosti — opetusmuodosta huolimatta.
Suomenkielisessd opetuksessa oppilaat ylisuoriutuivat suhteellisesti enemmaén kuin
vieraskielisessd opetuksessa. Tutkimuksen mukaan didinkielelld toteutettu opetus
antoi oppilaalle suuremmat mahdollisuudet ”maksimaalisiin” suorituksiin, mutta on
muistettava, ettd vieraskielisessd opetuksessa oppilaat oppivat erittdin hyvin vierasta
kieltd, mitd ei taas tapahdu niin vahvasti suomenkielisessé opetuksessa.

Seikkula-Leino (2002) kehottaa kuitenkin pohtimaan, onko &idinkielentaidoiltaan
heikkojen tai keskittymisvaikeuksista kérsivien lasten syytd hakeutua vieraskieliseen
opetukseen. Vieraskielinen opetus on Seikkula-Leinon mukaan vaativampaa kuin
didinkielelld toteutettu opetus. Motivaatiota ja itsetuntoa tutkiessaan Seikkula-Leino
havaitsi, ettd vieraalla kielelld opiskelevien oppilaiden koulumotivaatio oli ainakin
yhtd hyvid kuin vastaava suomenkielisesséd opetuksessa. Vieraskielisen opetuksen
erityisvaikutus koulumotivaation kehittymiseen oli kyseenalainen. Vieraskielisessa
opetuksessa olevien oppilaiden motivaatio vieraan kielen opiskelua ja kdyttamistd
kohtaan oli jonkin verran suomen kielelld opiskelevia parempi.

Seikkula-Leinon (2002) mukaan yll4ttavia oli, ettd vieraalla kielelld opiskelevat pi-
tivdt itseddn merkittdvasti huonompina vieraan kielen taitajina kuin suomen kielelld
opiskelevat. Taté ilmiota tutkija selitti itsekriittisyyden lisdédntymisend, joka toden-
nékoisesti johtuu siité, ettd vieraalla kielelld opiskelevat kohtaavat usein vaativia ja
haastavia kielenkayttitilanteita, jotka ovat oppijan senhetkisen kayttokapasiteetin
ylépuolella. Talloin oppilaat voivat kokea osaamattomuutta ja riittiméttomyyden
tunnetta. Tdm& 1lmid onkin CLIL-opettajalle haaste ja sitd on pyrittivd ehkiise-
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maéadn. Opetuksen on oltava oppijan tasolla. Tosin on tuoreempaa tutkimuksellista
ndyttdd jopa siitd, ettd vieraskielisestd opetuksesta hyotyvit kielitaidollisesti eni-
ten keskitason oppijat ja kielellisesti heikommin motivoituneet kielenoppijat, jotka
vieraskielisessd oppimisympéristossd yltdvit hyviin kielitasoon (ks. esim. Dalton-
Puffer 2008).

4.4 Sodergirdin kielikylpytutkimus Suomessa vuonna 2002

Margareta Sodergardin (2002) tutkimuksessa tarkastellaan kielikylpyopetuksessa
olevien lasten ja opettajan vuorovaikutusta. Tutkimuskohteena oli erityisesti se,
kuinka opettaja rohkaisee lapsia kdyttamédn kielikylpykieltd, ruotsia, ja kuinka
lasten ruotsin kielen tuottaminen kehittyy. Tutkimuksessa oli mukana suomenkie-
lisid 5—6-vuotiaita pdivékoti-ikdisid lapsia, jotka eivit ennestdén osaa ruotsin kiel-
td. Aineisto kerittiin vuosina 1996—1998 vaasalaisessa kielikylpypéivédkodissa.
Vaikka kyseessd ovat alle kouluikéiset lapset, mielestédni erityisesti opettajan toi-
minnan ndkdkulma antaa tdhin tutkimukseen tédrkeitd rakennusaineita. Kielikyl-
pypéivédkodissa lapsia rohkaistaan heti alusta ldhtien kdyttdméadn kielikylpykielta.
Aluksi lapset puhuvat opettajalle suomea, mutta opettaja vastaa lapsille kielikyl-
pykielelld. Tdstd syystd on tirkeédd, ettd opettajalla on valmiudet toimia hyvéna
kielellisend mallina.

Sodergardin (2002) tutkimuksessa tarkastellaan, millainen opettajan kayttdmé
strategia edeltdi lasten ruotsin kielen kéyttod. Tutkija kéyttda strategioista termeji
esistrategia ja jilkistrategia. Tutkimus osoittaa, ettd opettaja kannusti lapsia puhu-
maan ruotsia kdyttimalld erilaisia esistrategioita, kuten muodoltaan erilaisia ky-
symyksid ja vastausvaihtoehtoja tai antamalla erilaisia signaaleja, ettd hén odotti
vastausta ruotsiksi. Tutkijan mukaan opettaja voi luonnollisen kommunikaation
avulla antaa monipuolista harjoitusta ruotsin kielessa. Lasten kielenkadytosta tutkija
havaitsi, ettd lapset seurasivat tarkkaan opettajan kielenkéyttod. Kielikylpyopettaja
kaytti lasten puheenvuoron jélkeen erilaisia jalkistrategioita, kuten lapsen ilmaisun
toistoa, erilaisia lauseen uudelleen muotoiluja ja suoria korjauksia sekd suullista
palkitsemista. Suullinen palkitseminen esiintyi tutkimuksessa epdjohdonmukaisena
eli se ei ollut didaktisesti kovin tehokasta. Opettajan tulee siis kiinnittdd huomio-
ta kdyttimiensd strategioiden johdonmukaisuuteen, jotta siitd on oppijoille hyotya
oppimistilanteessa. Tutkimustulosten mukaan lasten vieraan kielen taidot kehittyi-
vit niin méarallisesti kuin laadullisestikin tutkimuksen aikana. Lapset omaksuivat
esimerkiksi sanojen suvut ja prepositioiden merkityksen ja se nikyi heidédn tuotta-
massaan puheessa.
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4.5 Jappisen vieraskielisen opetuksen tutkimussarja Suomessa
vuosina 2002, 2003 ja 2005

Aini-Kristiina Jappisen (2002, 2003, 2005a, 2005b) laaja kolmiosainen tutkimussar-
ja ”Ajattelu ja sisdltéjen oppiminen vieraskielisessd opetuksessa” perehtyy tirkedén
tematiikkaan ja tarjoaa vieraskielisen opetuksen suunnitteluun arvokasta tutkimus-
tietoa oppijoiden kognitiivisesta kehityksestd vieraskielisessd opetuksessa. Kogni-
tiivisen kehittymisen merkitysti on tdsséd tutkimuksessa nostettu esille jo aiemmissa
alaluvuissa 2.2.2 ja 3.2, joissa késiteltiin sekd vieraan kielen teorioita ettd CLIL:n
metodologista ldhestymistapaa. Jéppisen tutkimukseen osallistui Helsingistd, Tam-
pereelta ja Turusta yhteensd 731 peruskouluikiisté lasta, joista 384 oli vieraskielisen
opetuksen luokilla. Tutkimuksen alussa ensimmaiinen ikdryhmé koostui ensimmaisen
luokan oppijoista, toinen ikdryhmai koostui neljannen luokan oppijoista ja kolmannen
ikdryhmén muodostivat seitseménnen luokan oppijat.

Jappisen tutkimukseen osallistuvia oppijoita opetettiin englanniksi, ranskaksi tai
ruotsiksi. Oppijoiden kognitiivista kehitystd seurattiin tiettyjen matematiikan sekd
ympdristd- ja luonnontiedon tai maantiedon oppisisdltdjen kautta. Tutkimussar-
jan ensimmdinen osa (Jdppinen 2002) koski vieraskielisen opetuksen vaikutuksia
ajatteluun ja siséltéjen oppimiseen suomalaisessa perusopetuksessa luokkatasoilla
1-9. Tutkimuksessa etsittiin vastauksia seuraaviin kysymyksiin: Minkélaisia ovat
suomalaisen perusopetuksen vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden luku-
kasitteisiin, lukujirjestelmiin, peruslaskutoimituksiin ja niiden sovelluksiin ja il-
mastollisiin ilmidihin liittyvét kognitiot, kun tutkitaan yksittdisid késitteitd, ndiden
kisitteiden muodostamia merkitysskeemoja ja ndiden merkitysskeemojen muodos-
tamia merkitysverkkoja? Millaisia kognitiivisia muutoksia ja millaista kehittymisté
edelld mainituilla alueilla tapahtuu? Mité asioita tulisi ottaa huomioon vieraskie-
lisessd opetuksessa olevien oppilaiden ajattelu- ja oppimisprosesseja tuettacssa?
Tutkimuksessa haluttiin erityisesti selvittdd oppijan tutkivan oppimisen osa-aluei-
den kehittymistd seké ajattelun kehittymisen osuutta oppimisprosessissa. (Jappinen
2002, 19.)

Ensimmadisten mittausten perusteella vieraskielisessd ja suomenkielisessd opetuk-
sessa olevien oppijoiden kognitiivisessa tasossa ei havaittu yleiselld tasolla mitddn
selvid eroja, jotka osoittaisivat vieraskielisessd opetuksessa olevien oppijoiden
olevan alemmalla kognitiivisella tasolla. Monin paikoin vieraskielisen opetuksen
oppijat olivat korkeammalla kognitiivisella tasolla kuin suomenkielistd opetusta
saaneet oppijat.

Tutkimussarjan (Jdppinen 2003) toisessa osassa mukana oli yhteensid 668 oppijaa.
Talloin tarkasteltiin kaikkien vieraskielistd (n=333) ja kaikkien suomenkielistd
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(n=335) opetusta saaneiden oppijoiden kognitiivisen kehityksen yhtéldisyyksid ja
eroja. Tutkimuksessa selvitettiin my0s sukupuolten vélisid kognitiivisen kehityk-
sen yhtéldisyyksié ja eroja. Tutkimustulokset osoittivat, ettd vieraskielinen opetus
tukee suomalaisten oppijoiden ainesiséltdjen oppimista ja kognitiivista kehittymis-
td ympadristotiedossa ja matematiikassa (Jippinen 2005b, 161-162). Vieraskielisen
opetuksen oppijat olivat kognitiivisessa kehityksessddn kaikissa ikdryhmissi, mut-
ta erityisesti toisessa (10—12 -vuotiaat) ryhméssé, useimmiten samalla tasolla kuin
kontrolliryhmad, joskus jopa pidemmalldkin. Tutkija havaitsi yksittdisid ongelmia
erityisesti nuorimmassa ikdryhmaéssa ja toteaa, ettd CLIL-ympériston oppijalla tu-
lisi aina olla riittdvit perusvalmiudet, jotka tulee hankkia ensimmaéisten kouluvuo-
sien aikana. Tutkija muistuttaa, ettd mitd nuorempi oppija on, sitd huolellisemmin
opettajan on varmistettava keskeisten oppisiséltdjen ymmaértdminen ja sisdistami-
nen.

Tutkimussarjan kolmannessa osassa (Jdppinen 2005a) perehdyttiin oppijoiden
kognitiiviseen kehitykseen kuuden eri muuttujan kautta tarkasteltuna. Nama
muuttujat olivat kokonaissuoritus, oppilaiden ikd, kognitiot, aine- ja oppisiséllot,
sukupuoli ja opetuskieli. Viimeisessé seurantamittauksessa vieraskielisen opetuk-
sen nuorimmat oppijat ylsivét yleensd samalle kognitiiviselle tasolle kuin kont-
rolliryhmé, mutta erityisesti toisessa ja kolmannessa ikdryhmisséd oppijat olivat
joko samalla tai korkeammalla kognitiivisella tasolla kuin didinkielelld opetusta
saanut kontrolliryhmd. Kuten aiemmassa tutkimuksessa, my0s tdssd kolmannes-
sa osassa selvisi, ettd yksittdisid ongelma-alueita kognitiivisessa kehittymisesséi
ilmeni erityisesti nuorien poikien kohdalla. Tutkijan mukaan oppija, jolla on op-
pimisvaikeus, voi jatkaa vieraskielisessd opetuksessa, mutta tdlloin hinelle tulee
antaa ylimééréista tukea ja opetusta ajattelun kehittymiseksi ja oppimisprosessin
turvaamiseksi. Opetuksen aihepiirien tulee liittyd ldheisesti oppijan vélittdméadn
kokemuspiiriin.

Jappisen (2005a) tutkimuksen mukaan vieraskielinen opetus niyttdisi sopivan
yhtéd hyvin tytoille ja pojille. Vieraskielinen opetus on vaativaa ja erityisesti aluksi
kognitiivisesti hitaasti kehittyvien nuorten poikien kehityksesséd ilmeni notkahdus.
Yhteenvetona tutkija toteaa, ettd ndiden tutkimustulosten valossa ei ajattelun ja si-
saltdjen oppimisen kannalta ndyttdisi olevan suurta merkitysta silld, milla vieraalla
kielelld opetusta annetaan. Tutkimustulokset tukevat osaltaan késitysti, ettd kieli-
kylpyopetuksessa, missd suurin osa opetuksesta tapahtuu vieraalla kielelld, opetta-
jan on varmistettava erityisen huolellisesti keskeisten opetussiséltojen ymmértdmi-
nen. Opettajan on perusteellisesti tunnettava vieraskieliseen opetukseen liittyvad
teoriaa.
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4.6 Nikulan tutkimus vieraan kielen kiyton eroista vieraskielisessa
opetuksessa ja perinteisessi Kielenopetuksessa Suomessa vuonna
2003

Tarja Nikulan (2003) tutkimusartikkeli on osa Jyvéskylin yliopiston tutkimuskoko-
naisuutta “English voices in Finnish society”, jossa tarkastellaan englannin kielen
kiyttod tdmin pdivin Suomessa. Nikulan (2003) tutkimuksessa keskityttiin tarkas-
telemaan kahta luokkahuonekontekstia, joissa englannilla oli keskeinen asema: for-
maalin englannin kielen oppitunteja ja englanniksi tapahtuvaa aineenopetusta. Tut-
kittavaa ilmiotd lahestyttiin pragmatiikan ja diskurssin tutkimuksen nidkokulmasta.
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdé, milld tavoin englantia kdytetddan ja minka-
laisia vuorovaikutuksellisia ja interpersonaalisia funktioita englannilla luokkahuone-
tilanteissa on. Tutkimuksen tarkoituksena ei siis ollut selvittidd oppijoiden englannin
kielen taidon tasoa ja kehittymistd, vaan englannin kielen kiytt6d ja siithen liittyvia
pragmaattisia, sosiaalisia ja institutionaalisia merkityksid. Analyysi on kielenkaytto-
tilanteiden ldhianalyysié, eli kielellisid ja vuorovaikutuksellisia piirteitd tarkasteltiin
suhteessa kielen kayttoympéristoon. Tutkimusaineisto kerdttiin viideltd englannin
kielen oppitunnilta ja 12:Ita vieraskielisen opetuksen tunnilta, joista ainesisalloiltdan
kuusi oli kemiaa ja kuusi historiaa.

Nikulan (2003) mukaan perinteisten englannin tuntien silmiinpistavin piirre oli
se, ettd niissd kéytettiin valtaosin suomen kieltd. Tutkijan mielestd suomen kie-
len padasiallinen kdyttdminen aiheuttaa sen, ettd englannin kieli asemoituu tdlldin
tarkasteltavaksi ja analysoitavaksi, pikemmin kuin kommunikaation vélineeksi.
Tutkimusaineiston vieraskielinen aineenopetus eroaa perinteisen englannin oppi-
tunnista erityisesti siind, ettd vieraskielisen aineenopetuksen tydkieli on englanti,
jota kéytetddn sekd toiminnan organisointiin liittyvéssé ettd oppiaineen sisiltoon
liittyvéssd puheessa. [lmion taustalla ndyttéa tutkijan mukaan olevan vieraskielisen
opetuksen erilainen institutionaalinen agenda ja osallistujien padtos pitdytyd eng-
lannin kieless.

Nikula (2003) huomasi eroja myos kielenkdyttotilanteissa. Perinteiselld kielen op-
pitunnilla oppijoiden englannin kielen kayttod rajoittuu lyhyisiin, oppimateriaaleihin
perustuviin vastauksiin ja ne olivat sidoksissa péddasiassa kotitehtdvien tarkistukseen
ja oppikirjan tekstien kasittelemistilanteisiin. Nikula huomasi myds vieraskielises-
sd opetuksessa lyhyitd vastauksia erityisesti silloin, kun opetus oli opettajajohtoista.
Kuitenkin vieraskielisessd opetuksessa oppijat kéyttivéit englannin kieltd laajemmin,
muun muassa erimielisyyden ilmaisemisiin, aitoihin kysymyksiin ja merkitysneuvot-
teluihin.
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Nikula (2003) toteaa, ettd vieraskielisessd opetuksessa oppijat kayttivat kieltd prag-
maattisesti monipuolisempiin funktioithin. Tdma ei tutkijan mukaan johdu ainoas-
taan siitd, ettd vierasta kieltd kdytetdan mééréllisesti enemmain vieraskielisessd ope-
tuksessa, vaan yhté suuri merkitys on luokkahuonekiytinteilld ja silld, minkélaisia
kielenkdyttdjdn rooleja ne tarjoavat oppijoille. Tarkedd on oppijan ja opettajan va-
linen kielellinen vuorovaikutus, jossa opettajan ja oppijan vilinen hierarkia ja val-
taerot ovat vahdisempié kuin koko luokalle suunnatun opettajamonologin aikana.
Tamé nédyttdd rohkaisevan oppijoita aloitteellisempaan vuorovaikutukseen myds
opettajan kanssa.

Nikulan (2003) tutkimuksessa havaittiin myos, ettd vieraskielisessd opetuksessa ole-
vien oppijoiden identiteetti on englannin kielen puhujina vahvempi kuin perinteisessd
kielen opetuksessa olevien. Tutkijan mukaan vieraskielisessd opetuksessa olevat op-
pijat kéyttavit vierasta kieltd sekd enemmén ettd monipuolisimpiin funktioihin. Tdméa
ndyttdd osin perustuvan sille, ettd toisin kuin perinteiselld vieraan kielen tunnilla,
vieraskielisessd opetuksessa kieli on oppimisen viline, ei huomion kohteena, eikd
oppijoiden oikeakielisyytta tarkkailla samalla tavalla kuin kielen tunnilla. Tdma vai-
kuttaa suotuisasti oppijan kielenkdyton pragmaattiseen monipuolisuuteen (ks. my0s
Nikula 2005, 2007).

4.7 Rasisen vieraskielisen opetuksen tutkimus Suomessa vuonna 2006

Tuija Rasinen (2006) tarkasteli tutkimuksessaan CLIL-opetusta osana oman kou-
lunsa toimintaa. Tutkimuksessaan Rasinen toi kuuluville vieraskielisessd opetuk-
sessa toimivien opettajien, oppijoiden ja vanhempien ddnet tarkastellessaan ja ke-
hittdessddn koulunsa vieraskielistd opetusta. Tutkimusaineisto kerittiin haastattele-
malla kuutta vieraskielisessd opetuksessa toimivaa henkildd: kahta oppilasta, kahta
opettajaa, yhtd luokanopettajaopiskelijaa ja yhtd oppilaan vanhempaa. Tarkoitukse-
na oli haastatteluja tulkitsemalla tuoda esiin haastateltavien kokemuksia vieraskie-
lisestd opetuksesta: mitd merkityksid vieraan kielen taidoille annetaan, millainen
osa vieraan kielen taitojen omaksumisella on laadukkaassa perusopetuksessa, mitéd
tekijoitd tulee huomioida perusopetuksen kehittdmisessé ja koulun kehittdmishank-
keessa.

Rasisen (2006) mukaan kuva vieraskielisestd opetuksesta rakentui useista arkisista
koulumaailman asioista, kuten opetusmateriaalien valmistamisesta ja kdyttdmisesti,
tyOtavoista, opettajien kouluttamisesta ja asiantuntijuudesta, oppilaiden valikoitu-
vuudesta, vieraan kielen kdyttimisen laajuudesta ja opetukseen resursoinnista, mutta
opetuksen perustekijoistd opetussuunnitelma jdi vahille huomiolle. Tutkijan mielesta
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opetussuunnitelman tulee olla suunnanndyttdja ja opettamisen kehys, joten opetus-
suunnitelmatyon ja sen tunteminen tulisi olla kaikkien koulutuksen parissa toimivien
yhteistd tydsarkaa.

Rasisen (2006) tutkimustulokset osoittivat, ettd haastateltavien kokemuksen vieraalla
kielelld opiskelusta olivat pddosin myonteisid. Vieraskielistd opetusta ei tule pitda
vain tietyn oppilasjoukon etuoikeutena, vaan sen tulee olla monenlaisten oppijoiden
ulottuvilla. Oppilaan tavalliseen kouluarkeen liitettyjen vieraan kielen kayttotilan-
teiden harjoittamisen koettiin tutkijan mukaan hyddyttdvdn niin edistyneitd kuin
heikoimpiakin oppilaita. Haastateltavilla oli myonteisid kokemuksia vieraskieliseen
opetukseen kuuluvasta toiminnallisuudesta ja asioiden havainnollistamisesta. Toi-
saalta tutkijan mukaan vieraskielinen opetus tydllistdd opettajia juuri edelld maini-
tuista syistéd. Innostavalla opettajalla oppijan motivoinnissa opiskeluun katsottiin ole-
van tdrked merkitys. Rasisen (2006) mukaan vieraskielisen opetuksen onnistumiselle
laadukas opettajankoulutus ja opettajien tdydennyskoulutus ovat elinehtoja.

4.8 Pihkon vieraskielisen opetuksen tutkimushanke vuosina 2007 ja
2010

Marja-Kaisa Pihkon (2007, 2010) tutkimus, joka oli laaja kaksivaiheinen tutki-
mushanke Vieraskielinen opetus (CLIL-opetus) oppilaiden kokemana”, keskittyi
tarkastelemaan vieraalla kielelld tapahtuvaa siséltdaineiden opetusta oppijoiden
henkilokohtaisten opiskelukokemusten nidkokulmasta. Tutkimuksen ensimmai-
sessd vaiheessa (Pihko 2007) selvitettiin kielen oppimisen affektiivisia tekijoitd
CLIL-opetuksessa. Tutkimuksen jdlkimmaisessd vaiheessa (Pihko 2010) keskityt-
tiin yksinomaan englanninkieliseen CLIL-opetukseen. Tarkastelun kohteena oli-
vat CLIL-oppilaiden henkilokohtaiset kokemukset CLIL-opiskelusta ja erityisesti
niiden oppilaiden kokemukset, joilla omasta mielestdén oli erityisesti kielestd joh-
tuvia vaikeuksia CLIL-opiskelussaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli keréta tietoa,
jota hyviksikdyttdmalld voisi vieraskielistd opetusta kehittdd sopivammaksi erilai-
sille oppijoille. Tutkimukseen osallistui 209 suomea didinkielendén puhuvaa yla-
koulun seitsemaétti tai kahdeksatta luokkaa kdyvaa oppijaa, joiden opetuskielend
oli englanti. Vertailuryhma koostui perinteisesti englannin kielen opetusryhmaésta.
Tutkimuksen aineisto kerittiin sekéd kyselylomakkeiden ettd haastatteluiden avul-
la.

Pihkon (2007) tutkimustulosten mukaan CLIL-oppilaat asennoituivat englannin
kouluopiskeluun myonteisesti, ja he olivat siihen erittdin motivoituneita. Erot
CLIL-oppilaiden ja vertailuryhméin muodostaneiden perinteisen englannin opetuk-
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sen oppilaiden valilld olivat tilastollisesti erittdin merkitsevia kaikilla tutkijan tar-
kastelemilla asenne- ja motivaatioalueilla. CLIL-oppilaat suhtautuivat mydnteisesti
koulun englannin opiskeluun, ja he asettivat itselleen korkeita kielitaitotavoittei-
ta. CLIL-oppilaat olivat selvésti halukkaampia kiyttiméain englantia viestinnéssa
koulun ulkopuolella kuin vertailuryhmén oppilaat. Tutkija arvelee, ettd myonteinen
motivaatio-orientaatio on osittain odotettu seuraus valintamotivaatiotilanteesta,
jossa oppilaat ovat englanninkielisen opiskelun valitessaan olleet motivoituneita
sitd opiskelemaan. Mutta tutkimushetkelld esiintynyt voimakas positiivinen suh-
tautuminen kertoo myds CLIL-opetuksen kyvysté ylldpitda, tukea ja jopa vahvistaa
kielenopiskelumotivaatiota herkdssd murrosién vaiheessa, jossa usein tutkijan mu-
kaan koetaan motivaatiovaikeuksia.

Pihkon (2007) mukaan oppilaan kielenopiskeluun liittyva mindkésitys, hinen kielimi-
ndnsd, on tirked kielen opiskelussa kouluympéristossad. Tutkimuksessa tarkasteltiin
kielimind4 kolmesta eri perspektiivisti: tiedostettu mind (Millainen englannin osaaja
olen?), ihannemind (Millainen englannin osaaja haluaisin olla?) ja itseluottamus (Mi-
ten hyvin opin englantia koulussa?). Erot vertailuryhméén olivat tilastollisesti mer-
kitsevid, jdlleen CLIL-oppilaiden eduksi. CLIL-oppilaat arvioivat oman englannin
kielen taitonsa hyviksi, ja he luottivat vahvasti kykyynsé oppia englantia ja muitakin
vieraita kielid koulussa. Suurimmalla osalla CLIL-oppilaista oli vahva kielimini ja
usko omiin kykyihin. Vieraskielinen opetus ndytti siis yleisesti ottaen onnistuneen
luomaan suotuisat olosuhteet tutkimusryhmén kieliminén kehittymiselle.

Aikaisemmissa tutkimuksissa suomalaisten vieraan kielen oppijoiden on todettu
kérsivén kielijannityksestd varsin paljon (ks. esim. Laine & Pihko 1991). Kielijan-
nitykselld tarkoitetaan vieraan kielen opiskelutilanteeseen liittyvid jédnnityksen ja
kiredn olon tunteita, joita synnyttdvit vieraan kielen puhumis- ja kuuntelutilanteet
(ks. Horowitz 2001). Tutkimustulosten mukaan CLIL-oppilaat kérsivét kielijanni-
tyksestéd perinteisilld vieraan kielen tunneilla keskiméérin vahemmain kuin vertai-
luryhmén oppilaat. Kuitenkin kielijdnnitys oli kolmesta tutkitusta affektiivisesta
alueesta se, jossa ryhmien viliset erot olivat pienimmét. Merkille pantavaa oli tut-
kijan mukaan se, ettd useilla kielijdnnityksen ydinalueilla, esimerkiksi kielteisen
arvostelun pelossa tai puhejannityksessa, ei eroa ryhmien vililld ollut kdytdnndssa
laisinkaan. Pihkon (2010) mukaan molemmissa ryhmissé oli paljon kielijannittijia,
ja kielijdnnitys lienee piirteen kaltainen ominaisuus, joka vaivaa osaa oppilaista
riippumatta heidén kielitaidon tasostaan tai opetustilanteiden kielikontaktin luon-
teesta. Vieraskielinen opetus saattaa siis olla etenkin murrosikéiselle oppijalle af-
fektiivisesti hyvin vaativaa.
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Pihkon (2010) tutkimuksen toisessa osassa kuuluviin tuli oppilaan ddni. Tarkastelun
kohteena olivat CLIL-oppilaiden henkilokohtaiset kokemukset CLIL-opiskelusta ja
erityisesti niiden oppilaiden kokemukset, joilla omasta mielestién oli erityisesti kie-
lesté johtuvia vaikeuksia CLIL-opiskelussaan. Tutkimustulosten mukaan oppilaiden
yleinen suhtautuminen vieraalla kielelld opiskeluun oli hyvin my0nteistd. Valtaosa
CLIL-oppilaista tunsi vieraalla kielelld opiskelun sujuvan itseltdén (jokseenkin) hel-
posti. Oppilaat kokivat myods ymmaértdvénsa opettajien englanninkielistd puhetta tun-
neilla hyvin. Tosin jotkut oppilaat kritisoivat opettajien kéyttdmaé kieltd liian yksin-
kertaiseksi ja kielitaidoiltaan puutteelliseksi tai mééréltdén véhdiseksi. Tdmé onkin
tirked asia, johon my0s Rasinen (2006) tutkimuksessaan viittasi ja joka on huomioi-
tava jo opettajankoulutusvaiheessa.

Osa oppilaista toi esille tekstin ymmartamisen vaikeuksia, mutta yleisesti opetuk-
sessa kiytetyt materiaalit koettiin vaatimustasoltaan sopiviksi. Suurin osa oppilais-
ta koki, ettd englanninkielisiin ldksyjen tekoon ei mene kohtuuttomasti aikaa. Kun
oppilailta kysyttiin, haluaisivatko he lisdtd vai vdhentdd englanninkielisen opetuk-
sen madrdd, vastaajissa oli suunnilleen yhtd paljon mielipiteitd sekd puolesta ettd
vastaan. Joukosta pieni osa toivoi kaikkien oppiaineiden olevan suomeksi. Mééra
on ldhes sama kuin niiden, joiden mielestd englanniksi opiskelu oli “ei-helppoa”,
joilla oli tekstin ymmaértdmisen vaikeuksia ja jotka kdyttivat paljon aikaa kotiteh-
tdvien tekemiseen.

Suurimmaksi vaikeudeksi oppijat kokivat oman kielitaidon riittimattomyyden ti-
lanteissa, joissa vaativia oppiainesisiltojd opiskellaan vieraalla kielelld. Tama op-
pilaiden kokemus kielitaidon vajavaisuudesta on tavallinen vieraskielisessd opiske-
luympdristossd, silld opiskelussa tarvittava akateeminen kielitaito (CALP) kehittyy
hitaammin kuin sosiaalinen kielitaito (BICS). Vajavaisen kielitaidon ohella my0s
CLIL-opetuksen kéytinteet, joissa ei riittdvisti ole otettu huomioon oppilaiden kieli-
taidon tasoa ja opetusryhmin kielitaidollista heterogeenisuutta, selittdvit oppilaiden
kokemia vaikeuksia.

Liian vaikeaksi koettu opetus johtaa helposti motivaatio-ongelmiin. Oppijan on
saatava riittdvasti oikeanlaista opetuksellista tukea ldhikehityksen vyohykkeella,
jotta hin voi edetd oppimisessaan ja kognitiivisessa kehityksessddn. Taméin puut-
tuminen vihjaa opettajien puutteellisesta CLIL:n metodologian tuntemuksesta ja
kielitaidollisesta epdvarmuudesta. Pihko (2010) painottaa, ettd oppilaiden kokema
kielijdnnitys on pedagoginen haaste, joka CLIL-opetuksessa on erityisesti otettava
huomioon, jotta CLIL-opetus voi olla menestyksekasti. Ladkkeeksi kielijannityk-
sen ehkdisemiseen hén ehdottaa, ettd luokkaan on luotava turvallinen ja kannustava
ilmapiiri, hyva yhteishenki oppijoiden ja opettajan kesken, erilaisen ja eritasoisen
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kielenkdyton ymmaértdminen ja hyvaksyminen sekd lampimadn huumorin kédyton eli
juuri niitd asioita, joita my6s CLIL:n metodologisessa ldhestymistavassa koroste-
taan.

4.9 Meriliisen kielikylpytutkimus Suomessa vuonna 2008

Merja Merildinen (2008) selvitti kielikylpytutkimuksessaan niitd perusperiaatteita,
joita tulee kielikylpyopetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa huomioida, jotta mo-
nenlaiset oppijat voivat menestyé opinnoissa omien oppimisedellytystensid mukaises-
ti. Alaongelmien kautta hin selvitti, miten suomenkielinen opetus toteutetaan osana
vieraskielistd opetusta, kumpaa kieltd tuetaan erityisopetuksella ja muilla tukitoimilla
sekd miten opettaja opetustapahtumassa huomioi oppijoiden yksildlliset oppimise-
dellytykset. (Merildinen 2008, 20.)

Merildinen (2008) seurasi tutkimuksessaan kahden kielikylpyopettajan tyoskentelyd
opetustapahtumissa. Han haastatteli opettajia ja heiddn kollegoitaan ja selvitti heidin
ajatuksiaan kielikylpyopetuksen suunnittelusta, toteuttamisesta ja tydsséd huomioita-
vista asioista. Tutkijan pyrkimyksend oli mahdollisimman yksityiskohtaisesti kuvata
luokkahuoneen tapahtumia, oppijoiden tydskentelyé ja sitd, miten opettajien haastat-
teluissa esiin tuomat ajatukset nékyivét kdytdnnon tyoskentelyssa.

Tutkimustuloksista Merildinen (2008) nostaa esille erityisesti opettajan ammatti-
taidon tdrkeyden. Opettajan on toki oltava sujuva, mieluiten natiivi opetuskielen
kayttdjd, mutta timén lisdksi hdnen on hallittava monipuolisesti erilaisia opetusme-
netelmii, joiden avulla kiinnitetdén oppijan huomio vieraan kielen ymmaértdmiseen
ja oppijalle tarjotaan runsaasti mahdollisuuksia tuottaa vierasta kielta, jotta oppijan
vieraan kielen kehittymiselle muotoutuu systemaattinen kasvuvayld. Tukitoimen-
piteiden on kielellisesti heikoilla lapsilla kohdistuttava myos vieraan kielen kehit-
tymiseen, jotta opiskelu kyseiselld kielella on ylipd4tddn mahdollista. Opettajan on
rakennettava opetuksensa sekd vahvan vieraan kielen teorian tuntemuksensa etté
opetussuunnitelmaan perustuvien perusperiaatteiden varaan, jotka yhdistivét kie-
len ja ainesiséltojen opiskelun pedagogisesti mielekkéélld tavalla. Ndiden ohella
tarkedksi tarkastelukohteeksi Merildinen (2008) nostaa oppijoiden yksilolliset op-
pimisprosessit ja opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen oppimisen mah-
dollistajina. Nédin Merildisen mukaan jokaiselle kielikylpyohjelmaan osallistuvalle
oppijalle tarjotaan mahdollisuus optimaaliseen, omien oppimisedellytysten mukai-
seen oppimiseen.
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4.10 Merisuo-Stormin vieraskielisen opetuksen tutkimus Suomessa
vuonna 2009

Tuula Merisuo-Storm (2009) tutki CLIL-opetuksessa olevien oppijoiden suomen kie-
len luku- ja kirjoitustaidon kehittymistd ensimmaéisen kuuden kouluvuoden aikana.
CLIL-luokilla opetuksesta tarjottiin 20-25 % vieraalla kielelld. Tutkimukseen osal-
listui yhteensé 138 oppijaa, joista 78 oppijaa opiskeli kolmella eri CLIL-luokalla, ja
58 oppijaa, jotka oli jaettu kolmelle suomenkieliselle luokalle. Tutkimus alkoi op-
pijoiden aloittaessa peruskoulun ensimmaéisen luokan ja pééttyi kuudennen luokan
lopussa. Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden ensikieli oli suomi. Kuuden vuoden
aikana tehtiin viisi mittausta. Ensimméinen mittaus suoritettiin ensimmadisen luokan
alkaessa, ja mittauksen tarkoitus oli selvittdd oppijoiden yleistd kouluvalmiutta, audi-
tiivista ja visuaalista havaintokykyd, matemaattisia taitoja ja muistia. Kolme mittauk-
sista kartoitti oppijoiden lukutaitoa ensimmaisen, toisen ja kuudennen luokan lopus-
sa. Ndistd kaksi ensimmadisti testid selvittivit oppijoiden ddneenlukutaitoa ja luetun
ymmaértdmistéd, kun taas kolmas testi selvitti oppijoiden kykya késitelld ja ymmértaa
erityyppisid tekstejd. Oppijoiden oikeinkirjoitustaidot testattiin sanelutestein ensim-
madiselld, toisella ja kuudennella luokalla. Neljannelld luokalla testattiin oppijoiden
luovan kirjoittamisen taitoja.

Merisuo-Stormin (2009) tutkimustulokset osoittivat, ettdi CLIL-luokkien oppijat
oppivat lukemaan ja kirjoittamaan ensikielellddn yhtd hyvin kuin tdysin suomen-
kieliselld luokalla opiskelevat oppijat. Kuuden vuoden tutkimusjakson paityttya
CLIL-luokkien oppijoiden oikeinkirjoitustaidot olivat paremmat kuin yksikieliselld
luokalla opiskelleiden. Kaksikieliselld opetuksella ei ndyttinyt olevan negatiivi-
sia vaikutuksia niithinkédén oppijoihin, jotka olivat aloittaneet koulun heikommalla
koulukypsyydelld. Jo kahden ensimmadisen tutkimusvuoden jélkeen CLIL-luokkien
oppijoilla oli sujuvampi lukutaito ja luetun ymmartamistaito kuin vertailuryhmén
oppijoilla. Neljan tutkimusvuoden jilkeen CLIL-luokkien oppijoiden luovan kir-
joittamisen taidot olivat kehittyneet merkittédvasti kaksikielisessa opetuksessa. Li-
saksi tutkimuksen koeryhmén lapset kiinnittivdt huomiota seka didinkieleensa etti
vieraaseen kieleen, niiden eroavaisuuksiin ja yhtenevéisyyksiin, ja heiddn asen-
teensa lukemista, kirjoittamista ja vierasta kieltd kohtaan oli positiivisempi kuin
vertailuryhmén oppijoilla.

Merisuo-Stormin (2009) tutkimuksessa erottui erityisesti CLIL-opetuksessa olevien
poikien positiivinen asenne. Kuudennen tutkimusvuoden péaityttyd CLIL-luokkien
oppijat olivat saavuttaneet selkeésti paremmat ensikielen oikeinkirjoitustaidot kuin
koeryhmin oppijat. Koeryhmén oppijat tekivat selkedsti vihemman kirjoitusvir-
heitd kuin vertailuryhmén oppijat, ja he ymmérsivit erilaisia teksteja huomattavas-
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ti paremmin ja osasivat 10ytdd asiatekstin sisdllostd olennaisen informaation seka
rakensivat taitavammin yhteenvetoja teksteistd. Vertailuryhmésséd tyttojen taidot
olivat poikien taitoja parempia, mutta koeryhméssé erot eivét olleet l&heskddn niin
suuria sukupuolten vélilld. Yleisesti CLIL-luokilla oppijat nauttivat vieraan kielen
opiskelustaan ja ainesiséltdjen opiskelusta vieraalla kielelld. Tdmén seurauksena
heidén vieraan kielen taitonsa kehittyi erittdin hyvin.

Merisuo-Storm (2009) pohti lisdksi tekijoitd, jotka vaikuttivat ndihin CLIL:n kannal-
ta positiivisiin testituloksiin. Ensimmaiseksi tutkija nostaa esiin CLIL-luokkien op-
pijoiden kodin roolin. CLIL-luokilla opiskelevien oppijoiden vanhemmat osoittivat
erityistd kiinnostusta lastensa koulunkéyntiin. He muun muassa osallistuivat koulun
vanhempainiltoihin aktiivisemmin kuin vanhemmat keskimédrin. Tutkija arvelee,
ettd CLIL-luokilla opiskelevien oppijoiden opiskelua tuettiin kotona ja oppijoita kan-
nustettiin lukemaan ja kirjoittamaan myds vapaa-aikana. Téll4 kaikella on positiivi-
nen vaikutus lasten kehittymiseen ja oppimiseen.

Toisena ndkokulmana Merisuo-Storm (2009) tuo esille CLIL-luokkien opettajat.
CLIL on Suomessa metodologisena lihestymistapana verrattain uusi tapa opettaa,
ja opettajat, jotka toteuttavat CLIL-opetusta, ovat yleensd hyvin motivoituneita
tyohonsd ja kayttavit paljon aikaa opetuksen suunnitteluun, valmisteluun ja ke-
hittimiseen. Kolmanneksi tutkija muistuttaa, ettd CLIL-luokkien oppijoiden en-
simmadisen luokan l&htotasotestien tulokset olivat korkeammat kuin vertailuryhmén
vastaavat ja tima saattoi vaikuttaa tutkimustuloksiin. Kuitenkin tutkija huomauttaa,
ettd myos CLIL-luokilla oli oppijoita, joiden kouluvalmius oli koulutien alkaes-
sa heikko, ja suomenkielisilld luokilla oli oppijoita, joiden kouluvalmius oli erin-
omainen. Merisuo-Storm haluaa korostaa, ettd kun suurin osa opetuksesta tapahtuu
oppijan didinkielelld (75-80 %), ei vieraalla kielelld opettamisella ole negatiivista
vaikutusta oppijan ensikielen kehitykseen. Oppijat pystyvit pitdiméén kielet eril-
la4n toisistaan.

4.11 Dalton-Pufferin vieraskielisen opetuksen tutkimus Itivallassa
vuonna 2009

Christiane Dalton-Puffer (2009) tutki itdvaltalaisessa yldkoulussa vuosina 2001—
2003 kommunikatiivisen kompetenssin ilmentymistd CLIL-oppitunnilla ja kom-
munikatiivisen kompetenssin kehittymistd CLIL-ympdéristossd opiskelevilla op-
pijoilla. Tutkimukseen osallistui 305 oppijaa, jotka olivat iéltddn 11-19-vuotiaita.
Oppijoiden didinkieli oli padosin saksa ja CLIL-kielend oli englanti. Tutkimukselle
antoi ldhtokohdan jo vuosikymmenié vallalla ollut vieraan kielen oppimisen térkein
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tavoite, joka tdhtdd “kykyyn kommunikoida vieraalla kielelld”. Euroopassa CLIL:n
suosio perustuu juuri olettamukseen, ettd CLIL edistéé erityisesti juuri kykya kom-
munikoida vieraalla kielelld. Dalton-Puffer (2009) videoi tutkimustaan varten 40
CLIL-oppituntia ja analysoi oppitunteja Canalen ja Swainin (1980) esittelemén
kommunikatiivisen kompetenssin mallin avulla, jossa kommunikatiivinen kom-
petenssi voidaan jakaa neljdédn eri osa-alueeseen: kieliopillinen kompetenssi (tieto
kielen rakenteesta), sosiolingvistinen kompetenssi (tieto sopivista kielen muodoista
erilaisissa sosiaalisissa ja kulttuurisissa kielenkdyttotilanteissa), diskurssikompe-
tenssi (tieto siitd, kuinka rakennetaan esimerkiksi kirjallinen, ehed teksti) ja strate-
ginen kompetenssi (tieto erilaisista kielenkdytonstrategioista erilaisissa kommuni-
kaatiotilanteissa).

Dalton-Pufferin (2009) merkittdvimmat tutkimustulokset olivat, ettd kuten vieraan
kielen oppimistilanteessa yleensd, myos CLIL-ympéristdssd vieraan kielen oppi-
minen ja kdyttdminen tapahtuu erityisissd rajatuissa olosuhteissa, luokkahuone-
ympadristdssi, jossa kdytetddn “luokkahuonekieltd”. Tdma asettaa tutkijan mukaan
omat rajansa kommunikatiivisen kompetenssin kehittymiselle. Tutkimustulosten
mukaan CLIL ei siis erityisesti valmistaisi oppijoita toimimaan muissa konteks-
teissa. Positiivisena asiana rajatussa ympadristosséd tutkija nikee sen, ettd oppijat
tyoskentelevit tutussa kontekstissa tutuilla sddnngilld. Tamédn seurauksena tutkija
arvelee sen yleisen havainnon, ettd CLIL-ympéristossé opiskelleet oppijat ovat roh-
keita vieraan kielen kdyttdjia eivétka arastele puhumista vieraalla kielelld. (Dalton-
Puffer 2009, 197-214.) Aiemmin esitelty Nikulan (2003) tutkimus taas vahvistaa
késitysta siitd, ettd CLIL-ympdériston toimintaa suunnitellessa on tirkedé kiinnittaa
huomio kielenkéyttotilanteiden monipuolisuuteen ja siihen, ettd padstddn aitoihin
vuorovaikutustilanteisiin pois ’luokkahuonekielestd”. Télld tavoin voidaan ehka
vilttdd Dalton-Pufferin (2009) omien tutkimustulostensa pohjalta esiintuomat on-
gelmat, joiden mukaan CLIL ei valmistaisi oppijaa luokkahuoneen ulkopuolisiin
kielenkéyttotilanteisiin.

Yhteenveto

Edelld esitetyt tutkimukset olen valinnut esiteltdviksi timén tutkimuksen ohessa, kos-
ka ne joko tukevat saamiani tutkimustuloksia tai antavat tdydentdvad ndakokulmaa.
Seuraavassa taulukossa 4 esitetdén tiiviisti edelld esitettyjen aikaisempien tutkimus-
ten keskeinen anti.
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TAULUKKO 4 Kisilld olevaa tutkimusta tukevia ja tdydentdvia tutkimustuloksia

Tutkija

Tutkimuksen keskeinen anti timén tutkimuksen kisittelemiseen

Lambert & Tucker
(1972)

Kielikylpyoppijoiden &idinkielen kehityksessd ei havaittu puutteita yk-
sikieliseen vertailuryhméédn ndhden, eivitkd he olleet jadneet jalkeen
kognitiivisessa kehityksessd tai eri oppiaineiden oppimistuloksissa.
Tutkimusryhmén lapset olivat oppineet ranskan kieltd paremmin kuin
perinteisessd ranskan opetuksessa. Vieraan kielen oppimiseen vaikut-
ti tutkijoiden mukaan kodin tuen lisidksi myds se, ettd lasten asenteet
ranskan kieltd kohtaan muuttuivat positiivisiksi ja he halusivat jatkaa
ranskan opiskelua.

Swain & Lapkin
(1982)

Kielikylpyoppijoiden didinkielen kehitys oli alkuvaiheessa jéljessd sa-
manikdisten normaaliluokan oppilaiden didinkielestd sanavaraston,
lukemisen ja oikeinkirjoituksen osalta, mutta ero kuroutui umpeen oh-
jelman edetessd, ja viidennelté luokalta ldhtien tilanne muuttui pdinvas-
taiseksi. Kielikylpyoppijoiden toisen kielen taito kehittyi heti koulun
alkamisesta ldhtien. Kahdeksannella luokalla kielikylpyoppilaat selviy-
tyivat ranskan kielen kuullun- ja luetunymmartamistehtédvisté ja aukko-
tehtévisté ldhes yhtd hyvin kuin natiivit ranskankieliset lapset.

Kielikylpyoppijat viihtyivit koulussa hyvin, ja he olivat omaksuneet po-
sitiivisen suhtautumisen kahden kielen ja kieliryhmén rinnakkaiseloon
Kanadassa, kuitenkaan kadottamatta omaa vahvaa englanninkielistd
identiteettidén.

Seikkula-Leino
(2002)

Vieraskielisessd opetuksessa oppijoiden koulumenestys ei kérsi, mutta
tutkija kehottaa pohtimaan, onko vieraskielinen opetus soveltuva niille
oppijoille, joiden didinkielen taidot ovat hyvin heikot. Vieraskielisessé
opetuksessa olevat oppijat oppivat erittdin hyvin vierasta kieltd, ja hei-
dén motivaationsa vieraan kielen opiskelua ja kédyttdmistd kohtaan on
parempaa kuin yksikielisessd opetuksessa.

Sodergérd (2002)

Opettajan kéyttdma kieli kielitaidon edistéjéna, esi- ja jalkistrategiat
puheen tuottamisen kannustajina.

Jéppinen (2002,
2003, 2005a, 2005b)

Oppijoiden kognitiivisessa tasossa ei havaittu selvié eroja, jotka osoittai-
sivat vieraskielisessd opetuksessa olevien oppijoiden olevan alemmalla
kognitiivisella tasolla. Monin paikoin vieraskielisen opetuksen oppijat
olivat korkeammalla kognitiivisella tasolla kuin suomenkielistd opetus-
ta saaneet oppijat. CLIL-ympaériston oppijalla tulisi aina olla riittavét
perusvalmiudet, jotka tulee hankkia ensimmadisten kouluvuosien aikana.
Mitd nuorempi oppija on, sitd huolellisemmin opettajan on varmistet-
tava keskeisten oppisisdltdjen ymmartdminen ja sisdistiminen. Oppija,
jolla on oppimisvaikeus, voi jatkaa vieraskielisessid opetuksessa, mut-
ta télloin hdnelle tulee antaa yliméériistd tukea. Vieraskielinen opetus
ndyttiisi sopivan yhtéd hyvin tytoille ja pojille.

Ajattelun ja siséltojen oppimisen kannalta ei ndyttéisi olevan suurta merki-
tysté silld, milld vieraalla kielelld opetusta annetaan. Opettajan on varmis-
tettava erityisen huolellisesti keskeisten opetussiséltdjen ymmartdminen.

Nikula (2003)

Vieraan kielen kdyton erot perinteisessé kielenopetuksessa ja vieraskie-
lisessd opetuksessa, oppijan ja opettajan vilinen kielellinen vuorovai-
kutus.
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Tutkija Tutkimuksen keskeinen anti timén tutkimuksen kisittelemiseen

Rasinen (2006) Opetussuunnitelman merkitys, vieraskielinen opetus kaikkien oppijoi-
den saataville, opettajakoulutus ja opettajien tdydennyskoulutus vieras-
kielisen opetuksen onnistumisen edellytyksina.

Marja-Kaisa Pihko | CLIL-oppilaat asennoituivat englannin kouluopiskeluun mydnteisesti,
(2007, 2010) ja he olivat siihen erittdin motivoituneita. Oppijoiden kokema kielijan-
nitys on pedagoginen haaste, joka CLIL-opetuksessa on erityisesti otet-
tava huomioon, jotta opetus voi olla menestyksekésté.

Merildinen (2008) Kielikylpyopetus sopii myds erilaisille oppijoille, mutta télloin opetta-
jan on oltava hyvin ammattitaitoinen. Opettajan on oltava sujuva ope-
tuskielen kéyttdja, ja hdnen on hallittava monipuolisesti erilaisia opetus-
menetelmid, joiden avulla kiinnitetddn oppijan huomio vieraan kielen
ymmaértdmiseen ja oppijalle tarjotaan runsaasti mahdollisuuksia tuottaa
vierasta kieltd, jotta oppijan vieraan kielen kehittymiselle muotoutuu
systemaattinen kasvuvidyld. Opetus on rakennettava sekd vahvan vie-
raan kielen teorian tuntemuksen ettd opetussuunnitelmaan perustuvien
perusperiaatteiden varaan, jotka yhdistavit kielen ja ainesiséltdjen opis-
kelun pedagogisesti mielekkaélla tavalla.

Merisuo-Storm Suomen kielen luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen englanninkieli-
(2009) sessd CLIL-opetuksessa on yhtd hyvédd kuin suomenkielisilld luokilla.
CLIL-luokilla opiskelevien oppijoiden vanhemmat osoittivat erityisti
kiinnostusta lastensa koulunkdyntiin. Opettajat, jotka toteuttavat CLIL-
opetusta, ovat yleensd hyvin motivoituneita tyohonsa ja kéyttavit paljon
aikaa opetuksen suunnitteluun, valmisteluun ja kehittdmiseen.
Dalton-Puffer (2009) | Kommunikatiivisen kompetenssin ilmentyminen ja kehittyminen CLIL-
ymparistossd, CLIL-ympéristossd kieltd kdytetddn rajatuissa olosuh-
teissa, joissa kdytetdéin “luokkahuonekieltd”, CLIL-opetus ei valmista
oppijoita toimimaan muissa konteksteissa.

Edelld raportoitujen tutkimustulosten pohjalta voi yhteenvetona todeta, ettd CLIL-
opetuksella ei ndyttiisi olevan negatiivisia vaikutuksia oppijan didinkielen, vieraal-
la kielelld ainesiséltdjen oppimiseen eikd kognitiiviseen kehitykseen. Pédinvastoin
tutkimustulokset osoittivat, ettd oppijat voivat edetd oppimisessaan jopa paremmin
kuin yksikielisen luokan oppijat. Vieraalla kielelld ainesiséltdja opiskelleet oppijat
kehittyivit kohdekielessd taitavammiksi kuin perinteisessé kielen opetuksessa olleet
oppijat, heidédn koulumotivaationsa ja -viihtyvyytensé oli hyvé, he olivat motivoitu-
neita vieraan kielen opiskelijoita ja heididn suhtautumisensa vieraskielisiin ithmisiin
oli myonteinen. Luonnollisesti CLIL-opetus vaatii opettajalta laajaa ammattitaitoa ja
jatkuvaa tdydennyskoulutusta, jotta han voi my0s tukea oikealla tavalla heikommin
opinnoissaan etenevid oppijoita. Edelld esitellyistd tutkimuksista koottuun keskei-
seen antiin palaan vield timén tutkimuksen edetessé lukuihin 7 ja 8, joissa esittelen
tutkimustuloksia, teen johtopéétoksid ja pohdin tutkimusta kokonaisuutena. Esitetyt
tutkimukset osaltaan tdydentévit kasilld olevaa tyota.



73

5. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Téssd luvussa esittelen tutkimusstrategian, -ongelmat ja -joukon seké tutkimuksessa
kayttaméni menetelmit ja tutkimusaineiston analysointitavat.

5.1 Tutkimusstrategia ja tutkimusongelmat

Tama tutkimus on kvalitatiivinen case study eli tapaustutkimus, jossa 1dhtokohtanani
oli seurata, mitd muutoksia oppijoissa ilmeni, kun neljinnen kouluvuoden alusta 14h-
tien integroin englannin kielen oppitunneille ympéristotiedon ainesisiltdja siséltédvid
oppituokioita, jotka kestivdat noin 15-20 minuuttia kerrallaan yhdelld viikkotunnilla
kahden lukuvuoden ajan. Tarkoitukseni oli tutkimuksen kautta ratkaista oppimisen
ja opettamisen ongelmia, joita opettajana havaitsin luokkahuoneessa. Tamén liséksi
pyrin luomaan opettajille kdytdnnossa kokeiltua, hyvid pedagogiikkaa ja toimivaa
mallia luokkahuonety6skentelystd, jota voisi kouluarjessa toteuttaa ja kehittdd edel-
leen (ks. esim. van Lier 1988). Téstd syystd oli perusteltua, ettd toimin itse my0s
oppituokioiden ohjaajana ja toiminnan kehittéjéna.

Tapaustutkimus on luonteva ldahestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimukses-
sa, jossa kyseessd on kdytdnnon ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus,
jota ei voi tehda irrallaan tietysta tilanteesta tai tapahtumasarjasta. Tapaustutkimuk-
sen avulla voidaan saada lisdd ymmarrystd kiinnostuksen kohteena olevasta, tietyssi
ympdéristossd tapahtuvassa toiminnasta kaikkien siind mukana olevien toimijoiden
kannalta. (Syrjéld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 11-13.) Tapaustutkimuksen ta-
pauksena oli koululuokka (N=18) ja sen englannin opettaja, joka olin mini itse. Niin
mahdollistui tutkijan ja tutkittavien luonnollinen vuorovaikutus, joka on olennainen
tekijd tapaustutkimuksen tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkimuksen aikana tapahtu-
van opetuksen tarkoituksena oli ohjata oppijoita tyoskentelemdin luonnollisesti luok-
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kahuoneymparistossd CLIL:n periaatteiden mukaisesti, ilman erityisid jarjestelyja,
jotta oppijat oppisivat englannin kieltd, ympéristotiedon ainesiséltdja ja saisivat lisdd
myoOnteistd asennetta oppimiseen. (Syrjild, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 14.)

Tapaustutkimukset voidaan jakaa viiteen eri ryhmédn (ks. Syrjdld ym. 1994, 16-17)
tutkimuksen kysymyksenasettelun ja tutkijan roolin perusteella. Késilld oleva ta-
paustutkimus on foimintatutkimus. Toimintatutkimuksella tarkoitetaan Syrjilan
ym. (1994, 17) mukaan kéytdnnosséd toimivien henkildiden, esimerkiksi opettajien,
suorittamaa oman tyonsé tutkimista ja kehittdmistd. Lihtokohtana on jokin ty6hon
liittyva ristiriita tai kdytdnnon ongelma, jota pyritdén ratkaisemaan. Toimintatutki-
muksen “isdksi” nimetyn amerikkalaisen sosiaalipsykologi Kurt Lewinin (1946, 35)
toteamus Tutkimus, joka ei tuota muuta kuin kirjoja, ei riitd tiivistdd osuvasti tdimén
tutkimuksen padméadrin olla kdytdnnonlédheinen tutkimus, jossa tiede kohtaa tavalli-
sen ihmisen ja yhdistyy jokapdivéiseen arkeen kouluympéristossa.

Tarkoituksenani ei ole pyrkié yleisiin ja yleistettdviin teorioihin, vaan kisilld olevan
ongelman ratkaisemiseen seké toiminnan ymmaértdmiseen ja kehittimiseen. (Heikkinen
& Jyrkdmé 1999, 25-27.) Toimintatutkimusta on nimenomaan suositeltu kaytettavin
luokkahuonetutkimuksissa, koska se on luonteeltaan sosiaalista toimintaa, jonka tar-
koituksena on tuoda uutta tietoa toiminnasta, samalla kehittéen sitd (Hart & Bond 1995,
37-38; Nunan 1992, 17-18). Kemmis ja McTaggart (1982, 5) toteavat, ettd toimintatut-
kimus tarjoaa mahdollisuuden tyoskentelytavalle, jossa teoria ja kdytdntd ovat vuoro-
vaikutuksessa ja yhdistyvét kokonaisuudeksi. Tésté he kayttavat termié ideas-in-action.

Kuulan (1999) mukaan toimintatutkimus suuntautuu kiytantdihin, pyrkii muutok-
seen ja osallistuttaa tutkittavat tutkimukseen. Olennaista on paitsi tuottaa uutta tie-
toa, myo0s pyrkié tutkimisen avulla reaaliaikaisesti erilaisten asiantilojen muutokseen
edistdmalld tai parantamalla niitd tutkimuksen aikana. Kasvatustieteeseen toiminta-
tutkimus sopii ja onkin siiné paljon kéytetty, silld opetukseen ja kasvatukseen liitty-
vé tutkimus- ja kehitystyd on perusteltua tehdé sielld, missd opetusta ja kasvatusta
autenttisissa olosuhteissa tapahtuu eli koulussa. Eskola ja Suoranta (2008) toteavat,
ettd toimintatutkimuksessa eivét pade perinteiset ndkemykset tutkimuksen objektii-
visuudesta. Objektiivisuudella tarkoitetaan tutkimuksessa tavallisesti sitd, etté tutkija
pyrkii havainnoimaan kohdettaan salaa kurkistellen, sitd héiritseméttd. Ajatus perus-
tuu siithen, ettd ihmisen toiminta ei ole luonnollista, jos joku ulkopuolinen tarkastelee
sitd. Toimintatutkimuksessa on vastakkainen ajatus. Tutkimus on avointa toimintaa,
jossa tutkittaville selitetddn tutkimuksen tarkoitus, pyydetdén heitd yhteistyohon ja
pyritidén positiivisesti vaikuttamaan heidén eldméénsa. Tutkittaviin ei oteta etdisyyt-
td, vaan painvastoin ollaan toiminnassa tiiviisti mukana ja suoritetaan niin kutsuttua
osallistuvaa havainnointia. (Eskola & Suoranta 2008, 127.)



Tutkimuksen suorittaminen 75

Monesti tutkijan voi olla vaikea 16ytdd luontevaa rooliaan tutkimusjoukossa. Tassa
tutkimuksessa ei ollut sitd ongelmaa, silld tutkijana toimin ryhmédssa myos opettajana,
roolissa, jonka ryhma olettikin kuuluvan minulle. Ryhma ei my6skaén kiinnittényt huo-
miota havainnointiin ja muistiinpanojen tekemiseen, silld ne koettiin todenndkdisesti
tyohoni kuuluvaksi toiminnaksi. Vahva oletukseni on, ettd tutkimusryhmé kiyttiytyi
luonnollisesti tutkimustilanteissa. Voisin jopa viittdd, ettd pitkélld aikavélilla oppijat ei-
vit edes muistaneet olevansa osana tutkimusta. Toimintatutkimukselle ominaista on se,
etté tutkijan ja tutkittavan yhteison vuorovaikutus ei ole ajallisesti ja temaattisesti tarkoin
maédriteltyd, vaan se on pysyvai ja pitkdaikaista. Tutkimusjakso kesti tdssd tapauksessa
yhteensé kaksi lukuvuotta. (Eskola & Suoranta 2008, 126 — 128; Kuula 1999, 10-11.)

Olen tutkimusprosessin aikana reflektoinut omaa tyotani, pyrkinyt kehittiméén sitd
ja hankkinut eri menetelmin (havainnointi, testaaminen ja kyselylomake) aineistoa,
jotta voisin analysoida, mitd prosessin aikana on tapahtunut. Tavoitteenani oli 16ytaa
luokkahuoneymparistoon yha toimivampia toimintatapoja, jotka edistdvit oppimis-
ta ja myOnteistd asennetta oppimiseen. Kuten jo alaluvussa 1.2 mainittiin, Kemmis
(1994, 45) suosittelee Schonin (1983) ndkemyksien pohjalta toimintatutkimusta opet-
tajalle oivalliseksi vdlineeksi kouluttautua omaa tyotidén reflektoiviksi ammattilai-
siksi. Tyovilineenéni tdssa tutkimuksessa olen kayttanyt Kurt Lewinin (esim. Lewin
1948, 205) ajatusten pohjalta kehitettyd (esim. Carr & Kemmis 1986; Elliot 1991)
mallia (ks. kuvio 10), jossa toimintatutkimuksen syklien perdkkéisyys muodostaa
etenevén ja ylospdin kohoavan spiraalin. Spiraali kuvaa, kuinka toiminta ja ajattelu
liittyvét toisiinsa perdkkiisind suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin, reflektoinnin
ja uudelleensuunnittelun sykleind (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 37).

Toiminnan kehittaminen

Reflektointi  — — Havainnointi

Toiminta — Parantunut

suunnitelma
Reflektointi E——
<—— Havainnointi

Toiminta .
<—— Suunnitelma

KUVIO 10 Toimintatutkimuksen spiraali (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 37)
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Tutkimusprosessin aikana perehdyin vieraan kielen opettamisen teoriaan, laajensin
tietdmystédni CLIL:n metodisesta 1dhestymistavasta ja olin vahvasti mukana tutki-
muksessa opetuksen ohjaajana samalla keréten ja analysoiden havaintomateriaalia,
jota kokosin péivékirjaani oppituokioiden jilkeen.

Tavoitteeni oli prosessin edetessd selvittdd tutkimuksen pddongelmaa

Miti muutoksia oppijoissa ilmenee, kun perinteiseen vieraan kielen opetukseen
sisillytetiin oppituokioita, joissa ainesisiltoji opetetaan vieraalla kielella?

Pddongelmaan haetaan vastauksia seuraavien alaongelmien kautta:

e Ilmeneeké oppijoiden ympaéristétiedon ainesisiltojen hallinnassa
muutoksia?

e Ilmeneeko oppijoiden ympiristotiedon englanninkielisessi sanavaras-
tossa ja kielitaidon kehittymisessa muutoksia?

+ Ilmeneeko oppijoiden asenteessa opiskelua kohtaan muutoksia?

Olen pyrkinyt lisddmédn tutkimukseni luotettavuutta palaamalla analysointivaihees-
sa tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen ja perustellut toimintaa ja havaintoja
teoreettisen ndkokulman pohjalta, kuten Syrjdld ja Numminen (1988, 51-62) seka
Eskola ja Suoranta (2008, 241) kehottavat tekeméén. Eskolan ja Suorannan (2008,
234-235) suosituksesta késilld olevassa tutkimuksessa tutkijan déni kuuluu aktiivissa
mindmuodossa, koska tutkijana olin vahvasti osa prosessia ja tutkimus oli minulle
henkilokohtainen prosessi. Lukijan arvioitavaksi jddkin se, onko aktiivinen roolini
tassd toimintatutkimuksessa onnistunut eli onko samanaikainen roolini seka tutkijana
ettd opettajana timén tutkimuksen vahvuus vai heikkous.

5.2 Tutkimusjoukko

Lahtotilanteessa varsinainen tutkimusjoukko (N=18) koostui neljannen luokan op-
pijoista, joille opetin englantia kaksi viikkotuntia. Joukossa oli sekd tytt6jd (n=7)
ettd poikia (n=11). Vertailuryhmi koostui neljdsluokkalaisista musiikkiluokan oppi-
joista (N=23). Joukossa oli tyttdjd (n=16) ja poikia (n=7). Léhtdtilanteessa ryhmét
olivat toisiinsa verrattuna koulumenestykseltddn hyvin eritasoisia. Koulumenestyk-
selld tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa yleistd menestymisté eri lukuaineissa. Tdmén
tutkimuksen kannalta minua kiinnosti ldhtétilanteessa oppijoiden kolmannen luokan
menestys erityisesti didinkielessd, englannin kielessd ja ymparistdtiedossa. Vertailin
oppijoiden kolmannen luokan kevaidn 2008 todistusten sanallisia arviointeja ympéris-
totiedon, didinkielen ja englannin kielen osalta.
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Musiikkiluokan oppilasaines oli koulumenestyksen mukaan hieman homogeenisem-
paéd kuin tutkimusjoukko. Tétd selittdd osittain se, ettd musiikkiluokille valitaan oppi-
laat padsykokeiden kautta ja he ovat siis valikoitu joukko. Musiikillinen lahjakkuus
ennustaa useiden tutkimusten mukaan myos kielellistd lahjakkuutta (ks. esim. Milo-
vanov, 2009). Havaintoni oli myds, ettd vertailuryhmén oppijat olivat selvisti tutki-
musryhméd myonteisempiad koulutyoskentelyyn. He esimerkiksi toistuvasti viittasi-
vat, lauloivat englanninkielisid lauluja innokkaasti ja olivat valmiita kommunikoi-
maan suullisesti englannin kielelld rohkeammin ja useammin kuin tutkimusryhmén
oppijat. Lisdksi vertailuryhmén oppijat tekivét huolellisemmin ja sdédnnollisemmin
kotitehtidvinsd kuin tutkimusryhmén oppijat. Seuraavana ote tutkijan péivikirjastani
havainnollistaa mielestdni hyvin ryhmien erilaisuutta.

”Olipa taas hyvin erilaiset englannin tunnit. Harjoittelimme hedelmié ja vi-
hanneksia. Kun lauloimme vihanneslaulua, vertailuryhmé lauloi niin rai-
lakkaasti, ettd se kuului varmasti seinén taakse, ja halusivat laulaa useaan
kertaan. Tutkimusjoukon oppijoista kolme liikutti huuliaan, muut murjotti-
vat laulun aikana ja vain minun dédneni raikui...” (Ote tutkijan paivakirjasta
12.9.2009)

Tutkimusjoukko oli heterogeeninen ryhmé, niin kuin koululuokat yleensédkin ovat.
Ryhmittelin oppijat tutkimuksen edetessd, ensimmdiisen tutkimusvuoden jalkeen kol-
meen ryhméén sen perusteella, millaisia arvosanoja he olivat saaneet didinkielessa,
englannin kielessd ja ympdristotiedossa. Kutsun tdssd tutkimuksessa heikommin
edistyneiksi oppijoiksi (n=4) niitd, joiden arvosanat olivat padasiallisesti 5-6 , kes-
kitason oppijoiksi (n=10) niitd, joiden arvosanat olivat pddosin 7-8, ja edistyneem-
miksi oppijoiksi (n=4) niitd, joiden arvosanat olivat pddosin 9—10. Naméi arvosanat
kerdsin neljdnnen luokan joulu- ja kevittodistuksista. Ajatukseni oli seurata erita-
soisten oppijoiden kéytostd ja mahdollisia muutoksia kéyttdytymisessd ja oppimisen
etenemisessé tdssd tutkimuksessa kuvaamani Euroopan teemajakson jélkeen. Peilai-
sin niitd luvun 2 vieraan kielen oppimisen teorioihin ja luvun 3 CLIL:n metodiseen
lahestymistapaan, joiden keskeiset analysoinnin apuna toimineet teoriat on koottu
taulukkoon 5.

Lukijalle voi heritd kysymys valinnastani ryhtyéd tutkimaan ja vertailemaan kahta
ndin eritasoista ryhmai keskenédén. Perustelen valintaani silld, ettd tyoni kaipasi uu-
sia keinoja ja tyotapoja juuri tutkimusjoukkoni kaltaisten oppijoiden motivointiin
ja oppimisen edistdmiseen. Toivoin, ettd seuraamalla nditd kahta hyvin erityyppista
joukkoa, mahdolliset muutokset prosessin edetessd tutkimusryhmin edistymisessa
tulisivat selkedsti esille. Sain tutkimukselleni luvan Kaarinan opetuspééllikolté, kou-
lumme rehtorilta ja oppijoiden vanhemmilta (liite 1).



78 Tutkimuksen suorittaminen

5.3 Tutkimuksessa kaytetyt menetelmét

Kaytin tutkimuksessa tiedon kerdémisessi testejd, itsearvio- ja asennekyselyjd sekd
tutkijan paivékirjaa. Esittelen ndma seuraavaksi tarkemmin.

Testit

Opetin oppijoille vieraalla kielelld ainesisdltdjd englanninkielisisséd oppituokioissa
kahden lukuvuoden ajan. Tdné aikana teetin oppijoille yhteenséd kuusi testid, jotka
laadin itse sen perusteella, mitd ainesisiltdja olimme tuokioiden aikana harjoitelleet.
Testit ovat liitteind 4—15. Testien kysymykset ovat englanninkielisid, mutta oppijat
saivat vastata kysymyksiin haluamallaan kielelld. Testien avulla seurasin oppijoiden
edistymistd sekd luokkatasolla verrattuna vertailuryhméén ettd yksildiden tasolla ver-
rattuna toisiinsa. Testit antoivat minulle palautetta onnistumisestani oppimisen ohjaa-
jana, ja ne myds ohjasivat minua eteenpdin oppituokioiden suunnittelussa.

Testit olivat aluksi sekd kognitiiviselta ettd kielelliseltd vaatimustasoltaan alhaisia
(ks. kuvio 9), kuten opetus ja harjoitukset olivat olleet. Oletukseni oli, ettd oppituoki-
oiden edetessd oppijoiden kognitiivinen kehitys, kielitaito ja ympéristdtiedon aihesi-
saltojen hallinta etenisi, joten myos testi voisi olla vastaavasti vaativampi. Haasteel-
lisuutta testiin toi yhden tai kahden sanan vastausten sijasta mahdollisuus laajempaan
selitykseen, joka aukaisisi syvillisemmin oppijan ymmarrystd kyseisestd kisitteestd
ja kielitaidon tasosta. Olin itse osa tutkimusprosessia, olin opettanut ja oppinut oppi-
joiden kanssa, joten pystyin mielestdni ammattitaidollani arvioimaan testin sisdllon
ja sen, millaisiin suorituksiin oppijat pystyisivit ja mité heidin voisi olettaa osaavan.
Testien tarkoitus oli antaa sekd minulle ettd oppijoille itselleen tietoa siitd, mitd oli
opittu hyvin ja missé kohdin oppimisessa oli vield puutteita.

Itsearvio- ja asennekyselyt

Oppijat tayttivit itsearvio- ja asennekyselyt (liite 3) kaksi kertaa tutkimuksen aikana:
ensimmadisen kevadlld 2009, kun oppituokioita oli pidetty ldhes yksi lukuvuosi, ja toi-
sen helmikuussa 2010, pian Euroopan teemajakson péaéttymisen jilkeen. Kysely oli
viisiportaisella likert-asteikolla toteutettu, mukailtu ja supistettu versio Gardnerin ja
Lambertin (1972) motivaatiota ja asennetta selvittdvastéd kyselymallista, jonka tarkoi-
tuksena oli téssd tutkimuksessa selvittdd oppijoiden asennetta oppituokioita kohtaan
sekd mahdollisia muutoksia asenteessa. Valitsin kyselyyn vain kymmenen kohtaa,
koska en halunnut kyselyn olevan liian raskas tai aikaa vieva. Asennekyselyn ja itse-
arvion tulokset esittelen myohemmin luvussa 7.3.
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Tutkijan péivikirja

Kirjoitin tutkimuksen aikana oppituntien jélkeen havaintojeni pohjalta pdivékirjaa,
johon kerdsin tuntisuunnitelmiani, yleisid tuntemuksiani tunnin etenemisesté, onnis-
tuneita harjoituksista ja ongelmia, joita opetuksen ja harjoitusten aikana ilmeni. Péi-
vékirja auttoi minua omassa kehittymisessini: sen avulla reflektoin toimintaani ja
kehitin tuntisuunnitelmiani sopivampaan suuntaan. Havainnoillani ja reflektiolla oli
tarked tehtavé pitdd minut toimintatutkimuksen spiraalin (ks. kuvio 10) matkassa ke-
hittdd luokkahuonetydskentelyé jatkuvasti oppijoiden tarpeeseen sopivammaksi. Péi-
vikirjalla oli suuri merkitys tutkimuksen kulussa. Se toimi muistinani sek& oppituoki-
oiden onnistumisen arvioinnissa ettd oman toimintani kehittdmisessd ja myohemmin
raportointivaiheessa. Tutkijan pdivékirja osoittautui oman tyon kehittdmisen kannalta
niin oivaksi apuvélineeksi, ettd aion jatkossakin hyddyntéa sitd tyoskentelysséni.

Olen kéyttanyt tutkimuksessa joitakin havaintoaineistosta poimittuja tekstikatkelmia
perustelemaan tekemiéni tulkintoja. Tekstissd kdytetyt sitaatit ovat toimineet aineis-
toa kuvaavina esimerkkeind. Kuten Savolainen (1991, 454) toteaa, tekstikatkelmat
ja sitaatit, perustelun ja kuvaavuuden lisdksi, elavoittavat tekstid. Sitaattien ja teks-
tikatkelmien maérad olen pyrkinyt tarkoin rajaamaan, ettei tutkimusaineiston analy-
sointi jéisi pahimmassa tapauksessa tematisoinnin nimissé tapahtuneeksi sitaattiko-
koelmaksi (Eskola & Suoranta 2008, 179-180). Vaikka sitaatit ovat mielenkiintoisia,
kovin pitkdlle menevéé analyysia ja johtopédétoksid ne eivét yleensa osoita. Kirjoitta-
mani muistiinpanot eivit myodskain ole kieliasultaan sellaisinaan sopivia tieteelliseen
julkaisuun liitettdviksi eivitkd parantaisi tutkimuksen laatua. Paivékirjan anti tulee
parhaiten esiin alaluvuissa 6.2 ja 6.4, jotka olen kirjoittanut ja muokannut muistiin-
panojeni pohjalta. Olen pyrkinyt tuottamaan tekstid, joka on selkeéé ja lukijaystivil-
lista.

5.4 Tutkimusaineiston analysointitavat

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on selkeyttdd aineistoa ja siten tuottaa uut-
ta tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilla pyritdédn tiivistiméén ja selkeyttiméén ai-
neistoa, kadottamatta kuitenkaan sen sisdltimda informaatiota. Laadullisen aineis-
ton analysointi ja tulkintojen tekeminen on hyvin haasteellista, koska analysointiin
kéytetyt tyoskentelytekniikat ovat puutteellisia ja opastus pintapuolista. Laadullinen
aineisto kertyy seké omista ettd muiden kokemuksista. Valtavan tekstimassan kanssa
toimiva tutkija saattaa alkaa epdilld 1dhestymistavan tieteellisyyttd ja sen mahdolli-
suuksia tuottaa tieteellistd tietoa. Osaksi epdilyja saattaa lisdtd epéselvyys laadullisen
tutkimuksen teknisistd yksityiskohdista, erityisesti analyysi- ja tulkintavaiheista, tut-
kimuksen kulussa. Ei ole olemassa mitddn mekaanista kaavaa, joka poikisi tuloksia
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tai tulkintoja. Myos tulkintojen paikkansapitdvyyden tarkistaminen tutkittavilta on
vaikeaa, koska tulkintoihin pdédytddn usein vasta sitten, kun kentélldolosta on kulu-
nut pitkd aika. (Eskola & Suoranta 2008, 137, 145.)

Kaytdnnon tydskentelyn kautta kerdtyn tutkimusaineiston analysoinnissa kéytin tyo-
vélineind luvuissa 2 ja 3 késiteltyjé vieraan kielen oppimisen ja opettamisen teorioita
sekd CLIL:n metodista ldhestymistapaa. Taulukkoon 5 olen tiivistetysti koonnut ne
keskeiset teoriat ja mallit, joita kéytin apunani havaintojen analysoinnissa.

TAULUKKO 5 Tutkimusaineiston analysoinnin apuvélineiné kaytettyja teorioita ja malleja

Analysoitava tutkimusongelma Analysoinnin apuna kiiytetty teoria tai malli

Ympiéristotiedon ainesiséltojen oppiminen | Lahikehityksen vydhyke, sosiokulttuurinen

ja hallinta teoria, CLIL-matriisi, neljan c:n malli

Ympiéristotiedon englanninkielisen CUP-malli, Cumminsin riippuvuushypoteesi,

sanavaraston karttuminen ja kielitaidon input, output, ldhikehityksen vyohyke,

kehittyminen kynnysteoria, kielitriptyykki, CLIL-matriisi,
neljin c:n malli

Asenne oppituokioita ja vieraan kielen Affektiivinen suodatin, Gardnerin ja Lambertin

oppimista kohtaan yleensa (1972) motivaatiota ja asennetta selvittdva
kyselymalli

Téssa tutkimuksessa ldhestyin tutkimusaineistoa tematisoinnin kautta, jossa Eskolan
ja Suorannan (2008, 174—175) mukaan tutkija nostaa esiin tutkimusongelmaa valai-
sevia teemoja. Tutkimuksen pddongelmaa Mitd muutoksia oppijoissa ilmenee, kun
perinteiseen vieraan kielen opetukseen sisillytetiin oppituokioita, joissa ainesi-
séiltoji opetetaan vieraalla Kielelli? pyrin valottamaan tutkimusongelmaa syventa-
vien teemojen kautta, ndiden ollessa tutkimuksen alaongelmia. Alaongelmien kautta
pyrin selvittaméén oppijoiden vieraan kielen oppimista, ymparistdtiedon ainesisalto-
jen oppimista, asennetta oppimiseen sekd itsearviota oppimisesta. Teemoittelu vaatii
onnistuakseen teorian ja empirian vuorovaikutusta, jonka tulee nidkya tutkimusteks-
tissd niiden lomittumisena toisiinsa (Eskola & Suoranta 2008, 175).

Liséksi tdsséd tutkimuksessa olen analysoinnut laadullista aineistoa apuna kéyttiden al-
keellista kvantifioimista (Eskola & Suoranta 2008, 164—165). Tutkimusjoukon pienen
médridn (N=18) vuoksi tilastollisten menetelmien kédyttdon ei ollut perusteita. Oppijoi-
den itsearvio- ja asennekyselyn tuloksia olen esittdnyt tarkkoina lukuina ja taulukoina,
koska koin sen selkedksi tavaksi havainnollistaa ja antaa tarkempaa kuvaa tutkittavasta
ilmiosté sekd vertailla ja tukea tutkimuksen laadullisia tuloksia (Creswell 2005, 520).

Kuvioon 11 olen koonnut tutkimuksen etenemisen ja tydvaiheet havainnollistamaan
toimintatutkimusprosessia.
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(
= Tutkimussuunnitelma ja -lupa
= CLIL-metodologiakurssi Espanjassa
Tutkimukseen = Kirjallisuuteen perehtymista
valmistautuminen = Teoriataustan rakentamista
syksy 2008 = Opetussuunnitelmia
= Osallistuvan havaintomateriaalin keruuta
paivakirjaan
1. Tutkimuslukuvuosi, ® Opetusta
aineiston keruuta * Kolme testid
2008-2009 = Asenne- ja itsearviokysely
\/ = Reflektointia
= Toimintasuunnitelman parantamista
Aineiston kasittelya = Eurooppa-teemajakson suunnittelua
kesi 2009 = Teoriataustan rakentamista
= Testien, havaintomateriaalin ja kyselyn tulkintaa
= Eurooppa-teemajakson toteuttaminen
= Kolme testia
2. Tutkimuslukuvuosi, = Asenne- ja itsearviokysely
aineiston keruuta = Osallistuvan havaintomateriaalin keruuta
2009-2010 . paivakirjaan
\// = Analysoimista
= Tulkintaa
Aineiston kasittelya = Muokkausta
kevat 2010 — syksy 2011 = Kirjoittamista
= Teoriapohjan vankentamista
= Kirjoittamista
Analysointia ja raportoimista = Muokkausta
syksy = Teorian ja empirian yhdistamista
2011-kevat 2012
\_

~

KUVIO 11 Tutkimuksen eteneminen ja tydvaiheet

Toteutin tutkimuksen lukuvuosina vuosina 2008-2012. Tydvaiheissa toistuu vahvasti
teorian ja empirian samanaikaisuus. Tydskentely luokkahuoneessa pohjautui teori-

aan, tyoskentelyd havainnoitiin ja toimintaa reflektoitiin. Prosessin aikana vankensin
teoriapohjaa, jotta voin kehittdd ja muuttaa tyoskentelyéd sopivampaan suuntaan. Tut-
kimuksen aikana kerdsin havaintomateriaalia pdivikirjaan, teetin oppilailla yhteensd
kuusi testid ja kaksi itsearvio- ja asennekyselyd. Tutkimuksen lopullinen analysointi-
ja raportointivaihe kesti syksystd 2011 kevadseen 2012.
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6. TOIMINTATUTKIMUSMATKALLA
ENGLANNINKIELISISSA OPPITUOKIOISSA

Téssd luvussa siirryn toimintatutkimusmatkalle englanninkielisiin oppituokioihin,
joissa luvuissa 2 ja 3 kuvailemani vieraan kielen opetuksen teoria ja CLIL:n metodi-
nen ldhestymistapa kohtaavat kdytdnnossa tuntityoskentelyssi kerdtyn kvalitatiivisen
aineiston. Koska oppituokioita oli kahden lukuvuoden aikana lukuisia ja testejad kuusi
kappaletta, tein paédtoksen esitelld tdssé tutkimuksessa seikkaperdisesti yhden laajem-
man teemajakson, joka toteutui oppijoiden ollessa viidennelld luokalla. Suunnittelin
pidemmén teemajakson Euroopasta, seké luokanopettajan pyynndsti ettd oppijoiden
omasta aloitteesta. Tutkimusjoukossa oli useita maantiedosta kiinnostuneita oppi-
joita. Teemajakso sijoittui syksyyn 2009 ja alkutalveen 2010. Viidennelld luokalla
englanninkielisiin oppituokiot olivat oppijoille tuttu tydskentelymuoto, heiddn sana-
varastonsa oli laajentunut ja kielitaito selvisti kehittynyt, jos vertaan siti lukuvuoteen
2008-20009, jolloin oppijat olivat neljasluokkalaisia.

Aloitan tutkimusmatkan kuitenkin kuvailemalla alaluvussa 6.1 valmistautumistani
toimintatutkimukseen. Sen jdlkeen kuvaan alaluvussa 6.2 tiivistetysti ensimmai-
sen tutkimuslukuvuoden 2008-2009 merkittdvid tapahtumia ja havaintojani oppi-
tuokioiden aikana. Alaluvussa 6.3 siirryn tarkastelemaan Euroopan teemajakson
suunnittelua ja toteutusta, jonka olen koonnut havainto- ja suunnittelumateriaaleja
avuksi kéyttden. Teemajakson suunnittelua olen havainnollistanut vérikkdin ku-
vioin, koska toivon, ettd niiden hoystdmané tdma tutkimus voisi antaa opettajalle
kayttokelpoisen pedagogisen mallin Euroopan teemajakson toteuttamiseen. Var-
sinaiset testien ja itsearvio- ja asennekyselyjen kvantitatiiviset tulokset esittelen
myOohemmin luvussa 7.



Toimintatutkimusmatkalla englanninkielisissd oppituokioissa 83

6.1 Valmistautuminen toimintatutkimukseen

Aiemmin luvussa 2 tarkastelin vieraan kielen oppimisen teorioista sellaisia, jotka
ohjasivat minua tutkimuksen suunnittelussa ja sen toteuttamisessa. Ajatteluuni ja
toimintaani oppimisen ohjaajana vaikutti vieraan kielen oppimisen teorioiden liséksi
luvussa 3 esitteleméni CLIL (Content and language integrated learning), joka on me-
todinen ldhestymistapa ainesiséltdjen opettamiseen vieraalla kielelld. Kuten jo alalu-
vussa 3.3 totesin, opettaja muodostaa ja muokkaa tydskennellessdén oppimisen teo-
riaa, joka riippuu siitd, millaiset olosuhteet luokkahuoneessa vallitsevat. Kidytdnnon
teoriaa syntyy ja se kehittyy, mutta sen taustalla tulee olla vankkaa tutkimuspohjaista
teoriaa.

Varhaisista vieraan kielen oppimisen malleista perehdyin Krashenin (1982) hypo-
teeseihin ja niitd kehittdneiden Burtin ja Dulayn (1981) ajatuksiin. Niistd erityisesti
input-hypoteesi ja affektiivinen suodatin-teoria ohjasivat osaltaan oppituntien suun-
nittelua ja toteuttamista. Tein tietoisen paitdksen, ettd oppituokioiden aikana puhuin
oppijjoille ainoastaan englantia eli tarkoitukseni oli tarjota monipuolista ja rikasta
vieraskielistd syotettd. Kerroin opeteltavana olevasta asiasta selkedsti, usein toistaen
viestin toisilla sanoilla, samanaikaisesti kehollani tai liidulla piirtden havainnollistaen
viestidni. Oppija sai kommunikoidessaan kéyttdd vapaasti joko suomea tai englantia,
mutta vastasin hénelle ainoastaan englanniksi. Ndin oli toiminut myo6s kielikylpy-
opettaja Sodergardin (2002) tutkimuksessa (ks. alaluku 4.4). Joskus suomenkielista
tukea saattoi spontaanisti antaa luokkatoveri. Koska luokanopettaja opetti oppijoil-
le ympéristdtietoa myds suomeksi, en ottanut opetuksessani huomioon Merildisen
(2008, 150) tutkimuksessa esiin tuomaa seikkaa, jonka mukaan opetuksessa on tarked
kisitteellistdd opeteltavat asiat my0ds oppijan didinkielella.

Kuten Krashen ja Terrell (1983) painottavat, oppijoiden puhetta ei tule korjata kesken
suullisen kielenkidyttotilanteen. En koskaan korjannut oppijoiden tekemié dantdmis-,
kielioppi- tai sanavirheitd suullisissa kommunikaatiotilanteissa, koska se pahim-
millaan nolaisi kielen kdyttéjén ja lisdisi timéan kielijdnnitystd. Hyvaksyvasti nyok-
kdilin ja ilmaisin ymmaértdvani vieraan kielen kdyttdjdd ja loin menestyksekkain
suullisen kommunikointitilanteen. Saatoin merkitd muistiin kielen rakenteeseen tai
ddntdmiseen liittyvin asian, joka aiheutti ongelmia. Palasimme sithen mydhemmin
neutraalissa tilanteessa englannin kielen oppitunnilla. Davies ja Pearse (2000, 58)
muistuttavat, ettd jos virheitd korjaa, niin virheiden korjaamistilanteessa tulisi ensin
tukea oppijaa itse korjaamaan virheensé. Jos se ei onnistu, annetaan toisille oppijoille
mahdollisuus virheen korjaamiseen, ja vasta viimeinen ldhde oikeaan muotoon olisi
opettaja. Téssdkin on opettajan oltava sensitiivinen. Oppijan kielijénnitys kasvaa, jos
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opettaja painostaa liikaa ja liian kauan oppijaa yrittdiméaadn korjata virheensa tai jos
opettajan eleistd huokuu viahadkéaan “sinun kylla pitdisi osata jo tdmai asia”-asenne.

Annoin oppijoiden osallistua oppituokioiden suunnitteluun. He saivat dénestdd mie-
luisia ympéristotiedon ainesiséltdjd, joita opiskelisimme yhdessa. Tavoitteeni oli, ettd
oppijat kokisivat oppituokiot miellyttdviksi, heiddn asenteensa sekd minua ettd oppi-
tuokioita kohtaan olisi positiivinen ja olonsa turvallinen sekd vapautunut. Tall6in op-
pijoiden affektiiviset suodattimet olisivat mahdollisimman alhaiset, mikd Krashenin
(1982) sekd Dulayn, Burtin ja Krashenin (1982) mukaan on yksi oppimisen edellytys.
Toiveeni oli, ettd timi vapauttaisi oppijat “vddrin vastaamisen arkuudestaan” ja saisi
heidét tuottamaan itse rohkeasti ja itsevarmasti englantia. Swain (1985, 248) painot-
taa, ettd viestien ymmartdminen on térkedi kielen oppimisessa, mutta erityisen tirke-
a4 on myoOs output, eli on itse tuotettava vierasta kieltd. Kielté tuottaessa oppija joutuu
prosessoimaan kieltd syvéllisesti eli ponnistelemaan henkisesti. Rohkaisin oppijoita
tuottamaan vierasta kieltd omalla tasollaan eli heikommin edistyneiltd pyrin aluksi
saamaan vastaukseksi edes “yes” tai ’no”, kun taas edistyneempid oppijoita rohkaisin
kysymyksen asettelulla laajempiin vastauksiin. Tarkedd oli saada oppija tuntemaan,
ettd hin selviytyy tehtévistd eikd joudu muiden edessi nolatuksi.

Otin tyoskentelyssédni huomioon Ellisin (1986, 99—103) nidkemyksen, jonka mukaan
oppijalla on henkilokohtaisia tekijoitd, jotka vaikuttavat vieraan kielen oppimiseen.
Niitd tekijoitd ovat oppijan ikd, oppimistyyli, yleinen oppimiskyky, motivaatio ja
persoonallisuus (ks. Ellis 1986, 99—124). Tosin olen rajannut nima tekijat motivaa-
tiota lukuun ottamatta teoriaosuuden ulkopuolelle. Oppimiseen vaikuttavat siis mo-
net tekijit, joilla on vaikutusta oppijan suoritukseen. Tdma oli asia, joka tuli opetuk-
sessa ymmartid ja hyviksyé. Yksi opettajan tehtdva opettamisen lisdksi onkin poistaa
oppimisen hidasteita. Tarkedd on myos tiedostaa ja hyviksya, ettd oppija etenee ja
menestyy omalla tasollaan, kuten esimerkiksi Merildinen (2008) havaitsi tutkimuk-
sessaan (ks. alaluku 4.9). Kaikilta oppijoilta ei voi odottaa eikd tarvitsekaan odottaa
huippusuorituksia, vaan on iloittava ja kannustettava oppijaa etenemiin omien edel-
lytystensd mukaisesti.

Oppijoilla on my0ds hyvin erilaisia ndkemyksid siitd, millainen on heille soveltuva
opettaja. Karlsson-Filtin ja Maijalan (2007) mukaan opiskelijat arvostavat opettajan
pedagogiset ominaisuudet kuten monipuolisuuden, selkeyden ja eritasoisten oppijoi-
den huomioimisen sekd persoonalliset ominaisuudet, kuten innostuneisuuden, kan-
nustavuuden, ystavillisyyden, kérsivillisyyden ja huumorintajun jopa tarkeammaksi
kuin aineen hallinnan tai kielitaidon. Opiskelijat pitivdt my0s erittdin tirkedné opet-
tajan perehtyneisyyttd kohdekielti kédyttivan maan kulttuuriin ja sen hyodyntdmista
opetuksessa. (Karlsson-Félt & Maijala 2007, 337-341.) My0s oppimateriaalilla on
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suuri merkitys. Yleisesti kurssikirjojen orjallinen seuraaminen aiheuttaa oppilaissa
artymysté, kun taas vaihteleva materiaali innostaa opiskeluun (Ellis 1986, 103). Ta-
min saman ilmaisivat omat oppijani sitd kysyttdessd ennen tutkimuksen alkua, ja
samankaltaisia tutkimustuloksia sai my0s Pihko (2010) laajassa CLIL-tutkimushank-
keessaan (ks. alaluku 4.8).

Kaytin opetuksen tueksi mahdollisimman paljon havainnollista ja konkreettista materi-
aalia. Toin luokkaan eldvii kasveja, tdytettyjd eldimié, karttapallon jne. Jaoin oppijoille
suuret vihkot, joihin kirjoitimme kanteen ”Environmental studies” ja omat nimet. Vih-
kon kannen sai koristella haluamallaan tavalla, ja sivuille sai kirjoittaa itse valitsemal-
laan késialalla ja kynilld. Minun vihkoni kansi on liitteend 2. Vihkoihin liimasimme
valmistelemiani monisteita ja piirsimme kuvia oppimisen tueksi. Vihkoa sai sdilyttdd
luokassa erdéssé kaapissa, mutta jotkut halusivat aina vélilld viedd vihkon myos kotiin.

Vygotskyn ajatukset ohjasivat minua kdyttaméaén kielté niin, ettd se oli oppijan tasolla
sekd aavistuksen oppijan ldhikehityksen vyohykkeen yldpuolella. Samoin Krashen
(1985) painottaa edullisen kielenoppimistilanteen syntyvén silloin, kun kieliaineksen
rakenteet ylittdvat jonkin verran oppijan sen hetkisen osaamisen tason. T&maé oli
haasteellista, silld oppijajoukko oli taidoiltaan hyvin heterogeeninen. Esimerkiksi esi-
tin kysymyksen niin, ettd heikommin edistynyt saattoi vastata minulle yhdelld sanal-
la, kun taas edistyneempdd oppijaa pyysin vield laajentamaan vastaustaan kysymalla
héneltd esimerkiksi "why”, “explain’ tai “tell me more”. Lisdksi Vygotskyn mukaan
oppija tarvitsee oppimisen alussa taitavamman ohjausta, mutta pystyy oppimisen
edistyesséd toimimaan yhé itsendisemmin taidon vahvistamisessa (Tharp & Gallimore

1988, 34-39).

Pyrin pitkélla aikavalilla siihen, ettd harjoitukset kehittyisivit opettajajohtoisista teh-
tivistd kohti oppijaldhtdisié ja yhteistoiminnallisia harjoituksia CLIL-matriisin mu-
kaan, jolloin tehtdvétyypit ldhtisivét liikkeelle matalista kognitiivisen ja kielellisen
vaatimusten tehtdvistd asteittain kohti korkeampia vaatimustasoja (Coyle, Hood &
Marsh 2010, 44). Sosiokulttuurisen teorian mukaan kieltd opitaan nimenomaan so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden ja oppimisen ohjaajan kanssa, jo-
ten pyrin valmistelemaan harjoituksia, joissa tdimd mahdollistuu. Cumminsin (1976)
Kynnysteorian mukaan oppijan on ylitettivéd opiskelussaan kynnyksid ja edettdva
seuraavalle tasolle, jotta opetuksesta on hyotyd oppijan kognitiiviselle kehitykselle.
Opetuksen tulee edetd niin, ettd oppija saa rakennusaineita, joista hén sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa edistyneemman oppijan tai opettajan avustuksella rakentaa ja
yhdistelee tietoa. Oppijaa tuetaan ja rohkaistaan itsendiseen taidon vahvistamiseen,
kunnes taito automatisoituu ja paistddn Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen kor-
keammille tasoille.
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Seurasin oppituokioiden suunnittelussa seuraavia periaatteita, joita Coyle, Hood ja
Marsh (2010) pitavét térkeind, kun suunnitellaan CLIL-opetusta 5—12-vuotiaille op-
pijoille:

- Opetuksen tukena kdytetddn konkreettista havaintomateriaalia ja tyoskentelys-
sd suositaan tehtdvapainotteista oppimista

- Kohdekielen kdyton tulee olla oppijan tasolla, sopivaa ja selkedd

- Oppijan motivaatiota kielenopiskelua kohtaan pyritdén kasvattamaan eri kei-
noin

- Oppijan itseluottamusta oppijana pyritddn jatkuvasti vahvistamaan (Coyle,
Hood, Marsh 2010, 18.)

Valitsemani vieraan kielen teoriat ja CLIL-metodologia tiydentdvit toisiaan. Ne
loivat tyovélineekseni kokonaisuuden, joka on hyvéa ja perusteltua pedagogiikkaa.
Suunnitteluni 1dhtokohtana oli aina kokonaisuus eli teemajakso, josta lahdin liik-
keelle. Mietin ja kirjasin késitekarttaan jakson tavoitteet niin, ettd neljan c:n mallin
mukaiset sisdllélliset, kognitiiviset, kulttuurilliset ja kommunikatiiviset tavoitteet
olivat minulle selkedt. Kommunikatiiviset tavoitteet kirjasin vield tarkemmin jao-
tellen tavoitteet kielitriptyykin oppimiskieleen, kieleen oppimisen vilineend ja op-
pimisen kautta syntyviin kieleen. Kognitiiviset tavoitteet rakensin kognitiivisten
prosessien dimensioiden kautta, jotta muistaisin tyoskentelyssd mahdollisimman
monipuolisesti vahvistaa ja harjoituttaa oppijoiden kognitiivisten taitojen kehitty-
mista.

Kokosin jokaiseen kohtaan ydinkysymykset, joissa huomioin myos valtakunnalli-
sen opetussuunnitelman tavoitteet. Ydinkysymysten kautta hain vastauksia ja sain
koottua olennaiset tavoitteet ja siséltdalueet. Yksittdisten oppituokioiden tavoitteet
suunnittelin mahdollisimman pitkille etukiteen, jotta kokonaisuuteni pysyisi kasas-
sa. Selvensin aina itselleni ennen tulevaa oppituokiota asiat, jotka oppijat jo tiesivit
ja osasivat ja joiden varaan uutta tietoa voi rakentaa seké ottaa oppituokioihin uutta
haastetta ja vaativampaa ainesta mukaan. Apuvilineenéni kdytin CLIL:n ydinpiirteitad
(taulukko 2), joihin suunnitteluani peilasin.

Prosessin aikana reflektoin kokemuksiani. Korthagenin (2001, 52-56) mukaan
opettajan tirkednd tyokaluna toimii reflektointi, koska se auttaa arvioimaan ja ha-
vaitsemaan oppituokion mahdolliset ongelmakohdat tai onnistumiset, jotta opettaja
voi muuttaa opetustaan ja kehittyd opettajana. Reflektoidessaan ihminen ikdén kuin
etddntyy itsestddn ja pyrkii ndkemddn toimintansa ja ajattelunsa uudesta nékokul-
masta (Heikkinen & Jyrkdméa 1999, 36). Reflektio auttaa suuntaamaan omaa ja op-
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pijoiden tarkkaavaisuutta tavoitteiden suuntaan (Rauste—von Wright & von Wright
1997, 161).

Tyoskentelin toimintatutkimuksen spiraalimallin (ks. kuvio 10) mukaisesti kohti
toiminnan ja oman tyoni kehittdmistd. Kuviossa 12 havainnollistuu ensimmaiisend
tutkimuslukuvuotena tekeméni toimintatutkimuksen spiraalimalli Suomen metsien
eldimien opiskelusta, joka ei aluksi onnistunut eikd mennyt alkuperdisen suunnitel-
mani mukaan. Havaintomateriaalia tutkiessani ja reflektoidessani tapahtumia ym-
mirsin, ettd oppijoiden taidot sekd englannin kielessé ettd tiedonhaussa tekstistd
olivat huomattavasti alhaisemmalla tasolla kuin tehtdvdnanto oletti. Tydskentely
ei tapahtunut oppijoiden ldhikehityksen vyohykkeelld, miki taas aiheutti sen, ettd
oppijoilla ilmeni motivaatio-ongelmia ja he tukeutuivat tiysin opettajan apuun, jot-
ta selvisivit tehtavistd. Ajatukseni oli ollut, ettd oppijat tydskentelisivét pareittain
ja mind voisin seurata tydskentelyé sivusta tehden muistiinpanoja tyoskentelysta.
Sille ei jddnyt laisinkaan aikaa. Toimintaa havainnoidessani ja myohemmin ref-
lektoidessani muutin toimintasuunnitelmaa ja toimintaa jatkossa. Uusi parannettu
suunnitelma toimi paremmin kuin alkuperiinen ja toiminta kiinnosti oppijoita.

Toiminnan kehittédminen

7 Havainnointi: Oppijat
8 Reflektointi: Minun on pysyiviat mukana
oltava tarkka, jotta kieli ja tyoskentelyssa kielen ja
ainesisdlto sijoittuu ainesisallén osalta,
ZPD:lle. Oppijoiden BICS oppijoiden motivaatio ol
kehittyy ennen CALP:ia. korkealla.

5 Parantunut suunnitelma:
Kerdisimme opettajajohtoisesti

tietoa seuraavasta eldimesta,
/ sudesta, kasitekarttaan. Helpotan

ja havainnollistan kielta.

6 Toiminta: Opettajajohtoinen
oppituokio, jossa kysymysten,
vinkkien ja johdattelun kautta
kerdsimme tiedot sudesta >
késitekarttaan.

4 Reflektointi: Tehtava oli
liian haastava, tyGskentely ei
tapahtunut ldhikehityksen
vyohykkeella ja johti
motivaatio-ongelmiin. Teksti
oli lilan vaativaa kielta. 1 Suunnitelma: Oppijat
lukisivat tekstin ilveksestd
englanniksi ja etsisivdt parin
kanssa tietoja ilves-
monisteeseen.

<—__3 Havainnointi: Oppijat tarvitsivat
paljon opettajan tukea, tehtdvan
suorittaminen vei kauan aikaa.

2 Toiminta: Oppijoiden
ohjeistus ja parityoskentelyn
aloittaminen.

KUVIO 12 Esimerkki toimintatutkimuksen spiraalin (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 37) hyddyn-
tdmisestd toiminnan kehittdmisessd. Teksti on poimittu kuvioon tutkijan pdivékirjas-
ta.
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Curtain ja Haas (1995) ohjaavat opettajia tarkastelemaan vieraalla kielelld tapahtuvaa
opetusta kokonaisuutena, joka muodostuu pienisti osasista. Tutkimuslupani mééritte-
1i, ettd oppituokio olisi kerrallaan vain noin 15-20 minuuttia, kerran viikossa. Tamén
lisdksi minun tuli huolehtia, ettd luokka etenisi formaalin englannin kielen opinnois-
saan opetussuunnitelman mukaisesti. Ajallisesti toimimme niin, ettd olin jo luokas-
sa odottamassa oppijoita vélitunnilta ja oppitunti alkoi aina heti ilman viivyttelyita.
Usein jaimme tyoskentelemddn tunnin jélkeen vield 5—10 minuutiksi kellon soitua.
Télloin oppitunneistamme tuli 50-55 minuutin mittaisia.

Sisdllytin englannin kielen tunnin kommunikatiiviset harjoitukset mahdollisimman
pitkélle oppituokioihin, joten kdytanndssd oppitunnin aikana ei voi tarkasti erotella,
mikd on perinteistd englannin kielen opiskelua ja mikd on ainesisdltojen oppimis-
ta vieraalla kielelld. Saatoin siis keskustella my0s viikon toisella englannin tunnilla
edelliselld tunnilla oppimistamme ympéristotiedon asioista. Esimerkiksi, kun kerta-
simme artikkelin kdyttod, otin esimerkkisanoiksi ympiristdtiedossa kaytetyt sanat a
hare, a wolf, a badger ja an elk. Télloin tutkimme artikkelien kdytt6d, mutta my06s
kertasimme oppituokion aikana opettelemaamme villieldinsanastoa. Opin mielesta-
ni paljon ja kehityin opettajana saatuani luotua teoriasta kokonaisuuden, joka toimi
myo0s kdytdnnossd hyodyllisend tyokalunani ja jota pystyin hyodyntiméan monipuo-
lisesti kielen ja sisdltdjen vélisen yhteyden luomiseen.

6.2 Ensimmiisen tutkimusjakson havaintoja

Ensimmainen tutkimusjakso kesti yhden lukuvuoden alkaen syyskuussa 2008 ja paét-
tyen toukokuussa 2009. Tutkimukseen osallistuvat oppijat aloittivat tuolloin neljannen
luokan ja olivat opiskelleet englantia vasta yhden lukuvuoden. Téllin opetussuunni-
telman perusteiden (2004) mukaan oppija on muun muassa tullut tietoiseksi kielestd ja
sen merkityksestd, oppinut tervehtiméan, esittdytymaén ja kiittimién vieraalla kielella.
Lisiksi oppija on oppinut virit, viikonpéivit ja tunnistaa olla-, omistaa- ja osata -verbit,
s-genetiivin, yksikon ja séanndllisen monikon sekd joitain pronomineja ja prepositioita.
Ensimmdinen lukuvuosi rakensi pohjaa tyoskentelytavallemme ja vahvistimme luon-
nontiedon oppimiskieltd (language of learning). Lihdimme liikkeelle kevyesti ja pie-
nestd, jotta oppijoiden motivaatio ei kérsisi liian haasteellisen materiaalin opiskelusta.
Seuraavaksi esitdn tdrkeimpid huomioita, jotka perustuvat omiin tuntisuunnitelmiini ja
péivékirjamerkintoihini ensimmaéisen tutkimusjakson ajalta.

Tyoskentelyn aluksi sekd kognitiiviset ettd kielelliset vaatimukset olivat matalia ja
tarkoituksena oli kasvattaa oppijan itseluottamusta, opiskelumotivaatiota ja orien-
toida oppija tulevaan aihepiiriin tutulla sanastolla. Tyoskentelyn alussa aiheet olivat
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oppijoille osittain tuttuja ja oppijoiden itsensd valitsemia. Tehtavét liikkuivat Coylen
ym. (2010) esittelemdn CLIL-matriisin (ks. kuvio 9) ensimmaéisessd neljdnneksessa.
Pikkuhiljaa tyoskentelyssé siirryttiin toiseen neljainnekseen, jossa kdytettiin uudel-
leen jo kéyttoon otettuja uusia termejé ja liséttiin kognitiivista haastetta kayttdmalla
abstrakteja késitteitd, joiden ymmairtdmistd tuettiin visuaalistamalla. Seuraavat teh-
tavét tukivat uuden tiedon rakentumista. Seuraavat kaksi esimerkkid ovat otteita tut-
kijan pdivékirjasta ja havainnollistavat, miten aloitimme helposta ja tutusta siirtyen
vaativampaan harjoitukseen. Aiheena oli lintujen talvehtiminen Suomessa.

”Liimasimme vihkoihin talvisen kuvan, jossa lintulauta ja lintuja syoméssi
siemenid. Kysyin aluksi, ettd mitd he nékevat kuvassa. Oppijat vastasivat:
It’s winter, I can see birds, the birds are eating. Nimesin lintulaudan englan-
niksi ja he kirjoittivat sen kuvaan. Pyysin kirjoittamaan mité lintulaudalle
saa laittaa ja mitd ei saa laittaa. Oppijat tyoskentelivit pareittain. Oppijat
kéavivét kirjoittamassa ehdotuksensa taululle. Sieltd poimimme yhdessé sal-
litut ja kielletyt asiat englanniksi monisteisiin. Harjoitus oli hyvd, silld sana-
kirjoilla oli kayttod. ” (Ote tutkijan paivékirjasta 4.3.2009)

”Jatkoimme puhumalla lintujen talvehtimisesta Suomessa. Pohdimme teki-
jOitd, jotka auttavat lintuja sdilyméén hengissd Suomen ankarassa talvessa.
Useat muistivat ruokinnan tirkeyden ja kertoivat, mitd linnuille voi antaa.
Lisdsin tehtidvidn haastetta kysymalld ruokinnan vaikutuksista. Totesin, ettd
pelkka ruokinta ei pidé lintuja hengissd. Oppijoiden piti pohtia muita tekijoita.
Oppijat hoksasivat pienen johdattelun “what about the feathers?” avulla, etti
linnut porhistévét itsensd ja ilmakerros hdyhenten vilisséd auttaa pitimiéin ne
lampimina jne.” (Ote tutkijan paivikirjasta 11.3.2009)

Ryhdyin kartuttamaan oppijoiden ympéristdtiedon sanastoa, jotta Coylen ym. (2010)
nimedma language of learning eli oppimiskieli laajenisi ja voisimme laajemman sa-
navaraston avulla keskustella tutuista luonnontieteen aihealueista, jotka sisélsivit
biologiaa, maantietoa ja ymparistonsuojelua (ks. tarkemmat aihealueet liitteesti 16).
Kavimme koulun ldhimetsdssé, jossa nimesimme puiden, kasvien ja sienten osia,
Suomen yleisimpid puulajeja ja kerdsimme puiden lehtid, jotka laitoimme kontakti-
muovin alle ja nimesimme lajit. Vertailimme lajeja toisiinsa kéyttden adjektiiveja ja
niiden vertailumuotoja. Télloin oppijat kdyttivit kieltd oppimisen vélineena.

Oppijat valitsivat itse (kirjoittivat kolme kiinnostavinta eldintd paperille) Suomen
luonnossa eldvid metsdneldimid, joista he olivat kiinnostuneita. Oppijoiden motivoin-
nissa on tirkedd, ettd oppijalla on tunne, ettd hin itse voi vaikuttaa siithen, mita opis-
kellaan, ja hintd kuullaan padtoksenteossa (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, 29-30).
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Perehdyimme elédinten ulkonidk66n, ravintoon, elinolosuhteisiin ja keskustelimme ih-
misten asenteesta eri eldimié kohtaan. Toin luokkaan tdytetyn oravan ja lumikon, jot-
ka osaltaan eldvoittivét oppituntia. Havaintojeni mukaan eldimen l4dsnéolo ja sen tark-
kailu vei oppijan huomiota kielen oikeellisuuden tarkkailusta ja useat oppijat osallis-
tuivat innoissaan keskusteluun englanniksi. Oppimisen kautta syntyi uutta kieltd, kun
oppijat kertoivat muille tietojaan ja kokemuksiaan itseddn kiinnostavasta eldimesta.

Oppijoilta vaati totuttelua sietdd sité, ettd kdytin kommunikointikielend tinkimé&tto-
maisti englantia enki selittdnyt asiaa suomeksi. Halusin toiminnallani pyrkid ohjaa-
maan oppijoita toimimaan kohti Nikulan (2003) tutkimuksen havaintoja, joiden mu-
kaan vieraskielisessd opetuksessa oppijat kayttivit englannin kieltd laajemmin, muun
muassa erimielisyyden ilmaisemisiin, aitoihin kysymyksiin ja merkitysneuvotteluihin
(ks. alaluku 4.6). Pyrin oppituokioiden aikana Krashenin (1982) hypoteesin mukaan
painottamaan runsaan sydtteen eli inputin mééradn. Aluksi oppijat saattoivat kyselld
edistyneemmiltd kavereiltaan suomennoksia ja huudella: "En md tajua., "Eksd voi
sanoa suomeks?”, "Mitd sanoit?”, "Mitd pitdd tehdd? - tyyppisid kysymyksia ja
osa oppijoista ndytti selvisti drtyneilta.

Vihitellen oppijat oppivat sietiméén sitd, etteivit ehkd ymmaérrd joka sanaani, mutta
eleitdni ja havainnollistamistani seuraamalla ymmarsivét, mistd puhuimme tai mitd
tulee tehda. Pyrin lievittdimééin epavarmuuden tunnetta silld, ettd kdytin paljon ennus-
tettavaa kieltd. Tietyt fraasit ja toimintaa ohjaavat kehotukset toistuivat usein. Tdma
luo Vesterbackan (1992, 74-75) mukaan perustaa toisen kielen oppimisen varhais-
vaiheelle. Kun kontekstiin liittyy voimakas kielellinen ritualisointi ja jokainen uusi
tapahtuma nimetédén jollakin kielelliselld merkilld, opettaja helpottaa vieraan kielen
ymmaértdmistd ja antaa samalla oppijalle mahdollisuuden tuottaa jotain vieraalla kie-
lella. (Vesterbacka 1992, 74-75.) Oppijat pinnistelivit selvasti enemmén ja keskittyi-
vét paremmin oppituokioiden aikana kuin perinteiselld vieraan kielen oppitunnilla.
Aluksi oppijoiden tuottama, Ellisin (1990, 59—60) painottama output eli kielen itse-
ndinen tuottaminen oli véhdistd sekd suomeksi ettd englanniksi. Toki tdma vaihteli
yksildiden vélilld. Aika pian tydskentelyn aloittamisen jdlkeen oppijat osallistuivat
keskusteluihin ja vastasivat kysymyksiini suomeksi ja osa seké keskitason etté edis-
tyneemmisté oppijoista myos englanniksi.

Yhden suuren ensimmadisistd onnistumisen hetkisté koin syyskuussa 2008, kun opetin
tutkimusryhmaélle yhteyttdmista englanniksi. Luokanopettaja oli opettanut jo saman
asian suomeksi ympdristdtiedon tunnilla, joten ldhdin liikkeelle siitd olettamukses-
ta, ettd ainesisdltd olisi ainakin osittain jadnyt mieliin. Kirjoitin oppitunnin kulun
englanniksi péivikirjaani. Tunnin kuvaus antaa esimerkin hyvin opettajajohtoisesta
frontaaliopetuksesta, jollaista tydskentely tutkimuksen alkuaikoina oli.
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Kirjoitin oppituokion etenemisen tutkijan paivékirjaan ja se meni ndin:

Teacher: Today we are going to talk about how plants make their own food.
Please glue these handouts to your notebooks (I'm passing out handouts with a
leaf and the sun on them). Does anyone know how it happens? How do plants
make their own food?

No-one wants to talk. I feel like [ need something more concrete to get the things
going.

Teacher: Ok, look! Here is a plant (I am holding a houseplant in my hand).
1ts alive. How does it stay alive? Does it eat pizza and drink milk when it gets
hungry? (some children are giggling and shaking their heads) No, it doesn t eat
pizza or drink milk, does it? No. Well, how does it make its own food? What does
it need to stay alive and grow?

Student 1: Water.

Teacher: That's right. It needs water! (I drew a huge leaf on the board and
showed with an arrow that the leaf needs water) Now, what else does the plant
need?

Student 2: Valoa.

Teacher: Yes, that’s right. The plant needs light energy. Where does it get it
from?

Student 3: From the sun.

Teacher: Well done! Yes, the plant gets light energy from the sun. Let’s draw an
arrow here and write “light energy”. Good. But that’s not quite enough. The
plant needs one more thing. Can you remember what that is? ...

No-one seems to know. I need to give them some more hints.

Teacher: Well, when I'm breathing out there is something invisible coming out
of my mouth (I'm strongly breathing out). You can't see it, but there is some gas
coming out of my mouth. Do you remember the name of the gas?

Student 4: Happea.

Teacher: Oxygen is the gas that I'm breathing in (I'm demonstrating again). |
inhale oxygen. But the gas I exhale (demonstration) is called....

Student 3: Hiilidioksidi.

Teacher: Thats right, it'’s called carbon dioxide. And it is a very important gas
to plants. Plants need carbon dioxide. Let’s draw an arrow here and write car-
bon dioxide. Good. Now the plant is ready to make food. It has water, light en-
ergy and carbon dioxide. Well, now what is that food called?

Student 1: Sokeri.
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Teacher: Yes, well done! And what is that in English?
Student [: Sugar.

Teacher: Right! Let’s write sugar here. The plant makes sugar from water, light
energy and carbon dioxide. There is another thing that the plant makes. Some-
thing that is very important for people and animals. What is it? We would die
without it!

Student 4: Happi.

Teacher: That's right! Does anyone remember what “happi” is in English? |
said it earlier. Do you remember?

No-one remembers.

Teacher: Oxygen. We breathe in oxygen and plants make it for us. So, plants are
important to people and people are important to plants. Let s write oxygen here.
We are almost done here. Now we know that the plant makes its food called sug-
ar, from water, light energy and carbon dioxide, but it also gives us oxygen. This
whole process is called photosynthesis. Let s write it here on top of the handout.
You have talked about this with you teacher. Do you remember what this process
is in Finnish? What is photosynthesis in Finnish?

Student 5: Yhteyttiminen?
Teacher: Yes it is, well done.

Student 6: Hei, md opin tin asian enkuks! Md en tajunnut tdstd mitddan ympin
tunnilla ja nyt md tajusin. Eihdn tdid ollutkaan vaikea (asia).

Teacher: That's right! It's not difficult. Well done, everybody!

Oppituokio péittyi positiivisessa tunnelmassa, ja minusta oppituokion onnistumisen
sinetdi tuo oppilaan spontaani hihkaisu ”Hei, mi opin tdman enkuks!”. Asteittainen
eteneminen, vihjeiden antaminen, kisitteiden kertaaminen useampaan kertaan ja ha-
vainnollistaminen piirtden mahdollistivat sen, ettd oppijan vaikeana pitdima ainesisél-
t6 aukesikin ja tuntui ymmaérrettavalti, vaikka se oli kdyty lépi oppijalle vieraalla kie-
lelld, englannin kielelld. Oppija néytti iloiselta, ylldttyneelti ja tyytyvéiseltd itseensa.
Kunpa useampi oppitunti pddttyisi noin positiivisen huudahdukseen!

Seuraava oppituokio alkoi aina edellisen oppituokion padkohtien kertauksella, jotta
sain tietoa, mitéd edellisestd kerrasta on jadnyt muistiin ja mitkd kohdat oppimisesta
olivat jadneet puutteellisiksi. Tavoitteena oli myos virittdytyd uuteen oppituokioon.
Joskus oppituokio oli pakko keskeyttdd aikapulan vuoksi, koska koulumaailmassa
tulee usein keskeytyksid tunnin kulkuun, kuten esimerkiksi vuosittainen valokuvaus,
seurakunnan péivanavaukset, terveystarkastukset ja ystavinpéivdjuhlat. Jatkoimme
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seuraavalla kerralla siitd, mihin olimme jddneet. Mieluummin etenin selkeésti ja rau-
hallisesti kuin liian hétiisesti ja liikaa kerralla.

Joskus kdvi myds niin, ettd oppijoiden mieliala ei ollut syyst tai toisesta virittdyty-
nyt ’sopivalle taajuudelle” oppimiseen, joten katsoin parhaaksi jéttdd oppituokion
viliin. Oppituokion sijasta otimme joskus toiminnallisia leikkejd, jossa yliméa-
rdistd kineettistd energiaa sai purettua. Esimerkkini tdstd oppijoiden suosikkilei-
kit: Simon says (kapteeni kiskee), colour game (pitdd nopeasti koskea luokassa
senviriseen esineeseen, minké leikin johtaja sanoo englanniksi) ja musical chairs
(kierretddan musiikin tahdissa piirissd olevia tuoleja ja musiikin loputtua istutaan
kiireesti alas, jolloin ilman tuolia jadnyt leikkijd putoaa pelistd pois). Leikit ovat
kokemukseni mukaan erittdin tehokkaita keinoja madaltamaan oppijoiden affektii-
visia suodattimia.

Leikit vapauttavat tunnelmaa, luovat yhteenkuuluvuutta ja saavat oppijat nauramaan
ja hulluttelemaan yhdessi opettajan kanssa. Tdlloin myos vierasta kieltd kaytetddn
toiminnan vilineend eikd muotoseikkoihin kiinnitetd huomiota. Leikki kuuluu lasten
eldamiin! Oppijat tutustuvat leikkien kautta opettajaan eri tavalla kuin perinteisessa
opetustilanteessa ja ndkevit opettajasta ithan uuden puolen (ks. esim. Wright, Bette-
ridge & Buckby, 1983). Italialainen pedagogi Maria Montessori sanoi kerran osuvasti
leikin olevan lasten tyotd, tarkoittaen sitd, ettd leikin kautta lapsi oppii ja harjoittelee
yhteistyoétaitoja, oikeudenmukaisuutta, neuvottelutaitoja, voittamista, havidmistd ja
nditi taitojahan tarvitaan aikuisena tyoeldmassa.

6.3 Euroopan teemajakson suunnittelu toisena tutkimuslukuvuotena

Euroopan teemajakson suunnittelussa otin huomioon sekd Kaarinan kaupungin pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman (2004, 75, 106-107) vieraan kielen ja maantiedon
ainesisiltojen oppimisen ndkokulmista ettd CLIL-metodologian neljan c:n mallin
(Coyle, Hood & Marsh 2010, 41) ja kielitriptyykin (Coyle, Hood & Marsh 2010,
35-38), joihin nojaten asetin jaksolle ainesisélldlliset, kulttuurilliset, kielelliset ja
kognitiiviset tavoitteet. Luokkahuonetydskentelyn ja tehtévit suunnittelin kayttden
apuna CLIL-matriisia, kognitiivisten prosessien dimensioita ja CLIL:n ydinpiirteitd,
jotka on esitelty alaluvuissa 3.2 ja 3.3.

Valmistelin harjoituksia niin, ettd ne kohdentuisivat oppijoiden l&hikehityksen vyo-
hykkeelle, vahvistaisivat oppijoiden kognitiivista rakennelmaa ja kehittdisivit sitd.
Pyrin luomaan oppimisympéristoon rennon ja mukavan tunnelman, jotta oppijoiden
affektiiviset suodattimet olisivat mahdollisimman alhaiset. Korostan jilleen suunnit-
teluun vaikuttavia tekijoité, silld niiden kertaaminen ja sisdistiminen on hyvin olen-
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nainen osa hyvaa ja onnistunutta pedagogiikkaa. Seuraavaksi esittelen suunnitelmani
seikkaperdisemmin ja konkreettisemmin.

Opetussuunnitelman perusteet

Aloitin Euroopan teemajakson suunnittelun kokoamalla valtakunnallisen opetus-
suunnitelman (2004) tavoitteet sekd englannin kielen ettd maantiedon osalta. Ope-
tussuunnitelman perusteiden pohjalta on Kaarinassa kiytossd Kaarinan kaupungin
perusopetuksen opetussuunnitelma POPS. Opetussuunnitelma on otettu kayttéon
elokuussa 2004. Sen mukaan viidennen vuosiluokan tavoitteet vieraan kielen opis-
kelussa ovat seuraavat:

Oppilas
- oppii ymmaértimédn sekd suullista etté kirjallista kieltd
- pystyy kommunikoimaan arkipdivéisissa ja tutuissa viestintdtilanteissa
- pystyy kirjallisesti ilmaisemaan itsedén
- vahvistaa kielenopiskelutaitojaan
- arvostaa eri kielié ja kulttuureja ja saa niistd laajemmin tietoa
- asennoituu myonteisesti kielen opiskeluun

Keskeiset sisallot

- yleispreesensii

- kysymyslauseita

- kuukaudet

- lisda prepositioita

- kolmannesta henkildsti kertominen

- genetiivi

- imperfekti alustavasti (Kaarinan kaupungin perusopetuksen opetussuunnitelma
POPS 2004, 75.)

Biologian ja maantiedon osalta Kaarinan kaupungin perusopetuksen opetussuunni-
telma POPS (2004) asettaa yhdeksi keskeiseksi sisdlloksi Euroopan: sen ilmaston,
kasvillisuuden ja thmisen toiminnan. Oppimistavoitteiksi on nimetty muun muassa
seuraavat asiat:

Oppilas oppii
- hahmottamaan maailman kartan ja tuntemaan sen keskeisen nimiston
- perehtyy Euroopan maantietoon sekd oppii arvostamaan ja suhtautumaan
myoOnteisesti vieraisiin maihin, niiden kansoihin ja kulttuureihin
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- laatimaan ja tulkitsemaan karttoja sekd kdyttdmaén tilastoja, diagrammeja, ku-
via ja sdhkdisid viestimid maantieteellisen tiedon ldhteend. (Kaarinan kaupun-
gin perusopetuksen opetussuunnitelma POPS 2004, 106-107.)

CLIL- metodologia: neljin c:n malli ja Kkielitriptyykki

Ryhtyessini suunnittelemaan teemajaksoa Euroopasta kokosin suunnittelun pohjaksi
teoreettisen kasitekartan (kuvio 13), jonka rakensin luvussa 3.2 esiteltyjen neljén c:n
mallin (Coyle, Hood & Marsh 2010, 41) ja kielitriptyykin (Coyle, Hood & Marsh
2010, 35-38) varaan.

CONTENTS

CULTURE Kulttuuri Ainesisillot

EUROPE Eurooppa

COMMUNICATION

Kommunikointi COGNITION Kognitiot

_— =gl — —

P T~ - _— N
B ~ Language through
/ anguage of Learning ) / Learning \

L: \
Oppimiskieli Kieli oppimisen
g kautta
y Language for B

i Learning \
Kieli oppimisen
vilineend

KUVIO 13 Kasitekartta Euroopan teemajaksosta, joka rakentuu neljén c:n mallin (Coyle, Hood
& Marsh 2010, 41) ja kielitriptyykin (Coyle, Hood & Marsh 2010, 35-38) varaan

Koottuani teoreettisen kisitekartan ryhdyin suunnittelemaan siséltoalueita Euroopan
ainesiséltoihin, kulttuuriin, kognitioihin ja kommunikointiin. Laadin jokaiseen kohtaan
vdinkysymykset, joihin vastattuani sain koottua siséltoalueet. Seuraavaksi tarkastelemme
erikseen jokaista kohtaa, joista sain lopuksi koottua havainnolliset yhtendiset kasitekartat
(kuviot 14—17) helpottamaan tydskentelyn suunnittelua ja toteuttamista.
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Euroopan ainesisillot

Ydinkysymykset ja vastaukset:

- Mitki ovat keskeiset opetettavat aihealueet (huomioi Kaarinan kaupungin pe-
rusopetuksen opetussuunnitelma POPS 2004)? Maailman kartan tunteminen,
Euroopan sijainti kartalla, Euroopan maiden sijainti, Euroopan maiden ja paa-
kaupunkien nimeéminen ja Euroopan suurimpaan vuoristoon Alppeihin tutus-
tuminen.

- Mité yksityiskohtia opetellaan eri maista? Valitaan tarkasteltavaksi maita eri
puolelta Eurooppaa: Iso-Britannia, Saksa, Ranska, Italia, Vendja ja Alppimaat.
Maista tarkastellaan muun muassa niiden sijaintia kartalla, rajoja, rajanaapurei-
ta, kielid, valuuttaa, suuria kaupunkeja, jokia, vuoria, pinta-alaa, luonnonvaro-
ja, ilmastoa ja kasvillisuutta.

Maiden
padkaupungit

Maiden nimet

Maiden sijainti
kartalla, muodon
tarkastelu

P Y

;/ Iso- )

Britannia

Johdatus:
ilmansuunnat

maanosat
valtameret
”superlatiiveja”

Tarkemmat

faktatiedot:
kieli, valuutta, suuret
kaupungit, joet,
CONTENTS vuoret, pinta-ala, p - N
Ainesisillot luonnonvarat,

ilmasto ja kasvilisuus

Alppimaat

7 N
( Venija
EUROPE Eurooppa g . T T——\\\ \-/
4 N y Sveitsi, N
( Alpit ) ( Itévalta, )

KUVIO 14 Euroopan teemajakson ainesiséllot koottuna kéasitekarttaan
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Euroopan kulttuuri

Ydinkysymykset ja vastaukset:

- Misté kulttuuriin kuuluvista tekijoistd oppijat ovat kiinnostuneita? Oppijat oli-
vat kertomansa mukaan kiinnostuneita eri maiden néhtivyyksistd, ruuasta, ur-
heilusta, musiikista, taiteesta ja tekniikasta.

- Miten oppija oppii arvostamaan ja suhtautumaan myonteisesti vieraisiin mai-
hin, niiden kansoihin ja kulttuureihin? Pohdimme, miltd oman kulttuurimme
tavat tuntuvat muista, etsimme eroavaisuuksia ja yhtildisyyksii toisiin kulttuu-
reihin. Tutustumme eri maiden tapoihin viettda eri juhlapyhid, kuten joulua ja
vertaamme tapoja meiddn suomalaisten perinteisiin.

Yhtildisyydet ja
erot meidan
kulttuuriimme

wngeissa

N&htévyydet
CULTURE Kulttuuri

Luonnossa )

N

EUROPE Eurooppa

e - N / .
Pelit, tietotekniikka ) ( Autoteollisuus )

—

KUVIO 15 Euroopan teemajakson kulttuurisisallot kasitekartassa
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Oppijan vieraan kielen ja kommunikoinnin kehittyminen

Ydinkysymykset ja vastaukset:

Miten tuen kielen kehittymisen kohoavaa spiraalimallia (ks. luku 3.2)? Léh-
demme liikkeelle peruskasitteistd, joita kdytdmme uudelleen, ja lisédmme tut-
tuun késitteeseen uutta kieltd ja abstraktimpia késitteitd. Uutta kieltd syntyy
prosessin edetessa.

Language of learning, oppimiskieli

Mité kieltd aihepiiri vaatii? Avainsanasto tutuksi: globe, earth, country, capital,
currency, population, area, government, climate, vegetation zone ja niin edelleen.

Mitka ovat aihepiirin kieliopilliset vaatimukset? Olla-verbin kayttd, wh-kysy-
myssanojen (what, where, why, when, who) kayttd, how-kysymyksid

Millaisia kommunikaatiotaitoja aihepiiri vaatii? Kysymyksen esittdminen ja
imperatiivin kaytto.

Mita kielellisid asioita toivomme oppijoiden oppivan? Kieliopin vahvistami-
nen yleisesti, maantieteellisen sanaston laajeneminen, kuvailevan kielen kehit-
tyminen ja kuukaudet.

Language for learning, kieli oppimisen vilineeni

Millaista kielen kéyttod tdssd aihepiirissé tulee kéyttéa, jotta oppiminen mahdol-
listuu ja edistyy? Jakson aikana kdytdimme ja kierrditimme avainsanastoa, esi-
tamme wh-alkuisia kysymyksid, kdytimme there is- ja there are -rakenteita

Millaisia ovat tdimén jakson tyypilliset kielenkéyttotilanteet ja -harjoitukset?
Nimedmme karttaan maita ja pddkaupunkeja, suullisesti sanomme maita ja
padkaupunkeja, kysymme kysymyksid maista, annamme vihjeitd maista, kis-
kemme toisia ndyttimddn maita kartalta, kerromme matkakokemuksista ja
pohdimme, missd kuussa ja miksi me mieluiten eri maihin matkustaisimme.

Language through learning, oppimisen kautta syntyvi kieli

Mitd uutta kieltd syntyy oppimisen kautta? Uuden kielen syntymisté ei voi eikd
tulekaan tdysin ennustaa. Tavoitteina on vahvistaa ja laajentaa maantieteellistd
sanastoa, kielioppia, sanakirjan kdyttotaitoa ja ennen kaikkea vapautunutta ai-
heeseen keskittyvad kommunikointia, jolloin kysytdén ja esitetdin mielipiteitd,
kerrotaan kokemuksia ja kirjoitetaan aihepiiristd kokonaisin lausein.
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KUVIO 16 Euroopan teemajakson kielen ja kommunikoinnin kehittymisen tavoitteet kasitekar-
tassa

Oppijan kognitioiden kehittyminen
Ydinkysymykset ja vastaukset:

Anderson ja Krathwohl (2001) péivittivdt Bloomin (1956) taksonomiat, jotka
esittelevit kognitiivisten ja tiedollisten prosessien eri dimensiot (ks. luku 3.2).
Mitkd kognitiiviset prosessit erityisesti saavat rakennusaineita kehittydkseen:

A) ainesiséltojen kautta? Faktuaalisen tiedon lisddntyminen Euroopasta ja me-
takognitioiden kehittyminen: tunnistaminen (maa kartalta), muistaminen
(maan padkaupunki), tulkitseminen (miksi maassa harjoitetaan tiettyd elin-

keinoa), ymmaértdminen (maiden vertaileminen) ja metakognitiot (mité tie-
dén tdstd maasta).

B) kulttuurin kautta? Faktuaalisen ja konseptuaalisen tiedon karttuminen: muis-
taminen (maiden kulttuurillisia piirteitd), ymmaértaminen, arvioiminen ja ana-
lysoiminen (miksi maassa on tiettyja tapoja, syy-seuraussuhteet).
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C) kielen kautta? Muistaminen (keskeinen sanasto ja késitteet) ja luominen
(tuotetaan uutta kielti opitusta asiasta).

- Millaiset aktiviteetit mahdollistavat kognitioiden kehittymistd? Oppijat itse
tuottavat ongelman, kysymyksen tai tehtdvén ja antavat toisen oppijan ratkaista
tehtévin tai oppijat ratkaisevat sen yhdessd ryhmissa.

- Millaisia kysymyksié opettaja haluaa oppijoiden kysyvéan? Wh-alkuisia kysy-
myksid ja kyseenalaistavia kysymyksia.

- Misti oppija tietdd, mitd hidn on oppinut? Oppija tekee itsearvioita ja kaksi tes-
tid. Oppija saa suullista palautetta oppimisestaan opettajalta.

- Misti opettaja tietdd mitd oppijat ovat oppineet? Observoimalla oppituokioiden
tapahtumia ja kirjoittamalla havaintojaan péivikirjaan (oppijoiden osallistumi-
sesta tyoskentelyyn ja kommunikointiin), testaamalla oppijoita kirjallisesti ja
teettamallad oppijoilla itsearviokyselyn.

EUROPE
Eurooppa

Luominen: Miksi
haluaisi matkustaa
johonkin tiettyyn
maahan?

Arvioiminen:
Kulttuurierojen ja
yhtéldisyyksien

vertaileminen

COGNITION Kognitiot

Muistaminen:
Maiden nimet ja
paakaupungit

Analysoiminen: Miksi
jossain maassa puhutaan
tiettya kielta
Ymmartaminen: Syy-
seuraus suhteita

Faktuaalinen tieto:
Maiden
tunnistaminen
kartalta

Metakognitiot Tietda

mitd itse tietda

KUVIO 17 Euroopan teemajakson aikana kehittyvit kognitiiviset taidot késitekartassa.
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6.4 Euroopan teemajakson toteuttaminen toisena
tutkimuslukuvuotena toimintatutkimuksellisena prosessina

Euroopan teemajakson kuvaus etenee tdssd luvussa narratiivisena kokonaisuutena,
niin kuin se olisi yksi pitkdédn jatkuva oppimistapahtuma. Kuvaus pohjautuu péi-
vékirjamerkint6ihini, joita olen kirjoittanut havainnoistani oppituokioiden jélkeen.
Todellisuudessahan tuokio kerrallaan kesti noin 15-20 minuuttia, mutta mielestini
ymmarrettavyys ja selkeys kokonaiskuvasta kérsii, jos pilkon jakson osiin. Kaiken
kaikkiaan teemajakso kesti syyskuun puolesta vilistd 2009 helmikuun alkuun 2010.
Jakson aikana pidin kaksi testid. Ensimmaisen joulukuussa 2009 (liitteet 11-12) ja
toisen helmikuussa 2010 (liitteet 13—15).

Euroopan teemajakso l4hti liikkeelle vanhan ja tutun kertaamisella seké johdatuksella
uuteen aihepiiriin. Olimme jo aiemmin opiskelleet ilmansuunnat, maanosat, valtame-
ret ja tutkineet pituuspiirejé, leveyspiirejd, pdivintasaajaa ja napoja. Toin luokkaan
konkreettista havaintomateriaalia: valtavan puhallettavan maapallon, josta kysyin
ensiksi: ”What is this?” Oppijat tissd vaiheessa tiesivit jo késitteen “globe”, joten
jokaisella oppijalla oli oletukseni mukaan tunne, ettd he tiesivét, mistd ldhdemme
litkkeelle. Jatkoimme tutulla ja helpolla, kun kertasimme maanosat ja valtameret.
Joku oppija nimesi maanosan, ja joko hén itse tai joku toinen oppija néytti maanosan
pallosta. Loin positiivista ilmapiirid ja nostatin oppimismotivaatiota. Havaitsin, etti
oppijat olivat valppaita ja osallistuivat aktiivisesti tuokion alkuun. Kiytdssa oli tut-
tua sanastoa ja tuttua ainesiséltod. Jatkoimme keskustelua maanosista. Pyysin nimeé-
méién vihintddn yhden maan, jonka he tiesivét olevan kussakin maanosassa. Suurin
osa oppijoista selvisi tehtdvistd nimedmalld yhden maan, joten he tunsivat selvia-
vinsd tehtivistd ja pysyvédnsd mukana. Lisdhaastetta saivat edistyneet oppijat, joista
joku luetteli useamman maan. Tdmén jdlkeen ndytin sekd kuvia ettd kotoa tuomiani
eldinpehmoleluja (puuma, laiskiainen, pingviini, panda, kirahvi, kenguru ja hirvi),
joista kysyin eldimen nimen englanniksi ja sen, missd maanosassa ne elavit.

Jaoin oppijoille vihkoon liimattavaksi monisteen, johon olin laittanut otsikoksi Su-
perlatives. Monisteessa oli maailman kartta. Tarkoituksena on tutkia maapalloa ja
kartastoja, kdydd kokonaisuutena lépi maapalloa, nimeté karttaan maanosat ja valta-
meret sekd kerdtd monisteen karttaan maailman superlatiiveja, kuten maailman suu-
rin vuoristo, korkein vuori, suurin jarvi, syvin jarvi, syvin valtameren hauta, pisin joki
ja niin edelleen. Tdm4 tehtdva vaatii aluksi hetken tydskentelyd CLIL-matriisin nel-
jannessa neljanneksessa (ks. kuvio 9), koska oppijoille tuli tuoda esille superlatiivin
muodostaminen englannin kielelld, jotta tehtdvin saattoi tehdd onnistuneesti. Super-
latiivin muodostaminen lisddmalla adjektiiviin est-paéte on selked, ja olimme jo nel-
jénnelld luokalla kéyttdneet vertailumuotoja, joten kielioppisddnnon ymmairtdminen
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ei vaatinut korkeampaa kognitiivista pohdintaa. Olimme pian valmiit etenemé&én teh-
tavéssd ja harjoittamaan sekd superlatiivia ettd lisddméén tietouttamme maailmasta.
Apuna tyoskentelyssd kdytimme virillisid karttakirjoja, joten oppijat tutkivat karttoja
parinsa kanssa ja etsivét superlatiiveja, jotka ensin kirjoitin taululle:

The largest mountain range is... Where is it?
The highest mountain is...

The largest lake is...

The deepest lake is...

The deepest trench is...

The longest river is...

Tarkoituksena oli, ettd oppijat saivat kiydé kirjoittamassa vastaukset taululle. Op-
pijoilla oli kdytossddn my0s sanakirjoja. Lopuksi tarkastelimme tuotoksia yhdessd
ja vertailimme vastauksia. Lisdsimme vield yksityiskohtia, kuten missd maanosassa
maailman korkein vuori sijaitsee ja kuinka korkea se on.

Seuraavaksi siirryimme tutkimaan omaa maanosaamme Eurooppaa, jonka kartan
jaoin vihkoihin liimattavaksi. Maat oli numeroitu ja listattu. Listassa oli kaksi sara-
ketta, joiden otsikot olivat "Country” ja "Capital ”. Tutkimme ensiksi kartasta Eu-
roopan rajoja, minkd jélkeen oppijat nimesivét noin 20 Euroopan maata ja niiden
péddkaupunkia. Kaikki kirjoittivat ne karttaan. Tein samalla taululle suurta listaa, jo-
hon laitoin maan ja sen pddkaupungin englanniksi. Seuraavaksi oppijat saivat tyds-
kennelld parinsa kanssa ja tiydentdd listaa karttakirjan avulla. Kun kaikki olivat
suurin piirtein valmiita, oppijat saivat kdyda kirjoittamassa taulun listaan sekd maat
ettd padkaupungit englanniksi. Kdytimme yhden oppituokion kokonaan siihen, ettid
oppijat saivat vuorollaan sanoa maan englanniksi (tai suomeksi) ja ojensivat kartta-
kepin sille, joka halusi kdydd ndyttdmissd maan kartalta. Ndin vahvistimme kogni-
tioita (muisteleminen) seké faktuaalisen ja konseptuaalisen tiedon rakentumista (vrt.
taulukko 1) sekd sanaston (maiden nimien) ja ainesisiltdjen (maan sijainti kartalla)
oppimista. Maan ndyttdjd sanoi ja ndytti lisdksi maan pddkaupungin. Moni sanoi:
"This is Sweden. The capital of Sweden is Stockholm.”

Oppijat saivat tehtéviksi vrittdd siniseksi ne maat, joissa olivat kdyneet, ja punaisek-
si ne maat, joihin haluaisivat menné. Halukkaat kertoivat maista, joissa olivat olleet
ja mitd sieltd oli jadnyt padllimmaiseksi mieleen sekd perusteluja, miksi haluaisivat
matkustaa johonkin tiettyyn maahan. Esimerkiksi joku halusi matkustaa Tanskaan,
koska sielld on Legoland, ja joku taas Italiaan, koska sielld asui serkkuja. Tdmén har-
joituksen tarkoituksena oli kdyttd4 juuri opittuja maiden nimié englanniksi eli vah-
vistaa oppimiskieltd (language of learning) ja kiyttda kieltd oppimiseen (language
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for learning) sekd vahvistaa kognitioita (muisteleminen, luominen). Téssd vaiheessa
monet vastasivat ja kertoivat vastauksensa suomeksi, mutta osa kommunikoi eng-
lanniksi, ja se tuntui hyvin luonnolliselta. Tastéd jatkoimme niin, ettd esitin oppijoille
suuren kartan, johon olin vérittdnyt ne maat, joihin tutustuisimme tarkemmin. Olin
valinnut samat maat, jotka olivat suomenkielisessd biologian ja maantiedon kirjas-
sa, koska toivoin oppijoille vahvistusta ainesisiltoihin sekd varmuutta hitaamminkin
edistyville osallistua oppituokioihin aktiivisemmin, koska heilld oli jo jotain pohja-
tietoa maista.

Oppituokioiden aikana tutustuimme Iso-Britanniaan, Saksaan, Ranskaan, Italiaan,
Vendjaan ja Alppeihin sekd alppimaihin Sveitsiin, Itdvaltaan ja Liechtensteiniin.
Tyoskentelimme niin, ettd perehdyimme yhteen maahan kerrallaan. Oppijat liima-
sivat vihkoonsa suuren kartan maasta. Kartoitin aina aluksi oppijoiden pohjatiedot
ja kokemukset maasta. Véiritimme maan rajat, tutkimme naapurimaat, merkitsimme
karttaan maan suurimmat kaupungit, joet, vuoret ja keskeiset alueet. Katsoimme in-
ternetistd kuvia ja videonpétkid maasta sekd kuuntelimme maassa puhuttavaa kiel-
td. Keskustelimme maassa vallitsevasta ilmastosta ja kasvillisuudesta ja pohdim-
me, milloin (missd kuussa ja mihin vuodenaikaan) olisi kiva aika vierailla maassa.
Esimerkiksi jotkut halusivat Englantiin kesdlld, koska talvella oli niin sateista ja
koleaa, ja toiset taas halusivat matkustaa Italiaan talvella, jotta pdasisivét laskette-
lemaan. Mielesténi mielikuvamatkustaminen oli onnistunut harjoitus, jolloin oppi-
ja joutui ottamaan huomioon faktuaalista tietoa maasta, mutta ilmaisemaan myos
omia mielihalujaan.

Kirjoitimme vihkoon liimatun kartan alle tietyt tiedot maasta. Tutuiksi tulivat muun
muassa seuraavat késitteet: capital, the largest city, population, currency, government,
monarch, republic, president, prime minister, area, natural resources, climate, famous
sights ja famous for. Oppijat olivat itse kertoneet asioita, joista he ovat kiinnostuneita,
joten tutustuimme maiden suosittuihin urheilulajeihin, koulunkayntiin, musiikkiin,
ruokaan ja tapoihin, joilla maissa juhlittiin joulua. Vertailimme erilaisia tapoja suo-
malaisten tapoihin ja pohdimme, mitd niistd mahdettiin muualla ajatella. Alppeihin
tutustuimme niin, ettd nimesimme eri kasvillisuusvyohykkeet ja kuvittelimme, mil-
laista elamdmme olisi pienessd alppikyldssd. Oppijoista oli jannittdvad puhua lumi-
vyOryistd, jotka ovat todellinen uhka vuoristossa, ja he kovasti ihmettelivdt Alppien
serpentiiniteité.

Kun olimme tutustuneet valitsemiimme maihin ja Alppeihin, vahvistimme oppi-
maamme monitasoisesti kiyttden siithen runsaasti aikaa. Leikimme erittdin toimivak-
si osoittautunutta leikkid, jossa oppija antoi vinkin maasta ja toiset yrittivat muistella,
mikd maa oli kyseessd. Esimerkiksi “It’s famous for cars like Mercedes and Audi”.
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Toinen versio oli leikkid samalla aihesisdllolla, ja tavoitteena oli esittdd kysymyksid
toisille: ”Do they make Renaults in France?” tai "Is the Eiffel tower in Germany?”
Tassa leikissa kielellisend lisdtavoitteena oli vahvistaa kysymysten muodostamista.

Edelld mainittujen aktiviteettien avulla vahvistimme opittuja ainesisdltojd, harjoi-
timme kognitioita sekd kommunikointia, jolloin kielitriptyykin (ks. kuvio 7) kaik-
ki kolme osa-aluetta olivat toiminnassa: kieltd kdytettiin oppimiskielend (language
of learning), kieli oli oppimista varten (language for learning) ja oppimisen kautta
syntyi uutta kieltd (language through learning). Seka kielellistd inputia ettd outputia
oli runsaasti ldsnd. Oppijoiden affektiiviset suodattimet olivat alhaiset ja tunnelma
luokkahuoneessa hyviksyvi ja rento. Tdméantyyppiset oppituokiot kulkivat hyvin
oppijajohtoisesti, ja oppijat tydskentelivit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Mind saatoin seurata oppimistapahtumaa tyytyviisend sivusta. Tunsin oleva-
ni juuri silld paikalla, jolla opettajan tulisikin olla: opetuksen ohjaajana, vain tarvit-
taessa apuna!

Oppijat olivat tdsséd vaiheessa lahikehityksen toisella, kolmannella ja osa jopa neljén-
nelld tasolla (ks. kuvio 5). Osa oppijoista harjoitteli taitoa itsenéisesti, osalla taito oli
jo sisdistynyt ja automatisoitunut (Tharp & Gallimore 1988, 35). CLIL-matriisissa
(ks. kuvio 9) toiminta sijoittui toiseen, jopa kolmanteen neljdnnekseen, jossa tuttua
kielimateriaalia laajennetaan kohti haastavampiin kielen rakenteisiin. Oppija yhdistaa
uutta tietoa ja uutta kieliainesta yhteisty0ssa toisten oppijoiden kanssa. (Coyle, Hood
& Marsh 2010, 42—44, 68.) Oppijakso ja koko tutkimus huipentui viimeiseen testiin
(liitteet 13—15), jonka tarkoituksena oli lisétd oppijoiden metakognitiivista tietoa ja
osoittaa, ettd opetellut asiat ovat tirkeitd. Testin tulokset esitelldéin luvussa seitsemén.
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7. TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

Tamén tutkimuksen pddongelma on

Miti muutoksia oppijoissa ilmenee, kun perinteiseen vieraan kielen opetuk-
seen sisillytetiin oppituokioita, joissa ainesisilt6ji opetetaan vieraalla kielel-
14?

Seuraavaksi esittelen tutkimuksessa kdytetyt testit, itsearviointi- ja asennekyselyt
sekd tutkimuksen tulokset, jotka olen jakanut omiksi alaluvuikseen alaongelmineen.
Néama edelld mainitut tutkimustulokset tuovat tutkimukseen kvalitatiivisen aineiston
tueksi kvantitatiivista materiaalia, joka osaltaan valottaa tutkimuksen pddongelmaa.
Lopuksi arvioin tutkimuksen uskottavuutta.

7.1 Oppijoiden ympiristotiedon ainesisiltojen hallinta

Seuraavassa luvussa tarkastelen tutkimuksen alaongelmaa
Ilmeneeko oppijoiden ympiristotiedon ainesiséiltojen hallinnassa muutoksia?

Tutkimuksen yhtend tarkoituksenani oli selvittdd, ilmeneekd oppijoiden ympéristo-
tiedon ainesisdltojen hallinnassa muutoksia? Oppisisdllot rakentuivat valtakunnalli-
seen opetussuunnitelmaan sisdltyvistd ainesisélloistd, joita opetettiin sekd tutkimus-
ryhmiille ettd vertailuryhmaille my6s suomenkielisilld ymparistdtiedon oppitunneilla.
Eli osa opetetuista aihealueista opiskeltiin my0s suomeksi luokanopettajan johdolla.
Nainhén tehdddn CLIL-luokilla laajalti. Opettaja varmistaa, ettd oppija hallitsee ope-
tetut késitteet myos suomen kielelld. Koska luokanopettaja teki timén, saatoin keskit-
tya kayttdmain opetuskielend ainoastaan englantia.
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Opetetut aihesisélldt olin osittain valinnut yhteistydssd luokanopettajan kanssa, ja
osittain oppijat itse valitsivat heitd kiinnostavia ainesiséltdjd. Kuten CLIL:n ydinpiir-
teissd (taulukko 2) todetaan, onnistuneessa CLIL-opetuksessa tulee ottaa huomioon
oppijoiden kiinnostuksen kohteet opetusta suunniteltaessa (Mehisto, Marsh & Frigols
2008, 29-30). Kysyin Euroopan teemajakson paatyttyd kirjallisesti oppijoilta tdmén
toteutumista. Toivoin kyselyn antavan minulle realistista tietoa oppijoiden tyytyvéi-
syydestd oppituokioiden aikana opetettuihin ainesisiltéihin. Kevadlla 2010 kysyin
kyselyssé: Ovatko oppituokioiden aiheet olleet sinua kiinnostavia? Oppijoista 11 vas-
tasi “kylla”, nelja vastasi “’joskus”, yksi ei osannut sanoa, yksi vastasi “vdhin”, ja
yksi oppijoista ei ollut vastannut kysymykseen laisinkaan. Tdmén kyselyn mukaan
oppijakson ainesisdllot olivat siis olleet suurimman osan mielestd kiinnostavia tai
ainakin joskus kiinnostavia.

Havaintojeni mukaan suuri osa oppijoista osoitti kiinnostusta oppituokioiden aika-
na opetettavaan aihealueeseen. Tdmé ilmeni oppijoiden innokkaana osallistumise-
na yhteisiin harjoituksiin, joita he tekivit itsendisesti, parin kanssa tai ryhméssa.
Tutkimusjoukosta erottuivat erityisesti edistyneet oppijat (n=4), jotka viittasivat
silmiinpistdvén aktiivisesti ja olivat halukkaita vetdmiédn leikkejd. Edistyneiden
oppijoiden tietorakenteet kasvoivat ja laajenivat ja he pystyivit kertomaan aihealu-
eista monisanaisesti ja tekemédédn korkeampaa ajattelua vaativaa vertailua, perus-
telua ja pohdintaa. Oletukseni oli, ettd oppimistehtdvét olivat sekd kognitiivisesti
riittdvan haasteellisia ettd vahvasti kontekstisidonnaisia, mika osaltaan motivoi op-
pijoita oppimaan.

Keskitason oppijat (n=10) viittasivat vaihtelevasti aiheesta riippuen, mutta edisty-
neempid harvemmin. He osallistuivat mielellddn leikkeihin, mutteivat valttdmatta
innostuneet itse vetdmddn leikkejd niin usein kuin edistyneet oppijat. Keskitason
oppijoiden vastausten laajuus vaihteli. Heikommin etenevit oppijat (n=4) olivat
passiivisempia. He viittasivat harvemmin, eivit halunneet johtaa leikkeja, ja heidin
vastauksensa olivat pddosin suomenkielisid tai yes/no-vastauksia. Heidén tietonsa
aihealueista oli selvisti edistyneitd ja keskitason oppijoita suppeampaa, mutta mie-
lestdni he osallistuivat toimintaan omalla senhetkiselld tasollaan. Kuten Seikkula-
Leino (2002) tutkimuksessaan toteaa, sekd heikot ettd lahjakkaat oppilaat etenevit
oppimisessa omien edellytystensd mukaisesti (ks. alaluku 4.3). Tietylld osaa oppilais-
ta opiskelu sujuu heikosti — opetusmuodosta huolimatta.

Euroopan teemajakson toisen testin (liitteet 13—15) eli koko tutkimuksen viimeisen
testin maksimipistemédrd oli 40. Testissd haluttiin selvittdéd oppijoiden tietimystd Eu-
roopan maista, padkaupungeista, ndhtavyyksistd, Alppien kasvillisuusvyohykkeista
ja yleisesti tietdmyksestd Alpeista. Testin kysymykset olivat englanniksi, mutta vas-
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tauskieli sai olla joko englanti tai suomi. Ainesisdltojen tietimyksen osalta luokan
keskiarvo oli 22,65. Vertailuryhmin keskiarvo oli 17,62. Tutkimusryhmén keskiarvo
oli selvisti korkeampi kuin vertailuryhmén.

Huomasin, ettd tasoerot tutkimusryhmén oppijoiden véililld olivat entisestddn kas-
vaneet. Heikommin edistyneistd oppijoista (n=4) kaksi oli edennyt omalla tasol-
laan, aiemmin heikommin edenneisti kaksi oppijaa paransi suoritustaan keskitason
suoritukseksi. Keskitason oppijat (n=10) olivat parantaneet hieman suoritustaan,
mutta erityisen merkille pantavaa oli edistyneempien oppijoiden (n=4) suorittami-
nen. Tutkimusjoukosta neljd poikaa erottautui yhi selvemmin muista. He osasivat
jakson paatyttyd englannin kielelld Euroopan maat, padkaupungit, ndhtdvyydet ja
Alppien kasvillisuusvyohykkeet. Tdmi ilmeni heiddn erinomaisista testituloksis-
taan ja aktiivisesta osallistumisestaan oppituokioihin. Erds poika otti asian kans-
sani puheeksi kertomalla, ettd hin on todella kiinnostunut maantiedosta ja hénesti
oli kiva opetella maiden ja kaupunkien nimié englanniksi sekd oppia lisdd asioita
maista. Kaksi pojista sai tulokseksi 40/40, kolmas 38/40 ja neljds, jonka &didinkieli
oli englanti, 34/40. Tuntuu, ettd oppituokiot sopivat néille pojille erittdin hyvin.
Seké keskitason ettd hitaammin edistyvét oppijat paransivat aiempia suorituksiaan
ainesisdllon hallinnan osalta.

Vertailuryhméssé saavutettu korkein pistemééra oli 29/40. Kun vertailin kaikkien
kuuden testin keskiarvopisteitd tutkimus- ja vertailuryhmén vililld, ainoastaan yh-
dessé testisséd vertailuryhmin keskiarvo oli tutkimusryhmia korkeampi (ks. kuvio
18). Taman vuoksi voin todeta, ettd oppituokioista oli ollut hyotyé: tutkimusryhma
oli oppinut ympéristotiedon ainesiséltojd vieraalla kielelld. Erot vertailuryhméén
eivit ole suuria, mutta pitdd muistaa, ettd vertailuryhma oli musiikkiluokka, jossa
oppijat kehittyvit kognitiivisilta ja tiedollisilta taidoiltaan ilmeisen hyvaa vauhtia,
silld vertailtuani matkan varrella ryhmien todistusten keskiarvoja eri aineissa, ver-
tailuryhmén keskiarvot olivat jarjestddn korkeampia.

Tutkimusjoukon kevéttodistuksen 2010 maantiedon keskiarvo oli 8.00, joka oli
sithen mennessd korkein ja jdi luokan korkeimmaksi keskiarvoksi koko alakou-
lun osalta. Luokanopettaja kommentoi, ettd oppijat saivat Euroopan teemajakson
jilkeen hinen laatimastaan suomenkielisestd kokeesta tavallista korkeampia ar-
vosanoja. Vertailuryhmén kevéttodistuksen keskiarvo oli 8,09. Vieraalla kielelld
opettaminen ei ollut heikentdnyt oppijoiden suorituksia, vaan pdinvastoin nayttdd
siltd, ettd oppijoiden suoritukset paranivat ja ympéristotiedon ainesisaltja hallittiin
hyvin.
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KUVIO 18 Tutkimusryhmén ja vertailuryhmin kuuden testin pisteiden keskiarvot. Taulukon
pylvéit ovat vertailukelpoisia ainoastaan koeryhmén ja vertailuryhmén pisteiden
keskiarvojen vililld. Testejd ei voi kokonaisuutena verrata toisiinsa, koska testien
maksimipistemédrit vaihtelivat. Testit ovat ndhtévissa liitteind 4—15.

7.2 Oppijoiden englanninkielisen ympéristotiedon sanavaraston
laajentuminen ja kielitaidon kehittyminen

Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen alaongelmaa

Ilmeneekd oppijoiden ympiristotiedon englanninkielisessd sanavarastossa ja
kielitaidossa muutoksia?

Tutkimuksessa selvitin, ilmenikd tutkimuksen aikana oppijoiden ympéristotiedon
englanninkielisessd sanavarastossa ja kielitaidossa muutoksia. Tarjosin oppijoil-
le runsaasti syotettd eli inputia vieraalla kielelld. Pidin systemaattisesti kiinni siitd,
ettd opetuskieli oli ainoastaan englanti. Oppijat saivat kommunikoida valitsemallaan
kielelld, mutta oppituntien edetessd pidemmalle saatoin usein kysyé, muistiko oppi-
ja termin tai sanan englanniksi. Mitd kauemmin olimme tydskennelleet yhdessé ja
mitd tutummaksi aihepiiri tuli, sitd paremmin ja useammin sain vastauksen englannin
kielelld. Tadma oli tyypillisintd edistyneiden (n=4) ja keskitason (n=10) oppijoiden
joukossa. Joidenkin keskitason ja erityisesti heikommin (n=4) edistyneiden vastaus-



Tulokset ja johtopddtdokset 109

kieli oli useimmiten suomi, tai he vaihtoivat kesken vastauksen suomeksi, varsinkin
vaativimmissa osissa.

Havaintojeni mukaan tutkimuksen aikana oppijoiden ympdiristdtiedon englannin-
kielinen sanavarasto karttui ja kielitaito kehittyi. Kdytimme teemakokonaisuuksis-
sa tiettyd perussanastoa, joka tuli usean toiston kautta pitkdlld aikavélilla tutuksi
oppijoille. Aluksi oppijat ymmarsivit sanat ja kdsitteet ja myohemmin he kayttivit
niité itse aktiivisesti suullisissa kommunikaatiotilanteissa. Laajensimme sanavaras-
toa konkreettiselta tasolta kohti abstraktimpia rakenteita. Oppijoiden sanavarasto ja
késitteiden ymmartdminen eteni oppijoiden tasolla, mikd on Mehiston ym. (2008,
20-21) mukaan luonnollista ja tirkedd. Heikommin edistyneilld (n=4) kasvoi ym-
mirtdvd sanavarasto enemmaén, kun taas sekd keskitason (n=10) ettd erityisesti
edistyneemmilld oppijoilla (n=4) koko kognitiivinen rakennelma kehittyi, ja he
pystyivit operoimaan uutta sana- ja kisitevarastoaan ja luomaan asioiden vilille
eroja ja yhteyksia.

Useat oppijat pyrkiviat kommunikoimaan rohkeasti englanniksi kiinnittden selvisti
huomionsa kielen tarkkailun sijasta puhutun siséltoon. Tdmé ilmeni selvésti esimer-
kiksi oppijajohtoisissa tydskentelymuodoissa. Kokonaisuudessaan englannin kie-
lestd ja sen kdytostd viidesluokkalaisella on vasta reilun kahden vuoden kokemus.
Cumminsin (1984) esittelemidn CALP:n eli akateemisen kielitaidon kehittyminen vie
viisi, kuusi vuotta, jopa enemmain. Vaikka oppijat ymmarsivét késitteitd ja osasivat
luoda eroja seké yhteyksid, niin en voi Cumminsin maéritelmin mukaan vaittaa, ettd
olisimme tyOskennelleet akateemisella tasolla. BICS:sta ja CALP:sta ei ole tarjolla
vankkaa empiiristd tutkimusaineistoa, johon olisin voinut tutustua ja verrata sitd ha-
vaintoihini ja tehda luotettavia johtopaétoksid. Tastd syystd en kéytd edelld mainittuja
malleja tulkinnassani laajemmin.

Kuten Cummins (1976) kynnysteoriassa painottaa, oppijoiden on kehityksessdén
edettdva uudelle tasolle, jotta kaksikieliselld opetuksella voi olla positiivista vaiku-
tusta oppijan kognitiiviselle kehitykselle. Esimerkiksi seuratessani ryhmatyosken-
telyd Euroopan maista havaitsin, ettd edistyneemmaét oppijat (n=4) tydskentelivit
itsendisesti ja ripedsti. He 10ysivéit hakemansa olennaiset tiedot nopeasti englannin
kielelld ja kayttivét kirjallisessa tuotoksessaan taitavaa kirjallista ilmaisua. Hei-
koimmin edistyneiden (n=4) tydskentely oli hitaampaa, he kaipasivat tukeani tie-
donhakuvaiheessa, ja lopullinen tuotos oli hyvin niukka sisdltden runsaasti kieliop-
pivirheita.

Cumminsin (1984) esittima siirtovaikutus, joka vallitsee oppijan L1 ja L2 valill,
ilmeni monissa yhteyksissd. Cumminsin mukaan saavutettava vieraan kielen taso
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riippuu siitd, millé tasolla oppijan L1-kielen taso on ollut silloin, kun opetus vieraalla
kielelld on alkanut. Hyvi didinkielen taso siis ennustaa hyvai vieraan kielen tasoa.
Heikommin edistyneiden oppijoiden (n=4) &didinkielen heikolla tasolla ja silla, ettd
heikkojen oppijoiden kognitiivinen kehitys oli hidasta ja heidin tietorakenteissaan
oli puutteita, saattoi olla vaikutusta myds ympéristdtiedon englanninkielisen sanava-
raston kasvun niukkaan karttumiseen ja siihen, ettd kisitteitd oli vaikea ymmartaa,
saatikka oppia. Tutkimukseen osallistuneista oppijoista ne, jotka olivat keskitason
oppijoita (n=10), seké kaikki edistyneet oppijat (n=4) olivat todistusarvosanojen mu-
kaan taitavia myos ensikielen taidoiltaan. Edistyneistd oppijoista kaikki nelja poikaa
saivat englannista kiitettdvan viidennen luokan keviilld, kolme jopa arvosanan 10.
Vertailuryhmaissé korkein arvosana oli yhdeksin. Nakyvilld oli selvésti positiivinen
yhteys hyvén ensi kielen taidon, hyvin englannin kielen taidon ja englanninkieli-
sen ympdristotiedon sanavaraston karttumisen ja kielitaidon kehittymisen viélilla. Ne
kaikki hydtyivit toisistaan, ruokkivat toisiaan ja muodostivat positiivisen oppimisen
kehin.

Euroopan teemajakson toisen testin (liitteet 13—15) eli koko tutkimuksen viimeisen
testin maksimipistemaéra oli 40. Testin kysymykset olivat englanninkielisid. Vastata
sai joko suomeksi tai englanniksi, mutta rohkaisin oppijoita vastaamaan englanniksi.
Pisteytin kokeen siséltopisteiden lisdksi englanninkielisten oikeiden vastausten osal-
ta, silld halusin selvittdd, minkd verran englanninkielinen ympéristdtiedon sanava-
rasto oli oppituokioiden aikana kasvanut. Tutkimusryhmén pisteiden keskiarvo oli
viimeisessa testissd 18,18. Vertailuryhmén vastaava taas 11,62. Jo alaluvussa 8.1 mai-
nitsemani nelji edistynyttd poikaa (n=4) erottuivat jélleen selkeésti muista oppijoista
myds vastauskielessd. Namé oppijat saivat tulokseksi 40/40, 39/40, 38/40 ja 32/40
(didinkieli englanti). Keskitason oppijat (n=10) saivat tuloksia vaihdellen 10 ja 25
pisteen vililtd. Heikosti edistyneistd (n=4) kaksi sai tulokseksi 2/40, yksi 4/40 ja yksi
6/40. Kun vertasin kaikkien kuuden testin pisteiden keskiarvoja tutkimusryhmaén ja
vertailuryhmén kesken (ks. kuvio 19), jokaisessa testissd tutkimusryhmén englan-
ninkielisten vastausten pistemdédrien keskiarvo oli korkeampi kuin vertailuryhmén
keskiarvo.
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KUVIO 19 Tutkimusryhmén ja vertailuryhmin kuuden testin pisteiden keskiarvot. Taulukon
pylvéit ovat vertailukelpoisia ainoastaan koeryhmén ja vertailuryhmén pisteiden
keskiarvojen vililld. Testejd ei voi kokonaisuutena verrata toisiinsa, koska testien
maksimipisteméadrit vaihtelivat. Testit ovat ndhtévissa liitteind 4—15.

Tutkimusryhmén oppijat osasivat vastata keskiméddrin paremmin englanninkieli-
siin kysymyksiin englannin kielelld kuin vertailuryhmén oppijat. Vertailin myds
tutkimusryhmédn englannin kielen arvosanoja vertailuryhmén arvosanoihin. Tutki-
musryhmaéssa peréti kolme edistynyttd oppijaa saivat kevéttodistuksen englannin
arvosanaksi 10. Vertailuryhmén paras arvosana oli yhdeksédn. Tutkimusryhmén
keskitason oppijat saivat padasiassa kahdeksikkoja, yksi jopa arvosanan yhdeksan.
Hitaammin etevét oppijat saivat arvosanakseen kuusi, kukaan ei saanut arvosanaa
viisi. Kaikkien nididen edelld esittdmieni tekijoiden vuoksi rohkenen viittia, ettd
tutkimuksen aikana oppijoiden englanninkieliseen ympdéristdtiedon sanavarasto
karttui ja kielitaito kehittyi. Tutkimusryhmén oppijoiden ympéristotiedon englan-
ninkielinen sanavarasto kasvoi ja oli selvisti laajempi kuin vertailuryhmén vastaa-
va englanninkielinen sanavarasto. Havaintojeni mukaan tutkimusryhmén oppijat
kommunikoivat aiempaa rohkeammin englannin kielelld kiinnittden huomionsa
kielen tarkkailun sijasta puhutun siséltoon.
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7.3 Oppijoiden asenne opiskelua kohtaan ja itsearvio oppimisestaan

Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen alaongelmaa:
Ilmeneeko oppijoiden asenteessa opiskelua kohtaan muutoksia?

Motivaatio ja asenne ovat affektiivisia tekijoitd, jotka ovat tdrkeitd onnistuneessa
oppimisprosessissa. Kuten alaluvussa 2.2.1 esitettiin, Gardner ja Lambert (1972, 4)
osoittivat ensimmaisissé tutkimuksissaan jo vuonna 1959, etti oppijan asenne- ja mo-
tivaatiotekijoilld on merkittdvé yhteys kielenoppimisen tuloksiin. Integratiivinen mo-
tivaatio ilmenee oppijan mydnteisend asenteena opiskelemaansa kieltd kohtaan. Op-
pija haluaa olla tekemissa kieltd puhuvien ihmisten kanssa ja jopa osittain integroitua
heiddn joukkoonsa. Instrumentaalisesti motivoitunut kielenoppija opiskelee kieltd
sen vélinearvon johdosta. Hin haluaa saavuttaa kielitaidon avulla esimerkiksi opis-
kelu- tai tyopaikan. Tutkimustulokset osoittivat, ettd integratiivinen motivaatio on
vieraan kielen oppimisessa suotuisampi kuin instrumentaalinen motivaatio. (Gardner
& Lambert 1972, 3; Pihko 2007, 27.) Menemiittd tutkimuksessani sen syvemmaélle
motivaatiotutkimukseen (ks. esim. Baker 1988; Cook 1991; Gardner 1985; Masgoret
& Gardner 2003; Ortega 2009) pyrin kuitenkin selvittdméaan, ilmeniko toimintatutki-
musprosessin aikana muutoksia oppijoiden asenteessa opiskelua kohtaan ja miten he
suhtautuivat oppituokioihin.

Seikkula-Leinon (2002) tutkimustulosten mukaan vieraalla kielelld opiskelevien op-
pilaiden koulumotivaatio oli ainakin yhtd hyva kuin vastaava suomenkielisessd ope-
tuksessa (ks. alaluku 4.3). Vieraskielisessa opetuksessa olevien oppilaiden motivaatio
vieraan kielen opiskelua ja kdyttdmistd kohtaan sekd oppimista kohtaan yleensa oli
jokseenkin suomen kielelld opiskelevia motivoituneempaa. Pihkon (2010) tutkimus-
tulokset (ks. alaluku 4.8) osoittivat my0s selvisti vieraskielisen sisédllonopetuksen
suotuisaa vaikutusta kielenoppimisen affektiivisella alueella. CLIL-oppilaat asennoi-
tuivat myonteisemmin englannin kouluopiskeluun ja olivat motivoituneempia kuin
ikdtoverinsa perinteisessd englannin opetuksessa. CLIL-oppilaiden kielimini oli sel-
visti myonteisempi ja vahvempi kuin vertailuryhmén oppilaiden. Téssd tutkimuk-
sessa ei ollut havaittavissa Pihkon (2010) tutkimusta tukevia havaintoja kielimindn
osalta, kun verrataan tutkimus- ja vertailuryhmii. Kuten alaluvussa 5.2 raportoin,
vertailuryhma oli musiikkiluokka. He olivat tottuneet esiintyméén ja tekivét sitd mie-
lellddn myds englannin tunneilla. Vertailuryhméssd useilla oppijoilla kielimind oli
koko tutkimuksen ajan vahva, mutta ilahduttavaa on se, etti tutkimusryhmén oppijoi-
den kielimind vahvistui huikeasti monilla oppijoilla.

Katsoin lisdksi tarpeelliseksi mahdollistaa oppijoiden itsereflektion eli itsearvion
omista taidoistaan, joka on muun muassa sosiokonstruktivistisen ja kokemuksellisen
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oppimiskasitysten mukaan tirked osa oppimisprosessia ja metakognitioiden kehitty-
mistd (ks. esim. Kolb 1984; Vauras & Silvén 1985). Itsereflektio on my0s yksi me-
nestyksekkdidn CLIL:n ydinpiirre (Mehisto, Marsh & Frigols 2008, 29-30, 45; Navés
2009, 27-36). Oppijat reflektoivat ja arvioivat sitd, mitd he kokivat oppituokioiden
aikana oppineensa ja olivatko he hydtyneet oppituokioista. Minua myos kiinnosti sel-
vittdd oppijoiden ajatuksia siitd, millaiseksi he kokivat englanninkieliset oppituokiot,
mité he arvioivat oppineensa ja kuinka tirkeénd he pitivit englannin kielen osaamis-
ta. Itsearvio- ja asennelomakkeiden kautta saatu arvokas tieto toi kuuluviin oppijan
ddnen. Tulokset osaltaan vahvistaisivat sekd testituloksia ettd havaintojeni realisti-
suutta ja koko tutkimuksen uskottavuutta.

Havaintojeni ja elettyjen oppimiskokemuksieni mukaan, jotka olen kirjannut péivé-
kirjaani, oletukseni on, ettd oppijoiden asenne opetustuokioita kohtaan oli pidasiassa
mydnteinen. Pdivikirjamerkintdjeni mukaan ldhes kaikki oppijat suorastaan ryhdis-
taytyivit pulpeteissaan ja keskittivét valppaan katseensa minuun, kun oli oppituoki-
on aika. Oppijat ottivat mielelldén tyoskentelyvihkonsa esille, tekivit harjoituksia
innokkaasti itsendisesti, parinsa kanssa tai ryhméssi. Havaintoni olivat samansuun-
taisia Merisuo-Stormin (2009) tutkimuksen kanssa (ks. alaluku 4.10), jonka mukaan
oppijoille tehdyt asennemittaukset paljastivat, ettd CLIL-luokilla opiskelevien oppi-
joiden asenteet vieraiden kielten oppimista kohtaan olivat positiivisempia kuin yksi-
kieliselld luokalla opiskelevien ja he olivat yleisesti kiinnostuneita oppimaan vieraita
kielid. Erityisesti CLIL-luokkien poikien mydnteiset asenteet lukemista, kirjoittamis-
ta ja kielten opiskelua kohtaan nousivat selkedsti esiin ja myotéilivit aiempia tutki-
mustuloksia. Tutkimusryhmén edistyneet ja keskitason pojat suhtautuivat erityisen
mydnteisesti oppituokioihin ja kertoivat kokevansa ne kiinnostaviksi. He toivoivat
jatkossakin opiskeluunsa vieraskielisti ainesisdltdjen opiskelua. Yksi pojista kertoi
minulle, ettd jos olisi mahdollista, hdn haluaisi opiskella englannin kieliluokalla.

Oppituokioiden tydskentelymuodot vaihtelivat, ja erityisesti oppijat pitivit harjoituk-
sista, joita he itse organisoivat ja joissa he padsivit lilkkkumaan ja touhuamaan. Tama
ndytti sopivan oppimismuotona erityisesti reippaille ja aktiivisille oppijoille, jotka
tdssd ryhmadssé olivat poikia. Esimerkiksi karttakepilld kartasta maan tai kaupungin
ndyttdminen oli suosittu aktiviteetti. Monella tutkimusryhmén oppijalla oli piirteita
kinesteettisestid oppimistyylisti, joten talloin sopiva tydskentelymuoto on juuri edelld
mainitsemani kaltaiset harjoitukset, joissa pidsee liikkumaan, koskemaan ja tunnus-
telemaan. Myos tietokoneen kéytto tiedon hakemisessa ja paritdiden tekemisessa in-
nosti oppijoita tydskenteleméédn. Oppijat tottuivat siihen, ettd opetuskieli oli englanti
ja oli luonnollista, ettd kommunikointikielen sai itse valita eikéd kielta tarkkailtu, vaan
huomio oli ainesisélldssd. Osa puhui aina suomea, osa puhui sekd suomea ettd eng-
lantia, ja osa siirtyi kommunikoimaan kokonaan englanniksi. Kielestd “ei tehty nu-
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meroa”. Tutkimusaineistossa oli selkedsti havaittavissa, ettd Pihkon (2010) havaitse-
ma kielijénnitys (ks. alaluku 4.8) oli pitkélléd aikavélilla vahentynyt tutkimusryhmén
oppijoiden keskuudessa huomattavasti.

Oppijat tayttivdt itsearvio- ja asennekyselylomakkeen (liite 3) kaksi kertaa tutki-
muksen aikana; ensimmaéisen kevaélld 2009, kun oppituokioita oli pidetty ldhes yksi
lukuvuosi, ja toisen helmikuussa 2010, oppituokioiden pééttymisen aikaan, pian
Euroopan teemajakson pédttymisen jilkeen. Kysely oli mukaeltu versio Gardnerin
ja Lambertin (1972) laajasta motivaatiota ja asennetta selvittdvastd kyselymallista
tarkoituksena selvittdd oppijoiden asennetta oppituokioita kohtaan sekd mahdollisia
muutoksia asenteessa pitkdlld aikavélilld. Kysely oli viisiportainen likert-asteikolla
toteutettu kysely, jossa 1 = olen téysin eri mieltd, 2 = olen eri mieltd, 3 = en osaa
sanoa, 4 = olen samaa mieltd ja 5 = olen tiysin samaa mieltd. Kdvimme oppijoiden
kanssa kysymykset 1dpi yhdessd, ja painotin vastausten luottamuksellista kisittelya
ja sitd, ettd minulle on tdrkedd, ettd he vastaavat juuri silld tavalla, miltd itsestd tun-
tuu. Esitdn tdssd seuraavaksi kyselyn tuloksista ne osat, jotka ovat olennaisia tdmén
tutkimuksen jo aiemmin esiteltyjen teemojen kannalta ja selvittdvit oppijoiden omaa
arviota oppimisestaan ja heiddn asennettaan oppimista kohtaan. Taulukoiden avulla
voi vertailla sekd sukupuolten ettd vastauskertojen vilisié eroja.

Englannin kielen oppiminen

Ensimmadisen tutkimuslukuvuoden jélkeen 56 % (10 oppijaa) oli samaa mieltd ja 28
% (5 oppijaa) tdysin samaa mieltd, ettd oppituokioilla oli ollut vaikutusta siihen, ettd
he olivat oppineet ymmaértimédn aiempaa paremmin englantia. 17 % (3 oppijaa) op-
pijoista ei osannut sanoa, oliko oppinut ymmartdméaéan oppituokioiden johdosta pa-
remmin englantia (ks. taulukko 6).

TAULUKKO 6 Oppijoiden vastausten jakauma vaittdiméaan “Oppituokioiden johdosta olen op-
pinut ymmértdmééan aiempaa paremmin englantia”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
Oppituokioiden joh- tdysin samaa mieltd 3 2 0 2
dosta olen oppinut samaa mieltd 2 8 4 7
ymmirtimiin aiempaa ¢ osaa sanoa 2 1 2 1
paremmin englantia. eri miclti 0 0 0 1
téysin eri mieltd 0 0 1 0
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Toisen tutkimuslukuvuoden jdlkeen 11 % (2 oppijaa) oli tdysin samaa mieltéd ja 61 %
(11 oppijaa) samaa mieltd, ettd oppituokioilla oli ollut vaikutusta siihen, etti he olivat
oppineet ymmartdméén aiempaa paremmin englantia. 17 % (3 oppijaa) oppijoista
ei osannut sanoa, oliko oppinut ymmartiméén oppituokioiden johdosta paremmin
englantia. 6 % (1 oppija) oli eri mieltd ja 6 % (1 oppija) tdysin eri mieltd. Kyselytu-
losten perusteella voi sanoa, ettd suurin osa oppijoista koki oppineensa ymmaértdméén
paremmin englantia oppituokioiden johdosta (ks. taulukko 6).

Ensimmadisen tutkimuslukuvuoden jilkeen oppijoista 11 % (2 oppijaa) oli tdysin eri
mieltd ja 50 % (9 oppijaa) eri mieltd véitteen kanssa, ettd kysytylld hetkelld oli vaikea
ymmaértdd oppituokioita englanniksi. Oppijoista 17 % (3 oppijaa) ei osannut sanoa,
kun taas 22 % (4 oppijaa) oli samaa mieltd oppituokioiden ymmaértdmisen vaikeuden
kanssa (ks. taulukko 7).

TAULUKKO 7 Oppijoiden vastausten jakauma véittdméén “Talld hetkelld minusta on vaikea
ymmartdd oppituokioita englanniksi”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
tdysin samaa mielté 0 0 0 1
Télld hetkelld minusta o, 000 ety 2 ) 0 1
on vaikea ymmirtia
. . en osaa sanoa 1 2 2 1
oppituokioita englan-
niksi. eri mieltd 4 5 4 5
tdysin eri mieltd 0 2 1 3

Toisen tutkimuslukuvuoden jilkeen oppijoista 22 % (4 oppijaa) oli tdysin eri mielti ja
50 % (9 oppijaa) eri mieltd véitteen kanssa, ettd kysytylld hetkelld oli vaikea ymmaér-
tad oppituokioita englanniksi. Oppijoista 17 % (3 oppijaa) ei osannut sanoa, kun taas
6 % (1 oppija) oli samaa mieltd ja 6 % (1 oppija) tdysin samaa mieltd oppituokioiden
ymmartdmisen vaikeuden kanssa. Edelliseen kyselyyn verrattuna useampi oppija ar-
viol ymmairtivénsa oppituokioita englanniksi. Toisen tutkimuslukuvuoden paityttya
tehdyn kyselyn tulosten perusteella néyttdisi siltd, ettd oppituokioilla oli ollut po-
sititvinen vaikutus oppijoiden englannin kielen ymmartdmisen kehittymiseen eikd
oppituokioiden kieltd ollut vaikea ymmartdé (ks. taulukko 7). Kyselytulos on yhte-
nevdinen Pihkon (2010) tutkimustuloksen kanssa, jonka mukaan suurin osa CLIL-
opetuksen oppijoista koki opetuskielen helpoksi ymmartéé (ks. alaluku 4.8).

Ensimmaisen tutkimuslukuvuoden jilkeen oppijoista 28 % (5 oppijaa) oli tdysin sa-
maa mielté ja 50 % (9 oppijaa) oli samaa mielti siité, ettd oppituokioiden johdosta he
olivat oppineet puhumaan aiempaa paremmin englantia. 17 % (3 oppijaa) oppijoista
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ei osannut sanoa, mika tilanne oli, ja 6 % (1 oppija) ei ollut mielestddn oppinut oppi-
tuokioiden johdosta puhumaan paremmin englantia (ks. taulukko 8).

TAULUKKO 8 Oppijoiden vastausten jakauma vaittdmaén ”Oppituokioiden johdosta olen op-
pinut puhumaan aiempaa paremmin englantia”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
tdysin samaa mielta 3 2 2 2
OppltllOklO-lden johdos- samaa micltd 2 7 4 7
ta olen oppinut puhu-
maan aiempaa parem- _105aa sanoa 2 1 1 1
min englantia. eri mieltd 0 1 0 1
taysin eri mieltd 0 0 0 0

Toisen tutkimuslukuvuoden jélkeen oppijoista 22 % (4 oppijaa) oli tdysin samaa
mieltd ja 67 % (12 oppijaa) oli samaa mieltd siitd, ettd oppituokioiden johdosta he
olivat oppineet puhumaan aiempaa paremmin englantia. 6 % (1 oppija) oppijoista ei
osannut sanoa, mika tilanne oli, ja 6 % (1 oppija) ei ollut mielestéddn oppinut oppituo-
kioiden johdosta puhumaan paremmin englantia. Kyselylomakkeen tulosten mukaan
voi todeta, ettd useimmat oppijat arvioivat oppineensa puhumaan parempaa englantia
oppituokioiden johdosta toisen tutkimuslukuvuoden paittyessa (ks. taulukko 8).

Ensimmaisen tutkimuslukuvuoden jilkeen periti 83 % (15 oppijaa) oli tdysin samaa miel-
tdja 17 % (3 oppijaa) samaa mieltd viitteestd Englannin kielen osaaminen on mielestédni
tarkedd” (ks. taulukko 9). Oppijat osoittivat Gardnerin ja Lambertin (1972) integratiivista
ja instrumentaalista motivaatiota englannin kielen opiskelua kohtaan. Kirjasin ylos paiva-
kirjaani oppijoiden kertomia syitd, miksi he pitivét englannin osaamista tirkednd ja useat
mainitsivat, ettd saattavat ehké tyoskennelld joskus ulkomailla tai matkustaa maahan, jos-
sa tarvitsee vieraan kielen taitoa ja englantia osataan l&hes joka maassa.

TAULUKKO 9 Oppijoiden vastausten jakauma viittiméaan “Englannin kielen osaaminen on
mielestini tarkeda”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
tdysin samaa mieltd 7 8 6 9
Englannin kielen osaa- _S3maa mieltd 0 3 1 1
minen on mielestéini en osaa sanoa 0 0 0 1
tarkeda. eri mieltd 0 0 0 0
taysin eri mieltd 0 0 0 0
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Toisen tutkimuslukuvuoden jidlkeen 83 % (15 oppijaa) oli tdysin samaa mieltd ja 11
% (2 oppijaa) samaa mieltd viitteestd “Englannin kielen osaaminen on mielesténi
tarkedd”. Oppijoista 6 % (1 oppija) valitsi vastaukseksi “en osaa sanoa” (ks. tauluk-
ko 9). Tdmé oppijoiden ilmaisema asenne antaa englannin opettajan tyolle suuren
merkityksen. Kyselytulos on yhtenevd myds Lambertin ja Tuckerin (1972) laajan
kielikylpytutkimuksen tuloksen kanssa, jossa englanninkieliset lapset opiskelivat
ranskan kielelld ainesisiltoja. Myds ndiden oppijoiden asenne ranskan kieltd kohtaan
oli positiivinen ja he halusivat jatkaa ranskan opiskelua (Lambert & Tucker 1972,
192-193, 201). Myds Merisuo-Stormin (2009) tutkimus osoitti, ettd CLIL-luokalla
opiskelevat oppijat suhtautuvat myonteisesti vieraisiin kieliin ja ovat halukkaita niitd
opiskelemaan (ks. alaluku 4.10).

Ympiristotiedon ainesisiltojen oppiminen

Ympaéristotiedon ainesiséltdjen oppimisesta kysyttdessd, ensimmadisen tutkimusluku-
vuoden jélkeen, oppijoista 11 % (2 oppijaa) oli tdysin samaa mieltd ja 50 % (9 oppi-
jaa) samaa mielti siitd, ettd he olivat oppineet ymparistdtiedon asioita englanniksi.
39 % (7 oppijaa) oppijoista ei osannut sanoa, olivatko oppineet vai eivit. Kukaan ei
kuitenkaan ollut sitd mieltd, ettd ei olisi oppinut ympéristotiedon asioita englanniksi
(ks. taulukko 10).

TAULUKKO 10 Oppijoiden vastausten jakauma viittdimaan “Oppituokioiden johdosta olen op-
pinut ympdéristotiedon asioita englanniksi”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat

tdysin samaa mieltd 1 1 1 4

Oppituokioiden joh-
dosta olen oppinut
ympiristotiedon asioita

samaa mielti 1

5

englanniksi. eri mielti 0
0

€n oSaa sanoa

S |O [N |0
— (O [N W
S O |[= |

téysin eri mieltd

Toisen tutkimuslukuvuoden lopussa oppijoista 28 % (5 oppijaa) oli tdysin samaa
mieltd ja 50 % (9 oppijaa) samaa mielti siitd, ettd he olivat oppineet ympadristdtiedon
asioita englanniksi. 17 % (3 oppijaa) oppijoista ei osannut sanoa, olivatko oppineet
vai eivit. Oppijoista 6 % (1 oppija) oli sitd mieltd, ettd ei olisi oppinut ympiristotie-
don asioita englanniksi (ks. taulukko 10). Tosin sama vastaaja oli kylld my6hemmin
tdysin eri mieltd vaittiman “Mielestdni oppituokiot ovat olleet minulle turhia” kans-
sa, joten epdilen, ettd hanelld on tullut tissikin kohtaa tulkintavirhe. Nikulan & Mar-
shin (1997, 110-111) esittimien tutkimustulosten mukaan motivoitunut kielen oppija
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panostaa my0s ainesisiltéjen oppimiseen vieraalla kielelld. Kyselytuloksen mukaan
suurin osa oppijoista koki oppituokioiden johdosta oppineensa ympéristotiedon aine-
siséltojd englanniksi erityisesti toisen tutkimusvuoden itsearvion jélkeen.

Viitteen “Englanninkielisistd oppituokioista on ollut minulle hy6tya” kanssa, ensim-
méisen tutkimusvuoden jilkeen 22 % (4 oppijaa) oli tdysin samaa mieltd, 28 % (5
oppijaa) samaa mieltd, 28 % (5 oppijaa) ei osannut sanoa, 17 % (3 oppijaa) eri mieltd
ja 6 % (1 oppija) tiysin eri mieltd. Mielipiteet jakautuivat koko asteikolle (ks. tau-
lukko 11).

TAULUKKO 11 Oppijoiden vastausten jakauma véittdimaén “Englanninkielisistd oppituokiois-
ta on ollut minulle hyotya”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
tdysin samaa mielta 2 2 0 4
Englanninkielisisti samaa mieltd 3 2 S S
oppituokioista on ollut en osaa sanoa 2 3 0 1
minulle hyotyi. eri mieltd 0 3 1 1
taysin eri mieltd 0 1 1 0

Toisen tutkimusvuoden jilkeen edelleenkin 22 % (4 oppijaa) oli tdysin samaa mieltd,
mutta nyt 56 % (10 oppijaa) samaa mieltd, 6 % (1 oppija) ei osannut sanoa, 11 % (2
oppijaa) eri mielté ja 6 % (1 oppija) tdysin eri mielti oppituokioiden hyddyllisyydesta
(ks. taulukko 11). Oppija, joka oli tdysin eri mieltd oppituokioiden hyddyllisyydesta,
oli kuitenkin kééntden kysyttiessd vastannut, ettd oppituokiot eivit olleet olleet ha-
nelle turhia (tdysin eri mieltd) ja lisdksi hin oli arvioinut oppineensa oppituokioiden
johdosta puhumaan parempaa englantia (tdysin samaa mieltd). Epdilen oppijan tul-
kinneen kysymyksié védrin, koska hdnen vastauksensa olivat hyvin epédloogisia.

Kainteisen vditteen “Englanninkieliset oppituokiot ovat olleet minulle turhia” tulok-
set olivat hieman ristiriidassa aiemman véitteen kanssa. Tulokset olivat oppituoki-
oiden ndkokulmasta positiivisempia, kuten taulukosta 12 ilmenee. Yksikddn ei ollut
sitd mieltd, ettd oppituokiot olisivat olleet turhia. Ensimmadisen tutkimusvuoden jal-
keen oppijoista 11 % (2 oppijaa) ei osannut sanoa, olivatko oppituokiot olleet heille
turhia, kun taas 11 % (2 oppijaa) oli eri mieltd ja 78 % (14 oppijaa) oppijoista oli
tdysin eri mieltd vditteen kanssa, ettd oppituokiot olisivat olleet heille turhia. Asenne
oppituokioita kohtaan nayttéytyi kyselyssé positiivisena.
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TAULUKKO 12 Oppijoiden vastausten jakauma viittiméaén “Mielesténi englanninkieliset op-
pituokiot ovat olleet minulle turhia”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
tdysin samaa mieltd 0 0 0 0
Mielestéini englannin-  gamaa mieltd 0 0 0 0
l;:’(:;sgltl:eptp;:il:loul:gt en osaa sanoa 0 2 1 2
turhia. eri mieltd 0 2 2 2
tdysin eri mieltd 7 7 4 7

Toisen tutkimuslukuvuoden péétyttyéd yksikddn oppija ei pitanyt oppituokioita turhi-
na. Oppijoista 17 % (3 oppijaa) ei osannut sanoa, olivatko oppituokiot olleet heille
turhia vai ei, kun taas 22 % (4 oppijaa) oppijaa oli eri mieltd ja 61 % (11 oppijaa)
oli tdysin eri mieltd viitteen kanssa, ettd oppituokiot olisivat olleet heille turhia (ks.
taulukko 12). Asenne oppituokioita kohtaan ndyttiytyi kyselyssé positiivisena ja op-
pituokiot koettiin pddasiassa hyodyllisina.

Ensimmadisen tutkimuslukuvuoden jélkeen oppijoista 28 % (5 oppijaa) oli tdysin sa-
maa mieltd ja 50 % (9 oppijaa) samaa mieltd, kun kysyttiin toivetta, jos jatkossakin
englannin tunnilla opiskeltaisiin muutakin kuin vain englannin kirjan asioita. Oppi-
joista 11 % (2 oppijaa) ei osannut sanoa, 6 % (1 oppija) oli eri mielté ja 6 % (1 oppija)
taysin eri mieltd (ks. taulukko 13). Oppituokioiden aihealueet ja kdytetyt opetusmate-
riaalit oli ilmeisesti koettu mielekkaiksi.

TAULUKKO 13 Oppijoiden vastausten jakauma véittimaan “Toivon, ettd jatkossakin englannin
tunnilla voisimme opiskella muutakin kuin vain englannin kirjan asioita”

2009 (N=18) 2010 (N=18)

tytot pojat tytot pojat
. . . tdysin samaa mieltd 4 1 2 7
Toivon, etti jatkossakin .
englannin tunnilla voi-  _$2Maa mieltd 2 7 S 2
simme opiskella muuta- en osaa sanoa 1 1 0 2
En Kuin vain englannin i mielti 0 1 0 0
.. ioita.
ran asiotta taysin eri mieltd 0 1 0 0

Toisen tutkimuslukuvuoden lopussa oppijoista periti 50 % (9 oppijaa) oli tdysin sa-
maa mieltd ja 39 % (7 oppijaa) samaa mieltd, kun kysyttiin toivetta, ettd jatkossakin
englannin tunnilla opiskeltaisiin muutakin kuin vain englannin kirjan asioita. 11 % (2
oppijaa) oppijoista ympyroi vastaukseksi ’en osaa sanoa”. Oppituokioiden aihealueet
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ja kaytetyt opetusmateriaalit oli edelleenkin koettu mielekkéiksi. Muutos edellisen
vuoden kyselyyn on englanninkielisen opetuksen nikokulmasta myonteinen: kukaan
ei vastustanut oppituokioita (ks. taulukko 13).

Oppituokioiden aikana opiskeltiin ainesisdltdjé, joiden sisdltdon oppijat saivat vai-
kuttaa. Pyysin oppijoita kirjoittamaan paperille itsed kiinnostavia Suomen metsien
eldimid ja ndistd valitsin suosituimmat, joihin tutustuimme. Eurooppa-teemajakson
yhteydessé oppijat kertoivat itsed kiinnostavat maat ja asiat, jotka haluaisivat tietda
maasta. Pyrimme luomaan luonnollisia oppimistilanteita, joissa huomio on kiinni-
tetty puhuttuun asiasiséltoon eiké kieleen itseensd, kuten Burt ja Dulay (1981) sekd
Dulay, Burt ja Krashen (1982) kehottavat tekemdin. Tutkimusaineistossa on havaitta-
vissa se, ettd oppijat arvostivat heiddn huomioimistaan oppisiséltojd suunniteltaessa.
Kyselytulokset todistivat, ettd oppituokiot ja -tunnit olivat kokonaisuudessaan onnis-
tuneet ja jéttédneet oppijoille positiivisen mielikuvan oppimistapahtumasta.

Seka havaintojeni ettd itsearvio- ja asennekyselylomakkeen tulosten perusteella vii-
tdn, ettd oppijoiden asenne oppituokioita kohtaan oli positiivinen ja he kokivat oppi-
tuokiot itselleen hyodyllisiksi. Oppijat kokivat oppineensa oppituokioiden johdosta
ymmaértdmain ja puhumaan aiempaa paremmin englantia, he kokivat oppineensa ym-
paristotiedon asioita englanniksi, ja oppijoiden asenne englannin kieltd kohtaan oli
positiivinen, ja englannin osaaminen koettiin tarkeéksi.

7.4 Tutkimuksen uskottavuus

Huttusen, Kakkorin ja Heikkisen (1999, 113—114) mukaan perinteisessé sosiaalitie-
teellisessd tutkimuksessa on tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa kéytetty vali-
diteetin ja reliabiliteetin kasitteitd. Validiteetti tarkoittaa sitd, kuinka hyvin tutkimus-
tulokset vastaavat asioiden tilaa todellisuudessa. Validiteetin kidsite pohjautuu ndin
ollen ajatukseen tosiasioiden ja viitteiden vastaavuudesta. Reliabiliteetilla tarkoi-
tetaan puolestaan sitd, kuinka samana tutkimustulos pysyy, jos tutkimus toistetaan
uudelleen. Néin pyritddn havaitsemaan, onko tutkimuksen tulokseen mahdollisesti
vaikuttanut jokin satunnaistekijd, “véliintuleva muuttuja”, joka védristdd tutkimustu-
losta. Validilla tutkimustuloksella tarkoitetaan tulosta, joka on toistettacssa sama eli
vapaa satunnaisista tekijoistd. Validiteetin ja reliabiliteetin kisitteet eivit sellaisenaan
sovi toimintatutkimukseen. Toimintatutkimus itsessddn on interventio eli “véliintule-
va muuttuja”, jota kiytetdédn tarkoituksellisesti muuttamaan tilannetta. Sama tulos ei
olisi saavutettavissa uudelleen intervention jilkeen, koska tilanne on jo silloin toinen.
Tutkimuksen tulos on totta” tietyssé ajan ja paikan mééritteleméssa tilanteessa. Tastd
syystd kaytankin tdssd toimintatutkimuksessa Huttusen ym. (1999, 111) ehdottamaa
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késitettd uskottavuus, kun arvioin tutkimuksen luotettavuutta. (Huttunen, Kakkori &
Heikkinen 1999, 111, 113-114.)

Uskottavuudella viitataan tutkimuskirjallisuudessa totuusarvon tavoitteluun. Uskot-
tavuus arvioidaan hyvéksi, jos tutkijan johtopaatokset tutkittavasta ilmiosta vastaavat
tutkittavien késityksid siitd (Merildinen 2008, 147). Téssd tutkimuksessa tekeméni
johtopadtokset havaintojen ja koetulosten pohjalta saivat lisdtukea tutkimusryhmén
”adnen” tultua kuuluviin itsearvio- ja asennekyselyjen vastauksissa. Oppijat arvioivat
sen hetkistd osaamistaan sekd ainesisdltojen hallinnan ettd kielen ymmartdmisen ja
tuottamisen kannalta, sekéd oppituokioiden hyddyllisyyttd itselle ja ehdotuksia oppi-
misen jatkon suhteen. Oppijoiden arvio ja palaute ohjasivat minua opetuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa. Oppijan ddni olisi myds tullut esiin haastattelujen kautta,
joita en valitettavasti toteuttanut. Haastattelut olisivat todennikdisesti lisanneet tutki-

muksen uskottavuutta ja katsonkin haastattelujen puuttumisen yhdeksi tutkimukseni
heikkoudeksi.

Oppijoiden oppimisen tutkiminen on vaativaa tyota, sillé tutkittaessa esimerkiksi op-
pimiseen vaikuttavia tekijoitd on vaikea luotettavasti maarittdd, mitké kaikki ja missé
médrin eri tekijat vaikuttavat oppimiseen. Usein jddvat huomioimatta tekijit, joilla
voi olla merkittdvédkin osuus oppimisessa, kuten oppijan sosiaalinen tausta ja koko-
naispersoonallisuus. (Seikkula-Leino 2002, 135.) Tutkimus on luonteeltaan padosin
kvalitatiivinen, eli olen pyrkinyt syvéllisesti selvittimaan tutkimuksen ongelmia ku-
vailemalla toimintaa ennen oppituokioita ja niiden aikana ongelmien ratkaisemisek-
si. Liséksi olen tuonut tutkimukseen kvantitatiivista materiaalia, joka osaltaan tukisi
tutkimuksen havaintomateriaalia ja liséisi tutkimuksen uskottavuutta.

Siitd huolimatta, ettd tehtiva oli vaativa ja ongelmallinen, tunsin, etti kasilld oleval-
la tutkimuksella on laajempaa relevanssia: luokkahuoneessa tapahtuvaa toimintatut-
kimusta on tehty varsin vdhdn. Opettajat usein koulutuksissa toivovat hypoteesien
ja teorioiden kertaamisen sijasta kdytdnnossi testattuja toimivia malleja ja valmiita
havainnollisia esimerkkejd, joita voi ldhes sellaisenaan toteuttaa luokkahuoneympa-
ristossd ja tdmé tutkimus tarjoaa juuri niitd. Toki toimiva malli tulee olla sidottuna
harkittuun teoriapohjaan.

Aiemmin luvussa 4 esittelin CLIL-tutkimuksia, joissa oli eri ndkokulmista tutkittu
CLIL:n vaikutuksia oppijoihin. Joukossa oli tutkimuksia sekéd kielikylpyopetuksesta
ettd vieraskielisestd opetuksesta. Yksikddn néistd tutkimuksista ei ollut toimintatut-
kimus: tutkija ei toiminut aktiivisesti samanaikaisesti sekd oman tyonsé ettd oppijoi-
densa oppimisen etenemisen ohjaajana ja tutkijana. Tutkijoilla ei ollut yhta ldheistd
suhdetta tutkittaviin kuin mitd minulla tissd tutkimuksessa oli. Mielesténi tdmén-
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tyyppinen tutkimus on arvokasta ja tarpeellista, vaikka sen tekemisessd ilmeneekin
ongelmia ja heikkouksia.

Tutkimustani voi kritisoida liian subjektiiviseksi, koska olen itse ollut osa tutkimus-
ta, tutkinut itse opettamia oppijoita ja tyoskennellyt itsendisesti, ilman ulkopuolista
apulaista. Valmistin itse kdyttdmani testit ja kirjasin paivékirjaani tekeméni havainnot
oppituokioiden aikana. Olen muistuttanut ja vahvistanut itsedni prosessin edetessi
silld tosiasialla, ettd tutkimuksen alussa kisilld ollut ongelma ratkesi hyvin tyydyt-
tdvésti prosessin edetessd. Saavutin asettamani tavoitteen kehittdd luokkahuoneope-
tusta sellaiseen suuntaan, joka innostaisi oppijoita oppimaan ja edistéisi sekd vieraan
kielen ettd ainesisiltojen oppimista.

Van Lier (1996, 31) toteaa, ettd luokkahuone on sekd helpoin ettd vaikein ympéa-
ristd opettajalle tehdéd tutkimusty6td (ks. myOs Larsen-Freeman 1996; Polio 1996).
Helpoin se on siksi, ettd ympéristd on opettajan tydpaikka eli hyvin tuttu ympéris-
t0, jossa eri tapahtumat vaikuttavat oppimiseen ja jossa oppimisentutkimuksen koh-
teet eli opettaja, oppijat ja oppimateriaalit on koottu yhteen ja jossa opettajalla on
mahdollisuus tyonsd puolesta luonnollisesti tehdd oppimistapahtumiin haluamiansa
muutoksia. Tdma oli kokemukseni mukaan juuri nédin. Vaikka olin oppijoille ennen
oppituokioiden aloittamista kertonut, ettd he osallistuvat tutkimukseen, ja heiddn
vanhempansa olivat allekirjoittaneet tutkimusluvan, oppijat “unohtivat” olevansa
osana tutkimusta: he kéyttaytyivat hyvin luonnollisesti oppimistilanteissa ja kokivat
tyoskentelyn kanssani osaksi normaalia luokkahuonetydskentelyd. Varmasti tilanne
olisi ollut erilainen, jos kerran viikossa tunnille olisi tullut heille vieras tutkija, joka
olisi taltioinut luokkahuoneen tapahtumia. Tdmi seikka on mielestdni yksi késilld
olevan tutkimuksen vahvuus.

Van Lierin (1996) mukaan haasteen tutkijana toimivalle opettajalle luo se tosiasia,
ettd kun samanaikaisesti toimii sekd opettajana etté tutkijana, toimintaa on kiireeseen
saakka, eikd opettajalla ole mahdollisuuksia keskittyd kumpaakaan ty6hon aivan nii-
den vaatimalla tavalla. Luokkahuonetyoskentely oppijoiden kanssa vaatii opettajalta
intensiivistd mukanaoloa ja nopeaa paitoksentekoa, joilla saattaa olla objektiivisuutta
haittaavia tekijoitd. Opettajalla ei ole mahdollisuutta useinkaan ottaa askelta taakse-
péin ja tarkastella tutkimustilannetta ulkopuolisena, jota objektiivinen tutkimustyo
kuitenkin yleensd vaatii. (Van Lier 1996, 31.) Tunnistan tdmén ongelman omassa
tutkimustyOssdni. Vaikka kirjoitin oppituokion jélkeen pdivékirjaa tuokion tapahtu-
mista, pohdin monesti sitd, jiikd minulta jotain oleellista huomioimatta ja toiminko
opetustilanteessa parhaalla mahdollisella tavalla.
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Kysyin usein itseltidni, onko minun mahdollista olla objektiivinen, kun olen itse osa
tutkimusta. Ulkopuolinen tutkija olisi todenndkoéisesti havainnut sivustaseuraajana
asioita, jotka jdivdat minulta kokonaan havaitsematta. Kuten jo alaluvussa 5.3. tote-
sin, paivékirjani toimi muistinani sekd oppituokioiden onnistumisen arvioinnissa etti
oman toimintani kehittimisessd ja myohemmin raportointivaiheessa. Pdivikirjalla oli
suuri merkitys tutkimuksen kulussa. Katson, ettd pdivékirjan muistiinpanot lisdavét
tutkimuksen uskottavuutta. Alaluvut 6.2 ja 6.4 on rakennettu pédivakirjamerkintojeni
pohjalta, jotka koostuvat luokkahuonetoiminnan havaintojen raportoinnista.

Aikapula on my®ds tekijé, joka ajaa tutkijana tyOskentelevin opettajan herkésti etene-
madn liian kovalla vauhdilla eteenpdin, jolloin huolellinen ja analyyttinen tutkimus-
ty0 jéa vaillinaiseksi. Valitsin tarkoituksella kahden lukuvuoden kestdvén ajanjakson
tutkimukseni empiirisen aineiston kerddmiselle ja oman osaamiseni syventdmiselle.
Toivoin, etté télld tavalla vélttdisin kilpailun aikaa vastaan ja minulla itsella olisi riit-
tavésti aikaa kehittyd prosessin aikana sekd muuttaa opetustani oppijoiden kannalta
toimivampaan suuntaan. Tutkimustulokset osoittavat, ettd onnistuin tdssd hyvin ja
erityisesti toisen lukuvuoden aikana toteutettu Euroopan teemajakso oli kokonaisuu-
dessaan hyvin onnistunut. Toimintatutkimuksen spiraali (ks. alaluvut 5.1 ja 6.1) py0ri
dynaamisesti useita kierroksia prosessin aikana.
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8. POHDINTA

Téssd luvussa vien lukijan vield kerran tutkimuksen antiin ja pohdin sen merkitysti
eri ndkokulmista. Tutkimuksen rakennusosasia hyviksikdyttden voi myos tdhystad
eteenpdin, luoda toimivaa kidytdnndn teoriaa ja toimia menestyksekkadsti sekd CLIL-
opettajana ettid opettamisen ja oppimisen kdyténteiden kehittdjédna. Tdmén tutkimuk-
sen rakennusosaset on koottu vieraan kielen oppimisen teorioista, CLIL:n metodi-
sesta ldhestymistavasta, aikaisemmista CLIL-tutkimuksista ja tutkimusmateriaalista,
joka koostuu osallistuvasta havaintoaineistosta, kvantitatiivisista testituloksista seké
itsearvio- ja asennekyselyiden tuloksista.

8.1 Katse taaksepiin ja tihystys eteenpiin

Ainesisiltojd on opittu ja opetettu maailmassa vieraalla kielell4 jo ldhes viiden tuhan-
nen vuoden ajan. Taustalla on ollut tarve oppia vieras kieli, jotta on voinut syvéllisesti
ymmartdd ja tuntea itselle vierasta kulttuuria. Akkadilaiset halusivat oppia sumerien
kulttuurista, joten he opiskelivat eri tieteitd sumerin kielelld. Myos 2000 vuoden ta-
kaisessa Roomassa oli samankaltaista toimintaa, sillé valtakunnan laajentumisen seu-
rauksena perheet halusivat lastensa oppivan latinan lisdksi kreikkaa, jotta he pérjii-
sivit kielen lisdksi myds sosiaalisessa ja ammatillisessa eldméassdin. Lihihistoriassa
1960-luvulla Kanadassa oli yhteiskunnallinen tarve vahvistaa maan kaksikielisyyttd
ja kansallista yhteenkuuluvaisuuden tunnetta, joten englanninkielisille lapsille ryh-
dyttiin opettamaan ainesiséltdjd ranskan kielelld. Menetelma kehittyi kielikylpyme-
todiksi, joka levisi menestyksekkadksi metodiksi ympari maailman. Kuten edelliset
esimerkit todistavat, aiemmin ainesisiltojen opettamisella vieraalla kielelld on ollut
vahva sidos yhteiskunnallisiin tarpeisiin. Tdnd pdivana vieraskielinen siséllonopetus
lahtee yksilon tarpeista. Kaksikielisen opetuksen tavoitteena on valmistaa oppijaa
toimimaan itsendisesti ja sujuvasti monien mahdollisuuksien globaalissa maailmassa.
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Tutkimus sai alkukipindnsd henkilokohtaisista positiivisista kokemuksistani CLIL-
opetuksesta ja tarpeestani kehittdd tyotani englannin opettajana suuntaan, joka pal-
velisi oppijoiden toivetta muuttaa luokkahuoneopetusta heille sopivaksi ja innosta-
vaksi. Useat oppijat kokivat englannin oppimisen vaikeaksi, irralliseksi oppiaineeksi,
ja moni tuomitsi oppikirjojen tarjoaman materiaalin tylséksi. Havaintojeni mukaan
oppijat arastelivat puhua oppitunneilla englantia, koska pelkdsivit tekevinsé virheita.
Seurauksena oli juuri Nikulan (2003) tekema havainto, ettd vieraan kielen oppitun-
nilla puhuttiin pdédasiassa suomea, ja ndinhén se ei saisi missdén tapauksessa olla (ks.
alaluku 4.6).

Miten perinteisen englannin kielen oppitunnin rakennetta voisi muuttaa, jotta puhut-
tu kieli olisi englanti ja puhuessa kiinnitettdisiin huomio kielen sijasta puhutun si-
saltoon? Mitd ainesiséltdja tulisi opettaa ja millaista toiminnan oppimisympéristossé
tulisi olla, jotta oppiminen motivoisi oppijoita opiskeluun? Néihin kysymyksiin etsin
vastauksia perehtymaéllé vieraan kielen oppimisen teoriaan ja CLIL:n metodologiseen
lahestymistapaan. Niitd apuna kdyttden rakensin tietyt reunaehdot tdyttdvan mallin,
jota toteuttamalla muutin ja kehitin opetustani kahden lukuvuoden aikana vastaa-
maan paremmin oppijoiden tarpeita. Tutkimuksen pidfongelmaa Miti muutoksia
oppijoissa ilmenee, kun perinteiseen vieraan kielen opetukseen sisillytetisin op-
pituokioita, joissa ainesisiltoji opetetaan vieraalla kielelli? ryhdyin selvittdmiin
alaongelmien kautta, jotka selvittivit muutoksia oppijoiden ympéristotiedon ainesi-
sdltojen hallinnassa, englanninkielisen ympéristdtiedon sanavaraston karttumisessa,
kielitaidon kehittymisessd, asenteessa opiskelua ja oppituokioita kohtaan.

Seuraavaksi pohdin englanninkielisten oppituokioiden aikana ilmentyneitd muu-
toksia oppijoissa ympdristdtiedon ainesiséltdjen ja englannin kielen oppimisen sekd
oppijoiden asenteen ja itsearvion ndkokulmista kietoen mukaan teoreettisen viiteke-
hyksen, aiemmat tutkimustulokset ja kerddmaini havaintomateriaalin. Kaikessa toi-
minnan suunnittelussa ja toteutuksessa alustana toimi Coylen, Hoodin ja Marshin
(2010) neljan c:n malli (4Cs framework), jossa oikeanlaiseen kontekstiin kiedotaan
ainesisillot, kognitiot, kommunikointi ja kulttuuri.

Oppituokioiden aikana ilmentyneet muutokset oppijoiden ympiristotiedon
ainesisiltojen hallinnassa

Menestyksekkddssd opetuksessa on Cumminsin (1984, 1994) mukaan tarjottava op-
pijoille oppimistehtévié, jotka ovat sekd kognitiivisesti riittdvén haasteellisia ettd
vahvasti kontekstisidonnaisia. Kun ainesiséltdjen opetukseen yhdistetién kielenope-
tus, tuo vaatimus on mahdollista toteuttaa. Nuo kaksi kulkevat tiiviisti symbioosissa,
mutta nyt erotan ne hetkeksi, jotta voin pohtia tutkimuksen antia ensin ainesiséltjen
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oppimisen osalta. Sosiokulttuurisen teorian (Vygotsky 1978) mukaan oppiminen ta-
pahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppijoiden ja opettajan vélilld. Opettaminen
tulee kohdentaa oppijan ldhikehityksen vyohykkeelle (ZPD), jolloin oppija ei vield
selviydy tehtdvistd tdysin itsendisesti ilman ohjausta. Pian oppija siirtyy harjoittele-
maan taitoa itsendisesti ja taito vahvistuu. Talloin oppija saattaa vield tarvita joissain
tehtévissd opettajan tarjoamaa tukea (scaffoldingia), mutta lopulta taito automatisoi-
tuu ja tehtavéstd selvitddn sujuvasti. Télloin 1dhikehityksen vyohyke muuttuu ja ke-
hittyy.

Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen muuttuminen ajassa oli havaittavissa Euroo-
pan teemajakson aikana, johon syvennyttiin alaluvussa 6.3. Ensin oppijat olivat epa-
varmoja Euroopan maiden sijainnista kartalla, he eivét tienneet eivétkd muistaneet
maiden padkaupunkeja eivatka juuri tienneet perusfaktoja maista. Jakson edetessd ja
harjoitusten muuttuessa yhd enemmén opettajajohtoisesta opetuksesta yhteistoimin-
nallisiin harjoituksiin oppijoiden tietorakenteet Euroopasta ja sen maista kehittyivat
ja karttuivat eheédksi kokonaisuudeksi, joka varmasti saavutti valtakunnallisen ope-
tussuunnitelman tavoitteet.

Euroopan teemajakson lopussa useimmat oppijat seké testitulosten ettd opettajan
havaintojen mukaan tunnistivat ja osoittivat Euroopan maat kartalta, nimesivét nii-
den padkaupungit, tiesivit perusfaktat maista ja tdmén lisdksi monet tiesivdt mais-
ta paljon muitakin yksityiskohtia. Tadma oli havaittavissa erityisesti, kun tarkkailtiin
eritasoisten oppijoiden edistymistd. Alaluvussa 5.2 olen esitellyt ja perustellut muo-
dostamani tasoryhmét. Edistyneempien oppijoiden (n=4) ja keskitason oppijoiden
(n=10) kognitiiviset taidot kehittyivit ainesiséltdjen oppimisen myGta.

Heikommin etenevien oppijoiden (n=4) tiedot olivat niukempia ja tietorakenteisiin
jéi testitulosten mukaan puutteita. Oppimista oli kuitenkin tapahtunut ja heikommin
etenevét oppijat arvioivat, ettd oppituokioista oli ollut heille hydtya. Heikommin ete-
nevét oppijat osasivat esimerkiksi nimetd Euroopan kartalta muutamia maita, niiden
padkaupunkeja ja osasivat kertoa joitakin kuuluisimpia nihtdvyyksid maista. Jappi-
nen (2002, 2003, 2005a, 2005b), Merildinen (2008) ja Seikkula-Leino (2002) tuovat
esiin tutkimuksissaan sen, ettd erilaiset oppijat ja heikosti edistyvit oppijat voivat
olla mukana kaksikielisessd opetuksessa tietyilld reunaehdoilla (ks. alaluvut 4.3, 4.5
ja 4.9). Oppituokiot olivat prosentuaalisesti niin pieni osa oppijoiden opiskelua ja
opettajan resurssit tukea heikommin edistyneiti olivat niin rajalliset, ettd tdhin prob-
lematiikkaan ei tdssd tutkimuksessa syvennytty. Tutkimuksen eri vaiheissa todettiin,
ettd heikot etenivdt omalla tasollaan. Pohdin luvussa 4 sité, sopiiko CLIL kaikille
oppijoille. Aiempien tutkimustulosten valossa sekd timén prosessin kokeneena olen



Pohdinta 127

sitd mieltd, ettd CLIL sopii useimmille oppijoille eikd CLIL-opetukseen osallistuvien
oppijoiden tule olla valikoitunut, lahjakkaiden oppijoiden joukko.

Kuten Cummins (1976) esittdd, oppijan on edistydkseen ylitettavd kynnyksia ja edet-
tdvd seuraaville tasoille, jotta kaksikielisestd opetuksesta olisi heille kognitiivista
hyotyéd. Oppijat, joiden L1 ja L2 ovat kovin heikkoja, tuskin hyotyivét kovinkaan
paljon englanninkielisistd ympéristotiedon oppituokioista. Myos Pihko (2010) totesi
tutkimuksessaan, ettd heikot oppijat tarvitsevat riittdvad tukea vieraskielisessid ope-
tuksessa, muuten oppiminen hankaloituu ja oppija ajautuu helposti motivaatio-on-
gelmiin (ks. alaluku 4.8). Opettajan on siis riittdvésti hallittava sekd opetuskieli ettd
CLIL:n metodologinen ldhestymistapa, jotta hdn voi auttaa myos heikompia oppijoita
oppimaan omien edellytystensd mukaisesti. On siis kiinnitettdvd huomiota opettajan-
koulutukseen yliopistoissa seka riittdvain opettajien tdydennyskoulutukseen, kuten
Rasinen (2006) tutkimuksessaan kannustaa tekeméin (ks. alaluku 4.7).

Tutkimusaineistosta kohosi nakyviin selkeésti se, ettd oppijat osoittivat kiinnostusta
eri maiden ihmisié ja kulttuureja kohtaan. Monet haaveilivat matkustavansa isona eri
maihin, koska sielld oli niin paljon mielenkiintoista nédkemisté ja kokemista. Oppijat
osoittivat hyvin avointa ja hyvéksyvéi asennetta eri kulttuureja ja kansallisuuksia
kohtaan. Suvaitsevaisuuskasvatus on kouluissa erityisen tirkedd ja sitd tulisi liséta,
koska tilld hetkelld sekd Suomessa ettd laajemmalti Euroopassa on havaittavissa huo-
lestuttavia protektionistisia asenteita, ryhmittymiéd ja vihapuheita.

Oppijoiden arvioidessa omaa oppimistaan ympdristotiedon ainesiséltdjen osalta en-
simmadisen tutkimusvuoden jilkeen 61 % (11 oppijaa) oli joko samaa tai tdysin samaa
mieltd, ettd he olivat oppituokioiden johdosta oppineet ainesisdltoja. 39 % (7 oppijaa)
ei osannut sanoa, oliko oppinut vai ei. Kukaan ei ollut sitd mieltd, ettei olisi oppinut
ainesisiltojd. Toisen tutkimusvuoden jidlkeen 78 % (14 oppijaa) oli joko samaa tai
tdysin samaa mieltd siité, ettd he olivat oppituokioiden johdosta oppineet ympéaristo-
tiedon ainesiséltdjd. Tamé on tutkimuksen kannalta erittdin positiivinen tulos. Oppi-
tuokioilla oli siis myonteinen vaikutus oppijoiden itsensdkin mielestd ymparistotai-
don ainesisdltoihin.

Ensimmadisen tutkimusvuoden jilkeen oppijoista 78 % (14 oppijaa) oli samaa mieltd
tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd jatkossakin he toivoisivat englannin tunnilla opis-
keltavan muutakin kuin vain englannin kirjan asioita. Toisen tutkimusvuoden jélkeen
periti 89 % (16 oppijaa) oli tdtd mieltd. Samansuuntaisia toivomuksia oli aistittavissa
Pihkon (2010) tutkimuksen haastatteluvastauksissa. Kritiikkid on tullut myés Mau-
rasen (2012) suunnalta. Hin moittii koulujen kdytdssd olevia kielioppimateriaaleja
vanhanaikaisiksi. Tdma asettaa vieraan kielen opettajille vakavan mietinnén paikan.
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Vaikka Suomessa on runsaasti laadukkaina pidettyja oppimateriaaleja eri kustantajien
oppikirjantekijdiltd, niin oppijoille se ei timén tutkimuksen mukaan ndyta riittdvan.
He toivovat toisenlaista, ainesisdltopohjaista materiaalia oppimisensa tueksi. Téstd
voisi olla aiheellista hankkia lisdd tutkimustietoa.

Testitulosten mukaan ymparistotiedon ainesiséltdja opittiin. Ainoastaan yhden testin
pisteiden keskiarvo jdi vertailuryhmén keskiarvoa heikommaksi. Erityisesti Euroo-
pan teemajakson toinen koe ja koko toimintatutkimusprosessin viimeinen testi 0soit-
ti, ettd keskitason oppijat ylsivét keskitasoon tai sen yldpuolelle suorituksissaan ja
edistyneistd oppijoista kaksi oppijaa sai testistd tdydet pisteet. Vertailuryhmén paras
tulos oli 29/40. Tutkimusryhmin luokanopettajalta tuli kiittdvaa palautetta. Hanen
mukaansa tutkimusryhmén oppijat saivat suomenkielisestd samaa aihesiséltod kasit-
televésti kokeesta selkedsti parempia arvosanoja kuin mitd olivat aiemmin ympé-
ristdtiedosta tai maantiedosta saaneet. Tutkimusryhmén keskiarvo maantiedosta oli
kevittodistuksessa (2010) 8.00. Vertailuryhmén keskiarvo oli 8,09. Todistuksen nu-
merohan ei suoraan kerro oppijan menestyksestd kokeissa, silld todistusnumeroon
vaikuttavat koearvosanojen lisdksi laksyjen huolellinen teko, tuntiaktiivisuus ja kiin-
nostuneisuus oppiainetta kohtaan.

Oppituokioiden aikana ilmentyneet muutokset oppijoiden englanninkielisen
ympiristotiedon sanavaraston karttumisessa ja kielitaidon kehittymisessé
Krashen (1985) painottaa ndkemyksesséén vieraan kielen oppimisessa vieraskielisen
syotteen eli inputin merkitystd. Oppiminen tulee tapahtua ymparistdssi, jossa oppija
kuulee vierasta kieltd ja ndin oppii ymmartdméaan vieraskielisid viestejd. Téstd syystd
oppituokioiden ohjaus- ja opetuskieli oli ainoastaan englannin kieli. Tdma ei Ellisin
(1990) ja Swainin (1985) mukaan riitd, vaan oppijaa kannustetaan tuottamaan itse
vierasta kieltd, eli output on my0s tirkedd vieraan kielen oppimisessa. Kannustin
oppijoita kdyttdmain vierasta kieltd kommunikoidessaan, mutta oppijat saivat myos
halutessaan kayttad ensikieltdén, suomen kieltd. Erityisesti edistyneet oppijat (n=4)
ja keskitason oppijat (n=10) siirtyivét pitkdllad aikavalilld yhd enemmén englannin
kielen kayttoon, kun kdytimme toistuvasti tuttua sanastoa ja kasitteita.

Sanaston kierrétys eli tietyn perussanaston toistaminen ndhdéin tirkeénd osana kielen
oppimista ja oppijaa tulee rohkaista sekéd ddneen toistamiseen ettd sisdiseen puhee-
seen itsensd kanssa. Opin, etti opettajalta vaaditaan rutiinien sietokykyd, silld rutiini-
kieli on tdrkedd erityisesti niille, jotka etenevét oppimisessaan hitaasti. Rutiinit luo-
vat turvallisuuden ja varmuuden tunnetta tydskentelyyn. Sodergard (2002) havaitsi
tutkimuksessaan, ettd opettaja kiytti kielikylpyopetuksessa seki esi- ja jéilkistrate-
gioita puheen tuottamisen kannustimina (ks. alaluku 4.4). Havaitsin itselleni olevan
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tyypillistd kayttaa jalkistrategioita, kuten oppijan vastauksen toistamista, vastauksen
kadntamistd englanniksi tai lisdkysymyksen esittdmistd (esim. “Do you / does anyone
remember that in English? ), jossa kannustin oppijaa vastaamaan englanniksi.

Cumminsin ja Swainin (1986) mukaan kielen oppiminen on aina vuorovaikutusta
ja kieli opitaan sosiaalisessa kanssakdymisessé toisten kielenkdyttdjien kanssa. Tata
painotetaan myds sosiokulttuurisessa teoriassa. Kaytimme oppituokioiden tyoskente-
lymuotoina usein pari- ja ryhmétyoskentelyd seké leikkejd, jotka mahdollistivat op-
pijoiden kommunikatiivisen yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen. Toiminnallisessa
tyoskentelytavassa, jossa oppija kdyttdd englantia toimien “opettajana” antaen toisille
tehtidviaksi etsid kartalta maita ja nimetd niiden pddkaupunkeja, toteutui kielenoppi-
mista parhaimmillaan: kieltd ei tarkkailtu, vaan keskityimme kommunikoimaan vie-
raalla kielelld. Tehokas oli my0s tyoskentelytapa, jossa annettiin englanninkielinen
vihje maasta. Talloin oppijan tuli ymmartid vieraskielinen viesti, mutta myos osata
rakentaa siihen englanninkielinen vastaus ja luoda uusi vihje.

Nikulan (2003) tutkimustuloksissa (ks. alaluku 4.6) tuotiin esiin tutkijan huomio, ettad
vierasta kieltd kiytetdéin mééréllisesti enemmain vieraskielisessd opetuksessa kuin
perinteisessd vieraan kielen opetuksessa. Silld on suuri merkitys kielen oppimises-
sa, mutta suuri merkitys on my0s luokkahuonekéytinteilld ja silld, minkélaisia kie-
lenkéyttdjan rooleja ne tarjoavat oppijoille. Tarkedd on oppijan ja opettajan vilinen
kielellinen vuorovaikutus, jossa opettajan ja oppijan vilinen hierarkia ja valtaerot
koetaan véhdisempind kuin koko luokalle suunnatun opettajamonologin tai frontaali-
opetuksen aikana. Tdma ndyttdd rohkaisevan oppijoita entisté aloitteellisempaan vuo-
rovaikutukseen myds opettajan kanssa.

Opeteltava kieliaines opittiin, silld se oli ldhelld oppijoiden eldméntilannetta ja kiin-
nostusten kohteita. Opetuksessa kiytettiin paljon konkreettista havaintomateriaalia,
koska se on CLIL:n periaatteiden (Coyle, Hood & Marsh, 2010) mukaan 5—12-vuo-
tiaiden opetuksessa tarkeda.

Coylen, Hoodin ja Marshin (2010) esittelemé kielitriptyykki (ks. alaluku 3.2) toimi
johdonmukaisena sekd hyoddyllisend kielen ja kommunikoinnin oppimisen apuviéli-
neend eri konteksteissa. Materiaalia ja harjoituksia valmistettaessa mietittiin kieltd
aina kolmesta perspektiivisti:

1. Oppimiskieli (language of learning): mika on tarvittava perussanasto ja késit-
teisto?

2. Kieli oppimisen vélineena (language for learning): millaista kieltd ja miten sita
kdytdmme, jotta voimme toimia onnistuneesti vieraskielisessd ymparistossi?
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3. Oppimisen kautta syntyva kieli (language through learning): millaista kieltd
syntyy oppimisen tuloksena? Syntynyt uusi kieli on oppimisen ilmentyma.

Oppijan kielellinen kehitys ndhddén Coylen ym. (2010) mukaan prosessina, jota voi
kuvata kohoavana spiraalina, jonka esittelin alaluvussa 3.2. Kielenkehitys ei siis ete-
ne lineaarisesti, vaan kerdi itseensd rakennusaineita ja ikdan kuin kohoaa ylospiin.
Kielenkehityksen tueksi valittiin Coylen ym. (2010) esittelemd CLIL-matriisi (ks.
alaluku 3.2). Siind kielen oppimisen ohella kiinnitetddn huomiota oppijan kognitioi-
den kehittymiseen. Aluksi harjoituksissa seka kielelliset ettd kognitiiviset vaatimuk-
set ovat alhaisia ja tydskentelyssd pyritddn kehittdmiin molempia ja pidéseméédn yha
vaativampiin harjoituksiin, jossa seki kielelliset ettd kognitiiviset vaatimukset ovat
korkeita, jolloin oppija yhdistdd uutta tietoa ja uutta kieliainesta. Tutkimusaineisto
0soitti, ettd asteittainen, oikealla tasolla eteneminen piti ylld oppijan motivaatiota op-
pia vierasta kieltd ja vahvisti oppijan itseluottamusta oppimistilanteessa.

Cummins (1984) painottaa ensikielen merkitystd vieraan kielen oppimisessa. Mitd
paremmin oppija hallitsee ensikielensd, sitd parempaa toisen kielen taitoa se ennus-
taa. Vieraan kielen oppimisessa molemmat kielet kehittyvit ja oppijan koko kogni-
tiivinen rakennelma saa rakennusaineita. Tutkimukseen osallistuneista oppijoista ne,
jotka olivat keskitason oppijoita, ja kaikki edistyneet oppijat olivat todistusarvosano-
jen mukaan taitavia myds ensikielen taidoiltaan. Havaintojeni ja arvosanojen mukaan
sanaston ja kisitteiden kertaaminen ja havainnollistaminen vaikutti positiivisesti op-
pijoiden englanninkielisen ympéristotiedon sanavaraston kasvuun ja tuki edistymisté
englannin kielen taidoissa. Keskitason oppijoille (n=10) annoin englannista kahdek-
sikon, yksi sai jopa arvosanan yhdeksén. Edistyneille oppijoille (n=4) annoin englan-
nista kahdelle yhdeksikon ja kahdelle 10. Hitaammin etenevit oppijat (n=4) saivat
todistukseen numeron kuusi, kukaan ei saanut sitd heikompaa. Tutkimuksen kaikkien
kuuden testin englanninkielisten testitulosten keskiarvo oli vertailuryhmin keskiar-
voa korkeampi.

Ympaéristotiedon englanninkielisen sanavaraston osalta tulokset olivat positiivisia,
kun ottaa huomioon, ettd oppituokioita oli vain kerran viikossa 15-20 minuuttia
kerrallaan. Tdmé on prosentuaalisesti hyvin pieni osa, ja nékyvissd olikin osittain
Dalton-Pufferin (2009) tutkimustulos (ks. alaluku 4.11), jonka mukaan CLIL ei val-
mistaisi oppijoita toimimaan muissa kielellisissd konteksteissa kuin luokkahuone-
ympdéristossd. Olisikin erittdin mielenkiintoista olla mukana seuraamassa ja todista-
massa, millaiseen kielen kehitykseen ja tuloksiin padstdisiin, jos kaikesta opetuksesta
véahintddn 20-25 % olisi vieraalla kielelld. Tulevaisuudessa kehotan kielen opettajaa
ja luokanopettajaa tekeméidn yhteistyotd ja yhdistimédn rohkeasti kielen tunneille
enemman relevanttia sisdllonopetusta ja sisdllonopetustunneille kayttokelpoista kie-
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lenopetusta. Tama tietysti vaatii onnistuakseen sitd, ettd kielen opettajalla on my0s
vahva ainesisdllon hallinta ja ainesisdllon opettajalla vahva kielitaito. Pihkon (2010,
59-60) haastattelemista oppijoista useat toivoivat opettajilta parempaa kielitaitoa eri-
tyisesti puheen déntdmisen osalta.

Oppijoiden arvioidessa omaa osaamistaan suurin osa oppijoista oli samaa mieltd tai
tdysin samaa mieltd siitd, ettd oppituokioiden johdosta he olivat oppineet ymmarté-
médn ja puhumaan aiempaa parempaa englantia. Oppijoista suurin osa koki, ettd he
ymmértavét oppituokiot englanniksi ja englannin osaaminen on heisti tirkedd. Tdma
on hyvin positiivinen arvio oppitunneista ja niiden vaikutuksista vieraan kielen op-
pimiseen. Myds Pihko (2010) sai tutkimuksessaan samansuuntaisia tuloksia: CLIL-
opetuksessa olevista oppijoista suurin osa koki, ettd englanniksi opiskeleminen sujuu
helposti ja he ymmaértavét opettajan englanninkielisti puhetta hyvin. Kuten alaluvus-
sa 3.2 todettiin, Maurasen (2012) mukaan tyonantajat kaipaavat tyontekijoiltdan tind
pdivénd suullisia esiintymistaitoja ja eri kielien osaamista. Kielen opiskelussa Maura-
sen (2012) mukaan térkeintd on viestintd ja se, ettd ymmaértaa ja tulee ymmarretyksi.

Oppijoiden asenne oppituokioita kohtaan

Oppimistapahtumassa tdrkedd on Dulayn, Burtin ja Krashenin (1982) mukaan se, ettd
oppijan affektiivinen suodatin on matala eli hdn on motivoitunut, positiivinen, hy-
vén itsetunnon omaava oppija, joka suhtautuu myodnteisesti opittavaan asiaan. Oppija
tuntee olonsa ryhmaésséd rennoksi ja hyviksytyksi. Oppija tuntee, ettd hin saa vaikut-
taa opetuksen suunnitteluun ja oppisiséltdihin. CLIL-opetuksen térkeitd periaatteita
Coylen, Hoodin ja Marshin (2010) mukaan ovat, ettd oppijat ovat mukana luomassa
oppimisen tavoitteita ja he arvioivat oppimisen etenemistd ja tavoitteiden saavutta-
mista. Oppijoiden kanssa neuvotellaan oppimisen tarkoituksesta, ja opettajan rooli
oppimisen ohjaajana on mahdollistaa yhteistoiminnallisia tydskentelymuotoja, joissa
huomioidaan erilaiset oppimistyylit. Opetuksessa on tiarkedd pitdd mukana rutiinikes-
kusteluja ja -tehtdvii. Télld kaikella pyritdén vahvistamaan oppijoiden varmuutta ja
itseluottamusta seki vaikuttamaan oppijoiden asenteeseen, ettd he kokisivat oppimi-
sen motivoivaksi, mielenkiintoiseksi ja riittdvin haasteelliseksi.

Opettajan on kohdistettava opetuksensa oppijan ldhikehityksen vyohykkeelle, joka
on Vygotskyn (1978) mukaan se alue, miké jdi jo opitun ja oppijan potentiaalisen,
mutta oppimisen aluksi liian haasteellisen taitotason viliin. Tdima on opettajalle haas-
te heterogeenisessd luokassa, jossa oppijoiden taitotasot ja ndin my0s ldhikehityk-
sen vyohykkeet vaihtelevat. Opettajan on pyrittdvd huomioimaan oppija yksilon ja
vastattava myds oppijoiden yksilollisiin tarpeisiin, jotta oppimista tapahtuu ja asen-
ne oppimista kohtaan sidilyy positiivisena. Tulevaisuuden koulutuspolitiikassa tuli-
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si edelleenkin panostaa ryhmikokojen pienentdmiseen ja siihen, ettd opettajalla on
kaytossadn riittdvat resurssit opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja kehittdmiseen.

Lambertin ja Tuckerin (1972) tutkimuksen mukaan (ks. alaluku 4.1) vieraan kielen
oppimiseen vaikutti kodin tuen lisdksi myos se, ettd lasten asenteet ranskan kieltd
kohtaan muuttuivat positiivisiksi. Heidén suhtautumisensa alkoi muistuttaa rans-
kankielisten omaa, luontevaa, positiivista asennetta ranskan kieleen. Lasten asenteet
ranskaa puhuviin ihmisiin ja ranskalaiseen eldmdnmenoon olivat tutkimustulosten
mukaan myodnteisid. Motivaatiota ja itsetuntoa tutkiessaan Seikkula-Leino (2002)
puolestaan havaitsi, ettd vieraalla kielelld opiskelevien oppilaiden koulumotivaatio
oli ainakin yhtd hyvaa kuin vastaava suomenkielisessd opetuksessa (ks. alaluku 4.3).
Vieraskielisessd opetuksessa olevien oppilaiden motivaatio vieraan kielen opiskelua
ja kayttamistd kohtaan oli jokseenkin suomen kielelld opiskelevia motivoituneempaa.

Merisuo-Stormin (2009) tutkimuksessa (ks. alaluku 4.10) saatiin Seikkula-Leinon
(2002) kanssa samansuuntaisia tuloksia. Oppijoille tehdyt asennemittaukset paljasti-
vat, ettd CLIL-luokilla opiskelevien oppijoiden asenteet vieraiden kielten oppimista
kohtaan olivat positiivisempia kuin yksikieliselld luokalla opiskelevien ja he olivat
yleisesti kiinnostuneita oppimaan vieraita kielid. Erityisesti CLIL-luokkien poikien
myoOnteiset asenteet lukemista, kirjoittamista ja kielten opiskelua kohtaan nousivat
selkedsti esiin. Téahdn tutkimukseen osallistuneet edistyneet ja keskitason pojat suh-
tautuivat erityisen myonteisesti oppituokioihin ja kertoivat kokevansa ne kiinnosta-
viksi ja hyddyllisiksi. Myonteisid kokemuksia vieraalla kielelld opiskelusta ilmeni
myds Rasisen (2006) tutkimukseen (ks. alaluku 4.7) osallistuneilla henkil6illa.

Pihkon (2010) tutkimusjoukossa (ks. alaluku 4.8) CLIL-oppilaat asennoituivat eng-
lannin kouluopiskeluun hyvin myonteisesti, ja he olivat erittdin motivoituneita.
CLIL-oppilailla oli korkeita kielitaitotavoitteita, ja he olivat halukkaampia kéytté-
médn englantia viestinndssd kuin vertailuryhmén oppijat. Pihkon (2010) mukaan tu-
lokset kertovat muun muassa siité, ettd CLIL-opetuksella on kykyé ylldpitdd, tukea ja
jopa vahvistaa kielenopiskelumotivaatiota. Havaintojeni ja kokemusteni perusteella
tamén tutkimuksen puitteissa voin yhtyéd Pihkon johtopadtoksiin.

Osallistuvan havainnoinnin seurauksena minulle jdi vahva oletus siitd, ettd oppijoiden
asenteet oppituokiota kohtaan olivat pddasiassa myonteisid. Havaintojeni mukaan op-
pijat ottivat tyoskentelyvihkonsa mielelldén esille ja suorastaan ryhdistdytyivét tuo-
leissaan, kun oppituokio alkoi. Oppijat osallistuivat mielelldén erilaisiin aktiviteet-
teihin ja tyOskentelivét niin itsendisesti kuin parin tai pienen ryhmén kanssa. Oppijat
myds mielellddn johtivat leikkeja ja aktiviteetteja niin, ettd saatoin olla sivussa ja kes-
kittyd havainnoimaan oppimistilanteita. Osa oppijoista vei tyoskentelyvihkon vililld
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kotiin. Tama oli tdysin vapaachtoista, joten se kertoo siité, ettd oppisisallot koettiin
kiinnostaviksi. Kevéilld 2010 kysyttdessé kirjallisesti: Ovatko oppituokioiden aiheet
olleet sinua kiinnostavia? Oppijoista 11 vastasi “kylld”, nelji vastasi ”joskus”, yksi ei
osannut sanoa, yksi vastasi ”véhin” ja yksi oppijoista ei ollut vastannut kysymykseen
laisinkaan. Tdmén kyselyn mukaan oppijakson ainesisdllot olivat siis olleet suurim-
man osan mielestd kiinnostavia.

Itsearvio- ja asennekyselyjen tulokset ovat tdmin tutkimuksen ehkd hedelmaillisinté
antia. Niiden kautta oppijat antoivat minulle palautetta siitd, miltd pitkén aikavélin
huolellisesti suunniteltu ja toteutettu opetus oli tuntunut. Yleistden voi sanoa, ettd se
oli tuntunut oppijoista kiinnostavalta ja edistdnyt heiddn mielestdnsi oppimista. Tut-
kimusryhmén keskuudessa luokkahuoneen tapahtumat ja tyoskentelytapamme koet-
tiin ilmeisen sopiviksi oppijoille myds siind mielessd, ettd alussa monet niin hiljaiset
ja jéhmedt oppijat innostuivat toiminnasta ja kayttaytyivit vapautuneemmin.

Vertailuryhmille tuntuivat perinteiset englannin kielen tunnit sopivan hyvin, silld he
olivat erityinen joukko. Musiikkiluokkalaisina he pitivét laulamisesta ja esiintymi-
sestd eikd heilld ollut estoja ndiden suhteen, joten heidén kanssaan kiytin opetuksessa
runsaasti lauluja, leikkejé, laululeikkejd, niyttelemisti ja draamaa opetuksen tukena.
Niin padsimme “eroon” orjallisesta oppikirjan seuraamisesta. Tutkimusryhméni op-
pijoita ei saanut osallistumaan lauluihin, laululeikkeihin eiké liioin ndytteleméién. Ne
eivdt tuntuneet sopivan heille tydskentelymuodoksi. Opettajan tuleekin tuntea ryh-
mainsé ja ryhméssi vaikuttavat yksittdiset oppijat. Opettajan on yhdessd oppijoiden
kanssa kehitettdvd ryhmille soveltuva oppimistapa, jotta se innostaa heitd tydsken-
teleméén ja kokemaan iloa oppimisesta. Kielen opettajan ty6hon kuuluu myds eh-
dottomasti kdyttdd suurin osa tunnista kohdekieltd ja pyrkid kielen avulla aitoihin
kommunikaatiotilanteisiin oppijoiden kanssa.

Kun palaan vield kerran tutkimuksen 1dhtdpisteeseen, jolloin minulle opettajana virisi
tarve muuttaa ja kehittdd luokkahuonetyoskentelyd suuntaan, joka innostaisi oppijoi-
ta ilmaisemaan itsedén rohkeasti vieraalla kielelld ja jossa kdytetyt oppimateriaalit
tuntuisivat oppijoista mielekkailtd ja oppijoiden asenne opetukseen olisi positiivinen,
tunnen saavani tarpeelleni tyydytyksen. Sain mielestini rakennettua tietyt reunach-
dot téyttdvén tavan toteuttaa vieraan kielen opetusta, jossa ei ainoastaan edistetd vie-
raan kielen oppimista, mutta myds ainesisdltojen oppimista vieraalla kielell4 ja jossa
opiskelu integroituu toiseen oppiaineeseen. Huomio kiinnittyi puhutun sisdltoon eika
kielen oikeellisuuteen. Vieras kieli toimi kommunikoinnin vilineend ja opetuksessa
toteutui Eurooppalaiseen viitekehykseen kirjattu paddmairé tavoitella toiminnallisen
kielitaidon kehittymistd vieraan kielen opetuksessa (Heyworth 2004, 13—14).
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Content and language integrated learning (CLIL) on pitkdlld aikavililld todista-
nut olevansa monien mahdollisuuksien ja moneen tarpeeseen vastaava metodinen
lahestymistapa, johon perehtymadlld opettaja voi rakentaa omaan luokkahuoneeseen-
sa sopivan ja toimivat tavan edistdd oppijoiden oppimista, kognitiivista kehitysté ja
positiivista asennetta oppimiseen. Sain CLIL-opetuksen avulla aikaan positiivisia
oppimistuloksia. Oppijat suhtautuivat CLIL-opetukseen myonteisesti, ja se ndytti
parantavan oppijoiden asennetta oppimista kohtaan. Kuten jo aiemmin pohdinnassa
totesin, tutkimusaineisto tukee ajatusta, ettd CLIL sopii useimmille oppijoille, ei vaan
kielellisesti lahjakkaille. Heikommin etenevé oppija tarvitsee CLIL-luokassa erityista
tukea ja tdlloin resurssit hdnen tukemiseen on oltava riittavét.

Tutkimuksessa onnistuin mielesténi alaluvussa 5.4 esittiméni Eskolan ja Suorannan
(2008) korostamaan seikkaan luoda luonnollinen yhteys teorian ja empirian vilille.
Havainnollistin monien esimerkkien kautta teorian tai hypoteesin nikymisté luokka-
huoneessa oppijoiden tydskennellessd. Erittdin selvdsti prosessin edetessd konkre-
tisoituivat affektiivisten tekijoiden vaikutus oppimisessa ja ldhikehityksen vyohyk-
keen muuttuminen ja sithen kohdistetun opetuksen suotuisa vaikutus sekd oppimisen
etenemiseen ettd oppimismotivaation ylldpitimiseen ja vahvistamiseen.

8.2 Yhteistyon kaipuuta

Ajatukseni oli tehda tiivistd yhteistyotd tutkimuksen aikana sekd tutkimusryhméni
ettd vertailuryhmén luokanopettajien kanssa. Alku sujui odotusteni mukaisesti. Ko-
koonnuimme yhteen ja kerroin opettajille tutkimussuunnitelmastani. Kollegoitteni
asenne tutkimustani kohtaan oli hyvin positiivinen. Tutkimusryhmén luokanopetta-
jan kanssa suunnittelimme ja sovimme karkeasti lukuvuoden aikana opetettavat aihe-
kokonaisuudet ja ainesiséllot, jotka opettaisin englannin kielelld. Tdmin enempédd en
voinut vaatia kollegoitani sitoutumaan tutkimukseeni. Opettajat kohtaavat kouluar-
jessa jatkuvaa kiirettd ja haasteita entistd haastavamman oppilasaineksen kanssa ty0s-
kennellessdin eika tutkimukseen tarjottu ylimaérdisié resursseja, joten tunsin, ettd en
voinut tyollistdd kollegoitani lisdéd tutkimuksellani. Tutkimusryhméni opettaja jatti
yllttden virkansa ensimmadisen tutkimuslukuvuoden aikana ja hénet korvasi véliai-
kainen sijainen, joten hyvin alkanut yhteisty6 luokanopettajan kanssa jdi valitettavan
lyhyeksi.

Toisena tutkimuslukuvuotena yhteistyd uuden opettajan kanssa sujui niin, ettd so-
vimme laajasta Euroopan teemajaksosta, jonka opettaisin englannin kielelld. Matkan
varrella pidimme toisemme ajan tasalla luokkahuoneiden tapahtumista ja keskuste-
limme oppijoiden koemenestyksestd sekd suomenkielisissd ettd englanninkielisissd
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maantiedon testeissd. Osa aihealueista opetettiin sekd suomeksi ettd englanniksi, osa
vain toisella kielelld. Opettajien yhteistyon kehittimisen ndkokulmasta tamé tutkimus
olisi ollut hedelméllisempééd ja antoisampaa tehdd esimerkiksi normaalikoulussa.
Téstéd johtuen olenkin kuvannut ja kisitellyt opettajien vélistd yhteisty6td hyvin mi-
nimaalisesti ja se jddkin mielestdni timén tyon heikoimmaksi puoleksi. Taulukossa
2 esitetyissd CLIL:n ydinpiirteissd (Mehisto, Marsh & Frigols 2008; Navés 2009)
korostetaan yhtend elementtind yhteistyotd sekd toisten opettajien ettd vanhempien
kanssa. Se ei tdsséd tutkimuksessa valitettavasti toteutunut ja jaa tutkimuksen yhdeksi
heikkoudeksi.

Nyt olisikin mielenkiintoista jatkaa tutkimusty6td niin, ettd tutkimukseen sitoutettai-
siin joukko opettajia, jotka toimisivat tutkijoina ja tekisivét tiivistd yhteistyotd kes-
kenddn. Oppimiskéytintojen tutkiminen ja kehittiminen ldhtisi liikkeelle vahvasta
tiimityOstd, johon esimerkiksi Croll (1986, 95-97) tutkijoita kannustaa. YhteistyOssa
tutkiminen myds lisdisi tutkimuksen luotettavuutta. Téllainen tiimi olisi mahdollis-
ta muodostaa esimerkiksi yhtendiskoulussa, jossa tyoskentelevit sekéd luokanopetta-
jat ettd aineenopettajat, ja heidin oletetaankin tyoskentelevdn yhteistydssa toistensa
kanssa. Tutkimukseen sitoutuminen tarjoaisi heille loistavan mahdollisuuden kehit-
tyd ammatillisesti sekd itsendisind opettajina ettd osana isompaa opetustiimid, jossa
yhteistyon tekeminen ja uusien opetusmenetelmien kehittiminen on vélttdméton tai-
to, jos mielii tydskennelld tulevaisuuden koulussa, jossa oppilasaines on hyvin hete-
rogeenistd. Yhteistyohon liittdisin vahvasti myos oppijoiden vanhemmat ja mahdolli-
sesti my0Os muita yhteiskunnan toimijoita, kuten yrityksia.

Toinen tdrked tutkimus- ja kehitysalue on Suomessa tarjottavan CLIL-opetuksen
yhdenmukaistaminen, joka on tasa-arvoisen ja vertailukelpoisen arvioinnin edel-
lytys. Siinéd ohella tirkeda olisi my0s opetus- ja arviointimateriaalin valmistamisen
suuremmassa mittakaavassa, joiden kayttdmiseen Suomen CLIL-opettajilla olisi paa-
sy. Tama helpottaisi opettajan tyoté ja tosi itsevarmuutta tyoskentelyyn. Yhdenmu-
kainen ohjeistus, mallit ja normit takaavat CLIL-opetukselle vahvan tulevaisuuden
Suomessa ja ovat itse asiassa sen edellytys.

8.3 Oppiminen jatkuu

Ennen tutkimustyon raportoinnin loppuun saattamista olin jo palannut ty6honi eng-
lannin lehtoriksi ja jatkanut englannin kielen opettamista tutussa ympéristossé, mutta
nyt jo uusien oppijoiden kanssa. Halusin edelleenkin jatkaa oppimista ja kehittymis-
td tyodsséni. Niinpd otin yhteyttd luokanopettajaan, jonka luokalle opetin englantia,
ja ehdotin, ettd sisdllyttiisin opetukseen kerran viikossa oppituokion, jossa opiske-
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lisimme ympdéristdtiedon ainesisdltoja englanniksi. Luokanopettajan mieclestd tima
oli hyvé idea ja niin jaoin oppijoille suurikokoiset vihkot, joiden kanteen kirjoitim-
me “Environmental studies”. Tyoskentely CLIL-metodologiaa hyviksikdyttden siis
jatkuu edelleenkin kaytinndssé, ja olen oppinut monia mielenkiintoisia asioita pla-
neetoista ja avaruudesta englannin kielelld yhdessé oppijoiden kanssa. Olen vahvasti
samoilla linjoilla Rasisen (2006, 164) kanssa, hdnen esittiessd, ettd pienimuotoises-
sakin CLIL-opetuksen toteuttamisessa karttuu vuoden ja vuosien opiskelun aikana
merkittdva oppimistilanteiden maéra. Siis méérillisesti pienikin aika on parempi kuin
ei mikdén aika.

Olin tutkimusty6td tehdessini todennut ja vakuuttunut havaintojeni, testitulosten ja
kyselylomakkeen tulosten perusteella, ettd ympéristdtiedon ainesisiltdjen opettami-
nen vieraalla kielelld vaikuttaa positiivisesti oppijoiden vieraan kielen kehitykseen,
ainesiséltdjen oppimiseen ja lisdéd oppijoiden positiivista asennetta kielen oppimista
ja oppimista kohtaan yleisesti. Suuri osa oppijoista kokee vieraalla kielelld opiskelun
merkitykselliseksi ja innostavaksi. Mielesténi hyvin suunnitellulla CLIL-opetuksella
voidaan pddstd alaluvussa 1.2 esitettyihin Munnin (2010, 91) mukaisiin koulun ta-
voitteisiin: lasta tulisi kasvattaa henkilokohtaisesti tiedoissa, taidoissa ja sosiaalisissa
suhteissa, mutta myos valmistaa tdtd toimimaan globaalissa maailmassa tydelaméassa.

Toivon, ettd tutkimuksellani olisi myonteistd vaikutusta CLIL-opetuksen kehittdmi-
seen ja yleistymiseen suomalaisissa kouluissa. Tdma vaatii sen, ettd koulutuspolitii-
kasta paattavét tahot saavat aiheesta riittdvisti asiantuntijatietoa, koulujen profiloin-
tiin tarjotaan riittdvat taloudelliset seka ajalliset resurssit ja CLIL otetaan vahvemmin
mukaan jo opettajankoulutusvaiheessa yliopistoissa. Hyvina esimerkkind tistd on
Jyviskylén yliopistossa toimiva JULIET-ohjelma.

Kuten Rasinen (2006) toi tutkimuksessaan (ks. alaluku 4.7) esille, opetussuunnitelmat
ovat tirked osa opetuksen suunnittelua. CLIL-opetuksen kehittymisen yksi edistéja voi-
si olla sen tarkempi ja selkedmpi kirjaaminen valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan.
Tamd my0s yhdenmukaistaisi Suomessa tarjottavaa CLIL-opetusta, joka on muun
muassa tasa-arvoisen ja vertailukelpoisen arvioinnin edellytys. Timd my6s Merildi-
sen (2008, 181) mukaan mahdollistaisi opetus- ja arviointimateriaalin valmistamisen
suuremmassa mittakaavassa. Nykyinen kuntien heikentynyt taloustilanne ja sivistys-
toimeen kohdistuvat kohtuuttomat leikkaukset taas tallakin hallituskaudella ovat uhkia,
jotka rajoittavat uusien innovatiivisten ideoiden kehittdmisté ja toimeenpanemista sekd
latistavat varmasti luovien opettajien innokkuutta sitoutua opetuksen kehittamistyohon.

Koen, ettd CLIL:n tarjoama metodologinen ldhestymistapa joustavuudessaan ja mo-
nimuotoisuudessaan sopii meille suomalaisille opettajille ja oppijoille hyvin. CLIL
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edistdd luonnollisella tavalla meille erittdin tirkeda tarvetta: hyvad ja sujuvaa vie-
raiden kielten hallintaa myds suullisissa kommunikointitilanteissa. Meidédn suoma-
laisten tulee kehittya taitaviksi suomen kielessi ja ylldpitdd omaa kieltimme, mutta
vieraiden kielten osaaminen on meille elinehto. Kieli on véline luoda hyvié suhteita
muihin maihin ja mahdollistaa toimiva kaupankdynti. Suomalaisten on haluttava olla
osa globaalia maailmaa, ja sithen kuuluu véistdmatti kanssakdynti ja kommunikointi
toisten kansojen kanssa. CLIL-opetus valmistaa myos Suomessa asuvien maahan-
muuttajaperheiden lapsia toimimaan vahvasti yhteiskunnassamme omaa kulttuuri-
taustaansa unohtamatta. CLIL tarjoaa viitekehyksen, joka siséltdd harkitun, tutkimus-
tietoon nojaavan metodisen ldhestymistavan, jolloin oppijan oppiessa ainesiséltdja
hén oppii samalla myds vierasta kieltd ja saa tietoa kulttuureista, joissa vierasta kieltd
puhutaan. Tdma taas osaltaan edesauttaa oppijan positiivista ja hyviksyvaa suhtautu-
mista eri kulttuureita kohtaan seké véhentda ennakkoluuloja, pelkoa ja rasismia.

Tutkimustani voi tutkijan neutraaliutta ja objektiivisuutta vaativasta nidkokulmasta
kritisoida liian subjektiiviseksi. Toimintatutkimusprosessi on ollut minulle henkild-
kohtaisesti tdrked opettavainen matka, jonka olen saanut osin tehdd yhdessd oppi-
joiden kanssa, mutta luonnollisesti suuren osan matkasta olen joutunut painamaan
eteenpdin itsendisesti. Prosessi on saanut minut innostumaan, luomaan uutta, epdile-
maédn ja muuttumaan. Olen kasvanut seké ihmisend etti opettajana.

Prosessi on syventényt tietouttani ainesisédltdjen opettamisesta ja oppimisesta vieraal-
la kielelld. Olen oppinut tieteellisesté tutkimuksen teosta ja kirjoittamisesta. Minussa
on herdnnyt kiinnostus tieteeseen, vaikka pohjimmiltani olen opettaja, joka on omim-
millaan oppijoiden kanssa tydskennellessd. Toimintatutkimus on mahdollistanut mi-
nun toimia hetken seké tutkijana ettd opetuksen ohjaajana — oman tyoni kehittdjana,
kuten esimerkiksi Kemmis (1985, 1991) kehottaa opettajia tekeméédn. Toivon, ettd
esimerkkini heréttelee opettajia sekid omassa tydyhteisossdni ettd laajemmalti innos-
tumaan oman tyonsé tutkimisesta ja sen kehittdmisestd. Uudesta ja tuoreesta tieteelli-
sesté evidenssistd hyotyisi koko suomalainen koulutusjirjestelma.

Vield vuosia oppituokioiden jélkeen mieleeni pulpahtaa ajoittain yksi erityinen op-
pituokio: opetettuani oppijoille yhteyttdmistd englannin kielelld, tunnin lopuksi iloi-
nen pellavapédinen poika hihkaisi d4neen: ”Hei, mé opin tin asian enkuks!” Tdma
spontaani huudahdus sai minut aidosti litkuttumaan. Késite aukesi oppijalle, ja hidn
tunsi oppineensa vaikealta tuntuneen asian — jopa englannin kielelld. Kaikki se op-
pituokion suunnittelu, valmistelu, johdattelu, vinkkien antaminen, kertaaminen, vah-
vistaminen, piirtdminen ja huitominen, jota suoritin luokan edessé havainnollistaak-
seni prosessia, oli vaivan arvoista ja tulen tekemaén sen yha uudelleen.
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LIITTEET

Liite 1 Tutkimuslupa oppijoiden vanhemmilta

Kaarina 29.8.2008

HYVAT VANHEMMAT,

Teen viitoskirjatutkimusta Hovirinnan koulussa tyéni ohella. Tutkin oppilaiden vieraan kielen
(englanti) oppimista. Tutkin samoja oppilasryhmia seké lukuvuonna 2008-2009 ettd 2009-2010.
Kisittelen tutkimustulokset tiysin luottamuksellisesti ja oppilaiden henkilsllisyys ei ole
tunnistettavissa viitgskirjassani. Olen saanut tutkimukselleni luvan Kaarinan kaupungin
opetuspiilliksltd Risto Jaakolalta ja Hovirinnan koulun rehtorilta Markku Heinoselta.

Toivon, etti lapsenne voi olla mukana tutkimuksessani. Jos haluatte, voitte tiedustella tutkimuksesta
tarkemmin minulta.

Ystiviillisin terveisin, N
3—7 { —

Marju Taipale
englannin kielen lehtori
040 5875557 / 02 5884231

Palauta timi osa opettajalle.

Lapseni

SAA / EISAA  (ympyroi sopiva vaihtoehto) osallistua vieraan kielen oppimisen tutkimukseen.

huoltajan allekirjoitus
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Liite 2 Opettajan Environmental studies —vihon kansi

1 __J_..i,iﬁif. : :
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Liite 3 Itsearvio- ja asennekysely

Hovirinnan koulu Helmikuu 2010
Marju Markkanen

Environmental Studies Class 5

Vastaaja:

Ohje: Rastita vaihtoehto, joka parhaiten kuvaa mielipidettiisi. Muista, ettii vaihtoehtoihin ei
ole oikeita vastauksia. Ole rehellinen ja vastaa juuri siten, miltii sinusta tuntuu.

olen

olen olen
e 3 olen eri en osaa tdysin
Viittama tdysin eri samaa by
4 mieltd sanoa samaa
mieltd mieltd

mieltil

Vuoden alussa minusta oli vaikeaa ymmiirtia
opetustuokioita englanniksi.

Télléd hetkelld minusta on vaikeaa ymmirtia
englanninkielisid opetustuokioita.
Opetustuokioiden johdosta olen oppinut
ymmirtimiin aiempaa paremmin englantia.
Olen oppinut ympiristétiedon asioita
englanniksi.

Minulle on ollut hydtyé englanninkielisisti
ympiristétiedon oppituokioista.

Mielesténi oppituokiot ovat olleet minulle
turhia.

Olen kysynyt, jos en ole ymmirtdnyt jotakin
opetustuokion asiaa englanniksi.

Olen opetustuokioiden johdosta oppinut
puhumaan aiempaa paremmin englantia.

Toivon, ettd jatkossakin englannin tunnilla
voisimme opiskella muutakin kuin vain
englannin kirjan asioita.

Englannin kielen osaaminen on mielestini
tiarkedd.

Ovatko oppituokioiden aiheet olleet sinua Kiinnostavia?

Kiitos vastauksistasi ja Kiitos, ettii olet ollut mukana tutkimuksessani.
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Liite 4 Testi 1, sivu 1

Name: Date:

1. Name the signs of ICE AGE in the nature.

alake  agiant’s kettle arock an esker a glaciated rock ‘

Write DO’s and DON’T’s.
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Liite 5 Testi 1, sivu 2
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Liite 6 Testi 2

Environmental Studies Name:

Name in English

What does it look
like?

Is it a solitary animal
or does it live in a
pack?

What does it eat?

How does it hunt?

‘What else do you
know about it?
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Liite 7 Testi 3, sivu 1

Environmental Studies May 2009 Name:

1. Feeding birds is a good thing to do during the winter.

A) What kind of food is good for the birds?

B) What kind of food is bad for the birds?

2. What is important to remember if you start feeding birds in the autumn?
Miki on tirkeda muistaa, jos alat syksylléd ruokkia lintuja?
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Liite 8 Testi 3, sivu 2

1. Country:
Capital :
Currency:
Language:
Government:

2. Country:
Capital:
Language:

3. Country:
Capital:
Population:

4, Country:
Capital:
Population:

5. Country:
Capital:

6. Country:
Capital:

7. Country:
Capital:
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Liite 9 Testi 4, sivu 1

Environmental Studies Class 5 Name:

1. Name the points of the compass.

2. Name the countries (numbers 1-5) and capitals (numbers 6-10).
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Liite 10 Testi 4, sivu 2
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Liite 11 Testi 5, sivu 1

Environmental Studies Grade 5 15.12.2009

1. Superlatives of the world.

A) The highest mountain range is called

Name: Points: Grade: o

B) The highest mountain is called

C) The largest lake is called

D) The deepest lake is called

E) The deepest trench is called

F) The longest river is called

/6
W
2. Country:
Capital: (mark it to the map)
Population:
Currency:
Government:

Famous sights:

117
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Country:

Capital:

(mark it to the map)

Population:

Currency:

Government:

Famous sights:

Self evaluation
The test was

too easy

Thank you very much!

ok hard

/7
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Liite 13 Testi 6, sivu 1

Environmentel Studies Grade 5 17.2.2010

Name: Points: Grade: _

1 Where should you travel in order to see...

1. Arch of Triumph

2. Vesuvius

3. River Thames

4. Brandenburg Gate

5. St. Basil's Cathedral

9

2 Name the European country I’'m thinking about?

1. There are about 60 million people. The country is famous for fashion, pizza and cappuccino.

o

This country is not a member of EU. There are four official languages.

3. Itisa tiny country; there are about 32 000 people. The official language is German.

4. Tts areais 17 075 000 knf Tts capital is the largest city in Europe.

5. This country is famous for fashion, wine and cars. The president is called Nicolas Sarkozy.

/5
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3 Name the countries and capitals.

1 Capital:
2 - Capital:
3 Capital:
4 Capital:
S Capital:
6 Capital:
7 Capital:
8 Capital:
9 Capital:
10 Capital:

4 Zﬂﬁ"\

<
e

/20
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4 The Alps

1. Name the different zones marked to the picture.

2. Write what you know about the Alps. (Try to remember at least five things)

e ZL
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Puun rakenne: juuret, runko, lehdet

Puulajit: koivu (hies, raudus), pihlaja, haapa, kuusi, manty
Yhteyttiminen

Metsi: sammaleet, sienet, metsamarjat, luonnon- ja ymparistonsuojelu

Suomen metsdn eldimet: karhu, susi, ilves, ahma, méayr, hirvi,
palokarki, kapytikka, metséjanis ja rusakko

Ravintoketju
Jadkausi

Karttapallo: maanosat, valtameret, pdivintasaaja, kdantopiirit,
meridiaani

Ilma, ilmakeha
Suomi: sijainti kartalla, ilmasto, ndhtavyydet jne.

Pohjoismaat ja Baltian maat: nimi, pddkaupunki, kielet, rahayksikkg,
vakiluku, hallitusmuoto jne.

Pikkulintujen ruokinta talvella
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