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Oppilaat oppivat englannin kieltd pdivittdin vapaa-ajalla monin eri tavoin. Téllaista vapaa-ajan kielen oppimista
ilman, ettd oppiminen olisi toiminnan tavoite voidaan kutsua tahattomaksi oppimiseksi. Tahattomasti on
mahdollista laajentaa erityisesti sanavarastoa ja erilaisia kielenoppimisessa tarvittavia taitoja. Tietimys
opettajien ndkemyksistd tahattomaan oppimiseen on kuitenkin rajallista. Téassé tutkimuksessa tarkastellaan mité
kasityksid opettajilla on tahattomasta oppimisesta ja miten he suhtautuvat ilmioon. Tutkimuskysymyksiin
haettiin vastauksia haastattelututkimuksella, johon osallistui kuusi englantia opettavaa opettajaa. Opettajien
vastauksia tarkasteltiin aineistoldhtdisen siséllonanalyysin menetelmin. Opettajat kuvasivat heidén kasityksidén
asioista, jotka vaikuttavat oppilaan vapaa-ajan harrastuneisuuteen, milld tavoilla englantia kdytetidén vapaa-ajalla,
millaisia asioita oppilaat oppivat tahattomasti ja millaiset muuttujat selittdvit oppimista vapaa-ajalla. Opettajilla
oli padsddntdisesti monipuoliset kdsitykset tahattomasta oppimisesta. Opettajat antoivat vihemman esimerkkeja
siitd, miten tahatonta oppimista ja tahattomasti opittua kiclipddomaa voidaan hyddyntié opetuksessa. Opettajat
saattavat tarvita lisdd tukea, jotta tahattomasti opittua voitaisiin hyddyntda sekéd englannin ettd myods muiden
vieraiden kielten opetuksessa.
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1 Johdanto

Oppiminen on ldpi ihmisen eldmén jatkuva prosessi ja sitd tapahtuu kaikessa ihmisen
toiminnassa ldhes joka pdiva. Olemme vain harvoin itse tietoisia tidstd oppimisesta. Opimme
elamdmme aikana runsaasti asioita, joita meidin ei varsinaisesti ollut tarkoitus oppia. Téllaista
oppimista tapahtuu esimerkiksi, kun taapero koskettaa kuumaa uuninlevyé ja oppii, ettéd se
sattuu tai kun hén leikkii muiden lasten kanssa ja oppii sosiaalisia taitoja. Urheilija voi katsoa
lahetystd oman lajinsa kilpailuista ja oppia jonkin uuden liitkkeen. (Shatz 2023.) Paatimme
tehdi jonkin toiminnon, mutta opimmekin jotain muuta. Oppiminen tapahtui ikdén kuin
vahingossa — tahtomatta. Esimerkkien kaltaisesta oppimisesta voidaan kéyttdd termid tahaton

oppiminen.

Kielten oppimisessa tahatonta oppimista kuvaa hyvin Hulstijnin (2013) esimerkki, jossa
thminen vieraillessaan jonkun ystdvinsd olohuoneessa pystyy mydhemmin helpostikin
kertomaan yksityiskohtia tdstd huoneesta. Henkilon tavoitteena ei ollut painaa niita
yksityiskohtia mieleensd, mutta hin muistaa ne silti. lhminen poimii yksityiskohtaista tietoa
ympéristostadn jatkuvasti (Hulstijn 2013, 2632). Kielen oppimisessa edelld kuvatun
olohuoneen, eli ympariston, voi ajatella olevan se kielellinen syote, jolle altistumme
paivittdin. Tdménkaltaisella oppimisella on siis nyky-yhteiskunnassa suuri merkitys, silld
altistumme englannin kielille niin suurissa méérin. Lapsilla tdma altistuminen englannin
kieleen tapahtuu jo hyvin aikaisessa vaiheessa. Suomessa on nimittéin havaittu, ettd oppilaat
osaavat laajasti englanninkielistd sanastoa jo ennen kuin englannin kielen opetus koulussa

alkaa (Koivistoinen & Kuure 2010, 82—84).

Englanti on maailmanlaajuisesti hyvin levinnyt kieli eikd Suomi ole tdssé poikkeus. Radiossa
soivat englanninkieliset kappaleet, ja useimmat elokuvat seké sarjat ovat saatavilla englannin
kielelld. Suomessa on mahdollisuus lukea uutisia englanniksi tai pelata erilaisia videopeleja,
joissa kayttokieli on englanti. Teknologian kehitys ja sosiaalinen media on myds tuonut
tavalliset ihmiset eri puolilta maailmaa samoihin ympéristdihin pdivittiiseen
vuorovaikutukseen. Usein néisséd yhteyksissd kédytettdava kieli on englanti. (Koivistoinen ym.
2010, 83—84.) Néin ollen myos lapsi, joka avaa puhelimen tai koulupdivin jélkeen kdynnistda
tietokoneensa tai pelikonsolinsa tulee kohtaamaan englannin kieltd (Hirmal4, Huhtanen,
Puukko & Marjanen 2019, 86). Lapsen tarkoituksena ei ole vélttdméttd ole oppia mitdén vaan

hin viettdd vapaa-aikaansa valitsemallaan tavalla. Silti tdiméankaltainen altistuminen englannin



kielelle johtaa oppimiseen, silld parjatikseen tillaisessa ympéristdssi hinen tdytyy ymmaértda

kieltd (Arndt & Woore 2018, 125).

Koulussa opetettavista oppiaineista englannin kielelld on ainutlaatuinen asema, silld se on niin
merkittdvassa roolissa ldhes kaikessa vapaa-ajan toiminnassa. Oppilaiden vapaa-ajan vieton
yhteydessa tapahtuvaa englannin kielen oppimista ja kdyttod on tutkittu sekd maailmalla (mm.
Chen & Yang 2013; De Wilde & Eyckmans 2017) ettd Suomessa (mm. Hirmila ym. 2019;
Koivistoinen ym. 2010). NAiiti asioita on tutkittu eri ndkdkulmista ja yleensé tarkastelussa on,
mité kielellisid kokonaisuuksia kielten oppijat oppivat, minké verran oppilaat kayttavét
englannin kielté péivittdin ja mité he tyypillisesti tekevit. Tét4 tarkastellaan usein
havainnoimalla ja tutkimalla oppilaita itseddn, mutta tarkastelussa on harvemmin edella

mainittuja oppilaita kohtaavat opettajat.

Englannin kieltd opettavat opettajat kohtaavat paivittdin oppilaita, jotka ovat oppineet
englantia oppituntien vélissd — kotitehtévien lisdksi. Opettaja ei ainakaan erikseen
selvittdmétti voi tietdd, mitd hdnen oppilaansa tekevit vapaa-ajallaan. Tdémai on kuitenkin
opetustyon kannalta tarkeda tietoa. Koulussa oppilaille pyritdén tarjoamaan heidén yksilollista
osaamistaan ja kehitystddn vastaavia haasteita eriyttdmisen keinoin (POPS 2014, 30).
Oppilasta hyodyttavén eriyttimisen suunnittelu voi osoittautua haastavaksi opettajalle, mikéli
hén ei ymmaérrd, miten paljon ja miten oppilaat kayttévit ja oppivat kieltd vapaa-ajallaan.
Lisdksi kielten tahattomaan oppimiseen on mahdollista liittda tiettyjd riskejd. Vapaa-ajalla
kieltd opitaan tahattomasti vain ympéristéd havainnoimalla. Enté, jos tdima ymparisto sisdltaa
virheellista kieltd ja oppilaalla ei ole kykya arvioida kielen laatua vaan hédn oppii sen
sellaisenaan? On olemassa riski, etté tillainen kielellinen virhe automatisoituu useasti
toistettuna osaksi oppijan kieltd. Automatisoituneen virheen korjaaminen on haastavampaa
kuin, ettd sithen olisi pystytty puuttumaan ajoissa. (Housen & Kuiken 2009, 462-464;
Housen, Kuiken, Vedder 2012, 2—-10.)

Tassd tutkimuksessa selvitetddn mitd opettajat tistd oppilaiden tahattomasta englannin kielen
oppimisesta ajattelevat ja miten he suhtautuvat sithen. Tavoitteena on ymmartia, ndkevétko
opettajat tdmén tahattomasti opitun englannin irrallisena kouluopinnoista vai onko
tahattomasti opittua heiddn mielestdéin mahdollista hyodyntdd koulun englannin kielen
opetuksessa. Nditd ndikemyksid selvitetddn haastatteluilla, jossa opettajat kertovat mitd he
ajattelevat oppilaidensa vapaa-ajalla tapahtuvasta englannin kielen tahattomasta oppimisesta,

sekd miten tahattomasti opittu englanti ndkyy heidén ty6ssddn. Englannin kielen yleisyys



suomalaisten oppilaiden arjessa tekee Suomesta hyvén paikan tutkia opettajien nikdkulmia
tdhin oppimiseen. Voidaan nimittdin olettaa, ettd jokainen englantia opettava opettaja kohtaa

paivittdin oppilaita, jotka ovat kdyttdneet oppituntien vélissd englantia.



2 Englannin kielen asema

Englannin kielelld on erityinen asema maailmassa. Se on didinkieli 1dhes neljillesadalle
miljoonalle ihmisille, mutta englannin kielitaitoisia ihmisid maailmassa on Ethnologuen
(2022) selvityksen mukaan melkein 1,5 miljardia. Kun yhteen lasketaan kaikki englannin
kielentaitoiset ihmiset, kyse on maailman suurimmasta kielesta. Kieli, jolla on syntyperdisia
puhujia, mutta jota lisdksi osataan laajasti myos muiden kielten puhujien keskuudessa,
kaytetddn nimitystéd lingua franca. Téllaisen yhteisen kielen etuna voidaan ndhda sen
maailmaa yhdistdva vaikutus. Yhteinen, kansainvélinen kieli helpottaa matkustamista,
kaupankiyntid, tutkimusta ja yleistd sosiaalista vuorovaikutusta muita kielid puhuvien

thmisten kanssa (Leppdnen & Nikula 2008, 10).

Toisaalta on mainittava, ettd englannin asema valtakielend on myds néhty riskind pienemmille
kielille maailmassa ja sen on argumentoitu olevan riski my6s suomen kielelle (Leppédnen &
Nikula 2008, 9-10). Suomen kieleen on siirtynyt runsaasti lainasanoja englannin kielesta
(Korhonen 2008). Englannin kieltd pidetddn yleensi riskind pienille kielille eli kielille, joilla
on pieni puhujakunta. Ndma kielet eivit siirry puhujilta endé seuraaville sukupolville muun
muassa siitd syystd, ettd tarvitaan jokin toinen kieli parjatikseen yhteiskunnassa. Saattaa olla,
ettd kyseessd on niin pieni kieli, ettd silld ei parjdd esimerkiksi pienen yhteison ulkopuolella
tai puhujia on niin vihén, ettd lapsille opetetaan jokin muu &didinkieli. Kielesta, jolla ei ole

yhtddn kéyttdjdd voidaan kiyttad termid kuollut kieli (Majidi 2013, 34).
2.1 Englannin kieli Suomessa

Suomessa on kaksi virallista kieltd: suomi ja ruotsi. Kuitenkin Suomessa — niin kuin
maailmallakin — englannin kielen asema on merkittava. Paikoitellen englantiin on viitattu
Suomessa kolmantena kotimaisena kielend (Saarinen 2012, 165; Paulavaara 2015). Toisin
sanoen englannin kielelld ei ole virallista asemaa Suomessa, mutta sitd kdytetién jo laajasti
kansalaisten toimesta eri yhteyksissé. Eri selvityksissd Englantia myos osataan Suomessa
laajemmin ja korkeammalla tasolla kuin ruotsia (Pyykko 2017, 15; Tilastokeskus 2017).
Lisdksi englantia on luonnehdittu Suomessa tieteen kieleksi ja sitd ei Suomessa vain opiskella
vaan kdytetddn myos opetuksen vilineend (Leppidnen & Pahta 2012, 145). Suomessa on myds
jatkuvasti kasvava madrd ihmisid, joiden kotikieli ei ole suomi eika ruotsi (Pyykko 2017, 16).
On selvii, ettd hyvinvointivaltiossa my0s he ansaitsevat palveluita. Se, millé kielelld ndma

palvelut jirjestetddn, onkin toinen kysymys. Joissain kunnissa titd kysymystd on jo pohdittu.



Esimerkiksi Espoossa englanti liséttiin yhdeksi kunnan virallisista asiointikielistd vuonna
2017 (Résénen 2017). Lisdksi usean kunnan kotisivuilla on ollut saatavilla tietoa englanniksi
jo pidemman aikaa (Paakkinen 2008, 355). Englannin kieli on siis hyvin nékyvé osa

suomalaista yhteiskuntaa.

Selkeimmén kuvan englannin kielen tarkeydestd suomalaisille saa kuitenkin, kun tarkastelee
sen asemaa vapaa-ajan kielend Suomessa. Englanti on yleistynyt vapaa-ajan kielené
globalisaation myoté runsaasti ja verrattain nopeasti — etenkin nuorten keskuudessa. Vield
1990-luvun lopussa nuoret kertoivat kohtaavansa englannin kieltd todennékdisimmin
television tai musiikin vélitykselld. Internet ja tietokoneet eivit nousseet vield tuolloin esille
monen nuoren kertomuksissa. Tdma kielii murroksesta 2010-luvulla, jolloin vastaavissa
kertomuksissa internetin ja tietokoneiden merkitys englannin kielen kohtaamiseen mainittiin

useasti. (Koivistoinen ym. 2010, 83.)

Englannin kielen asemasta lasten ja nuorten vapaa-ajan kielend Suomessa on tehty erilaisia
selvityksid (mm. Huhta & Leontjev 2019; Harméld ym. 2019; Halvari 2019). Huhta &
Leontjev (2019) esimerkiksi selvittivét, miten varhennettu englannin kielen opetus nékyy
oppilaiden kielitaidon kehityksessd. Samalla he selvittivdt miten 1.-3.-luokkalaiset oppilaat
kayttavit englantia vapaa-ajallaan. 15 % 1.-luokkalaisista ilmoitti kiyttdvansd englantia
viahintddn kerran viikossa tai péivittdin. Englantia he kertoivat kdyttdvinsd musiikkia
kuunnellessa, televisiota katsellessa tai pelejd pelatessaan. 2.-luokkalaisisten englannin kielen
kaytto oli samanlaista, mutta kdyttomaéarat lisdintyivat. Kolmannella vuosiluokalla kiyttdjien
madrit nousevat huomattavasti. Talloin yli puolet oppilaista kuuntelee englannin kielista
musiikkia péivittdin ja 1dhes puolet katselevat péivittidin englanninkielisid ohjelmia. (Huhta

ym. 2019, 7.)

Hérmaéld, Huhtanen, Puukko ja Marjanen (2019) totesivat selvityksessdén, ettd 7.-luokkalaiset
oppilaat kdyttivdt vapaa-ajallaan runsaasti englantia. Keskimédrin oppilas kédyttdd englantia
puhelimellaan péivittdin 1-2 tuntia ja tietokoneellaan hieman alle tunnin. Téssa tutkimuksessa
55 % pojista pelasi pdivittdin englanninkielisiéd pelejd, kun taas tyt6illd tdma luku oli 7 %.
Pojille oli my®os tyypillisempéi katsella erilaisia videoita useammin kuin tytot. Selvityksessi
kévi ilmi, ettd vapaa-ajalla tapahtuva englannin kielen kaytto oli voimakkaasti yhteydessi
kouluarvosanaan. Mitd enemmaén oppilas ilmoitti kdyttdvinsd englantia vapaa-ajalla, sitd

paremmin hén tyypillisesti menestyi englannin kielessd. Kaiken kaikkiaan englantia osataan
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Suomen kouluissa hyvin, silld selvitykseen osallistuneiden oppilaiden keskiarvo oli 8,4.

(Harméla ym. 2019, 86-91.)

Penttild (2020) tutki tapaustutkimuksessaan, miten erés itdsuomalainen lukiolainen kayttaa
englannin kieltd vapaa-ajallaan. Tutkittavan kotikieli oli suomi, hdnen ympéristonsé on
padsdantdisesti suomenkielinen ja hén kévi koulua suomen kielelld. Kuitenkin suuren osan
hénen valveillaoloajastaan hén oli jollain tavalla kosketuksissa englannin kieleen. Tutkittava
avaa Twitterin aamulla herétessdin ja seuraa sitd aktiivisesti pitkin pdivad. Hén kuvailee,
syotteensd olevan lihes yksinomaan englannin kielelld Twitterissa. Liséksi hdn pelasi
havainnointipdiviana kuusi tuntia englanninkielisid peleja ja kdyttdd useamman tunnin viikosta
katsellessaan englanninkielisid videoita YouTubesta. Sarjat ja elokuvat, joita hén katselee
paivittdin ovat puhuttu englannin kielelld ja tekstitetty suomeksi. Tutkittava kertoo lisdksi

osaavansa vain suomea ja ajattelee olevansa yksikielinen. (Penttild 2020, 7-12.)

Aiemmat tulokset viittaisivat siihen, ettd englannin kielen kayttomaarat lisddntyisivat
oppilaiden siirtyessd seuraaville luokka-asteille. Térkedd on huomata, ettd kolmannella
vuosiluokalla yli puolet oppilaista kuulee englannin kielista sydtettd péivittdin (Huhta ym.
2019, 7). Vihintiin yldkoulusta alkaen suurin osa tdstd syotteestd nédyttdisi olevan seurausta
matkapuhelimien kdytostd, silla 89 % 7.-luokkalaisista kédyttda englantia dlypuhelimellaan yli
1-2 tuntia paivéssd (Harmald ym. 2019, 7). Sitd, ettd suurin osa englanninkielisestd sydtteesta
tulisi matkapuhelimista tukee myos se, ettd Suomessa 98 % 16—24-vuotiaista kdyttda
internetid matkapuhelimellaan. Toisin sanoen ldhes jokaisella suomalaisella ylidkoulu ja
lukiolaisella on matkapuhelin (Tilastokeskus 2019). Pdédsy englanninkieliseen ympéristoon
kulkee siis melkein jokaisen oppilaan mukana vuorokauden ympéri. Englanti on niin vahvasti
osa oppilaiden ja opiskelijoiden arkea, joten tahattomasti opittavan englannin vaikutus taytyy

huomioida my6s kouluopetuksessa.
2.2 \Vieraan kielen opetus Suomessa

Vieraan kielen opetus on kaynyt ldpi muutoksia edellisen opetussuunnitelman julkaisun
jalkeen. Aiemmin vieraan kielen opetus aloitettiin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014; jatkossa POPS 2014) mukaan yleensa alakoulun kolmannella
vuosiluokalla, vaikka opetus saatettiinkin sen mukaan aloittaa jo ennen kolmatta vuosiluokkaa
(POPS 2014, 127). Opetushallitus (2019) péivitti kuitenkin opetussuunnitelmaa niin, etta
ensimmadisen vieraan kielen opetus alkaa jo ensimmaéiselld vuosiluokalla. Tdma tdydennys

astui voimaan 1.1.2020, joten kevéatlukukausi 2020 oli ensimmaéinen, jona ensimmaisti
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vierasta kieltd opetettiin ldhes jokaiselle ensimmaiisen kouluvuotensa aloittavalle oppilaalle
(Opetushallitus 2019, 3—4). Tdma aikaistus tehtiin muutamastakin syysti. Ensinnékin oppijan
ikd on yksi tekijd kielen oppimisessa (ks. luku 3) ja toiseksi nuoremmilla oppilailla on yleensa
positiivisempi asenne uusia kielid kohtaan. Yksinkertaistetusti tima tarkoittaa, ettd mita

nuorempana kielenopinnot aloitetaan, sitd taitavampia kielenkdyttdjid oppilaista kehittyy.

Suomessa on vieraiden kielten osalta kdytdssd oppimadrdkuvaukset, joilla kuvataan opetuksen
laajuutta. A-oppiméaadrillé tarkoitetaan kielen pitkdd oppimddrad. B1-oppimiéra tarkoittaa
puolestaan kielen keskipitkdd oppiméérad ja B2 viittaa kielen lyhyeen oppimééraéan. Jokaisen
oppilaan opinto-ohjelmaan kuuluu pakollisina yksi Al-oppimééri ja yksi B1-oppimiéra.
Niiden lisdksi oppilaan on mahdollista valita valinnainen A2-oppimééri, joka tarjotaan
yleensd neljannelld vuosiluokalla. (POPS 2014, 125; 197.) Ne kielet, jotka oppilas voi valita
opiskeltaviksi kielikseen on péitettidvissa koulukohtaisesti (POPS 2014, 96). Koulut voivat
liséksi tarjota vapaaehtoisia kieliopintoja eripituisina oppimédrind. Keskipitkén B1-
oppiméérin opetus alkaa alakoulun kuudennella vuosiluokalla ja se on toinen kotimainen kieli
eli suomi tai ruotsi ellei oppilas ole valinnut toista kotimaista kieltd A1l- tai A2-kielekseen.
(POPS 2014, 125; 197.) Oppiméairin laajuuden kuvaamiseen tarkoitettuja oppiméaéra
kuvauksia ei pida sekoittaa Euroopan neuvoston (2001) luomaan kielitaidon arvioinnin

viitekehykseen, jossa kdytetyt kuvaukset ovat samankaltaiset.

Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys luotiin
yhtendistdmaddn kielitaidon arviointia Euroopan unionin alueella (Euroopan neuvosto 2001, 2).
Suomessa vieraiden kielten osaamisen arviointi perustuu tdhan viitekehykseen (POPS 2014,
213). Yksinkertaistetusti viitekehyksessé kielitaidon tasoja kuvaamaan kéytetyt koodit
voidaan ajatella olevan kdénteiset Suomen oppimaéérien laajuuden kuvauksiin ndhden. Tama
tarkoittaa, ettd eurooppalaisessa viitekehyksessd A1-taso on alkeellisin kielitaidon taso. Al-
tasosta hieman kehittyneempi kielenkayttdjd on tasolla A2, mutta sekd Al- ettd A2-tason
kielen kayttéjat ovat alkeiskielitaidon tasolla. Téstd kehittyneemmat kielen ovat itsendisen
kielitaidon tasolla B1 tai hieman korkeammalla B2. Taitavan kielitaidon tasoihin kuuluvat C1
ja C2. Jokainen taso sisdltdé suhteellisen tarkat kuvaukset siitd millaista kuultua- ja luettua
syotettd kielen kayttdja ymmartdd ja millé tasolla, ja missé tilanteissa, hian kykenee
kommunikoimaan. (Euroopan neuvosto 2001, 23-24.) Lukion pédttyessd Al-oppiméarda
englanniksi opiskelleen kielenoppijan tavoitetaso hyvdin arvosanaan (8) on B2 taso tissd

edelld mainitussa viitekehyksessd. Muiden vieraiden kielten kohdalla tavoitteena on A-
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oppiméérdstd B1. (LOPS 2019, 176-177.) Tdssé nikyy se, ettd englantia arvioidaan

tiukemmilla vaatimuksilla kuin muita vieraita kielid Suomessa.

Vieraan kielen opetus Suomessa aloitetaan siis ensimmadiselld vuosiluokalla. Pyykko (2017)
suositteli ennen opetussuunnitelman uudistusta toimenpiteiksi suomalaisten kielivarannon
parantamiseksi, ettd varhennetuksi A1-kieleksi valittaisiin jokin muu kieli kuin englanti.
Englannin kielen hén suositteli alkavan oppilaiden A2-kielend 3. luokalta alkaen (Pyykkd
2017, 124). Téhén ratkaisuun ei kuitenkaan paddytty vaan ylivoimaisesti suosituin kielivalinta
Al-kieleksi alakoulussa on edelleen englanti — nyt sen opetus vain alkaa aikaisemmin.
Vuonna 2014, jolloin englannin kielen opetus aloitettiin kolmannella vuosiluokalla, A1-
kieleksi sen valitsi noin 90 % oppilaista (Hartonen 2014, 43). Lukuvuonna 2021/2022 90 %
1.-luokkalaisista opiskeli englantia Al-kieleni ja yhteensa alakoulussa englantia opiskelee
joko Al-, A2- tai Bl-kielend periti 93 % kaikista alakoululaisista. (Tilastokeskus 2022.)
Muita valintoja A1-kieliksi ovat esimerkiksi suomi (5 %), saksa (1 %), ranska (1 %) ja ruotsi
(1 %) (Tilastokeskus 2020). Englannin kieltd opiskelevien oppilaiden méérd kasvaa
entisestddn ylakouluun mentéessa, silld yldkoulussa 98 % oppilaista opiskelee englantia
(Tilastokeskus 2022a). Lukiossa englantia opiskelee periti 99 % opiskelijoista ja
ammatillisessa koulutuksessa 93 %. (Tilastokeskus 2022b.) Englannin kielelld on siis
merkittdva valta-asema my0ds suomalaisessa koulujarjestelmédssd, kun tarkastellaan oppilaiden

kielivalintoja.

Englannin kielen valta-asema kielivalintana koulussa selittyy ainakin osin silla, etti
suomalaiset kokevat englannin kielen térkeéksi kieleksi ja he kohtaavat sitd ympéristossaan.
Lisdksi oppilaiden vanhemmat saattavat vaikuttaa siihen, ettd oppilas valitsee englannin
kielen. (Leppénen ym. 2009, 73—74.) Englannin kielen keskeinen asema kielivalinnoissa on
atheuttanut huolta suomalaisten kielivarannon kapenemisesta. Esimerkiksi niiden
opiskelijoiden maird, jotka kirjoittavat ylioppilaskirjoituksissa useamman vieraan kielen on
laskussa (Taalas & Pitkdnen-Huhta 2020). Aiemmassa tutkimuksessa todettiin, etti
kieltenopettajat ajattelevat timéan kielivarannon kapenemisen johtuvan vuoden 2020
korkeakoulujen pisteytysjarjestelméstd, jossa painotetaan todistusta. Opettajien mukaan se ei
kannusta opiskelemaan valinnaisia kielid. Toisena syynéd nidhdédén juuri kielivalintojen
aikaistamista, jota ei tehty suositusten mukaisesti ja nyt A2-kieltd valitaan aiempaa

vihemmén. (Veivo, Pollari, Toomar & Méntyld 2021, 61.)
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2.3 Englannin kielen opetus Suomessa

Englannin kielen Al-oppimééran opetuksen alkaessa ensimmadiselld vuosiluokalla opetuksen
tehtdviani on aikaansaada positiivinen asenne kielten opiskelua ja eri kielid kohtaan ja lisitad
rohkeutta kéyttda rajallistakin kielitaitoa (Opetushallitus 2019, 25). Tavoitteet ovat
samankaltaiset 1dpi alakoulun. Koulussa kéytetyt opetusmenetelmait ja tavoitteet opetuksen
suhteen vaihtelevat oppilaan luokka-asteen mukaan. Ensimmaéiselld vuosiluokalla englannin
kieleen tutustutaan enimmaikseen leikin, laulun ja draaman avulla. Toisella vuosiluokalla
alkavat yleensd formaalimmat ja englannin kielen oppitunnit. Leikki, laulu, pelillisyys ja
draama ovat kuitenkin keskeisid opetusmenetelmid englannin kielen opetuksessa koko
alakoulun ajan. (POPS 2014, 221.) Formaalimmat vieraan kielen oppitunnit jatkuvat koko

oppilaan opintopolun lapi.

Suomessa on vaihtelevasti kuntien tarjonnasta riippuen opiskella myos kielirikasteisessa
opetuksessa. Kielirikasteisessa opetuksessa oppiainesisiltojd tarkastellaan niin, ettd englanti
on opetukseen kédytetty viline. Toisin sanoen esimerkiksi matematiikan sisdllot opetetaan osin
englannin kielelld. Englannin kieli on kielirikasteisessa opetuksessa kaikkia paitsi eri kielten
oppitunteja. Téllainen oppiminen on myos ldhelld tahatonta oppimista, silld englannin kieli ei

tdssd tapauksessa ole opetuksen kohteena, mutta sitd opitaan samalla.

Oppilaiden vapaa-ajalla kohtaaman englannin kielen vaikutus on huomioitu alakoulun osalta
POPS:ssa (2014), jossa kerrotaan, ettd: “useat oppilaat kiyttavat englantia kasvavassa madrin
vapaa-aikanaan”. Opetuksessa tulee luoda aitoja kielitaitoa vaativia tilanteita ja mahdollisuus
kommunikoida eri puolilla maailmaa asuvien thmisten kanssa. Opetuksessa otetaan
eriyttimisen keinoin huomioon nopeammin edistyvit tai kieltd entuudestaan osaavat
opiskelijat. Lisdksi opetuksessa tulee ottaa huomioon oppijoiden kiinnostuksen kohteet
tekstien valinnassa ja luoda yhteyksia paitsi eri kielten niin oppilaiden vapaa-ajan

kielenkdyton ja kielenopintojen vilille. (POPS 2014, 218-219.)

Vaikka POPS (2014) ottaakin tavoitteiden ja sisdltdjen osalta huomioon oppilaiden vapaa-
ajalla kédytetyn englannin ji4 ilmion laajuus kuitenkin epéselviksi. Edellisessd kappaleessa
esitetty lainaus oppilaiden vapaa-ajan englannin kielen kaytostd 16ytyy nimittdin myds
samanlaisena yldkoulun englannin kielen opetukseen liittyen (POPS 2014, 348). Oppilaiden
kielenkayttdé madrit ja -ajat nousevat aiempien selvitysten perusteella heidédn vanhetessaan

(ks. luku 2.1). Liséksi opettajan olisi tdrked ymmartia erityisesti, mité asioita oppilas vapaa-
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ajallaan oppii ja mitd oppilaat tekevit, jotta tatd tahattomasti opittua kielipddomaa olisi

mahdollista hy6dyntda opetuksessa.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2019; jatkossa LOPS 2019) lukio-opinnot aloitetaan
opintojaksoilla, joiden tarkoitus on selventdi opettajalle ja opiskelijalle englannin kielen
asemaa hinen eldmassdin. Opiskelijat tekevit englannin kielen opintojen osana kieliprofiilin,
jossa hdn pohtii suhdettaan sekd englannin ettd muihin osaamiinsa kieliin. Opinnoissa
pohditaan muun muassa englannin asemaa lingua francana, tutustutaan eri tekstilajeihin ja
tarkastellaan kielen muodollisuusasteita. (LOPS 2019, 180—184.) Kielen muodollisuusasteista
voidaan puhua my0s rekisterind. Rekisterilld viitataan jonkin kielen kielenmuotoon, joka on
erilainen kielenkdyttotilanteesta riippuen (Deignan, Littlemore & Semino 2013, 46—47).
Kaytetyn kielen muoto on esimerkiksi erilainen ystdvén kanssa kasvotusten keskustellessa
kuin tieteellisesti kirjoitettu kieli. Ndiden kahden kielen kdyttdtavan vélisessé kielen
muodossa on siis rekisteriero (Deigan ym 2013, 48). Yleensa rekisterieroihin voidaan liittdd

sellaiset kisitteet kuten puhekieli ja kirjakieli.

Opetuksen tavoitteena on etenkin peruskoulussa tuoda oppilaiden tahattomasti oppimaa
kielipddomaa ja kielenkdyttotapoja opetukseen, mutta silti Hirméldn ym. (2019) selvityksessi
opettajajohtoiset menetelmat kuten sanakokeet, opettajan puheen kuuntelu ja oppikirjan
suulliset harjoitukset olivat eniten kéytetyt opetusmenetelmadt. Selvityksessd 68 % oppilaista
kertoi, ettd opettaja vahintdin joskus kannustaa heitd kayttimién englantia vapaa-ajalla
(Harmald ym. 2019, 85). Yksi POPS (2014) tavoitteista on kuitenkin kannustaa oppilaita
kayttdimain englannin kieltd vapaa-ajalla. Selvityksessd todetaan lisdksi, ettd oppilaiden
puhelimia ei kdytetd opetuksessa esimerkiksi puhumisen harjoittelussa hyddyksi, vaikka
oppilaat kohtaavatkin englantia niiden kautta keskiméérin 1-2 tuntia péivéssd (Harmald ym.
2019, 86). Se, ettd englantia kannustetaan kayttdmadn verrattain vdhan voi olla seurausta siita,
ettd opettajat eivit tiedd miten oppilaat oppivat kieltd vapaa-ajallaan tai he voivat kokea

tahattoman oppimisen irrallisena koulussa tapahtuvasta kielten opetuksesta.
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3 Vieraan kielen oppiminen

Tarkastellessa vieraan kielen oppimista on tdrkedd ensin mééritelld, mihin vieraalla kielelld
tissd tutkimuksessa viitataan. [hminen oppii ensimmaéisen kielensi lapsuudessaan.
Jarjestyksessé seuraavana opittu kieli olisi ndin ollen toinen kieli. Kolmantena opittava kieli
on kolmas kieli ja niin edelleen. Tilanne ei kuitenkaan ole kielen oppimisen ja opetuksen
ndkokulmasta than ndin yksinkertainen. On olemassa useita ihmisié, jotka ovat oppineet
lapsuudessaan kaksi kieltd samanaikaisesti. Télloin kielten sijoittaminen jarjestykseen ei ole
tarkoituksenmukaista ja yleensé kumpaankin ndisté kielistd viitataan ensimmaisend kielend,
rilppumatta siitd, ettd toinen niisté olisi vahvempi. (Genesee 2015, 8.) Lisdksi ndhdédn, ettd
toinen kieli pitdisi sisdllddn kaikki ihmisen oppimat eri kielet ensimmaisen kielen jdlkeen
tekemaittd eroa siithen, missé jarjestyksessd ndma seuraavat kielet olisivat opittu. Ero tehdiin

myds vieraan- ja toisen kielen vilille. (Van Patten & Benati 2015, 1-2.)

Mikdli ero toisen ja vieraan kielen vélille tehddén, niin vieraalla kielelld viitataan yleensi
sellaiseen kieleen, jonka ithminen oppii koulussa ja jota ei yleensd puhuta luokkahuoneen
ulkopuolella. Toinen kieli puolestaan viittaa kieleen, jota kdytetdén opetuksen ulkopuolella.
(Van Patten ym. 2015, 1-2.) Vieras kieli suomenkieliselle ihmiselle Suomessa olisi timén
madritelmén mukaan esimerkiksi espanja ja toinen kieli puolestaan olisi ruotsi. POPS (2014)
tekee tdimédnkaltaisen eron, silld se puhuu ruotsista ja suomesta toisena kotimaisesta kielena.
Englannin kieleen puolestaan viitataan vieraana kielend (POPS 2014, 348). Saattaa kuitenkin
olla ongelmallista viitata englantiin vieraana kielend tdmén mééritelman mukaan, koska
englantia kaytetdan suomalaisten arjessa eli opetuksen ulkopuolella niin paljon (ks. luku 2.1).
Téstd huolimatta téssd tutkimuksessa kdytetdin POPS (2014) mééritelméa ja englantiin
viitataan vieraana kielend ja ruotsiin toisena kielend. Ensimmaisen kielen jélkeisten kielten
oppimiseen yleensa viitataan jatkossa vain vieraan kielen oppimisena ja se pitéa siis sisdllddn

my®os toisen kielen oppimisen.

Vieraan kielen oppiminen on prosessi, josta on muutama erilainen nikemys. Namé
nidkemykset liittyvit padsaantoisesti sithen, kuinka suuri osa opitusta kielestd vain opitaan
ympéristdd havainnoimalla ja miten paljon oppijalta vaaditaan tietoista ponnistelua kielen
oppimiseen (Van Patten ym. 2015, 32—-33). Yhden nyt jo hieman vanhentuneen nikemyksen
mukaan kielen opettamisesta ei olisi juurikaan apua kielenoppimiselle. Néin ollen kaikki se

kieli, jota ihminen oppii eldminsi aikana, olisi l1&hinnd omaksuttu ympéristostd. Keskeista
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tille ndkemykselle on ero omaksumisen ja oppimisen vililld. Kieltd omaksutaan ympéristosta
saadusta syoOtteestd ja se, mitd opitaan, on enimmaikseen kielioppisddntdjd. Tama johtaisi
kahteen toisistaan erilliseen jéarjestelmiin. Opitulla kielelld voitaisiin vain kontrolloida
omaksutun kielen tuottamista tietyissd olosuhteissa. (Van Patten ym. 2015, 30-32; 68—70.)
Toisin sanoen tietdmysté kielioppisdanndistd hyodynnettdisiin vain esimerkiksi kirjoittaessa,
jossa on aikaa miettid ja kontrolloida millaista kieltd tuottaa. Normaalissa puheessa téllaista

kielen kontrollointia harvemmin ehtii toteuttamaan.

Kielitaidon kehitys tapahtuu edelld kuvatun nikemyksen mukaan ennalta maaritellyssi
jérjestyksessd ja tima olisi sama kaikilla oppijoilla opetuksesta tai oppijan taustoista
riippumatta. Tdméa ndkyisi muun muassa niin, etté jokin kielellinen asia on opittava ensin,
jotta olisi mahdollista oppia seuraava. Yksinkertaistettu esimerkki voisi olla se, ettd monissa
kielissd verbien taivuttaminen on yksi tillainen jérjestyksessé opittava kokonaisuus.
Englannin kielessd tdma nékyisi lyhyesti niin, etti ensin opitaan sddnndélliset ja sitten
epédsddnnolliset taivutukset imperfektimuotoihin. Vaikka kielen oppiminen tdyttddkin suurilta
osin tdimidn omaksumisen miiritelmén, opetuksella on kuitenkin todettu olevan vaikutusta
etenkin siind, miten nopeasti ja tehokkaasti kielitaito kehittyy. Lisdksi nykyadn ollaan eri
mieltd siitd, ettd omaksuttu ja opittu kieli olisivat vain erillisii jérjestelmid. (Van Patten ym.
2015, 33; 42.) Myos oppijan yksilolliset taustat vaikuttavat kielen oppimiseen enemmaén kuin

ailemmin ajateltiin.

Sithen, miten hyvin yksil6 oppii jotain itselleen vierasta kieltd vaikuttavat monet eri
yksilolliset muuttujat yhdesséd. Yhtend merkittdvéana tekijand pidetdén yleensa kielenoppijan
ikdd (Lowie, van Dijk, Chan & Verspoor 2017, 128—129). Siihen, ettd ikd on néin keskeisessi
roolissa kielenoppimisessa vaikuttaa yleensd keskeisesti se argumentti, ettd ihminen oppii
lapsena ensimmaisen kielensd vain tulkitsemalla syotettd ymparistostdan. Kielenoppimisen
teoriassa puhutaan monesti my0s kriittisen ién teoriasta. Tdmén teorian mukaan ithmiselld on
sisddanrakennettu kyky oppia kieltd, joka heikkenee idn myo6té. (Van Patten 2015, 22-23).
Toisaalta on hyvd huomata, ettd vanhempien oppilaiden on todettu oppivan kieltd nuorempia
vertaisia nopeammin tehokkaampien opiskelustrategioiden vuoksi (Jaekel, Schurig, Florian &

Ritter 2017, 645-646).

Toinen yleisesti argumentoitu tekijd kielenoppimisen tehokkuudessa on oppilaan oma
aidinkieli ja muut kielet, joita oppilas osaa (Mitchell ym. 2019, 17-18). Aiemmin opittujen

kielten on argumentoitu vaikuttavan opiskeltavaan kieleen. Tdstd johtuen esimerkiksi ruotsia
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opiskeleva oppilas saattaa puhuessaan tai kirjoittaessaan erehtyd kiyttaméan saksankielisid
rakenteita tai sanoja, jos hin on alkanut opiskella saksan kieltd ennen ruotsia. Yhden
nikemyksen mukaan vaikutus on suurinta didinkielestd opiskeltavaan kieleen, kun taas toiset
puhuvat sen puolesta, ettd tdma kielten sekoittaminen tapahtuu juuri vieraiden kielten vélilla

(Mitchell ym. 2019, 18).

Kielenpuhujan vieraan kielen dantdmyksesta pystyy usein kuitenkin péétteleméédn hianen
ensimmadisen kielensd, joten ensimmadinen kieli vaikuttaa niin ollen etenkin dantdmiseen. On
myos viitteitd siitd, ettd mitd samankaltaisempi oppilaan ensimmadinen kieli on suhteessa
kohdekieleen, sitd nopeammin hén oppii sitd. (Mitchell ym. 2019, 17-18.) Yhtd mieltd
aiempien kielten vaikutuksesta ollaan kuitenkin siin, ettd opiskellessaan vierasta kielti
yksikédn oppilas ei aloita kielen opiskelua nollasta. Vaan hinelld on ensimmaisen kielen
oppimisen myo6td muodostunut tietty késitys niistd sddnndisti, joiden puitteissa ihmiskielet
toimivat. Vaikka maailmassa on tuhansia hyvinkin erilaisia kielid keskenéén, niissd on
kuitenkin my0ds samankaltaisuuksia. Nitd samankaltaisuuksia kutsutaan kielten vilisiksi

universaaleiksi. (Mitchell ym. 2019, 19; Van Patten ym. 2015, 11-13.)

Kolmas yksil6llinen muuttuja, joka usein liitetdén kielenoppimiseen, liittyy oppilaan
asenteeseen ja motivaatioon. Asenteella tarkoitetaan tidssd yhteydessi erityisesti suhtautumista
kohdekieleen, sen puhujiin ja sen opiskeluun (Mitchell ym. 2019, 24-25; Van Patten ym.
2015, 44). Asenteet perustuvat esimerkiksi aiempiin kokemuksiin tai mielipiteisiin. Asenne
kieltd ja sen puhujia kohtaan ei kuitenkaan yksindén ole todettu ennustavan menestysti tai sen
puutetta kielen opiskelussa. Motivaatio puolestaan liittyy siithen, miksi oppija haluaa oppia
kohdekieltd. Jos hin kokee, ettd kieli on hinelle hyddyllinen tai hén tarvitsee sitd, hin
todennékoisesti oppii sitd tehokkaammin. (Lowie ym. 2017, 129; Mitchell ym. 2019, 24-25.)
Motivaatio on hyvin vahvasti sidoksissa tahattomaan oppimiseen. Kielen oppija oppii kieltd
juuri ymparistoissd, jossa hin haluaa toimia, ymmartaa ja tulla ymmaérretyksi. Tdméa motivoi

kielen oppijaa oppimaan tehokkaammin.

Neljés, ja viimeinen tédssd tutkimuksessa esiin nostettava yksiléllinen muuttuja liittyy oppilaan
luonnolliseen kykyyn oppia uusia asioita. On esitetty, ettd ihmisilla on sisdisid mekanismeja,
jotka madrittivit sen, kuinka tehokkaasti opimme asioita. Téllaisia mekanismeja ovat muun
muassa tyOomuisti, havainnointikyky sekd fonologinen tietoisuus eli kyky jakaa puhetta

esimerkiksi ddnteiksi, tavuiksi tai riimittyviin sanoihin. (Van Patten ym. 2015, 63-64.)
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Vieraan kielen oppiminen on siis monen eri tekijan yhdessi toimiva kokonaisuus. Vaikka
nidkemykset opettamisen tehokkuudesta kielen oppimiselle ovat muuttuneet sithen suuntaan,
ettd opettaminen tukee ja tehostaa kielenoppimista ollaan edelleen suhteellisen yksimielisié
siitd, ettd suuri osa kielen oppimisesta tapahtuu ympériston syotettd havainnoimalla eli
implisiittisesti (Van Patten ym. 2015, 32-33). Koska tdmén kaltainen implisiittinen tieto on
niin tirkeéa kielenoppimiselle, voidaan olettaa, ettd tihdn vahvasti liittyva tahaton oppiminen

on myos osaltaan keskeisessé roolissa kielen oppimisessa.

3.1 Kielenoppimisen muodot

Téssé luvussa tarkastellaan erilaisia oppimisen muotoja eli formaalia-, informaalia-,
implisiittistd- seké tahatonta oppimista. Informaali-, tahaton- seké implisiittinen oppiminen
ovat termeind ldhelld toisiaan. Yksinkertaisin tapa tehdd ndiden termien vélille eroa on ensin
madritelld mitd formaalilla oppimisella tarkoitetaan. Formaali oppiminen voidaan méaéritella
hyvin strukturoiduksi ja yleensé luokkahuoneessa tapahtuvaksi oppimiseksi. Formaalissa
oppimisessa opetettava sisélté on myods oppimisen kohteena. Formaalin oppimisen taustalla
on aina jokin instituutio, joka pyrkii opettamaan siséltéd omien tavoitteidensa mukaisesti.
(Marsick & Watkins 2001, 25.) Oppiminen on siis esimerkiksi ollut formaalia tilanteessa,
jossa oppilas englannin kielen oppitunnilla oppii sen kokonaisuuden, joka oli opetuksen

kohteena. Vieraan kielen opetuksessa kyse voisi olla esimerkiksi jostain kielioppisiséllosta.

On kuitenkin hyvéd huomata, ettd kielioppisisdllon liséksi oppilas saattaa oppia muutakin
ilman, ettd se valttamaitta olisi oppimisen tavoitteena. Esimerkiksi opiskellessa englannin
kielen verbien imperfektipditteitd oppilas saattaa oppia itselleen kokonaan uusia sanoja
huomaamattaan. Hén siis tuli opiskelutilanteeseen tarkoituksenaan oppia jotain, mutta oppi
sen lisdksi jotain muutakin ilman, ettd se oli tekemisen tarkoitus. Ndiden uusien verbien

oppiminen ei siis tdytd formaalin oppimisen mééritelmaa. (Marsick ym. 2001, 25.)

Marsickin ym. (2001) mééritelmadn mukaan formaalin ja tahattoman oppimisen vélissd on
informaali oppiminen. He pitdvit informaalia oppimista yldluokkana, jonka alle tahaton
oppiminen kuuluu. Informaalissa oppimisessa oppiminen on vapaampaa, sitd voi tapahtua
erilaisissa instituutioissa, mutta harvemmin luokkahuoneissa eiki se ole erityisen
strukturoitua. (Marsick ym. 2001, 25.) Informaali oppiminen ei tapahdu ennalta mééritellyn

aikataulun mukaisesti, eika sitd voida aikaansaada vain luomalla avointa ja ystavallistd
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ilmapiirid opetustilassa (Sockett & Toffoli 2012, 213). Oppija hallitsee ja sdételee oppimista
ensisijaisesti itse. Informaalin oppiminen voi kuitenkin olla seurausta siitd, etté jokin jérjestd
harkitusti ohjaa oppilasta oppimaan jotain omien tavoitteidensa mukaisesti. Informaali
oppiminen voikin olla tavoitteellista ja tahallista, mutta ei strukturoitua. Se voi myds olla
tahatonta. (Marsick ym. 2001, 25; Marsick, Watkins, Callahan, Volpe 2006, 794-795.)
Informaalissa oppimisessa keskeistd on se, ettd se tapahtuu hetkessd. Oppija ei siis voi
suunnitella etukdteen oppivansa jotain informaalisti (Sockett ym. 2012, 213). Oppimisen
tarkoituksellisuus on ndin ollen se tekija, joka lopulta jakaa informaalin oppimisen edelleen

alaluokkiinsa tahaton (incidental learning) ja tahallinen (intentional learning) oppiminen.

Tahaton- seki implisiittinen oppiminen viittaavat molemmat oppimiseen, jota tapahtuu
puhtaasti jonkin toiminnan sivutuotteena ilman, ettd oppiminen olisi kenenkdin tavoite.
T&lloin oppijan huomio ei varsinaisesti ole opittavassa asiassa vaan oppiminen tapahtuu
tiedostamatta. Tahatonta- sekd implisiittistd oppimista esiintyy l&hes kaikessa ihmisen
toiminnassa, silld kun teemme yhté toimintoa kehitymme huomaamattamme muissa
toiminnoissa, joita toiminnon suorittaminen vaatii. (Marsick ym. 2001, 26; Van Patten ym.
2015, 93.) Esimerkki téstd on esimerkiksi tilanne, jossa oppilas ratkoo matematiikan sanallisia
tehtévid. Tehtdavéssd oppilaan huomio on matemaattisen laskun ratkaisemisessa. Tehtivi
edellyttdd kuitenkin luetun ymmartdmisté, joka kehittyy tehtdvia koodatessa oppilaan
huomaamatta. Oppilas saattaa samalla oppia my0s uusia sanoja. Vieraan- sekéd natiivin kielen
opiskelussa tdméankaltaisen oppimisen on luonnehdittu olevan keskiossé juuri sanaston
karttumisessa. (Van Patten ym. 2015, 93.) Toinen esimerkki on se, ettd oppijan lukiessa kirjaa
hén torméa uuteen sanaan ja saattaa ymmartid sen kontekstista. Vastaavassa tilanteessa

sanaston oppiminen on siis tapahtunut kirjan lukemisen ohessa, tiedostamatta.

Tahaton oppiminen on kisitteend hyvin 1dhelld implisiittistd oppimista. Naitd kasitteita
voidaan kéyttda ristiin, mutta niiden vililla on kuitenkin yksi merkittdva ero. Siind missi
implisiittinen oppiminen on tdysin edelld kuvatun kaltaista eli tiedostamatonta, tahattomassa
oppimisessa oppiminen voi olla seki tiedostamatonta ettd viahintddn jollain tasolla
tiedostettua. Jos oppija tormad uuteen sanaan lukiessaan kirjaa ja uuden sanan merkitys ei
avaudu oppijalle kontekstista, hiin saattaa tarkistaa sen merkityksen sanakirjasta. Vastaava
tilanne on osoitus vidhintddnkin jonkin asteisesta tiedostamisesta ja oppimisen
tarkoituksellisuudesta. Oppija ei ole valinnut lukemaansa kirjaa oppiakseen uusia sanoja,
mutta selvittdd sanan merkityksen tietoisesti. Myos tdllainen oppiminen on tahatonta, mutta

endd ei voida puhua implisiittisestd oppimisesta. (Hulstijn 2013, 2633; Van Patten ym. 2015,
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93.) Tahaton oppiminen onkin mééritelty my0s niin, ettd kaikki oppiminen, jota tapahtuu
vieraan kielen kanssa tydskennellessé, on tahatonta, mikéli oppijalle ei ole etukdteen kerrottu,
ettd titd oppimista tullaan mittaamaan. Oppijalla ei siis ole ulkoista tarvetta oppia kieltd
muuhun tarkoitukseen kuin sisdllon ymmartdmiseen. (Arndt ym. 2018, 125.) Sisdllon
ymmaértamiseen tarvittava kielen oppiminen on tirkedé vieraiden kielten tahattomassa

oppimisessa.

Tahatonta oppimista tapahtuu siis joka péiva ja lahes kaikessa ihmisen toiminnassa. Tadma
tarkoittaa englannin kielen oppimisen osalta, ettd sitd luonnollisesti tapahtuu myds oppilaan
vapaa-ajalla, jossa englanti on jatkuvasti nostanut asemaansa vapaa-ajan kieleni
(Koivistoinen ym. 2010, 83). Useat sarjat, elokuvat, videot, pelit, kirjat, uutiset ja sosiaalisen
median siséllot ovat saatavilla maailmanlaajuisesti, ja nédin ollen myods Suomessa, englannin
kielelld. Hyvin suuri osa siitd musiikista, jota ihmiset kuuntelevat péivittdin, on englannin
kielelld ja oppilailla saattaa olla useita sosiaalisia suhteita thmisten kanssa ympéri maailmaa
internetin vilitykselld ja yhteinen kieli heidin vélisessdin kanssakdymisesséd on usein
englanti. Kielen oppijat oppivat tilla jatkuvalla englannin kielen kaytolld englannin kielen
kokonaisuuksia. Opettajien on kuitenkin tirkedd ymmartda tarkemmin, millaisista sisélloistd
on kyse, jotta he tietdvét mihin kielitaidon osa-alueisiin titd kehitysté tulee ja mitd asioita

tarvitsee tukea enemman formaalimmalla opetuksella.

3.2 Tahaton oppiminen

Tahaton oppiminen on ldsnd paitsi vieraan kielen oppimisessa niin myds lapsen ensimmaéisen
kielen oppimisessa. Eroa ensimmaisen ja vieraan kielen oppimiseen tehddén, koska se miten
kieltd opitaan varhaisessa lapsuudessa ja myohemmin on néhty erilaisina prosesseina (Van
Patten 2015, 2015). Varhaisessa lapsuudessa lapsi oppii kielen ympéristostddn kuuntelemalla,
seuraamalla ja kokeilemalla. Lapsella tavoitteena on tulla ymmaérretyksi ja kielen
kokonaisvaltainen oppiminen on sivutuotetta kaikesta siitd syotteestd, jolle lapsi ensimmaéisten
elinvuosiensa aikana altistuu. (Genesee 2015, 6-7.) On argumentoitu, ettd nimé mekanismit,
jotka mahdollistavat lapsen ensimmaéisen kielen tahattoman oppimisen katoavat tai
heikkenevit, kun lapsi vanhenee (Van Patten ym. 2015, 22-23; Stratton 2022, 837). Viitteelld
saattaa olla perdd mekanismien heikkenemisen osalta silld esimerkiksi usein vieraan kielen
oppija ei saavuta didinkielenomaista tasoa kohdekielessd (Van Patten 2015, 23). Samalla on

kuitenkin todettu, ettd myos aikuisilla tapahtuu tahatonta oppimista, joten nimé mekanismit
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eivit ainakaan katoa kokonaan (Denhovska, Serratrice & Payne 2015, 160). Néin ollen
voidaan todeta, ettd nimi mekanismit toimivat myos vieraan kielen opetuksessa ja ihminen

kykenee oppimaan kieltd myos vanhemmalla i4lld pelkésta syotteesta.

Yksi selkeimmisté kielitaidon mittareista on sanasto ja sen kehittymistd on helpointa mitata.
Tahattomassa oppimisessa keskeisessé roolissa on se oppiminen, jota tapahtuu, kun ihminen
pyrkii ymmaértimaan siséllon kokonaisvaltaisesti. Tdma tarkoittaa usein juuri sanastoa, silla
yksittdisten sanojen ymmartdminen on yleensa se tekiji, joka avaa tekstin merkityksen
oppijalle. Sanastoa onkin luonnehdittu tekijédksi, joka sitoo kielen eri osat yhteen ja erilaisten
kokonaisuuksien ymmaértdmisen (Sedita 2005, 33). Monesti kattavan sanavaraston omaava
oppija kykenee paitteleméédn sanan merkityksen kontekstista (Arndt 2018, 125). On todettu,
ettd ithmisen tarvitsee ymmartai noin 98 % tekstissi olevista sanoista, jotta hdn pystyy
paittelemédn itselleen vieraan sanan merkityksen kontekstista (Sen & Kuleli 2015, 566).
Toisaalta tima tarkoittaa my®os, ettd jos kielenkéyttdjdlla ei ole laajaa sanavarastoa saattaa
lukemisesta hidasta ja lisdé riskid vdarinymmarryksille. Tima tarkoittaa, ettd lukeminen ei

valttamatti ole tehokkain tapa oppia tahattomasti. (Hulstijn 2013, 2639.)

Se, ettd tahaton oppiminen soveltuu nimenomaan sanaston oppimiseen, on havaittu myos
alemmassa tutkimuksessa. On todettu oppilaiden sanastoa mitatessa, ettd osa oppilaista osaa
sanastoa hyvin laajasti jo ennen kuin he ovat saaneet englannin kielen opetusta (De Wilde ym.
2017, 679-680; Kuppens 2010, 74-76). Se, kuinka paljon oppilas katseli englanninkielisid
sarjoja ja elokuvia tai pelasi pelejd, oli yhteydessd sanaston kdédnndstehtdvissd menestymiseen

(Kuppens 2010, 76-78).

Sanaston tahatonta oppimista on myos tarkasteltu siitd ndkokulmasta, ettd millaiset
kielenkdyttGtavat mahdollistavat oppimista ja millaiset sovellukset ovat tehokkaampia kielen
oppimiseen. Erddssa tutkimuksessa havaittiin esimerkiksi, ettd mikéli oppija torméé sanaan
blogia lukiessaan hin oppii sen paremmin ortografisesti eli kirjotusasultaan. Oppija, joka
tormai sanaan samansisiltoistd videoitua blogia eli vlogia katsoessaan osaa kiyttdd sanaa
oikein ja ymmartid todenndkoisesti sen tarkan merkityksen paremmin. (Arndt ym. 2018, 131—
134.) Huang & Yang (2014) puolestaan totesivat, ettd videopeleja pelaavien oppijoiden
vieraan kielen taidot kehittyivit sitd paremmin, mité kehittyneempi heidin kielitaitonsa oli
ennen pelaamista. My®os silld millaisia pelejé kielenoppija pelaa on merkitysté. Jos peli
itsessddn vaatii runsaasti keskittymistd, on todenndkdistd, ettd pelaaja ei pysty keskittymééan

hinen kohtaamaan kielelliseen syotteeseen (deHaan 2005, 281). Musiikin kuuntelu oli
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yhdessé selvityksessd yleisin oppilaiden yleisin tapa kéyttdd englantia vapaa-ajalla, mutta
musiikin kuuntelu yksinéén ei johtanut kielenoppimiseen oppijoilla, jotka eivét olleet saaneet
aiempaa kielten opetusta (De Wilde ym. 2017, 682). Silla néyttdisi siis olevan vélid, mité
kielenoppija vapaa-ajalla tekee. Kaikki kielenkdytto ei ole yhtd tehokasta sanaston

tahattomalle oppimiselle.

Toinen kielitaidon osa-alue, johon tahattoman oppimisen vaikutusta on pyritty selvittimaén,
on kieliopin oppiminen tahattomasti (mm. Van Lommel, Laenen & d’Ydewalle 2006;
Denhovska ym. 2015; Robinson 2010). Kieliopin tahattomaan oppimiseen liittyen on
saatavilla vihemman tutkimusta kuin sanaston tahattomaan oppimiseen liittyen. Tdémai johtuu
varmasti osin siitd, etti kieliopin oppimista on haastavampi mitata. Kuten aiemmin luvussa
esitettiin, yleinen argumentti on, ettd ne mekanismit, jotka mahdollistavat kielen
kokonaisvaltaisen oppimisen tahattomasti ensimmadisen kielen osalta lakkaisivat toimimasta
tai heikkenisivdt murrosidssi. On kuitenkin todettu, ettd myds aikuiset kykenevit kieliopin
oppimiseen tahattomasti. Aikuisilla oppiminen tahattomasti ei vain ole yhta tehokasta kuin se
on formaalin kielenopetuksen avulla, mutta tahatonta oppimista tapahtuu tdstd huolimatta.
(Denhovska ym. 2015, 160—161.) Robinson (2010) totesi samankaltaisesti, ettd kokeneet
vieraan kielen oppijat oppivat kielioppia paremmin opiskellessaan sitd tietoisesti kuin silloin

kun he opiskelivat kielioppia tiedostamatta.

Kieliopin oppimista tahattomasti on tutkittu myds niin, ettd oppilaat katselivat videota
itselleen tiysin vieraalla kielelld. Oppilaat eivit tienneet miksi he katsovat videota, eivitka he
tienneet, ettd heidén taitojaan mitataan katselun jalkeen. Tutkimuksessa todettiin, ettd videoita
katselemalla oli mahdollista tehostaa kieliopin oppimista, jos kielioppia on formaalisti
opetettu ennen videon katselua. Pelkéstidn videota katselemalla ilman kieliopin opetusta ei
pystytty parantamaan oppilaiden tuloksia. (Van Lommel ym. 2006, 248-255.) Tam4, seka
edelld mainitut tulokset viittaisivat siihen, ettd my0s kielioppia voidaan oppia tahattomasti,
mutta vieraan kielen opetuksessa se on kokonaisuus, joka opitaan paremmin formaalimmalla

opetuksella.

Tahaton oppiminen on yhdistetty my0s erilaisten taitojen oppimiseen, kuten kuullun- ja luetun
ymmaértdmiseen (deHaan 2005, 280-281) seké kielen kirjalliseen ja suulliseen tuottamiseen
(De Wilde ym. 2017, 680). Liséksi tahattomasti videopeleja pelaamalla ollaan, kyetty
ndyttdimiin yhteys kommunikointiin vaadittavien taitojen kehittymisessi. Etenkin rohkeuteen

kéayttad vierasta kieltd. Videopelit tarjoavat pelaajalleen tietyn anonymiteetin, joka poistaa
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pelkoa ja ahdistusta vieraan kielen kéyttimiseen. (Reinders & Wattana 2014, 44-49.) Tama
on tarked 16yt6 tukemaan kielten opetusta Suomessa, silld POPS (2014) méirittelee, ettéd

kielenkdyton rohkeuden lisidminen on yksi vieraan kielen opetuksen tavoitteista.

Tahaton oppiminen ei kuitenkaan ole tdysin ongelmaton tapa oppia kieltd. Tahattomasti kieltd
opitaan ympaéristostd ja olemalla yhteydessd kohdekieleen. Ongelmallista on kuitenkin, jos se
ympdrist0, jossa kieltd kohdataan sisiltdd virheitd. Jos tdmén liséksi kielenoppijalla itselldén
ei ole vield tarpeeksi kehittynyt kyky arvioida kielen oikeellisuutta, hén saattaa oppia jonkin
asian viirin. Tahaton oppiminen on nimittdin spontaanisti opittua eikd sen oppimista ohjata
mitenkddn (Sockett ym. 2013, 213). On riski, mikéli tdllainen kielellinen virhe jaa
kielenoppijan kiyttoon pidemmaiksi aikaa se automatisoituu osaksi hdnen kieltédnsa. Tallaisen
automatisoituneen virheen korjaaminen on haastavaa. Virheeseen puuttuminen on helpompaa,
mikéli se tehddén pian virheellisesti opitun muodon oppimisen jdlkeen. (Housen ym. 2009,

462—464; Housen ym. 2012, 2-10.)

Liséksi oppilas kohtaa vapaa-ajallaan kieltd niissd ympéristoissid, joissa hin sitd haluaa itse
kayttdd. Tdma on motivaation kannalta keskeistd, mutta samalla voisi ajatella, ettd se johtaa
suppeampaan sanastoon. Toisin sanoen sanastoa opitaan vain mielenkiinnon kohteen
ympdriltid. Vertailemalla opiskelijoita, jotka oppivat kahta vierasta kieltd samanaikaisesti
koulussa ja joista toista he kdyttivit runsaasti vapaa-ajalla, todettiin, ettd se kielisti, jota he
kayttavit vapaa-ajalla johtaa huomattavasti laajempaan sanaston oppimiseen kuin pelkélla
koulu opetuksella. (Mufioz & Cadierno 2021, 188.) Néin ollen tdima huoli néyttéisi
atheettomalta. Lisdksi oppilaat tekevit useampia erilaisia asioita vapaa-ajallaan, kuten

pelaavat pelejé ja katselevat elokuvia. Néin ollen kielellinen syote vaihtelee.

Tahattoman oppimisen tutkimuksessa on luonnollistakin tutkia oppilaiden kielitaidon
kehitystd oppilaan ndkokulmasta. Oppilaat ovat kuitenkin ne, joiden taitoja mitataan, jotta
voidaan arvioida, miten tehokasta tahaton oppiminen on. Opettajat ovat kuitenkin jddneet
tutkimuksessa vihemmalle huomiolle, vaikka he kohtaavat vapaa-ajallaan tahattomasti
oppivia oppilaita paivittdin. Tuntemus tahattoman kielenoppimisen laajuudesta ja siitd, mitd
ndin opitaan, saattaisi johtaa keinoihin kehittad vieraiden kielten opetusta myds englannin
ulkopuolelta. Tdma on tirkedd, kun pohditaan huolta suomalaisten kielitaidon kapenemisesta
(Taalas ym. 2020). Kyky ohjata oppilaita heitd kiinnostavan sisdllon pariin muillakin kielilld

kuin englanniksi saattaisi lisdtd kiinnostusta muidenkin kielten kiyttdmiseen.
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Tietdmykselld tahattomasta oppimisesta opettaja voi helpommin tuoda oppilaita kiinnostavia
siséltdjd opetukseen, hyddyntdd aiemmin opittua, kannustaa oppilaita kéyttimaan kielta.
Ymmarrys tahattoman oppimisen hyodyllisyydesté saattaa my0s kannustaa opettajaa
kokeilemaan uusia menetelmié kielten opetuksessa. Mikali opettaja suhtautuu tahattomaan
oppimiseen positiivisesti, hin myds todennidkdisemmin haluaa hyddyntii sitd parhaalla
mahdollisella tavalla opetuksessaan. Tahattomaan oppimiseen liitettdvissd olevien riskien
tunnistaminen voi puolestaan auttaa kiinnittdméaan erityistd huomiota sithen kieleen, jota
oppijat vapaa-ajallaan oppivat. Néista syistd titd oppilaiden tahatonta oppimista on tirked

tarkastella myds opettajien ndkokulmasta.
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4 Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat muovautuvat etenkin laadullisessa tutkimuksessa lopulliseen muotoonsa
tutkimuksen edetessé (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2010, 126). Alun perin ensimmaéinen
tutkimuskysymys oli: miti opettajat tietdvit oppilaidensa tahattomasta englannin
kielenoppimisesta? Tietdmisen katsottiin kuitenkin edellyttavén, ettd opettaja kykenisi
varmuudella kertomaan totuuksia. Tutkittava aihe kédsittelee opettajien tietimysta oppilaiden
vapaa-ajalla tapahtuvasta oppimisesta. Ndin ollen ei voida olettaa, ettd opettaja tietdd aiheesta
varmuudella. Vapaa-ajalla tapahtuvaa englannin kielen oppimista on yleensé tarkasteltu
oppilaita tutkimalla. Opettajat ovat jddneet tarkastelun osalta vihemmaélle huomiolle ja heiddn
ymmarrystddn tahattomasta oppimisesta ei ole juurikaan selvitetty. Erddssé pro gradu -
tutkielmassa selvitettiin kuitenkin, miten luokanopettajat suhtautuvat alkavaan varhennettuun
englannin kielen opetukseen. Tdssé tutkielmassa yksi opettajista kertoi, ettd englannin kielen
varhentaminen olisi tarpeetonta, silld oppilaat oppivat kieltd vapaa-ajalla muutenkin. Samassa
tutkielmassa toinen opettaja kertoo, ettd oppilaat kuulevat kieltd ensimmaisen vuosiluokan

edellyttdmin méidrdn ympéristostidn. (Pesonen 2020, 41-43.)

Pesosen (2020) pro gradu -tutkielman tulosten liséksi voidaan olettaa, ettd Suomessa
tyOskentelevét opettajat ovat itse kohdanneet englantia vapaa-ajallaan. Lisdksi POPS (2014)
on huomioinut timén oppilaiden vapaa-ajalla kiyttimén englannin ja kertoo, ettd monet
oppilaat kéyttdvit englantia vapaa-ajalla. Tama kaikki viittaa siihen, ettd opettajat varmasti
tietdvit, ettd englannin kielen oppimista tapahtuu vapaa-ajalla. Juurikaan ei ole selvitetty sité
miten laaja tdma 1lmid on opettajien mielestd. Lisdksi ei ole selvitetty miten opettajat
suhtautuvat tdhin tahattomaan kielenoppimiseen ja miten se nikyy heidin ty0ssdén.
Tahattomasti opittu kielipddoma on potentiaalinen resurssi opettajille, jonka hyodyntdminen
opetuksessa edellyttdd, ettd siitd ollaan tietoisia. Tdmén tietimyksen pohjalta saattaa olla
mahdollista kehittidd tydtapoja edelleen niin, ettd tahatonta oppimista, seka tahattomasti
opittua kielipddomaa hyddynnettiisiin englannin kielen opetuksessa. Téstd johtuen timén

tutkimuksen tutkimusongelmat ovat seuraavat:
1. Miten opettajien késitysten mukaan oppilaat oppivat englannin kieltd tahattomasti?
2. Miten opettajat suhtautuvat oppilaidensa tahattomaan kielenoppimiseen?

Tutkimuksessa oli alun perin myds kolmas tutkimuskysymys: miten opettajat kokevat

tahattoman oppimisen yhdistdmisen formaaliin kielenopetukseen. Tdhin kysymykseen



26

aineistosta eroteltavissa olevat teemat liittyivdt kuitenkin vahvasti tutkimuksen toiseen
tutkimusongelmaan. Néin ollen se péétettiin lopulta jattdd pois tutkimuksesta. Toisin sanoen
tutkimuskysymykset saivat lopullisen muotonsa lopulta vasta aineistonanalyysin aikana ja

analyysi ohjasi osaltaan myos tutkimuskysymysten muotoilua.
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5 Tutkimusmenetelmat

5.1 Tutkimusasetelma

Tama tutkimus on tutkimusasetelmaltaan kvalitatiivinen eli laadullinen. Laadullisella
tutkimuksella halutaan kuvata jotain ilmioté, asiaa tai lisdtd ymmarrysté tdhén liittyen (Tuomi
& Sarajirvi 2018, 18). Tutkimusasetelmaa pohtiessa on tirkedd miettid, mistd tutkimuksessa
ollaan kiinnostuneita ja millaista tietoa tarvitaan (Hirsjarvi ym. 2010, 160). Talla
tutkimuksella halutaan ymmartda, miten tahaton oppiminen koskettaa opettajaa ja miten hén
kuvailee sitd. Kiinnostuksen kohteena olevan tiedon luonteen vuoksi paddyttiin

kvalitatiiviseen tutkimukseen.

Tutkittavaa ilmiota on tutkittu aiemmin oppilaiden ndkdkulmasta, mutta opettajien tictimysta
tdstd ilmidsté ei juurikaan ole selvitetty. Tastd syystd paddyttiin tekeméén eksploratiivinen
laadullinen tutkimus, jolla pyritdin 10ytdméadn kuvauksia opettajien ndkemyksisté ilmidsta
sekd miten he suhtautuvat sithen. Ndin pyritddn lisidméaén tietimysta opettajien

ymmarryksestd tahattomaan oppimiseen liittyen.
5.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistui kuusi opettajaa (N=6), jotka kaikki opettavat englannin kieltd. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet opettajat tyoskentelevit Varsinais-Suomessa. Tutkimukseen
osallistuneiden opettajien taustat 16ytyvat taulukosta 1. Osallistujat koodattiin aineistoon
kirjaimella H (haastateltava). Juokseva numerointi 1-6 on puolestaan tehty opetettavan
luokka-asteen mukaan niin, ettd ensimméinen opettaja on alakoulussa opettava opettaja,
toisena yldkoulun opettaja ja viimeisend lukion opettajat. Numerointi ei siis kerro

tutkimukseen osallistumisjérjestyksesta.

Taulukko 1. Osallistujien taustat

Ika Kouluaste Tybkokemus Aineenopettajan Muu kieli
(vuosiluokat) kelpoisuus

H1 59 alakoulu (3-6) n. 25 ei ei

H2 29 ylakoulu (7-9) 2 kylla ruotsi
H3 51 lukio (10-12) 24 kylla ei

H4 55 lukio (10—12) n. 25 kylla ruotsi
H5 36 lukio (10—12) n. 10 kylla espanja
H6 60 lukio (10-12) 34 kylla ruotsi
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Laadullisessa tutkimuksessa osallistujien tieto tai kokemus tutkimuksen kohteena olevasta
aiheesta on erityisen tirkedd. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 70.) Tdmin tutkimuksen tavoitteena
oli koota englantia opettavien opettajien ndkemyksia ja kokemuksia tahattomasta oppimisesta,
mutta etenkin alakoulun puolella opettajat eivit vilttdmaétti ole aineenopettajan kelpoisia.
Oppilaiden englannin kielen kiyton yleisyyden vuoksi ldhdettiin siitd olettamasta, ettd myos
alakoulun opettajat kohtaavat tahattomasti opittua englantia pdivittiisessa ty0ssaan. Néin
ollen aineenopettajakelpoisuuden puuttumista ei asetettu esteeksi tutkimukseen
osallistumiselle, vaan kriteereind oli ainoastaan se, ettd opettaja opettaa englannin kielta
oppilailleen. Tdmén ajateltiin takaavan riittdva tieto ja kokemus tahattomasta oppimisesta.
Lopulta tutkimukseen osallistui kuitenkin vain yksi opettaja, joka ei ollut englannin kielen

aineenopettajan kelpoinen (H1).

Kaikki tutkittavat opettivat siis englannin kieltd. Nelja opettajaa joko opetti tai on opettanut
liséksi jotain muuta vierasta kieltd (taulukko 1). Tutkijalla oli yleisesti tiedossa, ettd opettajat
monesti opettavat useaa vierasta kieltd samanaikaisesti, mutta siti ei pidetty tutkimuksen
kannalta merkittivanid muuttujana. Ndin ollen mydskdin se, ettd opettaa vain englantia ei ollut
este tutkimukseen osallistumiselle. Tutkimuksen osallistujat valikoituivat ensin tutkijan omien
kontaktien kautta ja timén jélkeen lumipallomenetelmailld, jolloin tutkimukseen osallistunut
opettaja ehdotti ottamaan yhteyttd opettajiin, joilla saattaisi olla tietoa tutkimuksen kohteena
olevasta ilmi0std. Mahdollisia osallistujia lahestyttiin suoraan haastattelukutsulla (liite 1),
johon myoOntivésti vastatessaan heiddn kanssaan sovittiin haastatteluaika sihkopostitse. Tahin
sdahkdpostiin liitettiin myos haastattelukysymykset (liite 2), tietosuojailmoitus (liite 3) ja
selvennettiin, ettd osallistujalla on mahdollisuus perua osallistumisensa missd tahansa

vatheessa tutkimusta.

Haastatteluun osallistuneiden opettajien tyokokemus vaihteli kahden ja yli 30 vuoden vélilla.
Silla, ettd tyokokemus ei ollut kriteeri tutkimukseen osallistumiseen haluttiin myds varmistaa
se, ettd tutkimukseen olisi mahdollista saada edustusta hieman eri ikéisistd opettajista. Aiheen
ajateltiin etukéteen olevan ajankohtainen my6s nuorille opettajille, joiden uskottiin kdyttdvin
englantia vield monipuolisemmin, silld he ovat itse kasvaneet aikuisiksi englanninkielisessé ja
digitaalisessa murroksessa ja ndma kokemukset saattaisivat muovata ndkemysti. Opettajien
1at vaihtelivatkin lopulta 29—60 vililld. I4n perusteella ei kuitenkaan lopulta ollut mahdollista

tehdd johtopédtoksid tulosten suhteen.
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5.3 Tiedonkeruumenetelma

Tiedonkeruumenetelmii ei voi valita sattumanvaraisesti, vaan niiden tulee olla perusteltuja
(Hirsjarvi ym. 2010, 205). Sithen, miksi tiedonkeruumenetelmaksi valikoitui
tutkimushaastattelu, on kaksi syytid. Ensimmaéinen syy oli haastattelun joustava luonne
(Hirsjédrvi & Hurme 2022, 32; Hirsjarvi ym. 2010, 205). Haastattelun aikana on mahdollista
kysya tarkentavia kysymyksii tai muotoilla kysymyksid uudestaan. Sen aikana on mahdollista
korjata mahdolliset vadrinymmarrykset. Tatd mahdollisuutta ei vilttdmatté ole kirjallisessa
kyselysséd. (Tuomi ym. 2018, 62.) Tétéd haastattelun tuomaa joustavuutta haluttiin myds
hyodyntdi siind, ettd haastattelurunkoon (liite 2) mietittiin ennakkoon muutamia tarkentavia
kysymyksid, mikili tietyt aiheet nousisivat esille haastattelujen aikana (Hirsjérvi ym. 2010,
205). Tallainen oli muun muassa virheiden oppiminen. Haastattelurunko sisilsi myds jonkin
verran erilaisia kysymyksid saman teeman ympdriltd, joten oli tdysin mahdollista, etti
osallistuja vastasi johonkin kysymykseen muissa vastauksissa. Téllaisessa tapauksessa oli

mahdollista jattad itseddn toistava kysymys kysymaétta.

Toinen syy oli se, ettd opettajien tietdmystd tahattomasta oppimisesta ei ole juuri aiemmin
tutkittu ja tutkijan oli haastavaa ennalta paatelld millaisia vastauksia opettajat antavat, seké
miten he tahattomaan oppimiseen suhtautuvat. Néisti syistd tutkimushaastattelu koettiin
tdmén tutkimuksen kannalta perustelluksi tiedonkeruumenetelmé valinnaksi (Hirsjarvi ym.

2010, 205).

Aineistonkeruu suoritettiin osallistujia haastattelemalla. Haastattelut jarjestettiin sdéhkdisesti
etdyhteyksin Turun yliopiston Zoom-palvelun kautta marras-joulukuun 2022 aikana. Kaikki
kuusi haastattelua onnistuttiin ndin ollen jérjestimédn kahden kuukauden aikana. Haastattelut
toteutettiin etdnd, jotta niistd aitheutuisi haastateltaville mahdollisimman vihén vaivaa.
Haastatteluissa kéytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelurunkoa. Haastattelut
nauhoitettiin, jotta haastattelija pystyisi keskittymééin haastattelun aikana sithen mita
osallistuja kertoo ja esittdmédén mahdollisia tarkentavia kysymyksié vastauksen luonteen niin
vaatiessa tai mahdollistaessa. Ndin haastattelijan ei tarvinnut tehdd muistiinpanoja itse
haastattelun aikana. Nauhoitetut tallenteet tallennettiin Turun yliopiston Seafile-palveluun

myShempéi litterointia varten.

Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa kysymysten muoto on kaikille osallistujille sama,
mutta haastattelija voi vaihdella kysymysten jérjestysté tai muuttaa kysymysten sanamuotoja

eri haastatteluiden vililld. Haastateltava puolestaan ei saa valmiita vastausvaihtoehtoja vaan
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hén vastaa kysymyksiin omin sanoin. (Hirsjirvi & Hurme 2022, 46.) Opettajat saivat tutustua
haastattelukysymyksiin etukdteen ja haastattelukutsu (liite 1) sisédlsi mééritelmén tahattomasta
oppimisesta. Tdhén ratkaisuun paadyttiin muutamastakin syystd. Ensinnékin haastattelun
sujuvuuden kannalta on perusteltua antaa tutkittavien tutustua kysymyksiin etukéteen. Talla
mahdollistetaan se, ettd tutkittavalta saadaan mahdollisimman paljon tietoa tehokkaalla
ajankaytolld (Tuomi ym. 2018, 62). Toiseksi tutkimukseen osallistutaan todennikdisemmin,
kun tiedetddn misté tutkimuksessa on kysymys ja on mahdollisuus valmistautua haastatteluun
etukéteen. Tutkimuksessa opettajat jakoivat ndkemyksidan oppilaiden vapaa-ajan vietosta,
jonka voidaan ajatella olevan haastava alue opettajalle. Ndin ollen mahdollisuus kysymyksiin
tutustumiseen ennen haastattelua saattaa antaa varmuutta ja tuoda syvempai nikemysta

1lmiGon.

Valmis haastattelurunko testattiin esihaastattelulla, jossa haastateltiin tutkijalle entuudestaan
tuttua lukion englannin kielen opettajaa. Esihaastattelun aikana osaan kysymyksisté tehtiin
pienid muutoksia sen perusteella, ettd ne aiheuttivat hieman vdarinymmarryksid kysymyksen
haastavuuden vuoksi ja opettajan vastaukset eivit vastanneet sitd, mitd tutkija kysymykselld
tarkoitti. Esihaastattelun pohjalta oli my6s mahdollista laatia aika-arvio haastattelulle.
Haastattelun kestoksi arvioitiin 30—45 minuuttia vastausten pituuden perusteella. Tdma arvio
piti myds paikkansa jokaisessa haastattelussa. Tamén esihaastattelun pohjalta haastattelurunko

saavutti lopullisen muotonsa (liite 2).
5.4 Aineiston analyysi

Koko tallennettu haastatteluaineisto litteroitiin eli kirjainnettiin tekstimuotoon sanasanaisesti.
Litteroitua aineistoa syntyi lopulta kuudesta haastattelusta huomattava mééra (19 972 sanaa).
Vastauksista huomasi vélittomésti myds sellaisia asioita ja ajatuksia, joita tutkija ei ollut
tutkimuksen suunnitteluvaiheessa ottanut huomioon. Laadullisessa aineistossa onkin monesti
enemman kiinnostavia tuloksia kuin mitd yhdessa tutkimuksessa kyetddn analysoimaan. Tastd
johtuen aiheen rajauksen suhteen on oltava tarkkana ja aihe tuleekin rajata koskettamaan
tarpeeksi kapeaa 1lmi6té, josta raportoidaan mahdollisimman tarkasti. Se osuus, miké
rajauksessa jad tutkimuksen ulkopuolelle jatetddn kdyttdmatta. (Tuomi ym. 2018, 78.) Tama

pidettiin mielessd analyysin edetessé.

Aineistoa analysoitiin aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin menetelmin. Siséllonanalyysille on
tyypillisid sen useat eri vaiheet. Aineistoldhtdisessé sisdllonanalyysissd laajastakin aineistosta

pyritiddn aluksi erottamaan seikkoja, jotka ovat tutkimuksen kannalta oleellisia. Naiti
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oleellisia kuvauksia yksinkertaistetaan ja pelkistetdan. (Tuomi ym. 2018, 83—84.) Havaintojen
pelkistimisen voidaan ajatella olevan kaksivaiheinen prosessi. Ensinnikin aineistoa
tarkastellaan tietystd ndkokulmasta. Seuraavassa vaiheessa havaintoja yhdistetdin etsimalla
havaintojen yhteisia piirteitd (Alasuutari 2011, 32). Téassé tutkimuksessa pelkistiminen tehtiin
tutkimusongelmiin peilaten kokoamalla ja luokittelemalla opettajien vastauksia erilliseen
Word-tiedostoon. Opettajien vastauksia pelkistettiin ja yksinkertaistettiin samankaltaisuuksia
etsien. Ndiden pohjalta alkoi syntyd kuvaa siitd, miten eri tavoin opettajat ovat ajatelleet ja
vastanneet samaan kysymykseen. Tdmén luvun taulukoissa esitetdén prosessia toisen

tutkimusongelman teemoittelusta.

Taulukko 2. Esimerkki lainauksen pelkistamisesta

Suora lainaus opettajalta Lainauksen pelkistys
“No kylla tuon ikdset kylla hyvin herké&sti tulee Oppilaan iasta johtuen oppilaat kertovat itse, mita
yleensé kertomaan siita.. ” (H1) tekevat vapaa-ajallaan.

“Jotkut oppilaat tulee ihan niin ku kertomaan tai ~ Oppilaat kertovat itse, mita tekevat vapaa-ajallaan.
kertoo siit.. tavallaa et mita.. mi-minkélaist

harrastuneisuut heil on.” (H2)

“Joskus ne voi ihan kysya.. et ne on tota noin Oppilaat kysyvat itse vapaa-ajallaan oppimasta
oppineet jonku ilmaisun tai jonkun.. jonkun ilmaisusta tai uudesta sanasta.

uuden sanan tai jonku” (H3)

"Kyl- kyl ne kertoo, et: joo oon.. mé puhun Oppilaat kertovat itse, mita tekevat vapaa-ajallaan.

enkkuu kotona kavereitten kans.” (H4)

” Etta.. kyl se raja kuunnella vastauksia ja sit Oppilaat kertovat itse, mita tekevat.
yrittéé erilaisii tapoja, jotta sitten ne erilaiset

oppijat paésee siel 4dneen ja kertomaan omia

Juttujaan--" (H5)

“Joskus sitékin ja joskus, joku jaa oppitunnin Oppilaat kertovat itse, mita tekevat vapaa-ajallaan.
Jélkeen- jélkeen vahan keskustelemaan ja sillon

kay jotain téllasta ilmi.” (H6)

Opettajien yksinkertaistettuja kuvauksia tarkasteltiin siis tutkimuksen ongelmiin peilaten.
Téssd vaiheessa yksinkertaistettua, pelkistettyjd ja yhdisteltyja kuvauksia ryhdyttiin
siirtdmadn Exceliin. Ensimmadisen tutkimusongelman kohdalla oli havaittavissa, ettd opettajat
kuvailevat erilaista oppilaan vapaa-ajan ja tahattomaan oppimiseen liittyvii toimintaa.

Opettajien vastauksissa oli paljon yhtéldisyyksié ja eroja, ja ndité eri atheisiin liittyvid



32

samankaltaisia kuvauksia taulukoitiin eri kohtiin Excel-asiakirjaa ja pelkistettiin entisestdan.
Néin néisti yksinkertaistetuista kuvauksista saatiin tutkimuksen alaluokkia. Yleensé yhdesta
lyhyesti pelkistetystd kuvauksesta oli mahdollista muodostaa useampi alaluokka. Taulukossa
3 on esimerkki pelkistettyjen kuvausten pohjalta muodostetuista alaluokista toiseen

tutkimusongelmaan liittyen.

Taulukko 3. Esimerkki alaluokkiin ryhmittelysta

Pelkistetty kuvaus Alaluokka

Oppilaan iasta johtuen oppilaat kertovat itse, = Oppilas kertoo

mita tekevat vapaa-ajallaan. (H1)

Oppilaat kertovat itse, mita tekevat vapaa-
ajallaan. (H2)

Oppilaat kysyvat itse vapaa-ajallaan
oppimasta ilmaisusta tai uudesta sanasta.

(H3)

Oppilaat kertovat itse, mita tekevat vapaa-
ajallaan. (H4)

Oppilaat kertovat itse, mita tekevat. (H5)

Oppilaat kertovat itse, mita tekevat vapaa-

ajallaan. (H6)

Seuraavassa vaiheessa sisdllonanalyysid tutkija pyrkii alaluokkia yhdistelemalld luomaan
yldluokkia ja yldluokkia yhdistelemalld edelleen padluokkia. (Tuomi ym. 2018, 83.) Exceliin
sijoitettuja pelkistettyjd alaluokkia tarkasteltiin toistamiseen ja niista pyrittiin jélleen
16ytdméén yhtéldisyyksid. Samankaltaiset ja samaan aiheeseen viittaavat alaluokat taulukoitiin
jalleen ryhmiin, joista syntyivét lopulta tutkimuksen alateemat. Tdmén jdlkeen niille
teemoille keksittiin mahdollisimman kuvaavat nimet. Taulukossa 4 on ndhtévilld esimerkki

alaluokkien luokittelusta alateemoihin.
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Taulukko 4. Esimerkki alaluokkien jakamisesta alateemoiksi

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Oppilas kertoo Opetusta rikastavat 22
Opettaja selvittda
Yrittaa seurata

Oppilaantuntemus

Kannustaminen
Tehtavat

Hyoddyntaa osaamista

Oppimista tukevat 20

Eheyttaminen

Eriyttaminen

AN N OO OO OO O

Virheet Puuttumiseen 7
vaikuttavat

Itsendinen prosessi 3

Luotujen alateemojen perusteella oli tarkemman tarkastelun my6té mahdollista tulkita nelja
asiaa, jotka liittyivédt ensimmaéiseen tutkimusongelmaan. Ensinndkin kun aineistosta eroteltiin
alaluokkia, jotka liittyivdt ensimmaéiseen tutkimusongelmaan, havaittiin, ettd kuvaukset
sisélsivit syitd sille miksi oppilaat kdyttdvat englantia vapaa-ajalla. Ndméa kuvaukset liittyivat
yksiloiden vilisiin eroihin ja englannin kielen valta-asemaan ja selittivét sitd miksi oppilaat
kayttavit juuri englantia vapaa-ajalla. Toiseksi kuvattiin missé ja miten he kayttavit englantia
vapaa-ajallaan. Ndma olivat konkreettisia ympaéristoja ja sovelluksia, kuten medioita ja
vuorovaikutusta. Mainittakoon, ettd timin kategorian teemoittelua pohdittiin myds
tuottamisen ja kuluttamisen nékdkulmasta, silld isossa osassa kuvauksista oppilas joko kuulee
kieltd tai tuottaa sitd. Lopulta kuvauksissa oli kuitenkin muutamia kuvauksia, joista ei kdynyt
selviksi kokeeko opettaja kielenkdyttotavan tuottamisena vai kuluttamisena. Téllainen

epdselvi teema oli esimerkiksi pelit.

Kolmanneksi kuvattiin, miksi néisté oppilaiden valitsemista toiminnoista opitaan kieltd. Tata
tarkasteltiin niin, ettd useat kuvaukset vertasivat mitka asiat mahdollistavat sen, ettd
tahattomasti opitaan tiettyjé asioita ja toisaalta mitkd asiat saattavat hankaloittaa oppimista.
Lopuksi kuvaukset sisdlsivét konkreettisia kuvauksia siitd millaisia asioita oppilaat sekd
oppivat ettd eivit opi tahattomasti vapaa-ajallaan. Kuvakset koskivat pddsaantoisesti sanastoa,
kielioppia ja erilaisia kielenoppimisen taitoja. Ndiden kysymysten pohjalta opettajien
kuvauksia ja vastauksia luokiteltiin neljdén eri luokkaan, joista syntyivit lopulta tutkimuksen

yliateemat. Toista tutkimusongelmaa valaisivat kuvaukset, jotka kertoivat siitd miten tahaton



34

oppiminen vaikuttaa opettajan tyohon sekd tahattoman oppimisen hyotyja ettd haittoja, joiden
néhtiin olevan omiaan vaikuttamaan opettajan mielipiteisiin (taulukko 5). Kokemusten ja
mielipiteiden ajateltiin lopuksi yhdessd muovaavan opettajien suhtautumista tahattomaan

oppimiseen.

Taulukko 5. Esimerkki alateemojen jakamisesta ylateemoihin

Alateema Maininnat f Ylateema Maininnat f Paateema Maininnat f
Opetusta 22 Ty6hdn 49 Suhtautuminen 94
rikastavat vaikuttavat

Oppimista 20

tukevat

Puuttumiseen 7
vaikuttavat

Hyodyllisyytta 26 Mielipiteisiin 45
puoltavat vaikuttavat
Hyodyllisyytta 8

rajoittavat

Hyodyllisyyden 11

suhteen

neutraalit

5.5 Tutkimusetiikka ja luotettavuus

Tutkimusta tehdessd on my0s tdrked pohtia tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen
reliabiliteettia eli toisin sanoen tutkimuksen toistettavuutta pohtiessa on syyté tarkastella
etenkin tuloksiin johtaneita menetelmid (Tuomi ym. 2018, 118). Téssi tutkimuksessa
tuloksiin johtaneita analyysimenetelmid on pyritty avaamaan mahdollisimman tarkasti, jotta
vastaaviin tuloksiin olisi mahdollista pdéstd samaa menetelmaa kayttamalla.
Haastatteluaineiston analysointi ei voi kuitenkaan koskaan olla tdysin objektiivista, vaikka
sithen pyrittdisiinkin. Tulosten analysointiin vaikuttaa jossain méérin aina tutkijan
subjektiivinen nikemys tutkittavaan asiaan ja se saattaa ohjata tulosten tarkastelua. Tata
pidetddn yleisesti pelkdstiddn laadullisesti tehdyn tutkimuksen haasteena (Alasuutari 2011,
180). Lisdksi tutkijan arvot muovaavat, miten hin ymmartia tutkittavaa ilmiotd (Hirsjarvi ym.

2010, 161).

Tutkimuksen luotettavuutta ja tulosten yleistettdvyyttd voitaisiin parantaa edelleen
tiedonkeruu- ja analyysimenetelmien triangulaatiolla, jota tdssd tutkimuksessa ei ole tehty
(Tuomi ym. 2018, 127; Alasuutari 2011, 180). Téssa tutkimuksessa kaikki aineisto on kerétty

haastattelemalla ja analysoitu vain yhdelld menetelmélld, mikd osaltaan heikentda



35

tutkimuksen luotettavuutta. Haastattelututkimuksen etuna on kuitenkin, ettd mahdolliset
kysymysten vddrinymmaérrykset voitiin korjata tiedonkeruu vaiheessa ja ndin varmistua, etti
tutkimuksen osallistujat ymmarsivét kysymykset oikein (Hirsjarvi ym. 2010, 232). Lisédksi
tdmén tutkimuksen tavoitteena ei ole absoluuttisten totuuksien esittdiminen vaan liséti
ymmaérrysté siitd, miten tahaton oppiminen nikyy opettajille ja heidén arjessaan. Toisin
sanoen tdman tutkimuksen tavoitteisiin laadulliset menetelmét soveltuvat hyvin ja ovat
riittdvét. Laadullisilla menetelmilld saadaan kvantitatiivisia menetelmid yksityiskohtaisempaa

tietoa, mutta tita tietoa on ongelmallista yleistdad (Alasuutari 2011, 180).

Haastatteluun osallistuminen oli vapaaehtoista ja jokainen osallistuja vastasi oma-aloitteisesti
haastattelukutsuun. Haastattelukysymykset puolestaan esitestattiin ennen varsinaisia
haastatteluita ja niiden pohjalta kysymyksid muotoiltiin niin, ettd ne eivit ohjaisi opettajan
ajattelua suuntaan eikd toiseen. Tdma osaltaan parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Ennen
haastattelua osallistujille kerrottiin tietosuojailmoituksesta (liite 3). He saivat myds erillisen
kuvauksen siitd, mité tietoja heistd tutkimuksessa kerétdédn ja miten heihin liittyvié aineistoa
kasitellddn. Tutkimukseen osallistujille kerrottiin lisdksi, ettd heilld on mahdollisuus irtautua
tutkimuksesta misséd vaiheessa tahansa, mikéli he eivét halua, ettid heididn vastauksiaan
kiytettdisiin tutkimuksessa. Tdmén lisdksi haastateltavat saivat tutustua kysymyksiin ennen
haastattelua ja lyhyen kuvauksen tutkittavasta ilmidstd. Télla varmistettiin myds, etti

haastateltava tietdd mistd haastattelussa on kyse ja, ettd hin tietdd mihin on suostumassa.

Osallistujien anonymiteetin vuoksi vastauksista koodattiin nimien lisdksi kaikki
paikkakuntaan viittaavat tiedot. Vastaajien sukupuoli ei ollut tutkimuksessa tarkastelussa, eikd
se vaikuttanut tutkimuksen tuloksiin, joten tétd tietoa ei myOskédn ndhty tarpeelliseksi eritelld
tutkimukseen. Opettajista muodostunut rekisteri, sekd haastatteluiden nauhoitukset ja
litteroinnit siirrettiin Turun yliopiston Seafile-palveluun, josta ne hdvitetdin viimeistdin
puolen vuoden sisdlld tutkimuksen valmistumisesta. Tutkimuksessa noudatettiin
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) hyvii tieteellisid menettelytapoja eli
luotettavuutta, rehellisyyttd, arvostusta ja vastuunkantoa ottamalla suunnitteluvaiheessa
aiempi tutkimustieto huomioon seka huolehtimalla tarvittavista suostumuksista (TENK 2023,

11-12).

Haastattelutilanteessa haastattelija on tietyssa valta-asemassa suhteessa haastateltavaan ja hin
ohjaa keskustelua (Hirsjarvi ym. 2010, 207). Haastateltavat eivét valttdmaétta haastattelun

luonteen vuoksi vastaa aina kysymyksiin totuudenmukaisesti, he saattavat kierrelld todellisia
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nidkemyksiddn miellyttddkseen haastattelijaa tai tilanteen ollessa epamiellyttiva.
Haastateltavat eivit itse voi vaikuttaa millaiseen tilanteeseen he joutuvat. Haastattelutilanne
pyrittiin tekemédén mahdollisimman luontevaksi etdyhteyksin esimerkiksi niin, etta
haastateltava sai itse pddttdé, haluaako jattda kameran paille vai ei. Tutkimuksessa ei
tarkasteltu tarkemmin sitd, miten kysymykseen vastataan, joten ei haastateltavan ei ollut
valttamatonta kayttdd haastattelussa kameraa. Laadullisessa tutkimuksessa on tirkedd, ettd
henkil6t, joilta tietoa kerétddn, tietdvat tutkittavasta ilmidstd mahdollisimman paljon tai heilld
on kokemusta siitd. Tiedonantajia ei voi valita sattumanvaraisesti vaan valinnan tulee olla
harkittu. Tassa tutkimuksessa kaikki edelld mainitut kriteerit on pyritty huomioimaan ja

tayttdmadn mahdollisimman tarkasti.
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6 Tulokset

Tassd luvussa esitelldén tutkimuksen tuloksia tutkimusongelmien mukaisessa jéarjestyksessa.
Tarkastelu aloitetaan luvussa 6.1 siitd, ettd miten opettajien késityksen mukaan oppilaat
oppivat englannin kieltd tahattomasti. Luvussa 6.2 tarkastellaan puolestaan sitd, miten
opettajat suhtautuvat oppilaidensa tahattomaan kielenoppimiseen eli miten tahaton oppiminen
vaikuttaa opettajan tyohon, millaiset asiat vaikuttavat opettajien mielipiteisiin sekd

tahattomasti opitun kielipddoman hyddyntamisti koulun englannin kielen opetuksessa.

6.1 Englannin kielen tahaton oppiminen opettajien mielesta

Ensimmadiselld tutkimuskysymykselld selvitettiin, miten opettajien mielestd oppilaat oppivat
englannin kieltéd tahattomasti. Tdhan tutkimuskysymykseen vastaavat teemat muodostuivat
lopulta aineistosta seuraavien kysymysten kautta: mitka asiat vaikuttavat siihen, ettd
englannin kieltd kdytetdan runsaasti vapaa-ajalla, mitd englannin kielen taitoa edellyttivaa
oppilaat tekevét vapaa-ajallaan, miksi he oppivat kieltd tahattomasti, sekd lopuksi mita
tahattomasti opitaan. Ndiden kysymysten pohjalta muodostetut teemat on koottu taulukkoon
6. Siithen, miten opettajien késitysten mukaan oppilaat oppivat englannin kieltd tahattomasti
vapaa-ajallaan tuli lopulta 205 mainintaa. Opettajien vastauksissa kuvattiin niitd muuttujia,
jotka selittdvat miksi oppilaat kdyttavit englantia vapaa-ajalla (f = 44), miti englannin kielen
taitoa edellyttdvad oppilaat tekevit vapaa-ajallaan (f = 43), millaisia asioita he oppivat tai
eivit opi tahattomasti (f = 47) ja lopuksi mikd vapaa-ajan tahattomassa oppimisessa

mahdollistaa tai rajoittaa oppimista (f= 70).
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Taulukko 6. Miten englantia opitaan tahattomasti opettajien mukaan

Alateema Maininnat f Ylateema Maininnat f Paateema Maininnat f
Yksildiden 30 Harrastuneisuuteen 44 Vapaa-ajan 205
erot vaikuttavat englanti

Kielen asema 14

Mediat 31 Oppimisvalineet 43

Sosiaalinen 9
vuorovaikutus

Teknologia 3

Sanavarasto 17 Opittavat asiat 47
Rekisterierot 17

ja kielen

muoto

Yleiset taidot 13

Ymparistolliset 50 Oppimiseen 70
muuttujat vaikuttavat

Yksilolliset 11

muuttujat

Kielelliset 9

muuttujat

Tulokset ensimmaiiseen tutkimusongelmaan liittyen etenee taulukon 6 mukaisessa
jarjestyksessd ylateema kerrallaan. Jokainen ylidteema on jaettu omaan alalukuunsa
helpottamaan tulosten tarkastelua. Opettajat osasivat kuvailla tahatonta oppimista laajasti ja
kuvaukset olivat padosin yhdenmukaisia tahattoman oppimisen aiemman tutkimuksen kanssa.
Tutkimukseen osallistujat olivat omien vastaustensa perusteella kyselleet ja tiesivit
oppilaidensa ja opiskelijoidensa vapaa-ajan englannin kielen kaytostd runsaasti.
Yhdenmukaista aiemman tutkimuksen kanssa oli etenkin se, millaisia asioita tahattomasti
vapaa-ajalla opitaan, sekd pelien kayttokelpoisuus keskustelun mahdollistavina sovelluksina.
Tadma ndkyi myds opettajien vastauksissa. Seuraavaksi tarkastellaan yksityiskohtaisemmin
opettajien ndkemyksié niistd asioista, jotka vaikuttavat siihen, ettd oppilaat harrastavat

runsaasti englantia vapaa-ajalla.
6.1.1 Harrastuneisuuteen vaikuttavat muuttujat

Harrastuneisuuteen vaikuttavia muuttujia mainittiin jokaisessa haastattelussa. Néisté
muodostetut alaluokat ja -teemat ovat esiteltyind taulukossa 7 ja tulosten tarkastelu etenee
taulukon mukaisessa jérjestyksessd. Tahdn yldteemaan eroteltiin aineistosta vastauksia, jotka

selittivét sitd, miksi oppilaat opettajien mielestd harrastavat englannin kielen kéyttod vapaa-
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ajalla ja miksi he tekeviét sitd juuri niilld menetelmilld kuin he tekevét. Aineistosta oli
tulkittavissa yhteensd 44 téllaista mainintaa. Tdhdn maédrddn on laskettu vain yksi maininta
samasta asiasta haastateltavaa kohden, joten yksittdisen opettajan on tulkittu antavan
useampia syitd sille, miksi englantia harrastetaan vapaa-ajalla. Opettajien vastauksissa
toistuivat kahden tyyppiset vastaukset. Harrastuneisuuden katsottiin johtuvan joko yksildiden

vilisisti eroista (f = 30) tai englannin kielen asemasta (f = 14), joista muodostettiin alateemat.

Taulukko 7. Maininnat harrastuneisuuteen vaikuttavista muuttujista

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Motivaatio Yksildiden erot 30
Persoona

Tavoitteet

Viihdekaytto

Kielitaidon taso

lkataso

Sukupuoli

5

5

4

4

4

Asenne opintoihin 3

3

2

Kielen saatavuus 5 Englannin kielen asema 14

Kieltd ymparistossa 5

Asenne kieleen 2
2

Tarpeellisuuden havaitseminen

Yksiloiden vilisistd eroista merkittdvimpind nédhtiin motivaatio ja oppilaan persoona.
Motivaatiolla oli opettajien mielestd merkittdva rooli paitsi oppilaiden eroissa
harrastuneisuuden suhteen myds myohemmin oppimisen tehokkuuden selittimisessa.
Opettajat kertoivat, ettd useat sovellukset edellyttdvit englannin kielen taitoa ja tdsti johtuen
oppilaat haluavat kiyttdd englannin kieltd pystydkseen viettimaian vapaa-aikaa omien
kiinnostuksen kohteiden parissa. Lisdksi ne oppilaat, joilla on korkea motivaatio oppia
englannin kieltd kdyttavit sitd myos opettajien mielestd todenndkdisemmin. Tyypillisesti tima
vastaus tuli esille, kun opettajilta kysyttiin englannin kielen kiyttoon kannustamisesta. Téalloin
esimerkiksi haastateltava 3 kertoi, ettd opiskelijoita kiinnostaa sellainen tekeminen, johon
heilld on motivaatiota. Haastateltava 5 puolestaan toi esiin, ettd jollain opiskelijoilla saattaa
olla niin korkea ’palo ja motivaatio” englannin kielen oppimiseen, ettd he voivat vapaa-ajalla
tehdd vapaaehtoisesti asioita, joita tyypillisesti ei ajateltaisi edes kuuluvan vapaa-ajan

viettoon. Motivaatio nousi lopulta selittdviksi muuttujaksi viidessi haastattelussa.
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H5: 7jos siin on sellanen palo ja motivaatio siihen niin, sitte se ehkd on.. nii..
emmd tiedd missd se raja on siin tahattoman vdlilld.”

Oppilaan persoona oli toinen yleisesti mainittu muuttuja, jonka néhtiin selittdvin sitd miksi
hén kayttdd englannin kieltd vapaa-ajallaan. Toiset opettajat kertoivat, ettd opiskelijat ovat
yksiloité ja kdyttdvét englantia tdstd syysté eri tavoin vapaa-ajalla — toiset enemmén ja toiset
vihemman. Tdmaén kaltaisen ndkemyksen kertoi haastateltava 5. Jotkut puolestaan kuvailivat
tarkemmin oppilaiden persoonallisuuden piirteitd esimerkiksi kuten haastateltava 1, joka
kertoi, ettd jotkut oppilaat ovat peliorientoituneita ja pelaavat pelejd, joissa on mahdollista
kayttad kielitaitoa. Haastateltava 3 puolestaan nosti esiin pitkdjanteisyyden puuttumisen

vaikuttavan siihen, ettd oppilaat katsovat lyhyita videoita.

H5: “on sit niitdki yksiloitd, ketkd on valtavan monipuolisii siin omas vapaa-ajan
vietossaan ja saattaa olla, et he niin ku innoissaan lukee erilaisia teoksia ja
artikkeleita.”

HI: 7 jotkut jotka on peliorientoituneita niin se [englannin kieli] nyt tuli siind
sitte jonku verran.. Ehkd tietokoneen avulla.”

Oppilaan tavoitteet ja tarkoitusperét (f = 4) mainittiin tyypillisesti niin, ettd oppilaan kerrottiin
yleisesti kdyttédvin englantia omiin tarkoitusperiinsé, kuten haastateltava 5 kuvailee alla.
Lisdksi muutamassa haastattelussa nousi esille, ettd ne oppilaat, jotka haluavat menestya
opinnoissa todenndkdisesti kdyttdvit englantia enemmén kuin sellainen oppilas, jolle
englannin kielen opiskelu on vain suorittamista. Sellainen opiskelija, jota puolestaan opiskelu

el kiinnosta tekee helposti vain sen mitd opettaja koulussa pyytaa.

H5: “pelaa ja sit siin on niin ku ohessa sitd englantia et he kdyttdd sitd omiin
tarkotusperiinsd”

Yleinen oli my0s ndkemys, jonka mukaan englantia kdytetddn 1ahinna vithtymistarkoituksiin
vapaa-ajalla. Tdmén alaluokan ndkemysten mukaan oppilaat kiyttdvét englannin kielté
lahinna viihtyédkseen ja vapaa-ajan viettoon. On myds mielenkiintoista, ettd tdmé luokka ei
tullut tdssd yhteydessé esille jokaisessa haastattelussa, mutta toisaalta suoraan ei mydskaan
kysytty, miksi oppilaat kadyttdvat englantia vapaa-ajalla. Lisdksi helposti voi olettaa, ettd
tdmén ajatellaan olevan itsestddnselvyys, kun kysymyksessé on tahaton oppiminen.
Haastateltava 6 mainitsi ”vapaa-ajan vithdekédyton” seuraavalla tavalla kertoessaan, ettd

englannin kielen tahatonta oppimista tulee nykyéén joka puolelta.

H6: "se on varmaan vapaa-ajan viihdekdytté esimerkiks musiikki ja musiikin
sanat ja tuota noin niin suoratoistopalvelut..”
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Oppilaiden kielitaidon tasolla puolestaan viitattiin siihen, ettd oppilaiden taitotasot englannin
kielessd madrittelevit sen kuinka paljon ja miksi englannin kieltd kdytetdén vapaa-ajalla.
Taitavammat oppilaat kykenevét kdyttdimadn kieltd laajemmin vapaa-ajallaan, mika
puolestaan motivoi oppimaan lisdd englannin kieltd. Néin ollen taitavat englannin kielen
kayttdjat myos todenndkodisemmin kayttavit englantia vapaa-ajalla erilaisiin toimintoihin.
Esimerkiksi haastateltava 3 kertoi, ettd mité taitavampi oppilas sitd enemmain héin kéyttaa
kieltd vapaa-ajalla. Han lisdsi kuitenkin myShemmin huolen tdstd aiheutuvista mahdollisista
tasoerojen kasvusta. Tama johtuu siitd, ettd koska englannin kieli on taitoaine niin miti
enemman oppilas englantia kéyttda sitd taitavammaksi hdn kehittyy. Kaksi haastateltavaa
kuvasi my0s yhdenlaista syklid, kun he kertoivat siitd, miten kehittynyt kielitaito avaa jilleen
lisdd mahdollisuuksia entistd laajempaan englannin kielen kiytt66n vapaa-ajalla. Tdmén
tyyppinen sykli on tulkittavissa haastateltavan 2 vastauksesta. Hén kertoo, etti ensin vaaditaan
taso, jolla kykenee tekemédin itsedén kiinnostavia asioita. Kun paisee tekemiin itsedén
kiinnostavia asioita lisdé se kiinnostumista kielenoppimista kohtaan, joka puolestaan helpottaa
ja kannustaa tutustumaan omiin mielenkiinnonkohteisiin lisdd. Haastateltavan 5 vastauksessa

oli samankaltainen ajatus.

H3: “et ne opiskelijat, jotka ldhtokohtasesti on jo.. on niin ku vahvempii vaik
englannin kielessd ni helpommin myos sitte harrastaa sitd vapaa-aikana”

H?2: “se et pystyy kdyttamdd sitd englantii toivottavast sellasten asioitten kanssa,
mitkd itseddn jo valmiiks kiinnostaa.. ni sit se tavallaan niin ku ruokkii siihe
mielenkiintoseen aiheeseen tutustuminen sitd kielenoppimista ja sit taas se
kielitaidon karttuminen taas helpottaa ja ruokkii sitd.. erilaisiin.. omiin
mielenkiinnonkohteisiin tutustumista.”

Selittaviksi muuttujaksi oppilaan harrastuneisuudelle nostettiin esille myds oppilaan asenne
englannin kielen opiskeluun ja opintoihin. Asenne erosi opettajien kuvauksissa motivaatiosta
siind, ettd siihen liittyen puhuttiin suhtautumisesta ja kiinnostuksesta englannin kielen
opintoihin ilman, ettd oli mahdollista eritelld miké tdhdn suhtautumiseen oppilaalla vaikuttaa.
Asenteen ajateltiin vaikuttavan vapaa-ajan tekemisiin niin, etté jos ei pidd englannin kielen
opinnoista tai opinnot ovat vain “’suorittamista” niin kieltd arveltiin my0s kéytettavin
vihemmin vapaa-ajalla. Asenteeseen liittyvét kuvailut sisdlsivit myds useammin
negatiivisemman sdvyn motivaatioon verrattuna siind, ettd suhtautumisen ja asenteen kautta
kuvattiin oppilasta, joka kdyttdd vain vdhén englantia koulun ulkopuolella. Motivaatioon

liittyvét kuvaukset puolestaan kuvasivat oppilasta, joka kiyttdd paljon englantia.
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H5: 7sit ndkee vihdn, et kuka on semmonen kuka kéyttdd englantia omiin
tarkotusperiin ja sit kenelle se on niin ku semmonen ainoastaan koulussa
opiskeltava aine, et mikd on niin ku se asenne.”

Oppilaan ikdtaso nousi myos esille haastatteluissa, silld tietyn ikdisten oppilaiden katsottiin
ikdnsa tai luokka-asteensa puolesta toimivan tietylld tavalla. Nama kuvaukset olivat
abstraktimpia ja eivit sisdltdneet esimerkkejé siitd, mité idn puolesta tehddin, vaan
enemmainkin kuvasivat idn olevan yhteydessa sithen miirdan englantia, jota vapaa-ajalla
kaytetddn. Alakoulussa opettava haastateltava 1 kertoi, ettd pienet oppilaat eivit kauheasti tee
asioita englannin kielelld vapaa-ajallaan, kun taas yldkoulun opettaja haastateltava 2 ja lukion
opettaja haastateltava 3 kertoivat, ettd sen ikdiset oppilaat, joita he opettavat kayttavat
tyypillisesti runsaasti englantia. Haastateltava 1 opettaa 3—6.-luokkalaisia, joten timé vastaus

oli yllattdvd aiempaan tutkimukseen peilaten (ks. luku 2.1).

H3: “oikeestaan lukiolaisist suurin osa jollain tavalla on englannin kielen kans

vapaa-ajal tekemisis.”
Lopuksi yksildiden vilisiin eroihin liittyen nousi parissa haastattelussa esille my0s oppilaiden
sukupuoli. Taéma oli mielenkiintoista osin siksi, ettd se tuli esille vain kahdessa haastattelussa
ja toisaalta siksi, ettd sukupuolten vélisistd eroista ei kysytty. Kaksi opettajaa kertoi, ettd
pelaaminen, ja sitd kautta peleissé toisten ihmisten kanssa kommunikointi on tyypillisempaéd
pojille. Tatd mieltd olivat haastateltava 4 ja haastateltava 6. Haastateltava 4 kertoi myos,
miten tdmad sukupuolijakauma tyypillisesti ndkyy hidnen kurssiensa oppilaiden
harrastuneisuudessa. Vastaava havainto on tehty my0s aiemmassa selvityksessé oppilaiden
vapaa-ajan harrastuneisuudesta (Harmald ym. 2019 88—89). Haastateltavan 4 esimerkissa
pelaaminen tosin vaikuttaisi olevan hinen tietimyksensd mukaan vield yleisempad kuin
Hirmildn ym. (2019) selvityksessd. Tosin haastateltava 4 opettaa vanhempia oppilaita kuin
mité tissd selvityksessd tutkittiin.

H4: 7 tdd on mun mielest kyl enemmdn pojille tyypillistd.. kyl md aina kysyn ja

siel on ehkd meil, jos on vaik kolmenkymmenen ryhmd ni siel on ehkd neljd tytt6o

Jja sit kakskyt poikaa, jotka aktiivisest on jatkuvasti joka pdivd pelimaailmassa
vhteydessd kavereihinsa.”

Toinen harrastuneisuutta selittiva yldteema oli siis englannin kielen asema (f = 14).
Nikemykset tdhdn oli padsdantoisesti tulkittavissa sellaisissa vastauksissa, joissa opettajat
vertasit tietdimystddn oppilaidensa muiden kielten opinnoista englannin kielen opintoihin.
Neljé opettajista opetti myos véhintddnkin yhtd muuta vierasta kieltd englannin kielen lisdksi.

He vertasivat eroja harrastuneisuuksissa niiden kielten vililla. Yksi opettajista (H1) kertoi
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my0s vastaavia ndkemyksid, vaikka hén ei varsinaisesti opettanutkaan muita vieraita kielid
englannin kielen liséksi. Myds ndmi nikemykset osoittautuivat nimenomaan
harrastuneisuutta selittdviksi tekijoiksi. Yleisimmat teemat liittyivat englannin kielen
kayttomahdollisuuksiin ja saatavuuteen. Tyypillisessd vastauksessa kerrottiin, ettd englantia
on yksinkertaisesti enemmaén saatavilla kuin muita vieraita kielid. Tdma koettiin selittdvana
tekijana sille, ettd oppilaat tekevét asioita englannin kielelld vapaa-ajallaan. Tamén tyyppisid
vastauksia oli aineistosta erotettavissa viisi kappaletta, joten kaikki aiheeseen kantaa ottaneet

opettajat olivat tiastd samaa mielta.

Opettajien mielestd se, ettd oppilas havaitsee englannin kieltd todennidkdisemmin
ymparistossddn kuin muita vieraita kielid johtaa siithen, ettd englannin kieltd myos kaytetddn
vapaa-ajalla todennidkdisemmin ja enemmaén. Jilkimmaistd niistd kahdesta havainnoista tuki
muun muassa opettaja, joka kuvaili vastaavaa ilmi6ta ruotsin kielen kautta. Hin oli opettanut
ruotsia ulkomailla, sekd parhaillaan kunnassa, jossa ruotsin kielté saattaa kuulla arjessa (H4).
Han kertoi, ettd harrastuneisuudessa vapaa-ajalla oli suuria eroja riippuen siitd, miten
todennékdistd on, ettd kieltd kohtaa arjessaan. Hanen opettaessaan ulkomailla oppilaat eivét
kohdanneet ruotsia 14histolld4n ja hin kertoi, ettd ruotsi esiintyi ’pakkoruotsina” opiskelijoille
tastd johtuen. Tilanne on hdnen mukaansa toinen silld paikkakunnalla, jossa hin parhaillaan
opettaa, silld nuoret kohtaavat ruotsia ldhiympéristdssddn ja he kayttivit sitd vapaa-ajallaan
enemman. Saman tyyppisesti kuvattiin myds muissa haastatteluissa sitd, ettd englantia kuulee

ja ndkee vapaa-ajalla muita kielid enemmaén, joten sitd myos todenndkdisemmin kéytetddn.

Tamad, ettd kieltd kuulee, on vahvasti sidoksissa myds siithen, ettd englannin kielistd viihdetta
on yksinkertaisesti enemmaén saatavilla. Saatavuus jaettiin kuitenkin omaksi alaluokakseen,
koska se, ettd kieltd kuulee ei arvioitu olevan niissd kuvauksissa sama asia kuin se, ettd
mahdollisuudet kielen kdyttimiseen ovat huomattavasti suuremmat englannin kielelld. Ajatus
siitd, miten eroa tehtiin kielen kuulemisen vaikutuksesta kielen harrastuneisuuteen ja kielen
saatavuuden vaikutuksesta samaan asiaan on nihtdvissd selkeimmin kahdesta alla olevasta
haastateltavan 5 lainauksesta. Hén kertoo ensin, ettd englantia on saatavilla enemmén kuin
espanjaa ja tastd syysta sitd kiytetddn enemmén. Han toteaa kuitenkin pian timaén jilkeen, ettd
myds espanjaa ndkyy yhd enemmaén eri medioissa, joka on johtanut hitaasti kiinnostukseen

espanjan kieltd kohtaan.

H2: 7 englanti on niin paljon helpommin tavallaan niin ku tarjolla tai sillee..
saatavilla joka puolella.”
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H5: "he kdyttid englannin kielistd sisdltod, koska sitd nyt on huomattavasti
enemmdn saatavilla myos Suomesta katteltuna.”

H5: "Entist enemmdn rupee espanjan kieltd kyl ndkymddn, et jos miettii vaik
amerikkalaisii TV-sarjoja ja elokuvia niin sielthdn nousee paljon myos espanjan
kieli esiin, koska se on Yhdysvalloissa niin merkittdvds roolissa. Se on
mielenkiintost seurata sitd ilmiotd, miten sitd pikkuhiljaa ujuttautuu ja vaikkei
henkilé siis lukiskaan espanjaa ni silti monesti tietdd jotain espanjan kielelld ja on
niin ku semmonen pieni kiinnostus siitd.”

Lopuksi kielten vilisié eroja pohdittaessa esiin nousi asenne opiskeltavaa kieltd kohtaan.
Tama erosi aiemmasta asenteeseen liittyvistd kuvauksista siind, ettd nyt kyse oli nimenomaan
asenteesta kieleen — ei kielen opintoihin. Ndiden kohdalla opettajat kertoivat, ettd asenne
kieltd kohtaan tarkoittaa, ettd sitd todennékoisesti joko kdytetdén tai ei kdytetd vapaa-ajalla.
Asenteet kieltd kohtaan ovat aiemmassa tutkimuksessa olleet selittavé tekija sille, miksi kielen
opinnot kiinnostavat tai eivit kiinnosta. Lisdksi asenteet kieltd kohtaan ovat selittineet miksi
kieltd opitaan. Oli myds odotettavissa, ettd asenteet kieltd kohtaan selittdisivét opettajien
mielestd, miksi kieltd kédytetdéin vapaa-ajalla. Haastateltava 1, joka siis ei opeta muita vieraita
kielid, vertasi kuitenkin englannin kieltd ja ruotsin kieltd. Hén kertoi, ettd asenteet ruotsin
kieltd kohtaan ovat usein oppilailla heikommat ja niin ollen sitd ei my0Oskdén kéytetd vapaa-

ajalla.

Opettajat kertoivat myos, miten tirkedd on, ettd oppilas ymmartia itse miten tarkeda on, ettd
oppilas havaitsee miti kaikkea vieraan kielen kanssa voi tehdi. Haastateltavan 5 mielesta
kielen hyddyllisyyden havaitseminen johtaa todennékdisesti sithen, ettd oppilas kiyttda kieltd
vapaa-ajallaan. Tama ajattelu on yhdenmukaista POPS (2014) vieraan kielen opetuksen
kanssa, jonka mukaan oppilaita kannustetaan havaitsemaan kielen tarpeellisuus, mutta lopulta
ajatus tuli esille vain kahdessa haastattelussa, joten se ei ollut erityisen yleinen nikemys
tutkimukseen osallistuneiden opettajien keskuudessa. Seuraavaksi tarkastellaan toista
padteemaa eli mitd tahattoman oppimisen mahdollistavaa oppilaat opettajien mukaan

englannin kielelld vapaa-ajallaan tekevit.
6.1.2 Tahattomaan oppimiseen kaytetyt sovellukset

Haastatteluissa opettajien kertomuksissa nousi esille runsaasti erilaisia tapoja, joilla oppilaat
kayttavit englannin kieltd vapaa-ajalla. Niitd mainintoja esiintyi useassa eri kohdassa
haastatteluiden aikana. Taméi teema nimettiin lopulta tahattomaan oppimiseen kdytetyiksi
viélineiksi, jotta se kuvaisi mahdollisimman kattavasti kaikkea sitd toimintaa, jota oppilaat

tekevit opettajien mukaan. Tdma kyseinen yldteema oli jaoteltavissa edelleen kolmeen
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alateemaan ja tdma jaottelu on esitelty tarkemmin taulukossa 8. Yhteensi mainintoja, jotka
olivat tulkittavissa kuuluviksi tdhin teemaan, oli aineistossa 43. Ndma jaoteltiin edelleen
seuraavalla tavalla: erilaiset mediat (f = 31), joissa oppilaat kohtaavat englannin kielta,
sosiaalinen vuorovaikutus (f=9) seké teknologia (f = 3). Mainittakoon, ettd jakoa mietittiin
aluksi myds alateemoiksi passiivinen kuluttaminen ja tuottaminen. Passiivinen kuluttaminen
olisi pitanyt sisdlladn tekemisen, jossa oppilas saa syotettd kayttdmattd itse kieltd, kuten
musiikki ja elokuvien katselu. Tuottaminen puolestaan olisi pitdnyt siséllddn kirjallisen tai
sanallisen sisédllontuottamisen. Tdma jako osoittautui lopulta toimimattomaksi, silld kaikkien
opettajien kohdalla ei kyetty tarpeeksi suurella varmuudella arvioimaan kokevatko he
esimerkiksi pelit passiivisena vai aktiivisena. Tdmén alaluvun kisittely etenee alateema

kerrallaan taulukon mukaisessa jérjestyksessa.

Taulukko 8. Maininnat tahattoman oppimisen valineista

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Pelit Mediat 31
Elokuvat

Sarjat

Musiikki
Lukeminen
Sosiaalinen media

Kielen opiskelusovellus

Keskustelu internetissa Sosiaalinen vuorovaikutus 9
Keskustelu kasvotusten

Kaverisuhteet

Wi OO b OO OO

Tietokone Teknologia 3

Erilaisista medioista, joita opettajat mainitsivat, useimmin esiin nostettiin edelld mainitut
pelit. Jokaisen haastateltavan vastauksissa oli tulkittavissa peliin tai pelaamiseen viittaavaa.
Vain yksi opettaja piti kuitenkin pelejd todenndkoisimpénd tapana, jolla oppilaat altistuvat
englannin kielelle vapaa-ajallaan. Tyypillisesséd vastauksessa pelaamista kuvailtiin vilineend,
jossa keskustellaan englannin kielelld. Pelit ndhtiin nimenomaan ympéristond, jossa on
mahdollista keskustella muiden pelaajien kanssa. Itseasiassa pelien omaan kieleen eli
esimerkiksi valikoihin ja tarinoihin kéytettyyn kieleen otti kantaa vain haastateltavat 2 ja 4.
Haastateltava 4 kertoi, ettd kielitaito voi jaada suppeaksi vain pelien kielelle altistumalla.
Tédhidn palataan tarkemmin hieman mydhemmin. Haastateltava 2 puolestaan kertoi peleissé

olevan tarinan motivoivan pelaajaa jatkamaan pelaamista ja sen myotd kehittdméén
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kielitaitoa. Pelien kohdalla vastaus oli tulkittavissa aktiiviseksi kielen tuottamiseksi, silloin
kuin siihen sisdltyi kuvaus siitd, etti peleissi puhutaan tai kirjoitetaan muiden pelaajien
kanssa. Joukosta 16ytyi kuitenkin haastateltavan 2 kaltainen kuvaus, josta ei selvid pitddkohan
pelaamista tuottamisena vai passiivisena kuluttamisena, joka myds johti osaltaan alkuperdisen
teemoittelun muovautumiseen lopulliseen muotoonsa. Toisaalta hin puhuu pelien tarinoiden
lukemisesta, joka olisi passiivista, mutta samalla my0ds hén tarkentaa mydhemmin

haastattelussa, ettd pelit mahdollistavat ja kannustavat keskustelemaan.

H3: "Et siel on esimerkiks keskustellaan englannin kielelld tavallaan sillon ku
pelataan tavallaan ryhmdssd jotain pelid.”

H?2: “oppilaat kuuntelee musiikkii, pelaa pelejd, katsoo elokuvii, sarjoi tdn

tyyppisii juttuja.”
Opettajat pitivit todenndkdisend, ettd oppilaat katselevat elokuvia ja sarjoja ja kuuntelevat
musiikkia. Elokuvat ja sarjat nostettiin kummatkin esille samoissa haastatteluissa, mutta niista
puhuttiin my®ds erillisind kokonaisuuksina, joten ne paddyttiin jakamaan omiksi alaluokikseen.
Niitd pidettiin yleisesti motivoivana ja hyvéni tapana oppia kieltd, ja useampi opettaja kertoi
ndyttdvinsi elokuvia ja sarjoja vililld my0ds oppitunnilla. Haastateltava 4 kertoi myos
suosittelevansa sddnnollisesti englannin- ja ruotsinkielisid elokuvia ja sarjoja opiskelijoilleen.
Haastateltavat 3 ja 6 puhuivat hieman samanlaisesta ajatuksesta eli, ettd sarjoja ja elokuvia
katseltaisiin ilman apukieltd. Tdma tarkoittaa, ettd joko tekstitykset otettaisiin kokonaan pois
tai sitten sekd puhe ettd tekstitykset olisivat kohdekielelld. Ainoastaan haastateltava 1 e1

maininnut sarjoja tai elokuvia vélineend englannin kielen tahattomalle oppimiselle.

Musiikin kuuntelua pidettiin opettajien keskuudessa todennékoisend tapana kayttdd englantia
vapaa-ajalla. Itseasiassa kolme (50 %) haastateltavista myos kertoi, ettd pitdd sitd
todenndkdisimpénd tapana, jolla oppilaat kohtaavat englannin kieltd vapaa-ajalla. Taéman
altistumisen kuvattiin tarkemmin liittyvén juuri kappaleiden sanoitukseen, jonka kohdalla
haastateltava 6 mainitsee, ettd musiikista oppiminen vaatii tietyn “mentaliteetin”. Musiikki
mainittiin lopulta viidessé eri haastattelussa. Kirjat ja lukeminen nousi myds esille
tekemisend, josta oppilaat oppivat kieltd vapaa-ajalla tahattomasti. Se mainittiin viidessa
haastattelussa, mutta mielenkiintoista oli, ettd jokaisessa nidistd viidestd haastattelusta opettajat
kuitenkin arvelivat, ettd on epatodennékoistd, ettd oppilas lukee vapaa-ajallaan kirjoja. Néin
ollen on tulkittavissa, ettd lukemisen yleisyys ndissd vastauksissa kertoo enemmén siitd, mitd

opettajat toivoisivat, ettd oppilaat tekevét vapaa-ajallaan. Tamaén tyyppiset ajatukset vilittyivit
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my0s haastatteluista, silld esimerkiksi haastateltava 6 kertoi tietdvédnsa tutkimustuloksia, jotka

viittaisivat lukemisen hyodyllisyyteen.

Ho6: "tota kylhdn sitd sille lauluenglannille esimerkiks itse kukin altistuu
valtavasti. Sitd musiikkia tulee niin paljon ja jos on vihdnki semmonen
mentaliteetti, ettd oikeesti kiinnostaa mitd sielld sanotaan ni kylld seki tuo
kielellistd pdtevyyttd aika paljon ja nopeasti.”

Ho6: 7 Ekstensiivinen lukeminen on tutkimuksen mukaan nopeimpia tapoja oppia
Jjotaki kieltd lisdd nopeasti.”

Opettajat kertoivat myos, ettd oppilaat kohtaavat englantia sosiaalisen median vilityksella.
Opettajat kertoivat, ettd sosiaalisessa mediassa katsellaan videoita, luetaan blogeja ja
seurustellaan ystivien kanssa. Tdmin alaluokan odotettiin nousevan esille jokaisessa
haastattelussa, mutta lopulta kaksi opettajaa ei puhunut lainkaan sosiaalisesta mediasta.
Toisaalta eri tavalla luokiteltuna sosiaalinen media olisi saanut enemmén mainintoja kuin
miltd téssd tutkimuksessa ndyttdd. Sosiaalisen median kohdalla opettajat nimittdin puhuivat
1dhinni eri sosiaalisen median sovellusten nimillé. Yksittdinen opettaja nosti tyypillisesti esiin
useamman sovelluksen. Néin ollen ne opettajista, jotka puhuivat sosiaalisesta mediasta,
tiesivét vahintdin jollain tasolla, miti kaikkea oppilaat sosiaalisessa mediassa tekevit.
Sovellukset, joita mainittiin kuten: ”TikTok” (H3, H4), ”Youtube” (H3, H5) ja "blogit” (H4,
HS5) katsottiin siis kuuluviksi sosiaalisen median alaluokkaan. Itseasiassa sosiaalisesta
mediasta termilld “sosiaalinen media” puhui sen maininneista opettajista vain yksi (H2).
Naméi maininnat sosiaalisen median sovelluksista péétettiin yhdistidd yhteiseksi alaluokaksi,
silld sosiaalisen median kohdalla siséltdjen tuottamiseen kéytetty kieli oli ndissd kuvailuissa

tulkittavissa keskeiseksi, ei niinkédén sisalto.

H3: ”Ja sitte ymmadrtdcdkseni sitte aika paljon YouTube-, TikTok -videoita, jotka
on sitten usein englannin kielisii niin katotaan.”

Lopuksi haastateltava 1 mainitsi "Duolingon”, joka on kielten opiskelusovellus. Kyseessi ei
varsinaisesti ole tahattomaan oppimiseen liittyvd sovellus, eiki sitd voitu katsoa kuuluvan
mihinkddn ylemmistd alaluokista. Mikéli oppilas pelaa kielten opiskeluun tarkoitettua
sovellusta voidaan olettaa, etti oppilas tietoisesti haluaa oppia kieltd paremmin. Oppiminen
tdminkaltaisessa sovelluksessa on monesti useita toistoja sisdltdvad, formaalia oppimista.
Formaalista oppimisestakin on kuitenkin mahdollista oppia jotain muuta tahattomasti (ks.
luku 3.1). Téstd syystd my0Os timé maininta luokiteltiin kuuluvaksi tdmén teeman alaisuuteen.

Tahattoman oppimisen kriteerin Duolingon kaltaisessa sovelluksessa voisi ajatella tayttyvén,
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jos sen avulla opiskellaan muita vieraita kielid. Duolingossa opiskeluun kéytetty kieli on

nimittdin englanti.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen teemasta (f =9) useimmin mainittiin keskustelu internetissi
englannin kielelld. Kuten edelld pelien yhteydessa sivuttiin keskustelu internetissé, tarkoitti
yleensd pelien ohessa tapahtuvaa keskustelua. Tosin muutamat opettajat mainitsivat erilaisia
keskustelusovelluksia tai puhuivat live-yhteyksistd. Talloin ei valttiméttd myoskain eritelty
oliko kyseessé suullinen vai kirjallinen viestintd. Yhtéldistd opettajille kuitenkin oli, ettd
jokaisen vastauksessa, jossa englanninkielinen keskustelu internetissd mainittiin, nousi jossain
vaiheessa haastattelua esille myds, ettd pelit ovat yksi ymparist, jossa tétd keskustelua
opettajan mielestd tapahtuu. Néin ollen opettajat ovat tietoisia siitd, etti pelit mahdollistavat
kommunikaation ja lisddvit rohkeutta puhua (ks. luku 3.2) niin kuin haastateltava 1 kuvaili

pelien aikana tapahtuvaa vuorovaikutusta:

HI: 7 kun ne pelaa jotain pelid — se on mun mielestd mielenkiintoista et mitenkd
se rohkeus ja uskallus siind kommunikoida ulkomaalaisen tdysin oudon kanssa ja
luoda sinne paitsi ystavyyssuhteita..”

Aineistosta oli tulkittavissa erikseen kasvotusten keskusteleminen englanniksi ja
englanninkielisiin kaverisuhteisiin viittaavia yhtildisyyksid. Keskustelu kasvotusten jaoteltiin
omaksi alaluokakseen luonnollisesti siitd syystd, ettd se ei tapahdu internetissd nimettémana,
mutta lisdksi koska tdmin kohdalla voi olla varma siitd, ettd kyseesséd on suullinen
vuorovaikutus. Internetin vilitykselld tapahtuvan vuorovaikutuksen kohdalla titi ei
ymmarretty tarkentaa ja se voi késittdd myds kirjallisen viestinndn. Haastateltava 4 puhui
matkustamisen aikana tapahtuvasta keskustelusta englannin kielelld, kun taas haastateltava 6
puolestaan nosti esiin vaihto-opiskelijoiden kanssa keskustelun. Kaverisuhteista haastateltava
1 puhui ylla esitellyssé lainauksessa, mutta hinen lisdkseen my0s haastateltava 4 puhui pelien

yhteydessd solmituista kaverisuhteista, joita ylldpidetdén pelien ulkopuolellakin.

H6: ”-- meiddn koulun vaihto-opiskelijat, mistd ne sitten tulevatkin ni niitten
kanssa jutellaan tosi usein englantia.”

Lopuksi kolmas ja viimeinen yldteema eli teknologia (f = 3) oli luokiteltavissa omaksi
teemakseen, silld muutamassa haastattelussa ei eritelty mihin laitetta kiytettiin tarkemmin.
Kaikki kolme mainintaa olivat tietokoneesta tai ldppéristd. Tahdn yldteemaan liittyen oli
itseasiassa mielenkiintoisempaa se, mité ei mainittu: nimittdin matkapuhelimet. Yhdessdkdan
haastattelussa opettajat eivit maininneet matkapuhelimia, jotka kulkevat ldhes jokaisen

oppilaan taskussa ja jonka oppilaat ovat aiemmissa selvityksissd kertoneet olevan merkittava
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tekijé siind, ettd he kohtaavat englantia paivittdin (ks. luku 2.1). Tété ei haastatteluissa

my0skéddn suoraan kysytty, mutta ei kysytty toisaalta tietokoneistakaan.
6.1.3 Tahattomasti opittavat kokonaisuudet

Kolmas teema, joka aineistosta nousi esille ensimmaisen tutkimuskysymyksen pohjalta, oli se
mitd englannin kieleen liittyvid kokonaisuuksia opettajien mielesti voidaan tai ei voida
tahattomasti oppia. Tdmi teema nimettiin tahattomasti opittavaksi kokonaisuuksiksi.
Yhteensa téllaisia mainintoja nousi eri haastatteluissa 48 kappaletta. Asioita, joita opitaan
tahattomasti (f = 33) mainittiin huomattavasti enemmain kuin asioita, joita joko ei opita tai on
hankala oppia tahattomasti (f = 14). Opettajien vastaukset olivat jaoteltavissa kolmeen eri
alateemaan, jotka ovat: rekisterierot ja kielen muoto (f =18), sanavarasto (f=17) ja

kielenkadyttotaidot (f = 13). Tarkastellaan seuraavaksi nditd kolmea teemaa tarkemmin.

Taulukko 9. Maininnat tahattomasti opittavasta sisallosta

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Kielioppi Rekisterierot ja kielen muoto 18
Rekisterierot
Lyhenteet
Epamuodollisuudet

Vaarat muodot

Sanavarasto laajenee Sanavarasto 17
Sanaston suppeus
lImaisut

Uusin sanasto

Tuore kieli

Pohja kieliopille Kielenkayttotaidot 13
Vuorovaikutustaidot
Aantaminen
Kielitietoisuus
Kielikorva

Tuottamistaidot

= a2 a2 NN W W2 N DB OOINdDNDNDNDNDN OO

Motivaatio oppia

Ensinnékin rekisterieroista ja kielen muodosta (f = 18) yleisimmin kuvailtiin, ettd kielioppia
on haastavaa oppia tahattomasti ilman opetusta. Tdéméankaltainen ajatus nousi esille jokaisessa

haastattelussa. Tyypillisesti opettajat lisésivit, ettd kielioppia tahattomasti oppiakseen
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oppilaalla tulee olla korkea harrastuneisuus. Opettajat kertoivat itseasiassa usein, ettd ei ole
mitdén mitd ei voisi oppia tahattomasti, mutta kielioppi on se haastavin kokonaisuus sisdistda
tahattomasti. Tdma on yhdenmukaista aiemman tutkimuksen kanssa (ks. luku 3.2). Yksikdan
opettaja ei kuitenkaan poissulkenut kokonaan siti, etti kielioppia voi oppia tahattomasti.
Haastateltava 5 pohti tdhén liittyen myo0s, missé raja tahattomalle oppimiselle menee, jos

oppilas kayttdd englantia sellaisilla tavoilla, joita ei tyypillisesti mielletd vapaa-ajan vietoksi.

H5: "Toisaalt on sit niitdki yksiloitd, ketkd on valtavan monipuolisii siin omas
vapaa-ajan vietossaan ja saattaa olla, et he niin ku innoissaan lukee erilaisia
teoksia ja artikkeleita -- heilldhdn on ihan valtava kielipddoma -- jos siin on
sellanen palo ja motivaatio siihen niin, sitte se ehkd on.. nii.. emmd tiedd missd se
raja on siin tahattoman valilld.”

Rekisterierot mainittiin eri tavoin viidesséd haastattelussa, mutta tdssd tapauksessa se on
laskettu kuusi kertaa mainituksi. Tdma johtuu siité, ettd yksi opettaja (H5) kertoo, etti tahaton
oppiminen on hyva tapa huomata rekisterieroja kielessa ja kayttaa sellaista kieltd, jota
harvemmin koulussa tehtdvissa kirjoitustehtivissi kaytetdédn. Hin kertoo kuitenkin
myShemmin myds, ettd opiskelija ei vilttdmatti tule tietoiseksi néisti rekisterieroista kielessa
itsekseen. Néin ollen timén vastauksen katsottiin samanaikaisesti kuvailevan sité, ettd oppilas
sekd oppii, ettd ei opi rekisterieroja vapaa-ajalla ja se paitettiin laskea kahdesti. Ainoastaan
haastateltava 1 maininnut sité, ettd vapaa-ajalla opitaan erilaista kieltid. Yleensd opettajat
kuvailivat, ettd vapaa-ajalla opitaan “puhekieltd” (H3, H4, H6), "arkikieltd” (H2, H3) ja
“vapaampaa kieltd” (H2, H6). “Rekisteriero” -sanaa sellaisenaan ilmion kuvailuun kiytti vain
haastateltava 5. Lisédksi haastateltava 6 kertoi, ettd koulussa kéytetdan ~hyvia kirjallista
kieltd” (H6). Haastateltava 3 puolestaan luonnehti, ettd ympéristo, jossa esiintyy puhekielti ja
lyhyité viestejd saattaa tuoda jotain haittaa "huolitellun kirjallisen ilmaisun oppimiseen”. Néin
ollen vaikuttaa siltd, ettd opettajat tietdvit, ettd oppilaat oppivat erilaista kieltd koulun

ulkopuolella, mutta se ndhdédédn pédasiassa vain hyvani asiana.

H3: 7 mis puhutaan puhekieltd tai lihetetddn jotain lyhyit viestejd et siit voi tulla
Jjotain haittaa niin ku siihe semmoseen niin ku huolitellun kirjalliseen ilmaisun
niin ku.. niin kun oppimiseen”

H4: "hyvid sanontoja, ja ajankohtasia fraaseja ja.. ja tietysti niin ku sitd..
puhekielisyyttd ylipddtddn.. miten ddnnetddn — miten lyhennetddn, miltd ne
kuulostaa sielld tekstissd ne lyhenteet ja muut.”

Opettajien mielestd oli mahdollista oppia tahattomasti myos lyhenteitd (H4, H6),
epadmuodollisuuksia (H2, H6) ja vdirid muotoja (H4, H6), jotka kaikki muodostivat omat

alaluokat rekisterierot ja kielen muodot teeman alle. Epdmuodollisuudet ja véarit muodot
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liittyivéat tahattomaan oppimiseen yhdistettyihin riskeihin. Epdmuodollisuuksien kohdalla ei
eritelty, mitd niilla tarkemmin tarkoitettiin. Haastateltava 2 kertoi esimerkiksi vain, ettd hin ei
halua puhua virheistd, mutta ettd epamuodollisuuksia saattaa oppilaan kieleen tarttua hinen
kayttdessd englannin kieltd vapaa-ajallaan. Lyhenteet puolestaan liittyivit kuvauksiin

rekisterieroista, mutta ne katsottiin silti omaksi luokakseen.

H?2: 7en haluis sanoo virheitd.. mut jotain niin ku.. epdmuodollisuuksii tai tillasii

jdddd sit..”
Toinen tahattomasti opittavan sisdllon (f = 47) alateemoista oli sanavarasto (f=17). My0s
sanavaraston kohdalla opettajat nékivét seké asioita, joita on mahdollista oppia tahattomasti
ettd asioita, jotka saattavat jidda heikommalle osaamisen tasolle. Opettajat kuvailivat, ettd
tahattoman oppimisen seurauksena sanavarasto laajenee tehokkaimmin. Osa opettajista kertoi
myds, ettd timé sanavaraston laajeneminen on tehokkaampaa kuin koulussa tapahtuva
sanaston karttuminen. Timéa nikyy esimerkiksi haastateltavan 2 vastauksesta. Kaikki opettajat
olivat sitd mieltd, etti sanavarasto laajenee tehokkaasti tahattomasti oppimalla. Toisaalta
useampi opettaja kertoi myos, ettd tahattomassa oppimisessa on riskini. He kertoivat, ettd
sanavarasto saattaa jdada suppeaksi, jos kieltd oppii vain vapaa-ajalla. Ongelmana néhtiin
nimittédin se, ettd siind missd koulussa tutustutaan laajasti erilaiseen sanastoon, niin kotona
oppilas keskittyy itseddn kiinnostavaan tekemiseen. Opettajat kuvailivat, ettd harva oppilas
tekee niin monipuolisesti asioita englannin kielelld, ettd sanavarasto tdmén “yhden alan” (H3)

ulkopuolelta kehittyisi.

H?2: ”se sanavarasto mikd on ehkd.. ehkd sellanen tdirkein niin ku yksittdinen
kielitaidonmittari ni se laajenee ihan eri tavalla kun pelkdstddn niilld aiheilla
mitd ehditddn koulus kdsittelee”

[Imaisut, fraasit ja sanonnat olivat opettajien mielesti tahattomasti opittavia kokonaisuuksia.
Naitd opitaan opettajien mielesti kaikkialta ja ne ovat nikyvid oppilaiden kirjoitelmissa.
Vapaa-ajalla néitéd opitaan opettajien mielestd herkésti kaikesta siitd sisdllostd mitd kulutetaan.
Muutamat opettajat puolestaan nostivat esiin opittavaan kieleen my0s tédhan liittyen uusinta
sanastoa” (H2, H4) ja “tuoretta kieltd” (H3). Tahdn palataan hetken kuluttua tarkemmin, kun
esitelladn oppimiseen vaikuttavia tekijoitd, mutta syiksi sekd ilmaisujen ettd uusimman

sanaston” oppimiselle oli luonnollinen kielenkdyttdymparisto, joka eroaa koulusta.

Viimeinen alateema oli kielenkéyttotaidot (f = 13). Tdhdn teemaan kerittiin mainintoja, jotka
olivat abstraktimpia kuin edelld mainitut esimerkit kielen rakenteesta tai selkeistéd sanoista.

Opettajat mainitsivat nimittiin usein erilaisia taitoja, joita oppilaat oppivat kotonaan ja joita
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he voivat my6hemmin hyddyntii kielen kanssa toimiessaan seka koulussa etté
tulevaisuudessa. Yleisin niistd taidoista liittyi itseasiassa juuri edelld mainittuun kielioppiin.
Tahattoman oppimisen katsottiin nimittdin ’luovan pohjan kieliopin oppimiselle” (H1) tai
kohottavan oppilaan halua oppia kielioppia, joka puolestaan tekee oppimisesta tehokkaampaa.

Jalkimmaisen kaltaista ajattelua edustivat haastateltavat 4 ja 5.

Useampaan alaluokkaan oli mahdollista jaotella kaksi tai kolme mainintaa. Tdménkaltaisia
mainintoja olivat “déntdminen” (H4, H6), "vuorovaikutustaidot” (H1, H3, H4) ja
“kielitietoisuus” (H1, H2). Néisti alaluokista vain kielitietoisuus ndhtiin sellaisena, joka
ndiden kahden opettajan mielestd jdi heikommalle tasolle, kun kieltd opitaan tahattomasti.
Vuorovaikutustaidot puolestaan kehittyivit ja harjaantuivat vapaa-ajalla muun muassa
runsaan suullisen kielenkéyton myoti. Tdhdn palataan vield hieman myShemmin tarkemmin.

Myds dantdmistd kuvailtiin samalla tavalla.

Yksittdisid mainintoja, jotka jaoteltiin myds kuuluviksi kielenkdyttotaitoihin, olivat:
’kielikorva” (H3), "tekstin- ja puheentuottamistaidot” (H1), sekd motivaatio oppia lisdd (HS).
Haastateltava 3 kertoi, ettd kielikorva on hieman vanhentunut ajatus, mutta etté jollain tasolla
sekin kehittyy vapaa-ajalla. Ndin oppii hinen mielestidén hyvin havaitsemaan, etti tietyt
rakenteet vain kuulostavat oikeilta. Tdméa kuulostaa myos itsessdédn ajatukselta ensimmaéaisen
kielen oppimisen taustalla. Motivaation jaotteleminen timén teemaan alle oli hieman
ongelmallista, mutta tima opettaja kertoi, ettd motivaatio oppia lisdd on se mité hinen
mielestddn tahattomasti opitaan. Niin ollen se paitettiin sisédllyttdd myds opittaviin

kokonaisuuksiin tdssd kontekstissa.
6.1.4 Tahattomaan oppimiseen vaikuttavat muuttujat

Pohtiessa sitd, miten englannin kieltd opitaan tahattomasti pitdd miettid myds, miksi jotain
opitaan. Tdhén liittyen aineistosta 10ytyi runsaasti erilaisia kuvauksia, joissa opettajat
kertoivat tahattoman oppimisen joko vaikeuttavan kielen oppimista tai helpottavan siti.
Néistd muodostettiin neljds ja viimeinen teema ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen liittyen:
oppimiseen vaikuttavia muuttujia (f = 70). Nam4 on eritelty tarkemmin taulukossa 10. Tdma
yldteema syntyi sellaisten kolmen alateeman kautta kuin kielelliset muuttujat (f =9),
kielenkayttoymparistolliset muuttujista (f = 50) ja lopuksi yksil6lliset muuttujat (f=11).

Tarkastelu aloitetaan suurimmasta alateemasta eli kielenkdyttoymparistollisistd muuttujista.
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Taulukko 10. Maininnat oppimiseen vaikuttavista muuttujista

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Keskustelukumppanin taso
Rohkeus

Suppea harrastuneisuus

Kielenkayttdymparistd 50

Kommunikaatiomahdollisuus
Pelaaminen

Selviytymisen tarve
Keskustelukumppanin ika
Lukeminen
Keskustelukumppanin virheet
Vapautunut tila

Ei suorituspaineita

Ei tarkkailla virheita

Ei kayteta apukielta
Sosiaalisen median kayttd
Luontevuus

Lyhyet videot

Passiivinen kulutus

Virheet ymparistdssa

Mielenkiinto tekemiseen Yksildlliset muuttujat 11
Tasoerot

Ei kykya tulkita itsenaisesti

= N W Ol a2 a2 a2 NDNDNDNDMNDNMDN W W W™~ >D o o o

Vapaaehtoisuus

Kielen laatu Kielelliset muuttujat 9
Lyhyet viestit/emojit
Vaara kieli

Kirosanat

A A a NN DN

Yksittaisten sanojen opiskelu

Kielenkayttoymparistolliset muuttujat (f = 50) késittivdt opettajien kuvauksia, joissa annettiin
esimerkkeji konkreettisista tavoista tai ympdaristoistd, jotka edesauttavat tai hankaloittavat
englannin kielen tahatonta oppimista. Oppimista edesauttavana néhtiin muun muassa
eritasoiset ja kohdekieltd ensimmaéisend kielend puhuvat keskustelukumppanit. Opettajat
nékivét timén suurena etuna koulussa tapahtuvalle opetukselle. Vapaa-ajalla on mahdollista
keskustella hyvin erilaisten kielenkéyttdjien kanssa ja néin ollen vahvistaa omaa osaamista.
Lisédksi mainittiin, ettd etenkin sellaiset puhujat, jotka puhuvat englantia ensimmaéiseni

kielendén vahvistavat oppilaiden ymmaérrystd juuri rekisterieroihin liittyen. Oppilaat saavat
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sellaisia malleja, joita he eivit vilttdmattd koulussa kovin helposti saa. Se, ettd on
mahdollisuus paistd kdyttimédn kielté eritasoisten kayttijien kanssa tai mahdollisesti jopa
syntyperdisten kielenkdyttdjien kanssa oli toisin sanoen opettajista padsdantoisesti hyvé asia.
Tahan liittyi tosin myds muutama oppimista rajoittava tekijd, joihin palataan hieman
mydhemmin. Haastateltava 4 ajatteli, etti voisi olla hyvi, jos pelatessa pystyisi rajaamaan sité
mistd pdin maailmaa pelikontaktit liittyvét peliin. Suullisen vuorovaikutuksen englannin kielté
ensimmadisend kielend puhuvien kielenkdyttdjien kanssa néhtiin muun muassa parantavan
aantamistd (H4, H6), mutta kaikki opettajat eivit eritelleet tapahtuuko timé vuorovaikutus

suullisesti vai kirjallisesti.

H4: "Et miten pystyykohd siel niin ku rajaamaan jotenki sitd et se olis just sitd et
sielt tulis just sitd.. sitd brittienglantia, amerikan englantia.. eri variaatiot, sehdn
on mahtava et se tulee.. tulee erilaisia niinku variantteja.”

Siihen, ettd englantia opitaan vapaa-ajalla tahattomasti vaikuttaa opettajien mielestd suuresti
myds se, ettd koulun ulkopuolella on korkeampi uskallus tai rohkeus kéyttad kieltd. Ndin ollen
kieltd tuotetaan ja joku oikea ihminen lukee tdmin tuotoksen. Korkeamman rohkeuden
kielenkdytolle néhtiin yleensd olevan seurausta siité, ettd oppilas kéyttda kieltd omien
mielenkiinnon kohteiden parissa, seki toisaalta myos internetin tuoma anonymiteetti lisda
rohkeutta. Haastateltava 1 pohti esimerkiksi myds tdtd aiemmassa (ks. luku 6.1.2) esimerkissa
juuri tuntemattomien kanssa tapahtuvaa keskustelua. Haastateltava 5 kertoi, ettd monesti
ongelma on, ettd vaikka kieltd osataan ja opiskellaan runsaasti niin sité ei uskalleta kayttda
thmisten véliseen kommunikaatioon. Internetin tuoma anonymiteetti poistaa haastateltavan 2

mielestd luokassa esiintyvén jannittdmisen kielenkdyttotilanteesta.

H5: “se aina ruokkii sitd intoa oppia ja niinkun.. kdyttdd sitd, et uskallus kdyttdd
sitd, koska se on suomenkielisel monesti se ongelma, et me opiskellaan kymmenid
vuosia ja me ei silti uskalleta kdyttdd sitd mitd me osataan.”

Liian suppealla vapaa-ajan harrastuneisuudella opettajat tarkoittivat tissé tapauksessa sité,
ettd oppilaalla ei ole riittdvdd monipuolisuutta tekemisessd vapaa-ajalla. Toisin sanoen
opettajat eivit niinkdén ottaneet kantaa englannin kanssa toimimiseen kdytettyyn aikaan vaan
ennemminkin siithen, ettd oppilas esimerkiksi kédyttdd englantia vain passiivisesti (H5) tai hdn
keskittyy vain ”yhteen alaan” (H3). Liian suppea harrastuneisuus liittyi vahvasti myds edelld
esiteltyyn tahattomasti opittaviin kokonaisuuksiin (ks. luku 6.1.3), silld sen nédhtiin johtavan
vain tietyntyyppisen sanaston kehittymiseen ja rajoittavan kokonaisvaltaista sanavaraston

kehittymista.
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Osa opettajista kertoi vastauksissaan, ettd erilaiset pelit ja muu vapaa-ajan toiminta
mahdollistaa kommunikaation vapaa-ajalla eri tavalla kuin mité koulussa. Kommunikaatio ja
vuorovaikutus on tarkeédssé roolissa kielenoppimisessa ja timén koettiin opettajienkin
keskuudessa haastattelussa olevan tekiji, joka edesauttaa oppimista. Hyvin monet opettajien
kuvauksista kisittivit vuorovaikutusta eri suunnista. Jotkut opettajat antoivat tarkempia
kuvauksia niistd edellytyksistd, joita keskustelukumppanilta vaaditaan, jotta oppiminen on
mahdollista ja osa kuvauksista puolestaan kdsitteli enemmén kommunikaatiota yleisemmin ja
pelkkd keskusteleminen ja puheen tuottaminen jonkun toisen kuultavaksi ndhtiin oppimiseen
vaikuttavana tekijand. Yksi merkittidva yhtildisyys puheen tuottamiseen liittyen oli, ettd kaikki
ne opettajat, jotka puhuivat puheen tuottamisen tirkeydestd, kertoivat vastauksissaan myos
pelien olevan oppimiseen vaikuttava tekijd siind, ettd ne luovat mahdollisuuden tuottaa
puhetta. Pelit ndhtiin siis pddsddntoisesti ymparistona, jossa oppilaalla on mahdollisuus
keskustella englannin kielelld vapaa-ajallaan. Nelja opettajaa kuvaili puheen tuottamisen
tarkeyttd kuten edelld. Tamén kaltainen nikemys oli tulkittavissa esimerkiksi haastateltavan 2

kuvauksesta.

H2: 7jos mahollista ni jotain kommunikaat-kommunikatiivista, et pddsis kdyttdid
sitd kieltd niinku puhumaan tai kirjottamaan jollekin toiselle ihmiselle tai
johonkin et sen joku toinen lukee tai kuulee sen mitd itse on tuottanu.”

Opettajat kokivat, etté aito tarve selvitd kielen avulla on tekijd, joka vaikuttaa oppimisen
tehokkuuteen. Niille opettajille oli yhteistd, ettd he kertoivat tyon aikana tai matkustamisen
yhteydessd kohdatuista tilanteista, jotka edellyttivit englannin kielen kdyttod. Naméa ndhtiin
oppimisen kannalta tirkeind. Yksi opettajista kertoi myds, ettd pelit mahdollistavat téllaisen
ympdriston, jossa on pakko selviytyi kielen avulla. Toinen opettajista (H2) puolestaan kuvaili
tehtdvii, jossa oppilas katsoo jonkun opetusvideon. Hén piti tédllaista oppimista tukevana, silld
videosta jotain oppiakseen siind kdytettyd kieltd pitdisi myos ymmartdd. Lopulta nelja

opettajaa kuvaili tdllaista tarvetta selviytyd kielell.

H?2: "yks mikd on tosi tehokasta ni koittaa ottaa selvdid tai oppia jotain
englanniksi sil taval et katsoo jonkun tutoriaalin tai ohjevideon tai.. tai jonkun tdn
tyyppisen jutun. Koska siin sillo ni tota 06.. ne asiat ei jdd tavallaan niin ku
englannin kielel sillee pintapuoliseksi vaan -- tdytyy tavallaan niin ku ymmdrtdd
se mitd siin videol sanotaan..”

Vuorovaikutus samanikaisten ja -henkisten kanssa néhtiin yhtend vapaa-ajan tahattoman
oppimisen suurena etuna. Mahdollisuus oikeasti keskustella vieraskielisten samanikiisten

thmisten kanssa koettiin tuovan erilaista kielipddomaa kuin mitéd koulussa voidaan aidosti
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opettaa. Lisdksi se, ettd keskustelukumppani on kiinnostunut samoista asioista, motivoi myos
ylldpitamédn keskustelua. Kolme opettajaa kuvaili etenkin ”tuoreen” ja “uuden” sanaston
yhteydessai, ettd tillaista kieltd opitaan tehokkaasti vapaa-ajalla juuri keskustelukumppanien
1dn tai samanhenkisyyden vuoksi. Timénkaltainen ajatus ndkyy hyvin esimerkiksi

haastateltavan 4 kuvauksessa.

H4: ”Onhan se hienoo, et.. hienoo et sielt tulee sitd. Just sitd tdn hetken.. sitd
sanastoo ja heiddn oman ikdluokan sitd kdyttamdd puhetta.”

Tahattomaan oppimiseen kdytettyjen vélineiden teemassa puhuttiin kirjoista ja lukemisesta,
jonka opettajat mainitsivat ahkerasti haastatteluissa. Se nihtiin kuvausten mukaan
harvinaisena ilmiond. Kolme opettajaa kuitenkin selkeimmin kuin toiset opettajat nostivat
esille sen, ettd ne oppilaat, jotka lukevat monipuolisesti ja paljon ovat yleensd taitavia
kielenkdyttéjid. Néin ollen lukemisen katsottiin ndissd kolmessa haastattelussa olevan myds
oppimiseen vaikuttava tekijd. Muutamassa vastauksessa oli tulkittavissa siihen liittyvid
nidkemyksid, ettd vuorovaikutus sellaisten ihmisten kanssa, jotka tekevét paljon virheiti
kielessédén saattavat aiheuttaa virheitd myos kielenoppijan kieleen. Néin ollen tdmén tyyppisen
vuorovaikutuksen ajateltiin olevan myos oppimiseen vaikuttava tekijé siind, ettd sen kautta

opitaan virheité.

H6: “jos tulee riittivd mddrd toistoja jonku sellasen kanssa, joka
Jjdrjestelmdillisesti tekee jotain tiettyd virhettd esimerkiks ni sittenhd se saattaa
aiheuttaa- aiheuttaa tammaostd vaikutusta myos tdn kyseisen kielenkdyttdjin
toimintaan.”

Lopulta aineistosta oli eriteltdvissé ajatuksia, jotka eivit olleet erityisen yleisid, mutta
muutaman opettajan kuvauksissa liittyivit sithen, miksi kieltd opitaan tahattomasti. Néaistd
monet olivat samankaltaisia, mutta luokkina riittdvén erilaisia, ja niitd ei tdstd syystéd haluttu
jaotella samaan alaluokkaan. Taménkaltaisia mainintoja olivat tilan vapautuneisuus (H3, H4),
el suorituspaineita (H3, H4), kukaan ei tarkkaile virheitd (H3, H4), sarjojen ja elokuvien
katselu ilman apukieltd (H3, H6), luontevuus (H4), lyhyet videot (H3), sosiaalisen median
kaytto (H2, H3), virheitd siséltdva ympéristd (H6) ja passiivinen kulutus (HS5). Esimerkiksi ei
suorituspaineita ja se, ettd kukaan ei tarkkaile virheitd voisi ndhdd myds yhtend alaluokkana.
Namaé esiintyivét kuitenkin samoissa haastatteluissa ja niitd kuvattiin erilaisin tavoin, joten ne
paddyttiin lopulta jaottelemaan erilleen. Tdhén paittyvét opettajien kuvaukset

ympdristollisistd muuttujista (f = 50), jotka kuvaavat oppimiseen vaikuttavia tekijoita.
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H4: 7 kielen sujuvuuden kanssa tarvitaan se, et se on semmost luontevaa ja et ei
00 niinku stressaava ympdristo ja vapaaehtosuus.”

H4: "siel ei 0o se opettaja, jota he pelkdd et kuuntelee vaan virheitd.. mist on kyl

aika paljon jo pddsty poiski.”
Yksilollisistd muuttujista (f = 11), jotka voi ndhdéd oppimiseen vaikuttavana tekijoind kenties
selkeimpénd arvioitiin olevan oppilaan oma mielenkiinto tekemistd kohtaan. Opettajat
kuvailivat oppilaan oman mielenkiinnon tiarkeytta sille, ettd tahaton oppiminen on heidin
mielestddn ylipaatddn mahdollista. Oppiminen ndhtiin tehokkaampana ja nopeampana, jos se
mitd tehdddn kiinnostaa oppilasta itsedén. Tdma nousi ilmiond my0s yksittdisten
oppimismenetelmien ylidpuolelle tirkeydessa niissa haastatteluissa, jossa siitd puhuttiin.
Tédmin kaltainen ajattelu ndkyy esimerkiksi haastateltavan 3 kuvailuissa. Oma mielenkiinto
tekemistd kohtaan oli my0s yleisin yksil6llinen muuttuja aineistossa, silld se nousi esille

useamman kerran lihes jokaisessa (f = 5) haastattelussa.

H3: “sen opiskelijan omat miel- niin ku mielenkiinto jotain asiaa kohtaan. Ni se
on kaiken A ja O.”

Oppilaiden viliset tasoerot ndhtiin myds oppimiseen vaikuttavina tekijoind. Tama alaluokka
sisdlsi samalla kuvauksia oppilaiden kielitaitojen eroista. Heikommalla kielitaidolla englantia
el pysty kdyttdimadn omiin tarkoituksiin, mitd haastateltava 5 pitdd myds tarkednd selittdjand
sille, ettd englannin kieltd kdytetddn vapaa-ajalla (ks. luku 6.1.1). Osa opettajista kertoi, ettd
oppilaat ovat yksilGitd ja osa oppii vapaa-ajalla tahattomasti, kun taas osa ei. Tyypillisesti
kuvattiin oppilasta, joka ei haluaa oppia englannin kielesti vain sen mitd koulussa opetetaan.
Kaksi opettajaa kertoi myos, ettd oppilaalla e1 vilttdmaéttd ole kykyd ymmartad kdyttdmadnsa
siséltdd, jotta hin voisi oppia siitd. Toisin sanoen oppilailla ei nédin ollen ole kykyé tulkita

hy6dyntimaansi sisdltod ilman, ettd sitd késiteltdisiin koulussa.

H5: “on valtavat tasoerot oppijoiden vililld ja, sit ne henkilot, ketkd ei kdytd
englantia oikeestaan niin ku mihinkddn koulun ulkopuolella, vaan tekee vaan sen
mikd on pakko ja se on sellasta, kun vaan sellasta suorittamista. Ni eihdn se
kielitaito kehity kovinkaan nopeasti eikd monipuolisesti eikd sitd silloin pysty
kdyttdmddn omiin tarkotusperiinsd.”

Viimeisend yksilollisend muuttujana yksi opettaja mainitsi vapaaehtoisuuden kayttaa kielta.
Se, etti titd ei mainittu enempéé johtuu todenndkdisesti siitd, ettd oma mielenkiinto
tekemiseen on hyvin ldhelld vapaaehtoisuutta. Téssé ajateltiin kuitenkin, ettd tekeminen voi

olla oman mielenkiinnon kohteen mukaista, mutta siithen voi olla myds pakotettu.
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Haastateltava 4 ajatteli, ettd myos vapaaehtoisuus kiyttda kieltd on térked oppimiseen

vaikuttava tekijd. Tdma nakyy hénen aiemmin téssd luvussa esitetyssd lainauksessa.

Kolmas ja samalla viimeinen teema oli kielelliset muuttujat (f = 9). Ndma kuvaukset kasittivit
yksinomaan sellaisia tekijoitd, jotka vaikeuttavat kielen oppimista. Opettajien keskuudessa
yleinen oli esimerkiksi ndkemys siitd, ettd kohdattavan englannin kielen taso on keskeista sille
mitd opitaan. Téhin alaluokkaan jaoteltiin sellaiset kuvaukset, jotka kuvailivat syotteen tason
tai kohdattavan englannin kielen tason vaikutusta oppimiseen. Kielen heikomman tason
ndhtiin ndissd kuvauksissa vaikuttavan vihintdénkin jollain tasolla sithen mitd opitaan.

Tadmaénkaltaisia mainintoja aineistosta 10ytyi lopulta nelji kappaletta.

Lyhyet viestit, emojit ja itseddn toistava kieli nousivat my0s esille aineistosta selittdvina
muuttujina sille mitéd opitaan. Tdmén tyyppisen kielen ajateltiin olevan tyypillistd sosiaaliselle
medialle, ja sen ajateltiin vaikuttavan oppimiseen. Lyhyet viestit ja itsedén toistava kieli
saattoi haastateltavan 3 mielestd aiheuttaa virheitd huoliteltuun kirjalliseen kieleen. Hén ei
kuitenkaan kokenut tété erityisen vaarallisena kielitaidon kehitykselle. Lopulta edelld kuvatun
kaltaisesta kielestd puhui vain kaksi opettajaa (H2 ja H3). Yksittdisid mainintoja tuli lopulta
“vaarille” kielelle, kirosanoille ja sille, ettd oppilas opiskelee vapaa-ajallaan yksittéisia
sanoja. Ndma kaikki ndhtiin vaikuttavan oppimiseen niin, ettd “vadra” kieli ja kirosanat
tarjoavat késiteltdvad oppitunneille, kun tarkastellaan rekisterieroja, mutta toisaalta niista
saatetaan oppia virheellistd kieltd (H4). Yksittdisten sanojen opiskelu vapaa-ajalla puolestaan

kuvattiin yhdesséd haastattelussa tehottomaksi tavaksi oppia kieltd (H1).

Siithen, miten oppilaat oppivat englantia tahattomasti vapaa-ajallaan nousi aineistosta lopulta
esiin runsaasti kuvauksia, joiden pohjalta on mahdollista paitelld, ettd haastateltavilla oli
padsdantoisesti monipuolinen kédsitys vapaa-ajan tahattomasta oppimisesta. Opettajat antoivat
selityksid tekijoistd, jotka vaikuttavat harrastuneisuuteen ja oppimiseen. He kertoivat runsaasti
nidkemyksid siitd, mitd oppilaat tekevéit vapaa-ajallaan, jonka yhteydessd englantia on
mahdollista oppia tahattomasti. He kuvailivat myds niité asioita, joita vapaa-ajalla opitaan.

Seuraavassa luvussa avataan tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen saatuja vastauksia.
6.2 Opettajien suhtautuminen englannin kielen tahattomaan oppimiseen

Téssd luvussa esitelldéin aineistosta saatuja tuloksia toiseen tutkimusongelmaan liittyen eli
miten opettajat suhtautuvat oppilaidensa tahattomaan englannin kielen oppimiseen. Opettajien

suhtautumisesta tdhin ilmidon liittyen aineistosta oli eriteltdvissd runsaasti kuvauksia. Nama
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kuvaukset sisdlsivét runsaasti erilaisia ndkemyksid etenkin siitd, miten tahaton oppiminen
nikyy ja vaikuttaa opettajan arkeen. Opettajat suhtautuivat padsédntoisesti tahattomaan
oppimiseen hyvin myonteisesti ja olivat kiinnostuneita ilmidstd. Kaikki opettajat antoivat
kuvauksia, joissa he ovat jollain tasolla hyddyntineet tahatonta oppimista myds opetuksessa
ja miettivit, miten sitd voisi hyodyntdd enemmén. Aineiston pohjalta muodostuivat lopulta
tdmén toisen tutkimusongelman ympérille teemat, joita oli kaksi. Namé on esitelty alla (ks.
taulukko 11). Mainintoja ndihin kahteen ylateemaan oli lopulta yhteensd 94. Yldteemat olivat
opettajien tyohon vaikuttavat tekijat (f = 49) ja opettajien mielipiteisiin vaikuttavat tekijit (f=

45),

Taulukko 11. Opettajien suhtautuminen englannin kielen tahattomaan oppimiseen

Alateema Maininnat f Ylateema Maininnat f Paateema Maininnat f
Opetusta 22 Ty6hon 49 Suhtautuminen 94
rikastavat vaikuttavat

Oppimista 20

tukevat

Puuttumiseen 7
vaikuttavat

Hyodyllisyytta 26 Mielipiteisiin 45
puoltavat vaikuttavat

Hyodyllisyytta 8
rajoittavat
Hyddyllisyyden 11

suhteen
neutraalit

Ty6hon vaikuttavat muuttujat sisdlsivit muun muassa kuvauksia, joissa opettajat kertoivat
tahattoman oppimisen osin aitheuttavan lisdty6td, mutta toisaalta myos vahentdvén tyomaaraa.
Selvittdmalld osaamista ja ymmartdmalld ilmi6ta tahattomasti opittua kielipddomaa pystytddn
opettajien kuvausten mukaan tuomaan oppitunneille. Toisaalta oppiminen néhtiin
muutamassa haastattelussa ilmidn4, jota tapahtuu itsestddn. Opettajien mielipiteet
tahattomasta oppimisesta sisélsivit kuvauksia hyvistd kokemuksista, jotka liittyivét
oppilaiden kertomuksiin oppimisestaan sekd sen kéyttokelpoisuudesta opetukseen. Lopulta
kokemukset siitd, miten tahaton oppiminen vaikuttaa ty6hon ja miten hyvéna se koettiin
oppimiselle, katsottiin muovaavan opettajan suhtautumista ilmioon. Alaluvuissa 6.2.1 ja 6.2.2.
tarkastellaan ndiden (ks. taulukko 11) yladteemojen alle luokiteltuja kuvauksia tarkemmin

teemakohtaisesti.
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6.2.1 Miten tahaton oppiminen vaikuttaa opettajan tydhon

Teema opettajien tyohon vaikuttavista muuttujista (f = 49) muodostui lopulta kolmen
alateeman kautta (ks. taulukko 12). Namai teemat olivat opetusta rikastavat muuttujat (f = 22),
oppimista tukevat muuttujat (f = 21) ja puuttumiseen vaikuttavat muuttujat (f= 7). Jako
niihin teemoihin on osin ongelmallinen, silld voidaan ajatella, ettd ne asiat, jotka rikastavat
opetusta samalla tukevat oppimista. Téssi jaottelussa opetusta rikastaviksi muuttujiksi on
luokiteltu sellaiset toimenpiteet, joita opettaja tekee selvittddkseen oppilaiden osaamista tai
valmistellessaan oppituntia. Eli tdma teema késittda sen esityon, jonka opettaja tekee, jotta
tahattomasti opittua kielipddomaa olisi mahdollista hyodyntdé oppitunneilla. Tama tarkoittaa
muun muassa harrastuneisuuden ja osaamisen selvittdmisti. Edelld kuvatun kaltaisen
toiminnan ajatellaan téssa tutkimuksessa antavan menetelmii tahattomasti opitun
kielipddoman hyodyntdmiseksi opetuksessa ja lisddvin tietdmysta siitd, mitd oppilaat jo
osaavat ja ndin ollen tuovan jotain liséa eli rikastavan opettajan opettamista. Ajatus
rikastamisesta on perdisin haastateltavalta 6, joka kuvailee opetuksen ja vapaa-ajan

tahattoman kielenoppimisen olevan kaksi rinnakkaista prosessia, jotka rikastuttavat toisiaan.

H6: "mikd nyt onjossakin muussa viitekehyksessd opittua ja mikd on- on luokassa
opittua ja- ja silld tavalla. Eli- eli jos on kaks prosessia rinnakkain meneillddn,
Jjotka rikastuttaa toisiaan niin.”

Oppimista tukeviksi muuttujiksi puolestaan lasketaan sellaiset kuvaukset, jotka kasittivét
konkreettisia tydtapoja, joilla opettaja voi tukea oppimista ja hyddyntéda tahattomasti opittua
kielipddomaa tai oppilaiden harrastuneisuutta. Oppimista tukevat muuttujat ovat niitd asioita,
joihin opettaja hyddyntéd tietimystién tahattomasti opitusta kielipddomasta ja oppilaiden
vapaa-ajan harrastuneisuudesta. Oppimista tukevat muuttujat tapahtuvat siis padasiassa
oppitunnilla osana opetusta. Tdma tarkoittaa yksinkertaistetusti, ettd opetusta rikastavat
muuttujat ovat edellytys sille, ettd oppimista tukevat muuttujat ovat oppilaiden aiemman
osaamisen ja tekemisen perusteella perusteltuja. Kaikki alateemat késittdvat kuvauksia
opettajan tyOn perspektiivistd. Ajatus tésti alateemasta syntyi haastateltavan 2 ajatuksista
siitd, mitd tahattoman oppimisen hyddyntdminen opetuksessa edellyttdd. Néin ollen seké
opetusta rikastavat ettd oppimista tukevat muuttujat ovat syntyneet opettajien kuvausten

pohjalta.

H2: ” tiytyy totta kai olla siis tietonen siitd, et mitd ne kiinnostuksen kohteet on ja
eihdn niinku kaikist hiljasimmist oppilaist esimerkiksi ni voi olla tosi vaikee saada
sitd selville.”
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Taulukko 12. Maininnat opettajan tyéhdén vaikuttavista muuttujista

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Oppilas kertoo Opetusta rikastavat 22
Opettaja selvittda
Yrittaa seurata

Oppilaantuntemus

Kannustaminen
Tehtavat

Oppimista tukevat 21

Hyddyntaa osaamista
Eheyttaminen

Eriyttdminen

Virheet

Itsendinen prosessi

Puuttumiseen vaikuttavat 7

W AN N OO OO 1 O O

Ensin tarkastellaan opetusta rikastavia muuttujia (f = 22). Jokaisessa haastattelussa esiin
nostettiin keinoja, joilla selvitetddn se, mitd oppilaat tahattomasti oppivat tai miten he
kiyttidvit englantia vapaa-ajallaan. Jalkimmadinen oli my0s yksi haastattelukysymyksista (liite
2). Tama on keskeista sille, ettd tahattomasti opittua kielipddomaa olisi mahdollista hyddyntaa
kouluopetuksessa. Kaikissa haastatteluissa mainittiin, ettd oppilas tulee itse kertomaan mita
tekee vapaa-ajalla. Lisdksi haastateltavat toivat esille my0s erilaisia keinoja, joilla opettaja voi
selvittdd tatd osaamista itse. Tyypillisesti opettajat kertoivat, ettd on suhteellisen harvinaista,
ettd oppilas tulee kertomaan vapaa-ajan toiminnastaan oma-aloitteisesti. Erilaisia menetelmia
tdmén osaamisen ja tekemisen selvittdmiseksi olivat muun muassa erilaiset kirjoitustehtivit,
joissa oppilaat kertovat suhteestaan englannin kieleen, oppilaalta suoraan kysyminen ja
oppilaiden seuraaminen kanssakdymisessi vertaistensa kanssa. Tdmé harrastuneisuuden
selvittiminen arvioitiin rikastavan opetusta, silld voisi ajatella, ettd se on vilttiméton osa sitd,

ettd tahattomasti opittua kielipddomaa voisi tehokkaasti hyddyntdd opetuksessa.

Aineistosta 10ytyi myos kuvauksia, joiden voitiin ajatella kuvailevan ajankohtaisten aiheiden
seuraamista. Tdma luokiteltiin alaluokkaan: yrittdd seurata. Néissd opettajat kertoivat
tyypillisesti, miten he yrittdvét seurata sitd mistd oppilaat ovat kiinnostuneita tai ovat
kiinnostuneita siitd, miten oppilaat kohtaavat englantia vapaa-ajallaan. Muutamat opettajat
kertoivat myos, miten he pyrkivét seuraamaan ajankohtaista musiikkia, sarjoja, elokuvia ja
uutisia, jotta nditd olisi mahdollista hyodyntda oppitunneilla tai suositella oppilaille vapaa-

ajan tekemiseksi, kuten on nihtdvissd esimerkiksi haastateltavan 4 kuvauksesta.
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Tadmainkaltaista toimintaa pidettiin kuvausten perusteella tirkedné osana sité, ettd tahatonta

oppimista tai tahattomasti opittua kielipddomaa voitaisiin hyddyntidd kouluoppimisessa.

H4: "ku md kdyn ite paljon leffoissa niin nytki ku tdd oli tid ~Where the
Crawdads Sing”.. tdmd tamd.. "Suon villi laulu [suomennus]” ja "Ticket to
Paradise” kaikki néd niin md aina niin ku sanon, et mikd leffa on menossa ja sit
on niit oppilait, jotka oikeesti lihtee leffaan ku muistaa mainita.. niin niin sit ehkd
tulee sovittua. Et kyl md yritdn niinku, semmosia niinku.. koukkuja istutella.”

Aineistoista 10ytyi my0s haastatteluja, joissa oli kuvattu oppilaantuntemuksen tarkeytta.
Naéissa kuvauksissa esiin nousi oppilaiden tavoitteiden tiedostaminen ja kiinnostusten
kohteiden tietiminen. Hiljaiset oppilaat, joihin palataan tarkemmin seuraavassa alaluvussa,
olivat useammalle opettajalle ongelma nimenomaan tahattoman oppimisen nikdkulmasta.
Opettajat kokivat nimittdin ongelmalliseksi timén tietdimyksen selvittdmisen ja osa kuvaili
menetelmid, joilla tété tietdmystd voi selvittdd. Haastateltava 4 kuvaili, miten hinelle oli
kurssin tehtdvien yhteydesséd kiaynyt ilmi, kuinka paljon erds hdnen opiskelijoistaan kadyttaa
englantia vapaa-ajalla. Hinen mukaansa tarvitaan my0s tuuria, ettd tatd tietimysté saa selville,
jotta aiheet ovat sellaisia, ettd opiskelija pddsee vahvuuksillaan esiin. Oppilaantuntemus oli
muutenkin opettajille hyvin tarkedd, silld viidessd haastattelussa kuvattiin jossain vaiheessa
sitd, miten tdma 1lmio tai osa sitd riippuu joko yksilosté tai oppilaasta.

H4: ”Ni siind sit kdvi, et: "Juu hdn lukee tdllasii kirjoja. ja se oli kylld mulle.. tdd

kaveri oli mulla viimeks enkku neloses ja ei se kyl sielld missddn ndkyny

tietenkddn ku ei se ollu niinku.. et ne on aika spesiaaleja ne niitten jutut sit mitd

he tekee, jos se jotenki nyt tavallaan tuurilla osuu siihen kurssin sisdltoon ni
sithdn sd ndt sen”

Oppimista tukevia muuttujia (f = 21) ajateltiin olevan ne sovellukset ja teot, joissa opettaja
hy6dyntdi tahatonta oppimista tukemaan oppilaiden englannin kielen oppimista.
Paillimmaisend esiin nousi kannustaminen tai rohkaiseminen. Opettajat kertoivat, ettd he
kannustavat tai rohkaisevat oppilaitaan kdyttdmadn englannin kieltd. Ndissad kuvauksissa
opettajat kertoivat, ettd he suosittelevat erilaisia vapaa-ajan tapoja hyddyntdé englantia, mutta
tdmé ndhtiin my0s haastavana asiana, silld aina ei ole helppoa tietdd mité suositella (ks. luku
6.2.2). Keskeisti tahattomalle oppimiselle nihtiin nimittiin oppilaiden omien mielenkiinnon
kohteiden kanssa toimiminen. Muutama opettaja kuvailikin, ettd on haastavaa suositella jotain
sellaista toimintaa, johon oppilaita oikeasti kiinnostaisi eli johon he tarttuisivat.

Kannustaminen ja rohkaiseminen mainittiin jokaisessa haastattelussa (f = 6).

H6: 7 Kannustan myoskin kuuntelemaan- radiota kannustan kuuntelemaan,
monipuolisesti ja eri tasoilla.”
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Tahaton oppiminen johtaa opettajien mielestd joko vilillisesti tai suoraan erilaisiin tehtdviin
oppitunneilla. Opettajat kertoivat, ettd tehtivilld voidaan selvittdd oppilaiden vapaa-ajan
harrastuneisuutta. Téllaisessa tehtidvéssa tyypillisesti oppilas kirjoittaa suhteestaan englannin
kieleen. Niissa kirjoitelmissa oppilaat avaavat myds sitd, miten he kohtaavat englannin kieltd
vapaa-ajallaan. Haastateltava 6 puolestaan kertoi, miten hén teettii vililld sanastotehtdvia,
joissa katsotaan katkelmia elokuvista tai sarjoista ilman tekstitysté ja pyritddn selvittiméaan eri
sanoja. Hén kertoi myos laulunsanaprojekteista. Haastateltava 2 puolestaan kuvaili tilannetta,
jossa hédn on hyddyntdnyt omaa tietdmystddn oppilaiden vapaa-ajan toiminnasta
suunnitellessaan tehtédvié ja haastateltava 1 antoi esimerkin leikkimielisestd tehtidvastd, jonka

hin saattaa antaa, jos oppilas ldhtee ulkomaille.

HI: "Elikkd, jos ne menee ravintolaan ni md kehotan niitd sitte ottaa selville, et
mitenkd sd sitten tilaat sielld tai jotain muuta. Et dld tule ulkomailta pois, jos et
ole kayttinyt kieltd.”

Konkreettisten tehtivien lisdksi opettajat kertoivat, ettd tahatonta oppimista voi hyddyntda
oppitunneilla my0s siten, ettd oppilaiden erilaista erityisosaamista kdytetdén apuna
opetustilanteessa. My0s timénkaltainen tyoskentely tahattoman oppimisen kanssa mainittiin
jollakin tasolla periti viidessé haastattelussa. Ndissd kuvailuissa opettajat kertoivat, ettd jos
oppilaalla on jotain ylimaérdista tietimysta jostakin kasiteltdvéstd aiheesta, hdntd voidaan
hy6dyntdi rikastamaan opetusta. Haastateltava 2 kertoi myds, etté vélilld oppilaat tietdvat

jostain aiheesta tarkemmin kuin opetuksessa kaytettdavit oppikirjat.

Lopuksi oppimista tukevina tekijéind néhtiin myds tahattoman oppimisen hyddyntdmistd
opetuksen eriyttimiseen tai eheyttdmiseen. Seké eriyttdmisté ettd eheyttdmisti koskevia
kuvauksia oli aineistosta 10ydettévissd kaksi. Eriyttdminen nousi esille opettajien kuivailuissa
sellaisissa tilanteissa, joissa tiedetdén oppilaan osaavan aiheesta enemmin ja hinelle
suunnitellaan yliméariistd tekemistd kiinnostustensa kohteiden perusteella. Téllainen oli
haastateltavan 2 kuvailema tehtivé, jossa oppilas ottaa lisdd selvad kiinnostuksen kohteestaan
lisdtehtidvina. Eheyttiminen puolestaan piti sisdlldén oppituntien tai oppitunnin osan
eheyttdmisen oppilaan arkeen. Téllaista kuvaili haastateltava 4, joka kertoi, ettd jotain ilmidta

voidaan tarkastella esimerkiksi jonkin oppilaille tutun kappaleen kautta.

H4: ” jopa ne rap-biisit, mis on sitd ihan karseeta kirosanaa ja sata negatiivia
siel perdkanaa ni niitdki voi hyodyntdd sit et voi niinku ihmetelld et mite td on
mahollista, ettd seki voi herdttdd jotai ajatuksia [naurahtaa].”
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Viimeinen opettajan ty6hon vaikuttava tekijé oli puuttumiseen vaikuttavat muuttujat (f = 7).
Néama pitivét sisdllddn kahden tyyppisid kuvailuja. Néille kuvauksille keskeisti oli, ettd ne
kuvasivat toimintaa, jossa tahaton oppiminen joko aiheuttaa jonkin tasoista puuttumista tai
huomauttamista tai sitten oli kuvauksia, joissa tahaton oppiminen kuvattiin erillisend
itsendisend prosessina, joka ei vaadi opettajan puuttumista. Neljd opettajaa puhui virheisiin
puuttumisesta oppitunneilla. Talla viitattiin systemaattisiin virheisiin, jotka olisivat syntyneet
oppilaiden kieleen tahattoman oppimisen myo6td. Haastateltavat 3 ja 4 kertoivat kuitenkin, etta
kyseessd on hyvin harvoin tapahtuvaa puuttumista ja opittavat virheet niin pienid, ettd ne ovat
helppo korjata. Haastateltavat 2 ja 6 puolestaan pitivit epdmuodollisuuksien oppimista muita
opettajia suurempana riskind tahattomassa oppimisessa, mutta hekin totesivat, ettd niiden

virheiden korjaaminen on yksi koulun kielen opetuksen tehtévista.

H3: 7ei tavallaan niinku sovi.. sovi tdammoseen niinkun yleiskieleen tai sellaseen
niinkun.. korrektimpaan ilmasuun niin.. niin ldhinnd siten siithen voi puuttuu”

Aineistosta oli tulkittavissa my0s kuvailuja, jotka sisdlsivét ndkemyksié siitd, ettd tahaton
oppiminen on oppilaan itsendinen prosessi ja tapahtuu koulun ulkopuolella opettajasta
riippumatta. Tdma on osin ristiriidassa virheisiin puuttumisen kanssa, silld haastateltavat 3 ja
6 puhuivat myo0s tahattoman oppimisen irrallisuudesta suhteessa kouluun. Haastateltava 6
kertoi olevansa kiitollinen siitd, ettd tahatonta oppimista tapahtuu itsestdan, kun taas
haastateltava 3 puolestaan kertoi, ettd lukiolaiset ovat runsaasti tekemisissd englannin kielen
kanssa ja ndin ollen hén tiedostaa, ettd tahatonta oppimista tapahtuu vdistamaétta ja sitd voi

pitédd itsestddn selvyytend. Hin ei kuitenkaan mielestdén tietoisesti mieti 1lmi6ta.

H3: “emmdi sitd sillai niin ku tietosel tasol mieti.. Md tiedostan sen, et sitd
tapahtuu vdistdmdittd nykysin. Et md piddn sitd tavallaan itsestddn selvyytend, et
oikeestaan lukiolaisist suurin osa jollain tavalla on englannin kielen kans vapaa-
ajal tekemisis.”

6.2.2 Mielipiteisiin vaikuttavia nakemyksia

Toinen teema oli opettajien mielipiteisiin vaikuttavat muuttujat (f = 45). My0s tdma teema
syntyi kolmen alateema pohjalta (ks. taulukko 13). Kaikissa kuvauksissa kuvattiin jollain
tasolla tahattoman oppimisen hyddyllisyyttd. Néin ollen ndmai alateemat muovautuivat lopulla
seuraavaan muotoon: hyddyllisyyttd puoltavat ndkemykset (f = 26), hyodyllisyytta rajoittavat
nidkemykset (f = 8) ja hyddyn suhteen neutraalit ndkemykset (f = 11). Nimiensd mukaisesti
ndma kuvailut oli mahdollista ndhda sellaisina, jotka muovaavat opettajien mielipidetta

tahattomasta oppimisesta. Se, ettd tahaton oppiminen ndhtiin ndinkin positiivisena ilmidné,
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johtuu varmasti osin siitd, ettd hydtyja tahattoman oppimisen puolesta on suhteellisen helppo

keksid, kun taas haitat eivét ole yhti selkeita.

Taulukko 13. Maininnat mielipiteisiin vaikuttavista muuttujista

Alaluokka Maininnat f Alateema Maininnat f

Kayttaa itse vapaa-ajalla Hyddyllisyytta puoltava 26
Opettaja selvittda

Tarpeellista oppimiselle

Hyvia kokemuksia

Oppilasta innostavaa

Oppilas selventaa Neutraali 11

Vaikea tietaa, mika motivoi

Vaikea tietda, mita tehdaan Hyddyllisyytta rajoittava 8

6

6

6

3

3

Valttdmatonta oppimiselle 2
6

5

4

Kuilu oppilaisiin 2
2

Heikompaa oppimista

Ensin esitellddn hyddyllisyyttd puoltavia ndkemyksié (f = 26). Kaikki kuusi opettajaa
kertoivat kdyttdvansa englantia runsaasti monin eri tavoin vapaa-ajallaan. Taémén katsottiin
my0s lisddvin tahattoman oppimisen hyddyllisyyden ymmarrysté opettajilla. Kaikki opettajat
mainitsivat useamman eri tavan, jolla he kohtaavat englantia tyonsa ulkopuolella. Naista
yleisin vastaus lukeminen englannin kielelld, jota vapaa-ajallaan teki viisi opettajaa. Ndma
kertomukset omasta vapaa-ajan toiminnasta pitivit sisdlldin samoja sovelluksia ja
kielenkdyttStapoja, joita oppilaiden ajateltiin tekevén ja joita opettajat pitivit hyodyllisend
kielen oppimiselle. Mielenkiintoista oli, ettd vain haastateltava 2 kertoi itse pelaavansa vapaa-
ajalla, mutta kaikki opettajat puhuivat siitd, miten hyvé tyokalu pelaaminen on tahattomalle
kielenoppimiselle. Haastateltava 2 oli my0s ainoa opettaja, joka ei itse lukenut vapaa-ajalla
kirjallisuutta, mutta suosittelee sitd oppilaille. Opettajilla tuntuu siis olevan tiettyjd késityksid

ja ajatuksia ohjaavia ndkemyksié tahattomasta oppimisesta ja sen hyodyllisyydesta.

Tahattoman oppimiseen hyddyllisyyttd puoltava ndkemys oli my0s se, ettd opettajat
selvittdvat ahkerasti mitd oppilaat vapaa-ajallaan tekevit. Opettajat kertoivat menetelmia,
joilla tatd tietdmystéd pyritddn selvittiméadn. Ndin ollen tahattomasti opitun kielipddoman arvon
voidaan ajatella olevan opettajilla tiedossa ja oppilaiden tietdimystd halutaan selvittad. Tasta
johtuen tdma alaluokka néhtiin my06s hyddyllisyyttd puoltavana nikemyksena. Lisdksi

jokainen opettaja néki tahattoman oppimisen joko aika tirkedna” (H1, H4) tai ’tarpeellisena”
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(H2, H6). Haastateltavat 3 ja 5 muodostivat lisdksi vastauksellaan "valttimétonta” oman
alaluokan, mutta heidit laskettiin kuuluviksi myos tdhén luokkaan. Ndissi kuvauksissa
kerrottiin, ettd tahattoman oppimisen hyddyt nékyvét selkeind opettajille ja tiedostetaan, etté
tahaton oppiminen hyodyttda kielenkehitystd. Néissd kuvauksissa nostettiin kuitenkin esille
myos se, ettd “kouluenglannillakin parjaa” (H1, H2, H6), mink& néhtiin olevan sidoksissa

oppilaan tavoitteisiin englannin kielen suhteen.

Haastateltavat 2, 4 ja 6 jakoivat kuvauksen siitd, miten heilld on itselldén hyvid kokemuksia
tahattomasta oppimisesta. Haastateltava 4 kertoi, etti on itse aikanaan oppinut runsaasti
englantia vapaa-ajalla muun toiminnan ohessa. Haastateltava 6 puolestaan kertoivat, miten
hénelle oli tullut hyvd mieli, kun oppilas tuli kertomaan miten hin on alkanut kdyttaa
englantia vapaa-ajallaan kiinnostuttuaan englannin kielen opiskelusta. Haastateltava 2
puolestaan kokee hienona sen, kun oppilas tulee kertomaan harrastuksistaan. Tdmén kaltaiset
positiiviset tai hyvét kokemukset tahattomasta oppimisesta nahtiin my6s hyodyllisyyttéd

puoltavina nikemyksini.

H?2: "siis mun mielest just tosi hienoo niin ku just ndit niinku tilanteit ku tulee et
oppilas tulee kertomaan jostain mitd hdn on tehnyt.”

H4: ”md oon ite just ollu nuorena semmonen, et md oon imeny kaikki mitd on
saanu ja sillo sitd oli niinku aika paljon vihemmdn niin”’

Hieman edelld mainittuihin hyviin kokemuksiin liittyen haastatteluissa kerrottiin myds, miten
oppilaat innostuvat oppimaan tahattomasti. Haastateltava 5 kertoi esimerkiksi siitd, miten
oppilaat huomatessaan mité kaikkea vieraan kielen kanssa voikaan vapaa-ajalla tehda,
innostuvat suuresti kielen opiskelusta myos koulussa. Haastateltava 4 kertoi puolestaan, miten
oppilaita motivoivat suuresti erilaiset tehtdvit, joissa hyddynnetddn ajankohtaista musiikkia

tai "meemeja”.

Opettajat nakivét siis padsdéntoisesti tahattoman oppimisen tarpeellisena englannin kielen
oppimiselle. Tdmaén lisdksi kaksi haastateltavaa (H3 ja HS) kertoivat, ettd se on
vilttamatontikin, mikali haluaa saavuttaa "oman maksimaalisen potentiaalinsa” (H3).
Haastateltava 5 kertoi muun muassa, ettd englannin kielen suuret tasoerot johtuvat pitkalti
siitd, ettd kyseessd on taitoaine. Hinen mukaansa mitd enemman kieltd kdyttad sen
taitavammaksi siind tulee. Erot oppilaiden taitotasoissa ovat molempien opettajien mukaan

hyvin vahvasti sidoksissa sithen, miten paljon ja monipuolisesti englantia kdytetddn vapaa-
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ajalla. Seuraavaksi tarkastellaan niitd ndkemyksii, jotka eivit tahattoman oppimisen

hyodyllisyyden suhteen muovaa opettajien mielipiteitd suuntaan eiké toiseen.

H3: 7jos haluu saavuttaa maksimaalisen niin ku suorituksen, ni sillon md oon sitd
mieltd et- et sit tdytyy myos vapaa-aikana jossain- jollain taval olla tekemisis sen
kanssa.”

Hyodyllisyyden suhteen neutraaleja nikemyksid (f= 11) oli kahdenlaisia. Ensinndkin
kaikkien opettajien mielestd oli harvinaista, etti oppilas kertoo itse mitd vapaa-ajalla tekee.
Tadma aiheuttaa sen, ettd tdmé harrastuneisuus tiytyy opettajan tietoisesti pyrkid selvittiméaan,
silld eivit halua kertoa mité he tekevét vapaa-ajallaan (H4). Toisaalta taas haastateltava 2
nikee timénkaltaiset keskustelut positiivisina. Oppilaiden aloitteesta selvidva
harrastuneisuuden mééra ei myoskéddan edellytd opettajalta suurempaa tietoista pohdintaa
tahattomasta oppimisesta ja se on syy siihen, miksi se on luokiteltu hyodyllisyyden suhteen

neutraaliksi ndkemykseksi.

HA4: “oppilaat ei kauheen mielellddn jaa tdtd infoa et se on heille vihdn semmosta
et ei sen tarvii sen opettajan tietdd.”

Useamman opettajan vastauksesta oli tulkittavissa, ettd on haastavaa keksii tai ei aina tieda
millaisista asioista oppilaat innostuvat. Naméa ndkemykset liittyivdt vahvimmin kuvailuihin
siitd, millaiseen toimintaan oppilaita kannustetaan. Tdméa johtui monesti siitd, ettd oppilaat
ovat loppujen lopuksi yksil6itd ja on vaikea sanoa, mistd kukakin tykkdi. Haastateltava 2 taas
kertoi esimerkiksi tehtévisti, joista oppilaat eivit kovin helposti innostu. Hén kertoi, ettd
irralliset tehtévit ovat sellaisia joihin oppilaat eivit tartu. Hin selvensi ajatustaan esimerkilld
tehtévistd, jossa opiskelija menee paikalliseen ravintolaan ja tilaa englanniksi. Se ei hdnen
mielestddn ole oppilasta innostavaa, vaikka tehtdvit usein saattavat opettajilta jaada tille
tasolle. Olevassa lainauksessa kommunikaatioon liittyvén tehtaviesimerkin avulla.
Haastateltava 6 puolestaan kertoi, ettd on vaikea tietdd mitd suositella opiskelijoille. Hén itse
nédkee lukemisen niin hyddyllisend, mutta kertoi kuitenkin tietdvinsd, ettd oppilaat tuskin
innostuvat lukemisesta. Vaikka timén voisi muuten ndhdi hyodyllisyytté rajoittavanakin tai
negatiivisia ajatuksia aiheuttavana tekijand niin timéan tyyppinen pohdinta osoittaa kuitenkin,
ettd asiaa mietitddn ja tahatonta oppimista pidetddn samalla hyodyllisend, vaikka sen

hy6dyntdminen ei aina olekaan helppoa.

H6: “en usko siihen, ettd- et se olis semmonen niin ku laajeneva ja levidvi
harrastus kovinkaan helpolla. Ettd nuoria sais lukemaan ihan hirveesti kirjoja
tdlld hetkelld.”
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Lopuksi aineistosta 10ytyi vield kuvauksia, joissa esiintyi tahattoman oppimisen
hyodyllisyyttd rajoittavia nikemyksié (f = 8). Témékin teema jakautuu kahteen alaluokkaan,
joista molemmat késittelivét tietimystd oppilaiden vapaa-ajan toiminnasta. Aineisto sisdltda
neljén opettajan kohdalta kuvauksia siité, ettd on haastavaa tietdd mitd oppilaat tekeviét.
Kolmessa haastattelussa puhuttiin nimenomaan "hiljaisten oppilaiden” (H2, H5, H6) tuomasta
haastavuudesta. Namaé olivat oppilaita, jotka eivét halua kertoa mitd he vapaa-ajalla tekevit.
Namaé oppilaat eivét sitd mydskéddn kovin helpolla tuo esille kirjallisissa tehtdvissi ja saattavat

herkésti jaada véahille huomiolle.

H?2: “mitd ne kiinnostuksen kohteet on ja eihdn niin ku kaikist hiljasimmist
oppilaist esimerkiksi ni voi olla tosi vaikee saada sitd selville”

Lopuksi muutama opettaja toi esille, ettd kuilu oppilaiden vililld on kasvanut” (HS) ja sen,
ettd ’1dhituntuma nuoriin on jo kadonnut” (H3) eli opettajan oma iké tekee tahattoman
oppimisen seuraamisesta ndiden opettajien mielesti haastavaa. Tasté johtuen ei enéé ole
selkedd kuvaa siitd, millaista musiikkia oppilaat vapaa-ajalla kuuntelevat tai mité sarjoja he
seuraavat. Molemmissa ndissd haastatteluista mainittiin myds se, ettd oppilaat eivét
valttamétta halua, ettd heiltd kysytddn vapaa-ajan harrastuneisuudesta tai etti sitd pidetdin

oppilaiden mielestd outona, ettd heitd vanhempi opettaja on kiinnostunut ndisti asioista.

H5: 7 kyl md yritin, mut tdssd ku td ikd rupee kertyy ni huomaa, et se kuilu
ndiden opiskelijoiden ja oman eldmdn vililld kasvaa ni se ei endd ookkaan ihan
niin itsestddn selvdd et siin pysyis mukana.”
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7 Pohdinta

Aineiston perusteella on mahdollista todeta, ettd opettajilla on monipuolinen kisitys
oppilaiden tahattomasta englannin kielen oppimisesta vapaa-ajalla. Opettajat osasivat nimeti
useita eri vapaa-ajan viettotapoja, joissa oppilaat kohtaavat englantia. Nama havainnot olivat
padosin yhdenmukaisia myds aiempien selvitysten kanssa. Suurin osa opettajista oli
esimerkiksi sitd mieltd, ettd oppilaat todenndkdisimmin kuuntelevat vapaa-ajallaan musiikkia.
Tamai on my0s aiemmin todettu olevan yleisin tapa englannin kielen kohtaamiseen oppilaiden

vapaa-ajalla, mutta ettd siitd ei varsinaisesti opita mitddn (De Wilde ym. 2017, 628).

Toinen hieman ylléttdva, mutta samalla odotettava tulos oli se, ettd niin monet opettajat
kertoivat oppilaiden lukevan kirjoja vapaa-ajalla. Tulos on osin varmasti seurausta siitd, ettia
tdhin tutkimukseen osallistuvat opettajat lukivat itse runsaasti ja koska he kertoivat
muutamassa tapauksessa pitdvansa lukemista tehokkaimpana tapana oppia vierasta kielta.
Tama ei kuitenkaan aiemman tiedon valossa pida tahattoman oppimisen osalta paikkaansa.
Kielenkayttdjilla tdytyy olla hyvin laaja sanavarasto, jotta kielenoppiminen tahattomasti on
tehokasta eli toisin sanoen, jotta hidn pystyy pédittelemiin ne sanat, joiden merkitysta ei
ymmarrd pelkdstdadn kontekstista (Hulstijn 2013, 2639). Oli kuitenkin odotettavissa, ettd
opettajat mainitsevat lukemisen, silld lukemiseen kannustamista perddnkuulutetaan myos
POPS (2014) kielten opetuksessa. Y1lattdvaa mainintojen maéréssa oli pikemminkin se, etta
jokainen opettaja nosti lukemisen esille, mutta samalla lisdsivédt kuitenkin itse, ettd on
harvinaista, ettd oppilas lukee kirjoja vapaa-ajalla. Myoskdan muiden tekstilajien lukemisesta

el juuri puhuttu. Samalla myos esimerkiksi matkapuhelimet jdivét kokonaan mainitsematta.

Niistd asioista, joita opettajat eivit tuoneet haastatteluissa esille niin matkapuhelimien
mainitsematta jattdminen oli erityisen mielenkiintoista ja odottamatonta. Tutkimukseen
osallistuvat opettajat opettivat padsidintdisesti nuoria, joilla voidaan aiempien tilastojen
valossa olettaa olevan matkapuhelin. Tastd johtuen oletettiin, ettd matkapuhelimet nousisivat
esille useamman kerran, kun pohdittiin miten oppilaat kdyttavit englantia vapaa-ajallaan.
Harmaild ym. (2019) totesivat selvityksesséén, ettd jo 7.-luokkalaiset kayttavit englannin
kieltd puhelimella keskimédrin 1-2 tuntia paivéssd. Tama on suuri madrd. He totesivat my0s,
ettd matkapuhelimet ovat kdyttdméaton resurssi koulun englannin kielen oppitunneilla
(Harmala ym. 2019, 86). Se, ettd matkapuhelimia ei mainittu ei kuitenkaan kerro siitd, etteikd
niitd kaytettdisi opettajien toimesta opetuksessa. Voidaan myds olettaa, ettd koska opettajilla

on niin monipuolinen tieto vapaa-ajan englannin kielen kaytdsti niin myds se, ettd oppilaat
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kéayttavat englantia runsaasti matkapuhelimillaan on opettajilla tiedossa. Kyseessé on

todennékoisesti vain niin arkinen ilmio, etté siti ei edes ajateltu.

Opettajilla oli monia ndkemyksid niisté asioista, jotka johtavat siihen, ettd oppilas péityy
kayttdimiin englantia vapaa-ajallaan ja siitd millaisia asioita tahattomasti opitaan. Opettajille
helpointa oli nimetd sanavarasto sellaiseksi osa-alueeksi, joka kehittyy vapaa-ajalla
tahattoman oppimisen seurauksena. Tdmé on myds yhdenmukaista aiempien havaintojen
perusteella tahattomasta oppimisesta (ks. luku 3.2). Samalla opettajat arvelivat, ettd kieliopin
oppiminen tahattomasti on mahdollista, mutta haastavaa. Samoin ajateltiin, ettd tahaton
oppiminen tukee kieliopin formaalia oppimista. My06s niitd ndkemyksia tukee aiempi
tutkimus (Denhovska ym. 2015, 160—161; Van Loemmel ym. 248-255). Opettajat ilmaisivat
huolensa siitd, etti tahattomalla oppimisella sanasto saattaa jaada suppeaksi, jos kieltd
kiytetddn suppeasti. Oppilaat kayttiavét kuitenkin kieltd monipuolisesti ja omien
mielenkiinnon kohteiden kanssa toimiminen on erdéssa selvityksessd todettu tehokkaammaksi
sanaston kehittymiselle kuin koulussa tapahtuva sanaston opiskelu. Tdma ei kuitenkaan
missddn nimessi tarkoita, ettd koulun sanaston opiskelu olisi turhaa. Kouluissa aiheet ovat
hyvin monipuolisia ja ndin ollen my0s sanasto on sellaista, joka oppijan on valttimaton osata

lapaistdkseen LOPS (2019) mukaiset tavoitteet.

Mahdollisuus keskustella ihmisten kanssa eri puolilta maailmaa on yksi POPS (2014)
asettamista tavoitteista opetukselle. Pelit voisivat luoda tdhédn erinomaisen alustan, josta voisi
hyvin tulla normaali osa koulun kielten opetusta. Opettajat tuntuivat tietdvin erityisesti pelien
luomasta mahdollisuudesta kommunikoida, jonka on todettu olevan tehokas tapa harjoitella
puhumista vieraalla kielelld muun muassa siksi, ettd se vihentdé pelkoa puhua tarjoamansa
anonymiteetin turvin (Reinders ym. 2014, 44-49). Mikdli opettaja haastattelussa kertoi
kayttavansa luokassa jotain perinteisesti oppilaiden vapaa-aikaan liittyvdd menetelméa kielen
opiskeluun, kuvaukset kisittivit joko lukemista, musiikin kuuntelua tai elokuvien, sarjojen ja
videoiden katselua. Pelejd ei kukaan kertonut kdyttdvinsd. Esimerkiksi erilaiset
yhteistyotaitojen kehittdmiseen suunnitellut pelit voisivat olla englannin kielelld pelattuina

erinomainen tapa harjoitella kielelld selviytymista.

Opettajien suhtautuminen tahattomaan oppimiseen oli pddosin positiivista. Tama siitékin
huolimatta, ettd tahaton oppiminen aiheuttaa vélilld lisdtoitd opettajalle. Tahaton oppiminen
ndhtiin hyddyllisend kielen kokonaisvaltaiselle oppimiselle. Kielenoppimista koulussa ja

kotona tapahtuva tahaton oppiminen néhtiin prosesseina, jotka kehittavét samaa kielté ja ovat
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tarpeellisia toisilleen. Opettajat osasivat nimetd monipuolisesti erilaisia tapoja selvittda
oppilaiden ja opiskelijoiden tahattomasti opittua kielipddomaa. Hieman vihemmain keksittiin
keinoja, joilla téti tietdimystd voitaisiin hyodyntda. Tatd on syyta tutkia tarkemmin ja tdméan

suhteen opettajat Suomessa voisivat tarvita enemman tukea.
7.1 Tulosten hydédyntaminen ja jatkotutkimus

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa siitd, mitd opettajat tietdvét oppilaiden tahattomasta
englannin kielen oppimisesta sekd miten he suhtautuvat sithen. POPS (2014) kannustaa
vapaa-ajan englannin hyddyntdmiseen, mutta saatetaan tarvita lisdapua tehostamaan tété
tahattomasti opitun kielipddoman hyodyntdmistd. Aineistossa oli kuvailuja tehtdvista, joissa
oppilas pééasi esiin vahvuuksillaan, kun esimerkiksi kurssin kirjoitelman aihe oli
yhdenmukainen opiskelijan vapaa-ajan harrastuksen kanssa. Tamé koettiin hienona asiana. On
hieman valitettavaa, ettd opettaja koki, ettd sopivan aiheen 10ytdmiseen tarvitaan tuuria. Toki
on syytd huomata, ettd LOPS (2019) médrittdd kasiteltdvat aihealueet huomattavasti

tarkemmin kuin POPS (2014).

Englannin kielen osaaminen on Suomessa jo nyt hyvélla tasolla, mutta mikéli halutaan vield
parempia tuloksia tietimysti tahattomasta oppimisesta, olisi syyté tukea etenkin alakoulun
osalta, jossa englantia opettavat opettajat eivit vilttdmattd ole aineenopettajankelpoisia ja
jotka eivit vilttimattd ole tietoisia tahattoman oppimisen hyddyistd. Néin ollen ehdotetaan,
ettd tdhan kiinnitettdisiin huomiota myos luokanopettajan koulutuksessa tai erilaisissa

tdydennyskoulutuksissa.

Englannin kielelld on merkittdvé valta-asema suomalaisessa yhteiskunnassa vieraiden kielten
osalta ja oppilaiden opiskeltavien kielten valinnoissa. Olisi mielenkiintoista selvittia, ettd
pystyisiko lisdamalld opettajien tietdmysté erilaisista sovelluksista muillakin kielilld
lisddmadn oppilaiden harrastuneisuutta muidenkin kielten osalta. Nykyisessd suomalaisessa
yhteiskunnassa englannin asema on merkittdava viihteen kielend (ks. luku 2.1), joten on tuskin
realistista, ettd jokin muu vieras kieli ohittaisi englannin kielen vapaa-ajan kielend, mutta
opettajien tietimysta lisddmalld he pystyisivit suosittelemaan oppilailleen erilaisia
kielenkéyttdtapoja koulun ulkopuolella. Englannin kieli tuli tutkimukseen osallistuneiden
opettajien mielestd itsestddn suuren saatavuutensa vuoksi, mutta yksi opettaja mainitsi myds,
ettd esimerkiksi ruotsin kielen kédyttiminen vapaa-ajalla vaatii oppilaalta jo enemmén

harrastuneisuutta.
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Kaikki opettajat puhuivat pelaamisesta ja sen hyddyistd kielen oppimiselle. Téstd johtuen on
mielenkiintoista, ettd vain yksi opettaja kertoi itse pelaavansa videopelejd vapaa-ajalla. Tama
tarkoittaa, ettd muilla opettajilla on joko jokin ennakkokasitys tai -tieto taustalla ndistd pelien
hyddyistd. Hieman samansuuntaisesti lukemisen ajateltiin selkedsti olevan tehokasta
englannin kielen oppimiselle tahattomasti. Vaikka lukeminen koettiin oppilaiden keskuudessa
harvinaiseksi harrastukseksi, jokainen opettaja mainitse sen kuitenkin haastatteluissa.
Saattaisi olla mielenkiintoista selvittdd tarkemmin, millaiset asiat ohjaavat opettajien ajattelua
siind, ettd jokin tapa toimia koetaan tehokkaaksi kielen oppimiselle. Onko kyseessa tietimys
vai oletus ja miten paljon tété asiaa on itse selvitetty? Toisin sanoen idealisoivatko opettajat

oppilaidensa ja opiskelijoidensa kielikdyténteitd?

Matkapuhelimien hyddyntdminen opetuksessa voisi olla tarkemman tarkastelun alaisena
tulevaisuudessa. Onko olemassa jokin kynnys, josta johtuen opettajat eivét halua hyodyntda
matkapuhelimia opetuksessa? Pelédtdédnko, ettd oppilaat tekevit puhelimilla muuta kuin sitéd
mitd opettaja ohjeisti vai misté tdimé johtuu? Mainittakoon vield, ettd matkapuhelimista ei
haastatteluissa erikseen kysytty ja toiseksi haastattelutilanne saattaa olla tilanteena sellainen,
ettd kaikki asiat eivét vélttdmattd tule siind hetkessd mieleen. Toisin sanoen timén havainnon
perusteella on mahdoton vetéd lopullisia johtopadtoksia siité, ettd kidytetadnko
matkapuhelimia opetuksessa ja tietdvitko opettajat, kuinka yleistd englannin kielen
kdyttdminen on dlypuhelimilla. Téstd syystd olisi mielenkiintoista selvittdd osataanko

matkapuhelinta hyodyntda englannin kielen opetuksessa ja tehdddnko sité.

Lopuksi olisi mielenkiintoista selvittdd opettajien vilisid eroja tarkemmin esimerkiksi niin,
ettd kdyttdako sellainen opettaja, joka itse kokee, ettd on oppinut runsaasti englantia vapaa-
ajalla tahatonta oppimista eri tavalla hyddykseen kuin opettaja, joka ei ajattele oppineensa
samalla tavalla. Téassa tutkimuksessa haastateltava 4 oli ainoa opettaja, joka viittasi omaan
oppimiseensa opiskeluaikoina ja koki, ettd hén oli oppinut paljon englantia koulun
ulkopuolella. Han kertoi myds kannustavansa oppilaita kdyttimain englantia vapaa-ajalla
lahes jokaisella oppitunnilla ja jakoi erilaisia elokuvasuosituksia opiskelijoilleen aktiivisesti.
Mielenkiintoista olisi my0s selvittdd, miten opettajien ikd ja aineenopettajan kelpoisuus
vaikuttaa englannin kielen tahattoman oppimisen kasityksiin. Onko esimerkiksi nuori
opettaja, joka on itse kasvanut aikuiseksi jatkuvasti teknologistuvassa maailmassa enemmaén
tietoinen englannin kielen oppimisesta vapaa-ajalla kuin pitkdén opettajana toiminut opettaja.
Enté, jos vertaa englannin kielen aineenopettajan kelpoisia opettajia sellaisiin englantia

opettaviin opettajiin, joilla tita kelpoisuutta ei erikseen ole?
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7.2 Tutkimuksen rajoitukset

Tassd tutkimuksessa on tiettyjd rajoitteita. Ensinnédkin tutkimukseen osallistui vain kuusi
opettajaa, joten tutkimuksen otanta on pieni. Vaikka aineistoa syntyi ndiden opettajien
kertomana paljon, tutkimuksessa on vain rajallisesti erilaisten opettajien ndkemyksid. Ndin
ollen tulokset eivét ole yleistettdvissa. Toisaalta pieni osallistujajoukko mahdollisti my0s
ilmion yksityiskohtaisemman tarkastelun. Tutkimukseen osallistuneista opettajista nelja opetti
englantia lukiossa ja ndin ollen tulosten yleistiminen koskemaan alakoulun opettajia on
ongelmallista. On kuitenkin todettava, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat ldhes
kaikki aineenopettajankelpoisia opettajia, joten voi samalla olla, ettd osallistuneiden opettajien
tietdmys aiheesta oli keskimiiréisesti alakoulun opettajia parempaa. Tatd johtopadtosta ei

kuitenkaan ole timén aineiston perusteella mahdollista tehda.

Laadullisesta tutkimuksesta saatua tietoa on tutkimuksen luonteen vuoksi myds ongelmallista
yleistdd. Laadullisella tutkimuksella saadaan maéréllista tutkimusta tarkempaa tietoa, mutta
saatua tietoa on ongelmallista yleistdd. Tadma tarkoittaa, ettd tutkimuksen luonteen vuoksi
tissd tutkimuksessa saatuja tuloksia ei voi ottaa totuutena ja aihetta pitdd tutkia lisdd. Saatujen
tulosten perusteella on kuitenkin mahdollista tehdé tuloksia edelleen tarkentava
kyselytutkimus. Koska opettajien tietimysti ei juurikaan ollut aiemmin selvitetty,
tutkimuksen tavoitteisiin laadullinen tutkimus soveltui lopulta hyvin. Opettajien tietimysta ja
ymmarrystéd tahattomasta oppimisesta on silti syytd tarkastella maarillisesti ja samalla

laajemmalla otannalla tulevaisuudessa, jotta tulokset olisivat paremmin yleistettavissa.

Tutkimuksessa olisi my0s saatettu saada erilaisia tuloksia, mikéli menetelmien triangulaatiota
olisi hyodynnetty. Tutkimuksen tulokset olisivat voineet olla tarkempia, mikili haastattelujen
pohjalta nousseiden teemojen perusteella olisi tutkittu suurempaa joukkoa opettajia
lahettamalld heille kysely. Aiheitta ei ole erityisesti aiemmin tutkittu opettajien ndkdkulmasta,
joten sen vuoksi eksploratiivinen haastattelututkimus oli perusteltua, mutta tulosten
yleistettdvyyttd parantaakseen monimenetelmaéllisyys olisi ollut perusteltua. Saadut tulokset
ovat suuntaa antavia ja viittaavat sellaisinaan 1dhinnd sithen, miti opettajat saattavat
tahattomasta oppimisesta tietdd. Monimenetelmaéllisyyttd olisi voinut hyddyntdd myds niin
péin, ettd olisi ldhestynyt opettajia ensin kyselyll4 ja luonut teemat haastatteluun kyselyiden

pohjalta.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelupyynto
Hei opettaja!

Olen Turun yliopiston luokanopettajaopiskelija ja teen parhaillaan pro gradu -tutkielmaa,
jossa tutkin eri opetusasteiden englannin kielen opettajien ndkemyksid ja kokemuksia
oppilaiden/opiskelijoiden vapaa-ajalla tapahtuvasta englannin kielen tahattomasta
oppimisesta. Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, mitd opettajat tietdvét
oppilaidensa/opiskelijoidensa englannin kielen tahattomasta oppimisesta, miten sithen
suhtaudutaan ja miten sitd opettajien mielestd on mahdollista yhdistdé koulussa tapahtuvaan

formaaliin kielenopetukseen.

Tahaton oppiminen mairitellddn tutkimuksessani seuraavasti: Tahaton oppiminen (incidental
learning) on jonkin toiminnan sivutuotteena tapahtuvaa oppimista, jolloin oppiminen ei ole
toiminnan tavoite. Ndin ollen tahatonta oppimista esiintyy ldhes kaikessa thmisen
toiminnassa. Englannin kielen jatkuva yleistyminen lasten ja nuorten vapaa-ajan kielen4,
johtavat sithen, ettd oppilaat kdyttavit vélilla runsaastikin englantia vapaa-ajallaan. Timén
seurauksena tahatonta englannin kielen oppimista esiintyy myds oppilaan/opiskelijan ollessa

vapaa-ajalla.

Otin sinuun yhteytti, silld sain alustavan tiedustelun kautta tietdi, ettd voisit osallistua
haastatteluun. Kyseessd on puolistrukturoitu haastattelu, jonka arvioitu kesto on noin 30—45
minuuttia riippuen vastausten pituudesta. Ndma haastattelut on tarkoitus toteuttaa marraskuun
alkupuolella ja ne toteutetaan etdnd Turun yliopiston Zoom-alustalla. Haastattelussa
tallennetaan déni ja tallennetta késitelldén luottamuksellisesti. Tallenne havitetddn tutkielman
hyviksymisen jilkeen. Kaikki tiedot, joita haastattelussa nousee esille, késitellddn
luottamuksellisesti, tutkimuseettisen neuvottelukunnan periaatteiden mukaisesti. Sinun

anonymiteetistasi pidetddn huolta koko tutkimusprosessin ajan.

Kaikki ndkemykset, arviot ja kokemukset ovat todella merkityksellisid. Arvostaisin suuresti,
mikali voisit jakaa ndkemyksidsi tihdn aiheeseen liittyen ja auttaa tutkimukseni

valmistumisessa osallistumalla haastatteluun.

Mikdli pystyt vield haastatteluun vastaamaan, otathan minuun yhteyttd sdhkdpostitse, niin

sovitaan haastatteluaika mielelldén jo télle viikolle — heti, kun sinulle sopii. Léhetén sinulle



my0s haastattelukysymykset seuraavassa sdhkopostissa, mikili haluat virittdytya ja miettid

vastauksiasi jo ennen haastattelua.

Kiitos jo etukiteen ja hyvéa syksyn jatkoa!
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Liite 2. Haastattelurunko

Aiheeseen orientointi: mitd tutkimuksessa tarkoitetaan tahattomalla oppimisella ja kielen
oppiminen tahattomasti. Paljon oletusta eli kerdtddn sinun ndkemyksiisi. Ei tarvitse olla
tutkimus- tai varmaa tietoa, vastaa niin kuin ymmarrit ja parhaan
arvion/nikemyksen/kokemuksen perusteella. Kysyn tarkentavia kysymyksii tarvittaessa.
Ika:
Opetuskokemus:
Sukupuoli:
Oletko aineenopettajan kelpoinen englannin kielen opettaja?
Opetatko alakoulussa/ylikoulussa/lukiossa?
Mille vuosiluokille opetat englantia parhaillaan?
Opetatko muita vieraita kielid? Mitd?
Minké verran kaytdt itse englantia tydsi ulkopuolella?

e Millaisissa yhteyksissd kaytét englantia vapaa-ajallasi?
Miten oppilaat mielestési kdyttavit englantia koulun ulkopuolella? Mika on késityksesi...

e Millaisia asioita oppilaat tekevit vapaa-ajallaan, jotka edellyttivét englannin
kielen kéytt6a?
e Millaisissa ympdiristoissa oppilaat kiyttavat englantia vapaa-ajallaan?

Miten opettaja saa tietdd, miten oppilaat kayttavit englantia vapaa-ajalla?

e Miten oppilaat kertovat vapaa-ajallaan kiyttimastdaan englannista opettajalle?
e Miten kyselet oppilaiden englannin kielen kdytostd vapaa-ajalla?
e Millaisista asioista huomaa, ettd oppilas kéyttdd englantia vapaa-ajallaan?

(Jos opettaa muutakin kuin englantia: Opetit my6s X kieltd.. Millaisia eroja mielestasi
oppilaiden vapaa-ajan harrastuneisuudessa on niiden kielten vélill4?)

e Miten ndmad erot nakyvit opettajalle?
Miten paljon seuraat ja mietit opiskelijoiden tahatonta kielenoppimista vapaa-ajalla?
Mité ajatuksia/tunteita oppilaiden/opiskelijoiden vapaa-ajalla oppima englannin kieli sinussa
heréttda?
Millaisia riskejd vapaa-ajalla opittuun englantiin mielestisi liittyy?

e Millaisessa kielenkdytto ympéristossd on mielestdsi suurin riski “oppia
vadrin”? (VAIN JOS ”viérin oppiminen” mainitaan)

Millaisia hydtyjd vapaa-ajalla opitussa englannissa on kouluun verrattuna?
Miten oppilaat kdyttdisivét englantia vapaa-ajalla, jos voisit opettajana paattaa?

e Mitd he tekisivit?
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Millainen kielenkdyton ympdriston tulee mielestési vapaa-ajalla olla, jotta kielen kehitystd voi
tapahtua? Ts. Mitd tehdessa kielitaito kehittyy?

Miten tarkedd mielestdsi englannin kielen oppimisen kannalta on oppilaan vapaa-ajalla
kayttdima englanti? Miksi?

Millainen vieraan kielenkdyttd vapaa-ajalla on mielestési hyodyllisinté kielen kehityksen
kannalta?

Millainen vieraan kielenkéytté vapaa-ajalla on mielestési vahiten hyodyllistd kielen
kehityksen kannalta?

Miten koulussa ja vapaa-ajalla opittu englanti eroavat mielestési toisistaan?

e Miti englannin kielen osa-alueita oppilaat oppivat vapaa-ajallaan?

e Miti englannin kieleen liittyvéd voisi oppia vapaa-ajalla tahattomasti?

e Miti englannin kieleen liittyvéd ei mielestési voi oppia vapaa-ajalla
tahattomasti?

e Miten kuvailisit kielti, jota oppilaat vapaa-ajallaan oppivat?

Miten vapaa-ajalla opittua englantia lahestytdin oppitunnilla?

e Millaisia toimenpiteitd vapaa-ajalla opittu englanti edellyttdd opettajalta
oppitunneilla?

e Miten vapaa-ajan kielenoppimista voi mielestési hyddyntdd koulun englannin
kielen opetuksessa?

Miten kannustat oppilaita kdyttdmédn englantia vapaa-ajallaan?

e Millaiseen toimintaan kannustat/kannustaisit oppilaita todenndkdisimmin?

e Millaiseen toimintaan kannustat/kannustaisit oppilaita epatodenndkdisimmin?

o Pitdisiko opettajien mielestédsi kannustaa oppilaita kiyttdméédn englantia vapaa-
ajan vietossaan vield enemmén?

e Mitd vapaa-ajan englannin kielen kéyttotapoja pitdisi hyodyntdd mielestési
koulussa?
=>» Miten niitd voisi mielestdsi hyodyntda?
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Liite 3. Tietosuojailmoitus

Tietosuojailmoitus / Pro gradu -tutkielman henkilotietorekisteri

Rekisterinpitiji
Kasper Lindqvist *
Henkilotietojen kisittelyn tarkoitus ja tietosisialto

HenkilGtietoja kédsitellddn pro gradu -tutkielman aineiston kerdyksessd. Kerdttavét
tiedot sisdltavit osallistujan i4n, sukupuolen ja ammattinimikkeen.

Kisittelyperuste

Kasittely perustuu yliopistolain (558/2007) 2§:ssé asetettuun yliopiston tehtdvéén ja
sen toteuttamiseen yleisen edun nimissa.

Sailytysaika

Tietoja séilytetddn 6 kk tutkielman valmistumisen jilkeen
Rekisteroidyn oikeudet

Rekisterdidyn oikeudet:

Oikeus tarkastaa tietonsa

Oikeus tietojen oikaisemiseen

Oikeus pyytaa tietojen poistamista

Oikeus pyytad tietojen kasittelyn rajoittamista

Oikeus vastustaa tietojen kasittelya

Oikeus saattaa asia tietosuojavaltuutetun késiteltiviksi, jos rekisterdity katsoo, ettd
héntd koskevien henkilGtietojen kasittelyssa rikotaan sitd koskevaa lainsdddantod

Yhteyshenkilo rekisterdidyn oikeuksiin liittyvissd asioissa on Turun yliopiston
tietosuojavastaava dpo@utu.fi

Henkilotietojen suojaamisen periaatteet

Henkil6tietojen suojaamisen periaatteet ovat kuvattuna sivulla:
https://www.utu.fi/en/privacy/data-security-description

*sdahkopostiosoite
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