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Aidinkielen rooli vieraskielisen opetuksen eriytti-
misessa’

This article examines the role of pupils’L1 in Content and Language Integrated Learning (CLIL)
and summarises a part of a two-phased mixed methods research. In the qualitative phase,
three CLIL teachers were interviewed and their CLIL lessons were observed. In the quantitative
phase, a survey was formed based on the results emerging from the qualitative phase which
was answered by 44 CLIL teachers in Finland. The results showed that language is an important
factor in the differentiation of CLIL education. First, the teachers used pupils’ L1 to differentiate
their teaching and to consider the pupils’ affective and emotional features. Second, the pupils’
L1 use was generally accepted in CLIL lessons. The study suggests that systematic and justifiable
use of pupils’L1 can work as an effective method in supporting weak pupils’ participation in CLIL
education. However, teachers should ensure that the language objectives are reached.

Keywords: CLIL education, differentiation, pupils'L1

1 Artikkeli pohjautuu kirjoittajan pro gradu -tyéhon (Roiha 2012a)
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1 Johdanto

Vieraskielinen opetus on opetusta, jossa eri oppiaineita opetetaan (osittain) vieraan
kielen avulla. Samaan ilmi6on viitataan my6s useilla muilla kasitteilld, kuten CLIL-opetus,
kielikylpy, monikielinen opetus, sisdltdpainotteinen kielenopetus, kielipainotteinen
aineenopetus, kaksikielinen opetus, kielen ja sisallon integrointi, kielirikasteinen opetus,
kielisuihkutus, kielipesa seka kieliluokkaopetus (Jappinen 2004: 193-194; Jarvinen,
Nikula & Marsh 1999: 230; Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-Vahala
2012: 55). Eri termit voivat viitata hieman eri laajuiseen ja siséltdiseen vieraskieliseen
opetukseen. Esimerkiksi kielikylpyopetuksella tarkoitetaan yleensd Kanadan immersion-
ohjelman kaltaisia vieraskielisen opetuksen sovelluksia, joillaon omat tarkat tavoitteensa
ja opetussuunnitelmansa (Rasinen 2006: 36; ks. myds Swain & Lapkin 1982: 9-15,
56-69; Cummins & Swain 1986: 37-56; Jarvinen ym. 1999: 232). Yleisin vieraskielisesta
opetuksesta kdytettava termi on tata nykya CLIL-opetus, joka tulee sanoista Content and
Language Integrated Learning, ja joka on myds Euroopan komission suosittelema termi
(Marsh 2002: 58). Artikkelissa kuitenkin kdytetaan selkeyden vuoksi termia vieraskielinen
opetus, joka kasitetdadn CLIL-opetuksen tavoin synonyymisesti kattotermiksi, joka pitaa
sisdllaan kaikenlaisen vieraskielisen opetuksen toteutustavan laajuuteen katsomatta.
Vieraskielista opetusta on saanut toteuttaa Suomessa vuodesta 1991 ldhtien,
jolloin Peruskoululakiin sisallytettiin pykald, joka oikeutti kdyttaa opetuskielend jotakin
muuta kuin koulun opetuskielta (Laki peruskoululain muuttamisesta 261/1991). Vieras-
kielisen opetuksen yleisyydestd on tehty Suomessa muutamia erilaajuisia ja sisaltdisia
kartoituksia (Nikula & Marsh 1996; Lehti, Jarvinen & Suomela-Salmi 2006; Mustaparta
2011; Kangasvieri ym. 2012). Niiden perusteella vieraskielinen opetus on vahentynyt
varsin merkittavasti 1990-luvulta 2000-luvulle tultaessa. Esimerkiksi vuonna 1996 perus-
kouluista 9,7 prosenttia toteutti vieraskielista opetusta, kun vuonna 2005 vastaava luku
oli vain 4,7 prosenttia (Nikula & Marsh 1996; Lehti ym. 2006). Opetushallituksen vuon-
na 2009 tekema kartoitus paljastaa, etta nykyisin vieraskielinen opetus on painottunut
Eteld-Suomeen, suuriin kaupunkeihin seka alakouluihin (Mustaparta 2011). Jyvaskylan
yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen tuoreimmassa kuntakohtaisessa
kartoituksessa, johon vastasi 54,5 prosenttia kunnista, 17 kuntaa ilmoitti toteuttavansa
vieraskielista opetusta. Kartoituksessa selvisi my0s, ettd vieraskielisen opetuksen kysyn-
ta on kasvamassa lahitulevaisuudessa monissa kunnissa (Kangasvieri ym. 2012).
Opetuksen eriyttaminen on saanut perusopetuksessa muutaman viime vuoden
aikana aikaisempaa suurempaa huomiota muuttuneen lainsaadannon vuoksi. Vuonna
2010 Perusopetuslakia ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (myohemmin
tekstissa OPS) muutettiin ja tdydennettiin koskien oppilaiden tukea ja kehiteltiin niin

sanottu kolmiportainen tukimalli, joka jakautuu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen
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tukeen (Perusopetuslain muutos 24.6.2010; Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden muutokset ja tdydennykset [myohemmin tekstissa POPMT] 2010). Mallin
tarkoituksena on kahdella alimmalla tuen tasolla tukea oppilaiden opiskelua niin, ettei
heidan tarvitsisi siirtyd mallin kolmannelle portaalle eli erityiseen tukeen, joka vastaa
aikaisempaa erityisopetukseen ottamista tai siirtdmista. Oppilaiden opiskelua tuetaan
muun muassa eriyttamisen avulla.

Tassa artikkelissa tarkastellaan didinkielen roolia englanninkielisen vieraskieli-
sen opetuksen eriyttamisessa opettajien nakdkulmasta ja pyritadn selvittdmaan, miten
opettajat suhtautuvat sekd omaan etta oppilaiden didinkielen kayttoon. Lisaksi tarkas-
tellaan sitd, miten opettajat kdytannossa eriyttavat vieraskielista opetustaan didinkielen
avulla. Vaikka eriyttamisen kasitetddnkin koskevan kaikkia oppilaita (esim. Tomlinson,
Brimijoin & Narvaez 2008: 4), tassa tutkimuksessa keskiossa on alaspain eriyttaminen eli
heikkojen oppilaiden tukeminen, johon didinkielen kdyton avulla pyritdan. Artikkelissa
esitelladn osa tutkimuksesta, jossa paneuduttiin laajasti englanninkielisen vieraskielisen
opetuksen eriyttamiseen (Roiha 2012a, 2012b). Tutkimus oli kaksivaiheinen laadullista ja
maarallista tutkimusotetta yhdistdva tutkimus, jonka tarkoituksena oli selvittaa tehok-
kaan vieraskielisen opetuksen eriyttamisen edellytyksia ja mahdollisia esteitd. Artikkelin
aluksi tarkastellaan vieraskielista opetusta lahemmin sekd avataan eriyttamisen kasi-
tettd. Taman jdlkeen esitellddn tutkimuksen keskeisimmat vaiheet ja tulokset. Lopuksi
pohditaan tutkimuksesta nousseita johtopaatoksia ja kdytannon ratkaisuja didinkielen

kayton nakokulmasta.

2 Teoreettinen viitekehys

2.1 Vieraskielinen opetus

Vieraskielisen opetuksen kehitykseen on osaltaan vaikuttanut Stephen Krashen ja ha-
nen 1970-luvulla kehittdmdansa laaja vieraan kielen omaksumisen teoria. Krashenin
(1985) input-hypoteesiteoriassa keskeista on, ettd kielen omaksuminen (acquisition)
on tiedostamatonta ja oppiminen (learning) tiedostettua toimintaa. Hanen mukaansa
kielitaidossa korostuu omaksuminen ja oppilas voi tietoisesti oppia vain joitakin kielen
yksinkertaisimpia asioita. Krashen nakee, ettd oppilas omaksuu kielta tiedostamattaan
tarjolla olevasta kieliaineksesta eli inputista, jolloin opettajan tulisi kdyttaa sellaista kiel-
t3, joka on hieman oppilaan sen hetkisen taitotason yldpuolella. Krashen kutsuu tata ter-
milld i+1, jolloin i tarkoittaa oppilaan sen hetkista taitotasoa. (Krashen 1985: 1-4.) Kras-
henin mukaan esimerkiksi eksplisiittista eli suoraa kieliopin opetusta ei tarvita lainkaan
(Jaakkola 1997: 33-35). Krashenin teoriaa on kuitenkin kritikoitu valtavasti, esimerkiksi



Anssi Roiha 145

hanen kasitteidensa epaselvyytta (Mitchell & Myles 2004: 48). Swain (1985: 248-249)
puolestaan toteaa, ettd pelkka kielelld altistuminen ei takaa hyvaa kielitaidon kehitty-
mistd, vaan kielen oppimisessa myds ymmarrettava tuottaminen (comprehensible out-
put) on keskeisessda asemassa. Vieraskielisessa opetuksessakin oppilaiden oletetaan
omaksuvan vierasta kieltd opettajan tarjoamasta inputista, mutta toisaalta siind tie-
dostetaan oman tuottamisen ja kielen kdyton keskeisyys. Vieraskielisessa opetuksessa
kieli ei ole vain kohde, vaan my6s véline, jonka avulla pyritaan valittdmaan mielekasta
sisaltdoa (Jappinen 2002: 13). Vieraskielisen opetuksen taustalla voidaan ajatella olevan
kielen kayttoad ja sen merkitysta korostava funktionaalinen ja kommunikatiivinen kasitys
kielesta (Nikula & Marsh 1997: 13).

Useimmat aikaisemmat vieraskielista opetusta kasittelevat tutkimukset ovat kes-
kittyneet oppilaiden vieraan kielen kehityksen, siséllén oppimisen seka affektiivisten te-
kijoiden mittaamiseen. Yleisesti ottaen vieraskielisessa opetuksessa olevien oppilaiden
vieraan kielen kehityksen on todettu olevan huomattavasti verrokkioppilaita nopeam-
paa ja laajempaa (esim. Jarvinen 1999; Admiraal, Westhoff & de Bot 2006; Lasagabas-
ter 2008, 2011; Ruiz de Zabore 2008; Lorenzo, Casal & Moore 2010). Sisallén oppimista
koskevat tulokset vaihtelevat enemman. Kuitenkin esimerkiksi Jappisen (2005a, 2005b)
ja Seikkula-Leinon (2002, 2007) tutkimukset antavat viitteita siitd, etta vieraskielisessa
opetuksessa oppilaat oppivat myds sisallolliset asiat verrokkioppilaita paremmin. Affek-
tiivisiin tekijoihin liittyvat tutkimukset puolestaan indikoivat vahvasti, etta vieraskielisel-
Ia opetuksella on erittdin positiivinen vaikutus muun muassa oppilaiden motivaation ja
kieliminan kehitykseen (Pihko 2007; Lasagabaster 2011). Muun muassa Dalton-Pufferin
(2011) katsaus antaa perusteellisen kuvan vieraskielisen opetuksen eurooppalaisista
tutkimustuloksista.

Vieraskielisen opetuksen tutkimustuloksia on my&s kyseenalaistettu. Esimerkiksi
Bruton (2011) huomauttaa, ettei tutkimuksissa yleensa huomioida sitd, etta vieraskieli-
sen opetuksen oppilaat tulevat usein perheistd, joilla on hyva sosioekonominen asema.
Taman liséksi han kritisoi Lorenzon, Casalin ja Mooren (2010) tutkimusta muun muassa
siitd, ettei vieraskielisen opetuksen oppilaiden tai kontrollioppilaiden ldhtotasoa ollut
testattu. Jappinen (2005a) puolestaan huomauttaa, ettd hdanen tutkimuksensa tuloksiin
tulee suhtautua varauksella, silla niihin on saattanut vaikuttaa muun muassa esitestauk-
sen takia valikoitunut oppilasaines.

Erityista tukea tarvitsevia oppilaita ja opetuksen eriyttamista vieraskielisessa ope-
tuksessa on lahinna vain sivuttu aikaisemmissa tutkimuksissa. Tama johtunee osittain
siitd, ettd vieraskielisen opetuksen luokat ovat usein hyvin homogeenisig, silld monesti
oppilaat esitestataan kieliluokille eika vieraskielisessa opetuksessa ndin ole mydskaan
ollut paljon erityista tukea tarvitsevia oppilaita (ent. erityisoppilas). Esimerkiksi Berg-
strom (2000) tutki heikkojen oppilaiden opiskelua vieraskielisessa opetuksessa ja ha-



146 AIDINKIELEN ROOLI VIERASKIELISEN OPETUKSEN ERIYTTAMISESSA

vaitsi, ettei heikon ja lahjakkaan oppilaan valinen ero ollut kovin merkittava. Merildinen
(2008) puolestaan tarkasteli vaitoskirjassaan monenlaisten oppijoiden huomioimista
vieraskielisessa opetuksessa. Rasisen (2006) tapaustutkimuksessa selvisi, etta suurin osa
eraan koulun vieraskieliseen opetukseen liittyvista henkildistd oli sitd mieltd, etta vie-
raskielinen opetus soveltuu myos erityistd tukea tarvitseville oppilaille. Pihkon (2010)
tutkimuksessa selvisi, ettd yldkouluikdiset oppilaat haluaisivat opettajien eriyttavan ja
yksilollistavan vieraskielista opetustaan nykyista enemman. Seikkula-Leinon (2002) tut-
kimus puolestaan antaa viitteita siitd, ettd heikot oppilaat oppivat vieraskielisessa ope-
tuksessa edellytystensa mukaisesti.

Aidinkielen rooli vieraskielisessi opetuksessa on jakanut opettajien mielipiteita.
Jotkut opettajat ajattelevat, ettd oman didinkielen kaytto voi sekoittaa oppilaita ja olla
haitallista heidan vieraan kielen omaksumiselleen, kun taas toiset nakevat sen toimi-
vana tukikeinona muun muassa sisallon oppimisen turvaamiseksi. Esimerkiksi Nikulan
ja Marshin (1997) tutkimuksessa enemmistd opettajista piti tarkedna kayttaa vieraskie-
lisessa opetuksessa mahdollisimman paljon vain vierasta kieltd. Heidan tutkimustaan
varten havainnoiduilla oppitunneilla opettajat turvautuivat suomen kieleen ainoastaan
tiettyjen tarkeiden termien kohdalla. Lisdksi opettajat eivat olleet varmoja, miten paljon
vieraskielisessa opetuksessa on sallittua kdyttaa oppilaiden omaa didinkielta. (Nikula &
Marsh 1997: 61-62.) Huomioitavaa kuitenkin on, ettd Nikulan ja Marshin tutkimus on
jo yli 15 vuotta vanha, joten opettajien asenne kielenkdytt6a kohtaan lienee muuttu-
nut muun muassa kaksikielisyytta koskevien tutkimusten vuoksi. Tasta on osoituksena
esimerkiksi Merildisen (2008) tutkimus, jossa opettajat kayttivat saannollisesti ja sys-
temaattisesti suomen kieltd heikoimpien oppilaiden vieraskielisen opetuksen tukemi-
sessa muun muassa tukiopetuksen tai erityisopetuksen keinoin. Taman liséksi koulussa
opetettiin esimerkiksi ympadristo- ja luonnontietoa jarjestelmallisesti sekd oppilaiden
didinkielen ettd vieraan kielen avulla. Pihkon (2010) tutkimuksessa tuli ilmi, etta jotkut
oppilaat haluaisivat opettajien kayttavan didinkieltd jopa nykyista enemman vieraskieli-
sessd opetuksessa. Taman ehdotettiin tapahtuvan esimerkiksi joko asioiden suomenkie-
liselld pohjustamisella tai kertaamisella. Aidinkielen kaytdn on havaittu olevan sidoksis-
sa eri luokkatilanteisiin. Esimerkiksi Dalton-Pufferin (2007) tutkimuksessa vieraskielisen
opetuksen opettajat vaihtoivat kielen yleensa didinkieleen kurinpidollisissa ja hallinnol-
lisissa tilanteissa. Nikulan ja Marshin (1997) tutkimuksen tavoin opettajat kayttivat didin-
kieltd myos esimerkiksi sanojen ja termien kadantamisessa. Dalton-Puffer havaitsi, etta
vieraskielisen opetuksen tunneilla oppilaat kdyttivat ryhmatoissa padosin didinkieltdan
sekd kysyivat useimmat kysymykset didinkielelld@n. Dalton-Puffer ei kuitenkaan arvioi
taman johtuvan oppilaiden puutteellisista vieraan kielen taidoista, vaan siita, etta op-
pilaat tekevat eron sisallon oppimisessa kdytettavan kielen ja muun luokkahuonekielen
vélilla. (Dalton-Puffer 2007: 99-106, 137, 196, 204.)
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2.2 Eriyttaminen

Eriyttamisen voidaan katsoa olevan useiden eri teorioiden muodostama synteesi (esim.
Tomlinson & Allan 2000: 16). Eriyttdmisessa on vaikutteita muun muassa Gardnerin
monidlykkyysteoriasta (theory of multiple intelligences), jonka han kehitti 1980-luvul-
la (Gardner 2008; ks. myds Tomlinson & Allan 2000: 21). Gardner erittelee teoriassaan
seitseman eri dlykkyyden lajia, jotka ovat musiikillinen alykkyys (musical intelligence),
ruumiillis-kinesteettinen alykkyys (bodily-kinesthetic intelligence), loogis-matemaattinen
alykkyys (logical-mathematical intelligence), kielellinen alykkyys (linguistic intelligence),
spatiaalinen/avaruudellinen alykkyys (spatial intelligence), interpersoonallinen/sosiaali-
nen alykkyys (interpersonal intelligence), seka intrapersoonallinen alykkyys (intrapersonal
intelligence). Myohemmin han on vield lisannyt teoriaansa naturalistisen alykkyyden
(naturalistic intelligence) eli kyvyn erottaa eri elidlajeja toisistaan seka eksistentiaalisen
alykkyyden (existential intelligence) eli kyvyn pohtia olemassaolon perimmaisia kysy-
myksid. (vapaasti suomennettu.) Gardnerin mukaan jokaisella ihmiselld esiintyy kaik-
kien ndiden alykkyyksien piirteitd, mutta niiden aste ja luonne vaihtelevat yksilittain.
Hanen mielestadn opetuksessa tulisi huomioida paremmin oppilaiden erilaiset ja yksi-
I6lliset dlykkyydet, silld perinteinen kouluopetus suosii vain kielellisesti ja loogis-mate-
maattisesti orientoituneita oppilaita. (Gardner 2008: 6, 8-21, 56.) Eriyttdminen on tietyn-
lainen Gardnerin teorian pedagoginen sovellus, silld myds eriyttamisessa tunnustetaan
oppilaiden erilaiset lahjakkuudet ja dlykkyydet ja opetus koetetaan sovittaa vastaamaan
jokaisen yksilollisida ominaisuuksia.

Toinen eriyttamiseen ldheisesti liittyva teoreettinen kasite on Vygotskyn (1978:
84-91, 1982: 184-186) lahikehityksen vyohyke (zone of proximal development) (ks.
my6s Tomlinson & Allan 2000: 18-19), jolla tarkoitetaan sita etdisyyttd, joka on oppilaan
sen hetkisen kehitystason (actual development level) ja opettajan ohjauksella tavoitet-
tavissa olevan kehitystason (potential development level) valilla. Eriyttamisessd pyritdan
selvittdamaan oppilaiden kehitystaso ja radtaléimaan opetus sopivan haasteelliseksi jo-
kaiselle oppilaalle. N&in ollen eriyttdmisen ideaalitilanteessa jokainen oppilas tydsken-
telisi omalla henkilokohtaisella Idhikehityksen vydhykkeelldan.

Opetuksen eriyttaminen voidaan madritelld joko varsin suppeasti (esim. Lakkala
2008: 149-150) tai hyvin laajasti (esim. Tomlinson 1999). Tassa tutkimuksessa eriyttami-
nen kasitetddn laajan maarittelytavan mukaisesti eraanlaiseksi opetuksen lahestymis-
tavaksi, ei ainoastaan yksittdiseksi metodiksi, jolloin opetuksen eriyttdmiseen kuuluvat
sekd hyvin moninaiset eri kdytanteet etta erilaiset laajemmat rakenteelliset keinot, joi-
den avulla oppilaiden yksildllisyys voidaan paremmin huomioida. Edellisid ovat esimer-
kiksi opetusmenetelmien, oppimateriaalien, arvioinnin, tavoitteiden, opetuksen sisalto-

jen, oppimisympadristdjen ja tydskentelyajan eriyttdminen (Tomlinson 1999: 11; Moberg
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& Vehmas 2009: 64; UNESCO 2004: 14; Ikonen, Ojala & Virtanen 2003: 144; POPMT 2010:
9), kun taas jalkimmaisia ovat muun muassa samanaikaisopetuksen, tukiopetuksen,
joustavan ryhmittelyn tai erityisopetuksen hyodyntaminen (Roiha 2012a, 2012b). On
tarkedd huomioida, ettd eriyttdminen on hyvin oppilaslahtoista toimintaa, johon vaikut-
taa muun muassa oppilaan valmius, kiinnostuksen kohteet, taitotaso, motivaatio seka
itsetunto (POPMT 2010: 9). Eriyttdmiseen ohjataan myds POPMTissa (2010), jossa siita
todetaan seuraavaa:

Opetuksen eriyttaminen on kaikkeen opetukseen kuuluva ensisijainen keino ottaa huo-
mioon opetusryhman tarpeet ja oppilaiden erilaisuus. (POPMT 2010: 9)

Tutkimusten perusteella opettajien kdsitykset eriyttamisesta vaihtelevat. Toiset korosta-
vat tehtdvatason eriyttdmista ja toiset kokonaisvaltaista eriyttamistd. Taman lisdksi eriyt-
taminen koetaan usein varsin haasteelliseksi (Naukkarinen 2005; Mikola 2011; Berbaum
2009; Marja-aho 2003; Huovinen 2005; Hirvonen 2008; ks. myos Tomlinson & Imbeau
2010: 137-138). Muutamissa tutkimuksissa eriyttamisen on kuitenkin todettu paranta-
van oppilaiden oppimistuloksia ja motivoivan seka opettajia ettd oppilaita (Debaryshe,
Gorecki & Mishima-Young 2009; McCrea Simpkins, Mastropieri & Scruggs 2009; Reis, Mc-
Coach, Little, Muller & Kaniskan 2011; Koeze 2007).

3  Tutkimuksen kulku

3.1 Aineistonkeruu ja analysointi

Tassa kaksivaiheisessa tutkimuksessa eriyttamista tarkasteltiin vieraskielisessa opetuk-
sessa seka laadullisin ettd maarallisin menetelmin. Laadullisen vaiheen aineistonkeruu
toteutettiin loka- ja marraskuun 2011 aikana. Aineisto kerattiin haastattelemalla kol-
mea (n = 3) englanninkielista vieraskielista opetusta toteuttavan koulun opettajaa ja
havainnoimalla heidan opetustaan. Jokainen haastattelu kesti noin tunnin. Nauhoite-
tut haastattelut ja havainnointimuistiinpanot teemoiteltiin ja niille tehtiin teoriaohjaava
sisdllénanalyysi (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2009). Harvinaislaatuisesti tapauskoulussa
annettiin vieraskielistd opetusta ldhtokohtaisesti jokaiselle oppilaalle ja kouluun oli
keskittynyt myds alueen erityisopetus, joten luokilla oli keskimaardistd enemman eri-
tyista tukea tarvitsevia oppilaita. Tapauskoulussa oli toteutettu vieraskielista opetusta
jo 1990-luvun alusta lahtien. Tatd nykya opetuksesta noin kymmenen prosenttia oli vie-

raskielistd opetusta. Taman tutkimusvaiheen tavoitteena oli tapaustutkimuksen avulla
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lisata tietoa ja ymmarrystd eriyttamisesta ilmiond inklusiivisessa vieraskielisessa opetuk-
sessa.

Maaradllisessa vaiheessa selvitettiin, miten eriyttdminen nayttaytyy laajemmin
kotimaisessa englanninkielisessa vieraskielisessa opetuksessa. Taman tutkimusvaiheen
aineistokeruu toteutettiin huhti- ja toukokuun 2012 aikana. Laadullisen vaiheen tulok-
sista muodostettiin kyselylomake, joka ldhetettiin kahteen kertaan sdhkoisesti 143:lle
englanninkielista vieraskielista opetusta toteuttavalle alakoulun opettajalle ympari Suo-
mea. Tutkimuksen otanta poimittiin satunnaisotannan periaatteiden mukaisesti. Otosta
voidaan pitdd edustavana kaiken muun paitsi sukupuolijakauman suhteen. (ks. esim.
Nummenmaa 2009: 24-29.) Kysely koostui pddosin viisiportaisista Likert-asteikollisista
vaittamista. Artikkelissa raportoitaviin kyselyn osioihin saatiin vastaus 44 opettajalta (n
= 44), mika tuotti vastausprosentiksi 30,8. Tutkimuksen perusjoukon kooksi on arvioitu
noin 500 alakoulun englanninkielista vieraskielistd opetusta toteuttavaa opettajaa. Ndin
ollen kyselyn yleinen luottamusvali on 14,12 prosenttiyksikkda 95 prosentin luottamus-
tasolla. Aineisto analysoitiin SPSS 20.0-ohjelman avulla. Tutkimusvaiheen tavoitteena oli

saada yleistettdvaa kuvaa vieraskielisen opetuksen eriyttdmisestd Suomessa.

3.2 Osallistujat

Tutkimuksen laadulliseen vaiheeseen haastateltiin ja havainnoitiin kolmea tapauskou-
lun vieraskielistd opetusta toteuttavaa opettajaa. Opettajal (mydhemmin tekstissa
OPE1) oli nainen, jolla oli noin 20 vuotta kokemusta vieraskielisesta opetuksesta. Han
opetti 2. luokkaa, jolla oli viisi tehostettua tukea saavaa oppilasta ja yhteensa 19 oppilas-
ta. Opettaja2 (mydhemmin tekstissa OPE2) oli nainen, joka oli toteuttanut vieraskielista
opetusta noin 10 vuoden ajan. Han oli koulussa tuntiopettaja, ja hdn vastasi koulun 5. ja
6. luokkien vieraskielisesta opetuksesta. Hanella oli yhteensa 44 oppilasta, joista viisi sai
erityista tukea. Lisaksi muutamilla muilla oppilailla oli keskittymisvaikeutta seka itsetun-
toon liittyvida ongelmia. Opettaja3 (mydhemmin tekstissa OPE3) oli mies, jolla oli koke-
musta vieraskielisestd opetuksesta vain noin neljan vuoden ajalta. Han opetti 5. luokkaa,
jolla oli nelja erityista tukea saavaa oppilasta ja yhteensa 19 oppilasta.

Kyselyyn osallistujat olivat 44 alakoulun englanninkielista vieraskielista opetusta
toteuttavaa opettajaa. Heistd 40 oli naisia ja vain nelja miehia. Opettajien keskimaarai-
nen vieraskielisen opetuksen kokemus oli noin yhdeksdn vuotta. Tutkimusvaiheeseen
osallistui opettajia jokaiselta alakoulun luokka-asteelta (1-6) moodin ollessa 5. luokka.
Keskimaaraisesti opettajien luokilla oli noin 1.6 erityista tukea saavaa oppilasta keski-
hajonnan ollessa myds 1.6. Suurimmalla osalla opettajista (16 opettajalla) ei kuitenkaan
ollut yhtadan erityistd tukea saavaa oppilasta luokallaan. Suurin maara erityista tukea
tarvitsevia oppilaita oli 6, mika oli tilanne yhden opettajan kohdalla. Opettajien luokat
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olivat oppilasmaaraltddn normaalikokoisia, silld enemmistdlld opettajista oli 21-25 op-

pilasta luokallaan. Ainoastaan kolmen opettajan luokalla oli yli 25 oppilasta.

3.3 Tutkimuskysymykset

Tassa artikkelissa tarkastellaan didinkielen roolia vieraskielisen opetuksen eriyttamises-
sd. Keskidssa ovat seka opettajien yleinen suhtautuminen didinkielen kayttoon vieras-
kielisessa opetuksessa etta opettajien kayttamat erilaiset kielelliset kaytannon eriytta-
miskeinot. Taten artikkelissa esiteltavan tutkimuksen tutkimuskysymyksina ovat:

1. Miten opettajat suhtautuvat omaan didinkielen kayttéonsa vieraskielisessa
opetuksessa?

2. Miten opettajat suhtautuvat oppilaiden didinkielen kdyttoon vieraskielisessa
opetuksessa?

3. Miten opettajat kdytdannossa eriyttavat opetustaan didinkielen avulla vieras-

kielisessa opetuksessa?

4 Tulokset

4.1 Opettajien suomen kielen kaytto

Haastatellut ja havainnoidut kolme opettajaa olivat kaikki samoilla linjoilla didinkielen
kayton suhteen: opettajat pyrkivat ensisijaisesti pitdamaan opetuspuheensa vieraskieli-
silla tunneilla englannin kielessd, mutta ottivat oppilaiden yksilllisyyden asiassa hyvin

huomioon:

No tietysti se on.. jos maa.. nahdaan ettd on parempi vastata suomeks etta lapsi on on, on
itkunen tai hdnelld on joku tunnelukko sielld niin onhan se sillon suomeksi tietysti.. (OPE1)

No mé pyrin kdyttdmaan englantia koko ajan mutta en ole siind aivan niinku.. aivan ehdo-
ton. Se oppilaan oppiminen menee sen metodiikan edelle kylla..

...sit on niita sellasia oppilaita jotka ahdistuu niin voimakkaasti, erityista tukee tarvitsevia
oppilaita, joita ma sitten vaikka kuinka yritan ensin englanniks selittad, niin kylla sitten
autan suomen kielelld.. (OPE2)

...ehottomasti niinku pyrin, pyrin niinku pitdmaan sen englannin kielelld mahollisimman
pitkddn mutta en myoskaan sit toisaalta niinku halua itteeni enka ketdan oppilaasta tosi-
aan ajaa niinku semmoseen umpikujaan siina sitten etta ei tasta tuu mitaan.. et mikset sa
nyt voi puhua suomee et se.. se se ei sit taas ehkadpa oo sitd enaa sita leikkia ja sita kivaa
mita sen pitais olla etta.. (OPE3)
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Lainaukset kuvastavat hyvin sitd, miten opettajat kayttavat didinkieltd alaspdin eriytta-
misessa eli heikkojen oppilaiden tukemisessa. Samalla niissa tulee esille opettajien ylei-
nen suhtautuminen vieraskieliseen opetukseen: he selkedsti arvottavat sisallon oppi-
misen vieraan kielen oppimisen edelle. Lisdksi opettajat kdyttavat suomen kieltd myos
tiettyjen oppilaiden tunteisiin ja affektiivisuuteen liittyvien tekijéiden huomioimisessa.
Esimerkiksi OPE3 vertasi vieraskielista opetusta leikkiin, ja hdnelle oli hyvin tarkeda, etta
oppilaat kokivat sen mielekkaana.

Aidinkieli tuli esiin erityisesti tietyissd luokkatilanteissa. OPE3 kertoi didinkielisen
eriyttdmisen tapahtuvan yleensa yksilollisessa ohjauksessa, kun OPE2 puolestaan mai-

nitsi kdyttdvansa suomea esimerkiksi kurinpidollisissa tilanteissa:

...on tilanteita missd tulee suomi ja ne on liittyny ehkd semmoseen et tunnilla on pita-
ny antaa ohjeita.. jossain tapauksissa on ollu kurinpitoon liittyvia asioita jollon ma oon
niinku laittanu tilanteen poikki.. ruvennu suomeks sitten keskusteleen heijan kanssa.. ja
motivaatioon liittyvid ja ne on ollu sillon mun mielestd sellasia ettd, ettd me ei oo paasty
oppilaitten kanssa yhteisymmarrykseen et mitd me nyt tehaan.. ettd sitten mun mielesta
on pitany niinku valilld ei ehka niinkdan saarnata vaan keskustella siitd ettd mitd me nyt
ollaan tekemdssa ja miks me tehaan nain. (OPE2)

Lainaus havainnollistaa lisdd OPE2:n asennetta vieraskieliseen opetukseen: vieraan kie-
len kdyttdminen ei ole hdnelle ehdotonta, vaan esimerkiksi tiettyjen kasvatustavoittei-
den tdayttyminen on vieraan kielen kayttoa tarkeampaa.

Havainnointitunneilla kaikki kolme opettajaa puhuivat lahes kokonaan englantia.
Opetustilanteen sisdllda OPE2 ja OPE3 sanoivat ainoastaan muutaman vaikean kasitteen
suomen kielelld ("kdsitekartta”, "paivantasaaja’, "pulpettikirja’, "vapaaehtoinen” ja "pol-
ku"). OPET oli ainut, joka kaytti opetustilanteessa pelkdstddn englantia. OPE2 puoles-
taan oli ainut, joka kdytti englantia jo tunnin alusta alkaen oppilaiden tullessa luokkaan.
OPE1 ja OPE3 sen sijaan aloittivat tuntinsa kertomalla yleisid asioita suomeksi. OPE1 hoiti
tunnin lopetuksen ja sitd seuranneen ruokailuun Iahdon ohjeistuksen englanniksi, kun
OPE2 ja OPE3 vaihtoivat kielen tunnin lopussa suomeksi. Tuntien aikana tapahtuneessa

yksilollisessa ohjauksessa opettajat kdyttivat vain englannin kielta.
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KUVIO 1. Kyselyyn vastanneiden opettajien (n = 44) suomen kielen kayttd vieraskielisen
opetuksen tunneilla.

Kyselyyn osallistuneet opettajat kayttivat yleisesti ottaen suomen kielta varsin runsaasti
vieraskielisen opetuksensa eriyttamisessa. Opettajista 19 (43 % vastaajista) kertoi kayt-
tévansa suomen kieltd opetuksensa tukena usein ja 10 (23 % vastaajista) jatkuvasti. Ai-
noastaan viisi opettajaa (11 % vastaajista) ei kdyttanyt suomea koskaan vieraskielisessa
opetuksessaan ja neljd opettajaa (9 % vastaajista) kertoi kdyttavansa suomea vain har-

voin (ks. kuvio 1).

4.2 Oppilaiden suomen kielen kaytto

Tutkimuksessa tarkasteltiin my&s oppilaiden kadyttamaa kieltd vieraskielisessa opetuk-
sessa. Haastatellut ja havainnoidut opettajat kertoivat, ettd oppilaat puhuvat paasaan-

tOisesti suomea vieraskielisen opetuksen tunneilla:

Muutamien oppilaitten harteilla on se aktiivinen vieraan kielen kaytto.. ja ja, aina se on
jotenkin kuitenkin ryhmana niin, niin tota useimmiten olen yllattynyt jokaisesta ryhmasta
jossain vaiheessa, siitd et miten hyvin ne osaa mut siitd huolimatta ei niinku tunnilla puhu
niin paljoo.. on harmittavan niinku muutama.. harmittavan vahan niinku sellasia oppilaita
jotka oikeesti osallistuu.. (OPE2)

ehka siind on semmonen selkee ero etta niinku oppilaiden kesken etta on on ehka tassa
luokassa sanosin kaks sellasta oppilasta jotka kykenee niinku aika vaivattomasti, joilla on
se sanavarasto sen verran laaja et se kieli on hallussa niin tota.. jotka, jotka niinku nauttii
siitd ettd ne onnistuu meneméaéan sen koko tunnin ainakin niin ettd mind mitd mina kuu-
len.. (OPE3)
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My®ds oppilaiden kdyttdman kielen havaittiin olevan usein sidoksissa luokkatilanteeseen.
Seka OPE3 etta OPE2 kokivat esimerkiksi pienryhma- tai parityoskentelyn haasteellisina
oppilaiden kielen kayton kannalta:

ma en tietysti, mun on vaikee sanoo aina ettd jos ne keskenaan tekee tuolla ryhmissa
hommia tai kysyy kaverilta jotain niin enhdn ma tietenkdan pysty kuunteleen etta jaksaa-
ko ne sielld pitaa sen koko ajan englannissa..

... ja usein tyypillistd on se ettd ne voi alkutunnista sen muistaa mutta sitten se hiljalleen
siind unohtuu.. (OPE3)

Jos on esimerkiks joku peli, jos on justiin opeteltu numerot ja varit.. niin kylla se paritydna
menee mut ettd sit ma yleensa sanon ettd, niin et nyt puhutaan vaan englantia ettd sanot
vaan ne vdrit ja sanot vaan nama numerot englanniksi.. Et kyllahan sitd puhetta suomen
kielella siina pelitilanteessa 10ytys vaikka kuinka mutta et.. ettd vahan pitda rajata etta...
(OPET)

Kaikilla havainnointitunneilla oppilaat puhuivat keskendadn suomea. Pddosa oppilaista
vastasi opettajille suomen kieltad kdyttaen, mutta kaikilla havainnointitunneilla oli myos
oppilaita, jotka vastasivat vieraalla kielella. Talloin vastaukset olivat useimmiten lyhyi-
td, jopa yhden sanan mittaisia. Enemmisto oppilaiden kysymyksista oli suomen kielell,
mutta OPE2:n ja OPE3:n tunneilla muutama oppilas kysyi opettajilta my&s englanniksi.
Opettajat suhtautuivat hyvin sallivasti oppilaiden suomen kielen kayttoon eivatka
kieltdneet sita. OPE3 oli kuitenkin ainoa, joka kertoi toisinaan eksplisiittisesti ohjaavansa

lahjakkaimpia oppilaita englanninkieliseen tuottamiseen:

...ja ja sit toki silla silla konstilla ettd tota jos ma tiedan ettd oppilas kylla pystyisi esimer-
kiks mulle ton kysymyksen sanomaan englanniks niin niin tota leikin sitten joskus sita etta
en ymmarra ettd.. (OPE3)

Myds havainnointitunneilla OPE3 oli ainut, joka muutaman oppilaan kohdalla toimi ky-
seiselld tavalla. OPE2 puolestaan jopa rohkaisi oppilaita suomenkieliseen tuottamiseen
tilanteissa, joissa oppilaat eivdt osanneet ilmaista asiaa vieraalla kielelld. OPE1 puoles-
taan kertoi hyodyntavansa lahjakkaita oppilaita kielen kdantajina:

Useesti kaytan sitakin ihan kdytannon tilanteissa et ku mehan ei niinku ite suomenneta
ndita hetkia niin ma sillon kdytan myos naita lahjakkaita hyvaksi jos ma naan tunnilla etta
joku ei ei ymmarra sielld ja tiedan ettd ei varmaan tajunnu patkaakaan niin sitte kysyn
joltakin etta can you say in Finnish. (OPE1)

Lainauksessa tulee hyvin ilmi OPET1:n suhtautuminen vieraskieliseen opetukseen: yh-
taalta han haluaa pitdytya mahdollisimman paljon vieraassa kielessd, toisaalta han na-
kee ymmarryksen varmistamisen didinkielen avulla olevan tarkeaa.
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Kyselyyn vastanneista opettajista suurin osa salli oppilaiden kdyttda suomen kiel-
ta vieraskielisen opetuksen tunneilla. Ainoastaan kaksi opettajaa (5 % vastaajista) kertoi,
ettei salli koskaan oppilaiden suomen kielen kayttda ja kolme opettajaa (7 % vastaajis-
ta) ilmoitti sallivansa sen vain hyvin harvoin. Sen sijaan 21 opettajaa (48 % vastaajista)
ilmoitti sallivansa oppilaiden suomen kielen kdytdn usein ja 11 opettajaa (25 % vastaa-

jista) jatkuvasti (ks. kuvio 2).
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KUVIO 2. Kyselyyn vastanneiden opettajien (n = 44) suhtautuminen oppilaiden suomen kielen
kayttoon.

Kyselyyn osallistuneet opettajat ohjasivat oppilaitaan englanninkieliseen tuottamiseen
varsin runsaasti. Opettajista 17 (39 % vastaajista) kertoi tekevansa niin usein ja 18 (41 %
vastaajista) jatkuvasti. Ainoastaan yksi opettaja (2 % vastaajista) ilmoitti, ettei koskaan
ohjaa oppilaitaan englanninkieliseen tuottamiseen.

4.3 Erilaiset kielelliset eriyttamiskeinot

Aidinkielen rooli vieraskielisessd opetuksessa tuli esiin my®ds erilaisissa yksittaisissa eri-
yttamiskeinoissa, joista seuraavassa esitelldan keskeisimmat. Esimerkiksi OPE2 mainitsi,
ettd jos vieraskielisessa opetuksessa on opiskeltu laajempi kokonaisuus vain englannin
kielelld, on han ohjannut tiettyjd oppilaita tutustumaan asiaan myds suomen kielellg,
jotta sisalldllisten tavoitteiden saavuttaminen tulee turvatuksi. Kyselyyn vastanneista
opettajista 14 (32 % vastaajista) ilmoitti kdyttdvansa keinoa usein ja kahdeksan (18 %
vastaajista) jatkuvasti.

Vieraskielisessa opetuksessa kaytettavia teksteja tuettiin myds suomen kielen

avulla. OPE3 kertoi tekevdnsa toisinaan suomenkielisid apumerkintdja heikkojen oppi-
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laiden englanninkielisiin teksteihin. Kyselyyn osallistuneista opettajista kahdeksan (18 %
vastaajista) ilmoitti toimivansa samoin usein ja seitseman (16 % vastaajista) jatkuvasti.
OPE2 puolestaan kertoi antavansa joskus heikoille oppilaille erillisia tukisanalistoja, jois-
sa tekstin vaikeimmat kasitteet olivat myds suomeksi. Kyselyyn vastanneista opettajista
20 (46 % vastaajista) toimi samoin usein ja viisi (11 % vastaajista) jatkuvasti.

OPE3 eriytti vieraskielistd opetustaan myds keskustelemalla ajoittain vieraskie-
lisen opetuksen tunnin lopussa aiheesta suomen kielell3, jotta oppilaat saisivat kysya
epaselvia asioita ja samalla myds heidan sisallon oppimisensa varmistuisi. Kyselyyn vas-
tanneista opettajista 16 (36 % vastaajista) ilmoitti toimivansa samoin usein ja vain kaksi
(5 % vastaajista) jatkuvasti. OPE3 my6s koki, ettd vieraskielisen opetuksen tunnista ja

sen aiheesta etukdteen kertominen suomeksi rauhoitti tiettyja oppilaita:

Se ainakin edellisen luokan kanssa kun oli semmosia oppilaita joille ne CLIL-tunnit oli oli
niinku tyol.. tosi tydlditd niin niin kylld ma niitten kanssa huomasin sen ettd tota ma jos-
kus sitten edell.. esimerkiks edelliselle vélkalle mentdessa niin sanoin parilla lauseella etta
sitten mitka ne aiheet on ja muuta.. niin niin kylla ma sillon koin ettd se se rauhotti.. se
semmonen turha ylimaardanen levottomuus semmosilta muutenkin levottomilta kave-
reilta niin jai pois ku ne oli pikkusen kartalla kuitenkin.. et ne koko ajan ties mista tdssa
puhutaan vaikkei niille sita ollu silla hetkelld.. vaikkei ne silld hetkelld tajunnukkaan mita
ma sanon niin ne ties siitd mita ma olin niille vihjassu ettd tassa puhutaan nyt siita. (OPE3)

Kyselyyn vastanneista opettajista 12 (27 % vastaajista) kertoi tekevdnsd samoin usein ja
kaksi (5 % vastaajista) jatkuvasti.

5 Pohdinta

Aidinkielen rooli on keskeinen asia vieraskielisessa opetuksessa. Aikaisemmissa tutki-
muksissa opettajien suhtautuminen didinkielen kdyttoon vieraskielisessa opetuksessa
on vaihdellut jonkin verran (esim. Nikula & Marsh 1997; Merildinen 2008). Tdman tutki-
muksen perusteella nykyisin opettajat tuntuvat kdyttavan suomen kieltd vieraskielisen
opetuksen tunneilla varsin paljon. Kuten kuviosta 1 tulee ilmi, kyselyyn vastanneista
opettajista yhteensd 66 prosenttia kertoi kdyttdvansa suomen kieltad vieraskielisessa
opetuksessaan joko usein tai jatkuvasti. Haastatellut opettajat kuitenkin kertoivat pyr-
kivdnsa ensisijaisesti vieraan kielen kdyttéon. Aidinkielen kayttd tuli vahvimmin esiin
tietyissa luokkatilanteissa, kuten yksilollisessa ohjauksessa tai kurinpidossa, mika oli ti-
lanne my0s Dalton-Pufferin (2007: 204) tutkimuksessa. Opettajat kdyttavat oppilaiden
didinkieltd esimerkiksi vaikeiden kasitteiden suomentamisessa ja tilanteissa, joissa op-
pilas ei muuten ymmarra tai tuntee ahdistusta. Aidinkielen kayttd on siis eriyttdmiskei-
no, jolla otetaan huomioon muun muassa tiettyjen oppilaiden tunteisiin ja affektiivi-
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suuteen liittyvia tekijoita; joillekin oppilaille pelkdstdén haastavan vieraskielisen puheen
varassa oleminen voi olla henkisesti hyvin raskasta. Tata puoltaa myds Pihkon (2010)
tutkimustulos, ettd jotkut oppilaat haluaisivat opettajien kdyttavan suomen kielta vie-
raskielisessa opetuksessa nykyistd enemman. Tutkimuksen opettajat myds kokivat sisal-
I6n oppimisen turvaamisen vieraan kielen oppimista tarkeammaksi. Sama asia tuli esiin
myds Moaten (2011: 340-342) tutkimuksessa. Myds OPSissa (2004: 172) edellytetdan,
etta eri oppiaineiden sisallolliset tavoitteet saavutetaan opetuskielesta riippumatta. Tal-
I6in esimerkiksi oppilaiden kohdalla, joilla on vaikeuksia vieraan kielen hallinnassa, on
varsin perusteltua eriyttaa vieraskielistd opetusta didinkielen avulla, kuten tutkimuksen
opettajat tekivat. Opettajien on kuitenkin oltava tarkkoina, etteivat he kdyta didinkielta
kohtuuttoman paljon. Liiallisen suomen kielen kdytdn vaarana voi olla se, ettd oppilaat
tottuvat siihen, ettd asiat selitetddn myos heidan omalla didinkielelldan eivatka valtta-
mattd edes yritd ymmartaa haasteellista vierasta kielta.

Tutkimuksen opettajat suhtautuivat hyvin myonteisesti myds oppilaiden suomen
kielen kdyttoon, silla kyselyyn vastanneista opettajista 73 prosenttia kertoi sallivansa
oppilaiden suomen kielen kadyton usein tai jatkuvasti (ks. kuvio 2). My6s haastatellut
opettajat suhtautuivat oppilaiden didinkielen kayttdon samalla tavoin. Havainnointi-
tunneilla oppilaat kayttivatkin paljon suomen kieltd niin keskendan kuin myos opetta-
jilta kysyttdessa, mikd on yleista vieraskielisessa opetuksessa (ks. Dalton-Puffer 2007).
Usein ajatellaan, etta vieraskielisessa opetuksessa olevat oppilaat ovat hyvin itsevarmo-
ja ja rohkeita vieraan kielen kayttdjia. Pihkon (2007, 2010) tutkimukset kuitenkin paljas-
tavat, ettd myos vieraskielisen opetuksen oppilaat karsivat paikoin kovasta kielijanni-
tyksesta. Talloin on tarkeda, ettd opettajat luovat vieraskieliseen opetukseen turvallisen
oppimisympadriston, jossa voi tarvittaessa turvautua myds omaan didinkieleen. On kui-
tenkin hyva muistaa, ettd myds oppilaiden oma vieraan kielen kdytto on erittdin tarkeda
vieraskielisessa opetuksessa. Nykykasityksen mukaan (ks. esim. Ellis 2012) vieraan kielen
oppimisessa on ymmarrettavan syotoksen (comperensible input, esim. Krashen 1985) li-
saksi keskeisessa asemassa myos oppilaiden oma tuottaminen (comprehensible output,
esim. Swain 1985). Taman vuoksi oppilaita tulee kannustaa vieraskieliseen puheeseen
ja heiltd tulee sitd myds tietyssd maarin vaatia, kuten OPE1 kertoi tekevansa oppilaiden
paritydskentelyssa. Vieraan kielen tuottaminen on asia, jossa opettajat voivat helposti
eriyttdd ja vaatia oppilailta eritasoista ja laajuista tuottamista heidan yksilollisten omi-
naisuuksiensa ja taitojensa mukaan, kuten esimerkiksi OPE3 toimi ohjatessaan lahjak-
kaita oppilaita vieraskieliseen tuottamiseen.

Aidinkielen kdytén méaardssa tulisi miettid myds vieraan kielen oppimisen ta-
voitteita. Kunkin vieraskielista opetusta tarjoavan koulun tulisi laatia omat yksilolliset
vieraan kielen oppimisen tavoitteensa (ks. OPS 2004: 172). Esimerkiksi koulussa, jossa

vieraskielisen opetuksen mdara on yli puolet viikkotunneista ja sen tavoitteena suju-
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va vieraan kielen hallinta, voi didinkielen kaytto olla erilaista verrattuna kouluun, jossa
vieraskielisen opetuksen maara on vain noin yksi viikkotunti ja sen tavoitteena lahinna
heratella oppilaiden kiinnostus vieraita kielia kohtaan (ns. kielisuihkuttelu). Haastateltu-
jen ja havainnoitujen opettajien koulussa vieraskielisen opetuksen tavoitteet ovat hyvin
maltilliset: alaluokilla tavoitteena on Idhinna oppia kuuntelemaan vierasta kielta hairiin-
tymattd, mutta yldluokilla tavoitteisiin sisaltyy jo omassa vieraskielisessd tuottamisessa
kehittyminen. Nain ollen opettajat eivat kokeneet paineita vaativien vieraan kielen ta-
voitteiden saavuttamisesta ja pystyivat hyvin huomioimaan opetuksessaan oppilaiden
itsetunnon kielenoppijana ja kayttajana.

Aidinkielen kayttd vieraskielisessa opetuksessa lienee my6s osittain kiinni yksit-
taisestd opettajasta ja hdnen ndkemyksistaan. Myos OPE2 kertoi, ettd heiddn koulussaan
opettajat ajattelevat eri tavoin didinkielen kaytosta: osa opettajista kokee sen olevan pe-
rusteltua, kun taas osa opettajista ei katso suomen kielen kuuluvan vieraskieliseen ope-
tukseen. Vieraskielistd opetusta toteuttavien koulujen olisikin jarkevaa ja perusteltua
keskustella yhteisesti didinkielen kdytosta ja sen luonteesta vieraskielisessa opetuksessa
ja mahdollisesti sopia jonkinlainen yhteinen linjaus asian suhteen, jolloin didinkielen
kaytto olisi madratietoisempaa ja kontrolloidumpaa. Muutoin opettajat voivat esimer-
kiksi kayttaa aidinkieltd vieraskielisessa opetuksessaan liian runsaasti eivatka oppilaat
saavuta vieraan kielen oppimisen tavoitteita. Toisena daripdana opettajat voivat pitdy-
tya pelkdstadn vieraassa kielessd, jolloin oppilaiden sisallon oppiminen vaarantuu ja
ymmartamattdmyys voi myds vaikuttaa joidenkin oppilaiden positiivisen kielenoppijan
kehittymiseen. Kuten tamakin tutkimus osoittaa, haastatellut ja havainnoidut opettajat
suhtautuivat hieman eri tavoin esimerkiksi vieraan kielen kdyttdon ohjaamiseen. Toki on
muistettava, ettd kunkin luokan oppilasaines vaikuttaa varsin ratkaisevasti kielen kdyton
luonteeseen, joten mitddn kovin tarkkoja suosituksia didinkielen kdytosta ei ole perus-
teltua kirjata esimerkiksi opetussuunnitelmiin.

Vieraskielista opetusta toteuttavat opettajat voivat myos kiinnittda erityista huo-
miota vieraaseen kieleen, jotta didinkieleen ei aina viélttamatta tarvitsisi turvautua.
Esimerkiksi opettajat voisivat miettid vieraskielistd opetuspuhetta mahdollisesti jo etu-
kateen, jotta se olisi oppilaiden taitotasoon sopivaa. Kielitaidoltaan heterogeenisissa
luokissa opettajat voivat esitelld asian ensiksi hieman haasteellisemmin ja sitten helpo-
tettuna, jotta seka heikot ettd lahjakkaat oppilaat tulevat huomioitua (ks. esim. de Graaff,
Koopman, Anikina & Westhoff 2007). Havainnointitunneilla opettajat kdyttivatkin paljon
parafraaseja ja esimerkiksi erddssa tilanteessa OPE1 toisti saman kysymyksen nelja ker-
taa hiukan eri sanamuodoin. Opettajilla on kdytdssaan myds lukemattomia erilaisia vie-
raan kielen tukikeinoja, joiden avulla oman didinkielen kayttéa voidaan rajoittaa, kuten
kuvat, eleet, helpotetut lauserakenteet, synonyymit, selventavat kysymykset tai jopa kir-

joitettu teksti, jota oppilaat voivat seurata kuunnelleessaan puhetta (ks. esim. de Graaff
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ym. 2007; Moilanen 2002; Dufva, Vaarala & Pitkdnen 2007; Roiha 2012a, 2012b). Luke-
misessa puolestaan opettajat voivat selkeyttaa tekstia viliotsikoilla ja kappalejaolla ja
teksteista voi myds esimerkiksi lyhentdad lauseita tai vahentaa vaikeasti ymmarrettavien
sivulauseiden maaraa (de Graaff ym. 2007; Montet & Morgan 2001). Oppilaiden puheen
tueksi opettajat voivat tarjota heikoimmille oppilaille valmiita dialogeja ja keskustelu-
malleja ja esimerkiksi antaa heiddn vastata yksittaisilla sanoilla (Moilanen 2002). My6s
ryhma- ja pariharjoitukset voivat joissain tapauksissa rohkaista oppilaita runsaampaan
vieraan kielen kayttdon. Vaikka Dalton-Pufferin (2007) tutkimuksessa oppilaat kayttivat
yleensa didinkielta ryhmatydskentelyssa, han itsekin arvelee sen johtuvan ennemmin
kulttuurisista tekijoista kuin oppilaiden kielitaidosta, joten opettajat voisivat tietoisesti
ohjata oppilaita nykyistd runsaampaan vieraan kielen kdyttoon ryhmatyoskentelyssa.
Esimerkiksi Dalton-Pufferin ja Nikulan (2006) tutkimus osoittaa, ettd suomalaiset oppi-
laat kdyttavat itavaltalaisia oppilaita enemman vierasta kielta ryhmatydskentelyssa. Tut-
kijat paattelevat, ettd aloitteiden tekeminen vieraalla kielelld pienemmassa ryhmassa on
oppilaille turvallisempaa kuin isossa ryhmassa. Oppilaat itsekin suosivat pienia ryhmia
vieraskielisessa opetuksessa (Pihko 2010). Ndin ollen opettajien tulisi ensisijaisesti ko-
keilla ylla esiteltyja keinoja ja ratkaisuja vieraskielisen opetuksensa eriyttdmiseen, jotta
heidan ei valttamatta tarvitsisi niin helposti turvautua didinkielen kayttoon ja myds op-
pilaat rohkaistuisivat tuottamaan vierasta kieltd nykyista enemman. Talldin my0s vie-
raan kielen oppimisen tavoitteet olisi helpompi saavuttaa.

6 Lopuksi

Tama tutkimus keskittyi tarkastelemaan didinkielen roolia vieraskielisessa opetukses-
sa ja sen eriyttamisessa. Yleisesti ottaen opettajat suhtautuvat varsin myonteisesti ai-
dinkielen kayttoon opetuksen tukena. Nakemykset ovat siis muuttuneet varsin paljon
90-luvulta ja suomalaisen vieraskielisen opetuksen alkuajoilta ldhtien (esim. Nikula &
Marsh 1997). Tutkimuksen pienen otoskoon vuoksi madrallisen osuuden tulokset ovat
yleistettavyyden osalta kuitenkin enemmankin suuntaa-antavia.

Artikkelissa raportoitu tutkimus oli osa laajempaa tutkimusta, jossa keskityttiin
vieraskielisen opetuksen eriyttamiseen useasta eri nakdkulmasta (Roiha 2012a, 2012b).
Jatkossa olisi tarkedd paneutua eri kielten rooleihin vieraskielisessa opetuksessa viela
tata yksityiskohtaisemmin ja analysoida tarkemmin esimerkiksi sitd, missa tilanteissa i-
dinkieltd yleensa kdytetadan. Lisaksi olisi hyodyllista tarkastella, miten paljon didinkielta
kaytetaan yksittaisilla tunneilla. Taman lisaksi kielta tulisi kdsitellda myos oppilaiden na-
kdkulmasta; haluavatko oppilaat, ettd opettajat kayttaisivat enemman oppilaiden aidin-

kielta vai suosivatko he kenties haasteellista vieraskielistd opetuspuhetta.
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Vieraskielistd opetusta voi eriyttdd didinkielen avulla niin, ettd myds heikommat
oppilaat voivat siihen osallistua. Nain ollen tutkimus rohkaisee opettajia ja kouluja tarjo-
amaan vieraskielista opetusta myds muun muassa kielellisesti heikoille oppilaille. Huoli
siitd, ettd lahjakkaat oppilaat karsivat didinkielen kaytosta on aiheeton, silla opettajat
voivat vaivattomasti eriyttaa vieraskielista opetustaan myds ylospain ja tarjota oppilail-
le tilaisuuksia kayttdd vierasta kieltd omien kykyjensd mukaan (ks. esim. Roiha 2012a,
2012b). Kuten eriyttamisen ideaan kuuluu, myds vieraskielista opetusta tulisi l[ahestya
kunkin oppilaan yksil6lliset ominaisuudet ja taitotaso huomioiden.

Kirjallisuus

Admiraal, W., G. Westhoff & K. de Bot 2006. Evaluation of bilingual secondary education in
the Netherlands: students’ language proficiency in English. Educational Research and
Evaluation, 12 (1), 75-93.

Berbaum, K. A. 2009. Initiating differentiated instruction in general education classrooms with
inclusion learning support students: a multiple case study. Walden University.

Bergstrom, M. 2000. Kielikylpy heikon oppilaan nakékulmasta. Teoksessa P. Kalaja & L. Nieminen
(toim.) Kielikoulussa — kieli koulussa. AFinLAn vuosikirja 2000. Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistyksen julkaisuja n:o 58. Jyvadskyld: Suomen soveltavan kielitieteen
yhdistys AFinLA, 27-44.

Bruton, A.2011. Are the differences between CLIL and non-CLIL groups in Andalusia due to
CLIL? A reply to Lorenzo, Casal and Moore (2010). Applied Linguistics, 32 (2), 236-241.

Cummins, J. & M. Swain 1986. Bilingualism in education. Aspects of theory, research and practice.
London: Longman.

Dalton-Puffer, C. 2007. Discourse in content and language integrated learning (CLIL) classrooms.
Amsterdam: John Benjamins.

Dalton-Puffer, C. 2011. Content-and-language integrated learning: from practice to principles?
Annual Review of Applied Linguistics, 30, 182-204.

Dalton-Puffer, C. & T. Nikula 2006. Pragmatics of content-based instruction: teacher and student
directives in Finnish and Austrian classrooms. Applied Linguistics, 27 (2), 241-267.

DeBaryshe, B. D., D. M. Gorecki & L. N. Mishima-Young 2009. Differentiated instruction to
support high-risk preschool learners. NHSA Dialog, 2 (3), 227-244.

de Graaff, R., G. J. Koopman, Y. Anikina & G. Westhoff 2007. An observation tool for effective L2
pedagogy in content and language integrated learning (CLIL). The International Journal of
Bilingual Education and Bilingualism, 10 (5), 603-624.

Dufva, M., H. Vaarala & K. Pitkdnen 2007. Vieraat kielet ja monikielisyys. Teoksessa T. Aro, T.
Siiskonen & T. Ahonen (toim.) Ymmidirsinké oikein? Kielelliset vaikeudet nuoruusidssd.
Jyvéskyla: PS-kustannus, 156-192.

Ellis, R. 2012. Language teaching research and language pedagogy. Malden: John Wiley & Sons.

Gardner, H. 2008. Multiple intelligences: new horizons. New York: Basic Books.

Hirvonen, H.-M. 2008. Differentiation and individualisation in the upper sedondary school. The
views of and methods used by English teachers. Julkaisematon pro gradu -tutkielma.
Jyvéskylan yliopisto.

Huovinen, V. 2005. Views on differentiation held by teachers of English. Julkaisematon pro gradu
-tutkielma. Jyvdskylan yliopisto.



160 AIDINKIELEN ROOLI VIERASKIELISEN OPETUKSEN ERIYTTAMISESSA

lkonen, O., T. Ojala & P. Virtanen 2003. Yksil6llistdminen opiskelun tukena. Teoksessa O. Ikonen
& P.Virtanen (toim.) HOJKS Il. Yksilélliset opetussuunnitelmat ja opetus. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 143-153.

Jaakkola, H. 1997. Kielitieto kielitaitoon pyrittdessd. Vieraiden kielten opettajien kdsityksic kieliopin
oppimisesta ja opettamisesta. Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social
Research 128. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Jappinen, A.-K. 2002. Ajattelu ja sisdltéjen oppiminen vieraskielisessé opetuksessa.
Tutkimusraportti 1/3. Jyvaskyla: Jyvédskyldn yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen
keskus.

Jappinen, A.-K. 2004. Opettajan ammattitaito vieraskielisessa opetuksessa. Teoksessa K.
Sajavaara & S. Takala (toim.) Kielikoulutus tienhaarassa. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto,
Soveltavan kielentutkimuksen keskus, 193-206.

Jappinen, A.-K. 2005a. Ajattelu ja sisdltéjen oppiminen vieraskielisessd opetuksessa.
Tutkimusraportti 3/3. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto, Soveltavan kielentutkimuksen
keskus.

Jappinen, A.-K. 2005b. Thinking and content learning of mathematics and science as
cognitional development in content and language integrated learning (CLIL): teaching
through a foreign language in Finland. Language and Education, 19 (2), 148-69.

Jarvinen, H.-M. 1999. Acquisition of English in content and language integrated learning at
elementary level in the Finnish comprehensive school. Turku: Turun yliopiston julkaisuja B
232.

Jarvinen, H.-M,, T. Nikula & D. Marsh 1999. Vieraskielinen opetus. Teoksessa K. Sajavaara & A.
Piirainen-Marsh (toim.). Kielenoppimisen kysymyksid. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto,
Soveltavan kielentutkimuksen keskus, 229-257.

Koeze, P. A. 2007. Differentiated instruction: the effect on student achievement in an elementary
school. Masters theses and doctoral dissertations. Paper 31. Saatavissa: http://commons.
emich.edu/theses/31.

Krashen, S. D. 1985. The input hypothesis: issues and implications. London: Longman.

Lakkala, S. 2008. Inklusiivinen opettajuus. Toimintatutkimus opettajankoulutuksessa. Acta
Universitatis Lapponiensis 151. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

Lasagabaster, D. 2008. Foreign language competence in content and language integrated
courses. The Open Applied Linguistics Journal, 1, 30-41.

Lasagabaster, D. 2011. English achievement and student motivation in CLIL and EFL settings.
Innovation in Language Learning and Teaching, 5 (1), 3-18.

Lehti, L., H.-M. Jarvinen & E. Suomela-Salmi 2006. Kartoitus vieraskielisen opetuksen tarjonnasta
peruskouluissa ja lukioissa. Teoksessa P. Pietild, P. Lintunen & H.-M. Jarvinen (toim.)
Kielenoppija téndén - language learners of today. AFinLAn vuosikirja 2006. Suomen
soveltavan kielitieteen yhdistyksen julkaisuja n:o 64. Jyvaskyld: Suomen soveltavan
kielitieteen yhdistys AFinLA, 293—-313.

Lorenzo, F,, S. Casal & P. Moore 2010. The effects of content and language integrated learning
in European education: key findings from the Andalusian bilingual sections evaluation
project. Applied Linguistics, 31 (3), 418-442.

Marja-aho, M. 2003. Eriyttdmisen tavoitteellisuus ja todellisuus. Julkaisematon pro gradu
-tutkielma. Jyvdskylan yliopisto.

McCrea Simpkins, P, M. A. Mastropieri & T. E. Scruggs 2009. Differentiated curriculum
enhancements in inclusive fifth-grade science classes. Remedial and Special Education, 30
(5),300-308.



Anssi Roiha 161

Merildinen, M. 2008. Monenlaiset oppijat englanninkielisessd kielikylpyopetuksessa.
Rakennusaineita opetusjdrjestelyjen tueksi. Jyvaskyla Studies in Humanities 89. Jyvaskyla:
Jyvéskylan yliopisto.

Mikola, M. 2011. Pedagogista rajankdyntid koulussa. Inkluusioreitit ja yhdessd oppimisen
edellytykset. Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research 412.
Jyvaéskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Mitchell, R. & F. Myles 2004. Second language learning theories. 2. painos. New York: Oxford
University Press.

Moate, J. 2011. The impact of foreign language mediated teaching on teachers’ sense of
professional integrity in the CLIL classroom. European Journal of Teacher Education, 34 (3),
333-346.

Moberg, S. & S. Vehmas 2009. Erityiskasvatuksen perusteet ja kdytdnnot. Teoksessa S.

Moberg, J. Hautamaki, J. Kivirauma, U. Lahtinen, H. Savolainen & S. Vehmas (toim.)
Erityispedagogiikan perusteet. Helsinki: WSQY, 47-73.

Moilanen, K. 2002. Yli esteiden. Oppimisvaikeudet ja vieraat kielet. Helsinki: Tammi.

Montet, M. & C. Morgan 2001 Teaching geography through a foreign language: how to make
text accessible to learners at different levels. Language Learning Journal, 24 (1), 4-11.

Naukkarinen, A. 2005. Osallistavaa koulua rakentamassa. Tutkimus yleisopetuksen koulun ja
erityiskoulun yhdistymisen prosessista. Helsinki: Opetushallitus.

Nikula, T. & D. Marsh 1996. Kartoitus vieraskielisen opetuksen tarjonnasta peruskouluissa ja
lukioissa. Helsinki: Opetushallitus.

Nikula, T. & D. Marsh 1997. Vieraskielisen opetuksen tavoitteet ja toteuttaminen. Helsinki:
Opetushallitus.

Nummenmaa, L. 2009. Kdyttdytymistieteiden tilastolliset menetelmdit. Helsinki: Tammi.

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

Pihko, M.-K. 2007. Mind, koulu ja englanti. Vertaileva tutkimus englanninkielisen siscillénopetuksen
ja perinteisen englannin opetuksen affektiivisista tuloksista. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 85.

Pihko, M.-K. 2010. Vieras kieli kouluopiskelun vdlineend. Oppilaiden kokemuksista vihjeitd CLIL-
opetuksen kehittdmiseen. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
tutkimuksia 88.

Rasinen, T. 2006. Ndkokulmia vieraskieliseen perusopetukseen. Koulun kehittdmishankkeesta
koulun toimintakulttuuriksi. Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and Social
Research 281. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Reis, S. M., D. B. McCoach, C. A. Little, L. M. Muller & R. B. Kaniskan 2011. The effects of
differentiated instruction and enrichment pedagogy on reading achievement in five
elementary schools. American Educational Research Journal, 48 (2), 462-501.

Roiha, A. 2012a. Opettajien kokemuksia CLIL-opetuksen eriyttdmisestd: kdsityksid, kéytdnteitd ja
haasteita. Julkaisematon pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopisto.

Roiha, A. 2012b. Teachers’ views on differentiation in content and language integrated learning
(CLIL): perceptions, practices and challenges. Language and Education. Saatavissa: http://
www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/09500782.2012.748061

Ruiz de Zarobe, Y. 2008. CLIL and foreign language learning: a longitudinal study in the Basque
country. International CLIL Research Journal, 1 (1), 60-73.

Seikkula-Leino, J. 2002. Miten oppilaat oppivat vieraskielisessé opetuksessa? Oppilaiden
suoriutumistasot, itsetunto ja motivaatio vieraskielisessd opetuksessa. Turku: Turun
yliopiston julkaisuja C 190.

Seikkula-Leino, J. 2007. CLIL learning: achievement levels and affective factors. Language and
Education, 21 (4), 328-41.



162 AIDINKIELEN ROOLI VIERASKIELISEN OPETUKSEN ERIYTTAMISESSA

Swain, M. 1985. Communicative competence. Some roles of comprehensible input and
comprehensible output in its development. Teoksessa S. M. Gass & C. G. Madden (toim.)
Input in second language acquisition. Rowley: Newbury, 235-253.

Swain, M. & S. Lapkin 1982. Evaluating bilingual education: a Canadian case study. Clevedon:
Multilingual Matters.

Tomlinson, C. A. 1999. Differentiated classroom. Responding to the needs of all learners.
Alexandria: ASCD.

Tomlinson, C. A. &S. D. Allan 2000. Leadership for differentiating schools and classrooms.
Alexandria: ASCD.

Tomlinson, C. A, K. Brimijoin & L. Narvaez 2008. The Differentiated school. Making revolutionary
changes in teaching and learning. Alexandria: ASCD.

Tomlinson, C. A. & M. B. Imbeau 2010. Leading and managing a differentiated classroom.
Alexandria: ASCD.

Tuomi, J. & A. Sarajdrvi 2009. Laadullinen tutkimus ja siséllénanalyysi. Helsinki: Tammi.

Vygotsky, L. S. 1978. Mind in society. The development of higher psychological processes. Toim. M.
Cole, V. John-Steiner, S. Scribner & E. Souberman. Cambridge: Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. 1982. Ajattelu ja kieli. Alkuperdinen teos venadjaksi 1931. Suom. K. Helkama & A.
Koski-Jannes. Espoo: Weilin+G&0s.

Verkkoldhteet

Kangasvieri, T., E. Miettinen, H. Palviainen, T. Saarinen &T. Ala-Vahald 2012. Selvitys kotimaisten
kielten kielikylpyopetuksen ja vieraskielisen opetuksen tilanteesta Suomessa: kuntatason
tarkastelu [online]. Jyvdskyla: Jyvaskyldn yliopisto. Soveltavan kielentutkimuksen keskus.
Saatavissa: https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/40412/Selvitys%20
kotimaisten%?20kielten%20verkko.pdf?sequence=1.

Laki peruskoululain muuttamisesta 8.2.1991/261 [online]. Saatavissa: http://www.finlex.fi/fi/laki/
alkup/1991/19910261.

Marsh, D. 2002. CLIL/EMILE: The European Dimension. Actions, Trends and Foresight Potential
[online]. European Commission. Saatavissa: http://ec.europa.eu/education/languages/
pdf/doc491_en.pdf.

Mustaparta, A.-K. 2011. Vieraskielinen opetus yleissivistavassa opetuksessa. Kieli, koulutus
ja yhteiskunta —verkkolehti [online].Saatavissa: http://www.kieliverkosto.fi/article/
vieraskielinen-opetus-yleissivistavassa-opetuksessa/.

Perusopetuslain muutos 24.6.2010. 642/2010. Saatavissa: http://www.finlex.fi/fi/laki/
alkup/2010/20100642.

POPMT = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset 2010
[online]. Helsinki: Opetushallitus. Saatavissa: http://www.oph.fi/download/132882_
Perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteiden_muutokset_ja_taydennykset2010.
pdf.

UNESCO. 2004. Changing teaching practices. Using curriculum differentiation to
respond to students’ diversity [online]. Saatavissa: http://unesdoc.unesco.org/
images/0013/001365/136583e.pdf.



