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siihen suhtautuvat ja mita tuloksia silla saavutetaan
puolen vuoden opiskelun aikana?

As of January 2020, all Finnish pupils are to start their foreign language studies in the first
grade. This study examined the effects of early language teaching by comparing pupils in
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Englishin their free time. Pupils also self-assessed their English skillsand completed vocabulary
and text segmentation tasks. The results show that the pupils had an overall positive attitude
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use of English revealed statistically significant differences between 1st, 2nd and 3rd graders.
Findings and their possible explanations are discussed.
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1 Johdanto

Vuoden 2019 loppuun voimassa olevan perusopetuksen tuntijaon (Valtioneuvoston
asetus 422/2012) mukaisesti Al-kielen opiskelu on aloitettava viimeistaan perus-
opetuksen 3. luokalla. Kieltenopetuksen varhentaminen alkamaan jo 1. tai 2. luokal-
la on yleistynyt vuodesta 2016 alkaen (Inha 2018), ja valtioneuvoston paatéksen mu-
kaisesti 2020 alusta jokainen oppilas aloittaa kieltenopiskelun viimeistaan 1. luokan
kevaalla (Valtioneuvoston asetus 793/2018). Kevaan 2018 tutkimuksessamme selvi-
timme, mita 1.-3.-luokkalaiset pitivat englannin kielesta ja sen opiskelusta, miten he
kayttivat englantia vapaa-ajallaan seka minkalaista kielitaitoa he ehtivat hankkia jo
puolen vuoden opiskelun aikana. Tutkimus on ensimmadinen osa laajempaa pitkit-
taistutkimusta varhaisen kieltenopetuksen vaikutuksista vieraan kielen oppimiseen.

2 Taustaa

Suomessa ensimmaisen vieraan kielen tai toisen kotimaisen kielen opetus A1-kiele-
na on ollut mahdollista kdynnistaa 1. tai 2. luokalla vuodesta 1994 Idhtien. Harva ope-
tuksen jarjestdja kuitenkaan tarttui mahdollisuuteen (Vipunen 2019). Vuoden 2012
perusopetuksen tuntijakoasetuksen (Valtioneuvoston asetus 422/2012) ja uusien
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) tullessa voimaan syksylla
2016 varhainen kieltenopetus lisddantyi merkittavasti, kun yksi ylakoulun A1-kielen
vuosiviikkotunti siirtyi alakoulun puolelle. Moni opetuksen jarjestdja sijoitti tunnin 2.
vuosiluokalle. Vuonna 2015 vain 11 prosenttia 2.-luokkalaisista oli aloittanut A1-kie-
len opiskelun, mutta vuonna 2016 jo runsas kolmasosa 2.-luokkalaisista osallistui
kieltenopetukseen (Vipunen 2019).

Kieltenopetuksen varhentaminen sai tukea myds paaministeri Juha Sipilan
hallitusohjelmasta (ks. Opetushallitus 2019a), jonka Uusi peruskoulu -karkihankkee-
seen sisdltyi tavoite varhentaa, monipuolistaa ja lisata kieltenopetusta. Karkihank-
keeseen osallistuneet opetuksen jdrjestdjat varhensivat yleisimmin A1l-englantia
alkamaan 1. tai 2. luokalta (Inha 2018).

Euroopan tasolla varhainen kieltenopetus ei ole uusi asia. Se oli esilla vuoden
1997 Euroopan unionin neuvoston paatdslauselmassa (1998), ja se sisdltyi komis-
sion vuoden 2003 toimintasuunnitelmaan vuosille 2004-2006 (Euroopan komissio
2003). Toimintasuunnitelman tavoitteiden mukaisesti jokaisella kansalaisella kieli-
taito noudattaisi '1+2'-sdaantoa eli didinkielen lisdksi opittaisiin kahta vierasta kielta,
joiden opiskelu aloitettaisiin jo nuorella idlla. Komission toimeksiantona Edelenbos,
Johnstone ja Kubanek (2006) laativat varhaisesta kieltenopetuksesta laajan raportin,
jonka tarkoitus oli tukea varhentamista (ks. myos Euroopan komissio 2011).
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Suuressa osassa Eurooppaa lapset aloittavat ensimmaisen vieraan kielen
opiskelun 6-8-vuotiaana, monessa maassa jo ennen viiden vuoden ikda (Euroopan
komissio/EACEA/Eurydice 2017). Termilla varhainen tai varhennettu kieltenopetus ei
viitatakaan mihinkdan yksikasitteiseen kieltenopetuksen aloitusajankohtaan. Ope-
tuksen varhentaminen on aina riippuvainen siita kontekstista, missa se esitetaan
(Skinnari & Halvari 2018). Omassa tutkimuksessamme varhainen kieltenopetus viit-
taa vuosiluokkien 1-2 kieltenopetukseen.

Varhaisen kieltenopetuksen tavoitteita on selvitetty useissa hankkeissa. Laa-
jassa metatutkimuksessa Nikolov ja Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2011) esittavat, etta var-
hentamisella on tavoiteltu yhta tai useampaa seuraavista tavoitteista: 1) korkeampi
kielitaito, 2) korkeampi motivaatio opiskella useita kielid ja 3) oppilaiden kasvanut
tietoisuus eri kielista ja kulttuureista seka mydnteinen asennoituminen niihin. Ylei-
siksi opetuksen sisalloiksi tutkijat mainitsevat seka oppilaan arkeen liittyvan sanas-
ton ettd oppiainekohtaiset aihepiirit. Opetuksen aihepiirien havaittiin vaihtelevan
myds sen mukaan, oliko tavoitteena keskittya tiettyyn kohdekieleen vai heratella
tietoisuutta useista kielista (mp.).

Laajassa eurooppalaisessa ELLiE-hankkeessa selvitettiin varhaisen kiel-
tenopetuksen kaytantdja ja tuloksia, kuten opettajien patevyysvaatimuksia, tay-
dennyskoulutustarpeita seka oppijoiden asenteita, motivaatiota ja kuvaa itsestaan
kielenoppijoina (Enever 2011). Selvityksessa todettiin kieltenopetuksen alkavan Eu-
roopassa viimeistdaan lasten ollessa 9-vuotiaita. Varhaisvaiheen opetuksen havaittiin
painottuvan padasiassa suullisen kielitaidon kehittamiseen.

Saksasta on raportoitu suulliseen tuottamiseen ja kuullun ymmartamiseen
painottuvasta varhennetusta kieltenopetuksesta, jossa painottuvat leikit, laulut ja
pelaaminen (ks. esim. Jakel ym. 2017; Piske 2017). Engel ja Groot-Wilkenin (2007)
tutkimuksessa havaittiin, ettd vaikka rutiininomaisten suullisten ilmaisujen opet-
taminen voi johtaa vahvempiin kuullun ja luetun ymmartamisen taitoihin, tama ei
valttamatta yllapida motivaatiota. Opetuksessa tulisi tarjota mahdollisuuksia kayt-
taa kielta luovasti ja ndin tukea lasten vuorovaikutustaitojen kehittymista (Becker &
Roos 2016). Iso-Britanniassa tehdyssa tutkimuksessa Mitchell ja Myles (2018) painot-
tavat, etta varsinaisen kielitaidon kerryttamisen ohessa varhaisen kieltenopetuksen
tulisi tukea (kielen)opiskelutaitojen kehittymistd. Ndin voitaisiin tukea oppijoiden
motivaatiota opiskella kielia seka pystyvyyden tunnetta kielen kayttajina.

Edelld on jo viitattu Euroopan komission linjauksiin, joilla on pyritty varhenta-
maan kieltenopetusta. Euroopan neuvosto on puolestaan korostanut kielten ja kieli-
taidon merkitysta demokratian, yhdenvertaisuuden ja osallisuuden toteutumisessa
kuin myos kielitietoisuuden ja kielikasvatuksen roolia kieltenopetuksessa ja koulu-
tuksen kehittamisessa (Mattila 2015). Varhaisessa kieltenopetuksessa Euroopan neu-
voston vaikutus painottuu yksilon ja yhteisdjen monikielisen ja monikulttuurisen
kompetenssin ymmartamiseen ja vahvistamiseen (ECML 2019a; ECML 2019b).
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Euroopan neuvoston suositusten (Euroopan neuvosto 2007; ks. myds Eu-
roopan neuvosto 2015) mukaisesti Suomen Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014 esiintyy merkittavassa roolissa kielikasvatus (Opetushallitus 2014).
Yhteiskunnat ovat kielellisesti ja kulttuurisesti yha moninaisempia, mika vaatii niin
yksilolta kuin yhteisolta taitoa kohdata toiseutta, seka avointa ja myonteista asen-
netta muita ihmisia, kielia ja kulttuureita kohtaan. Taitoihin lukeutuvat mm. vuoro-
vaikutustaidot, kielelliset ja kulttuuriset taidot ja ymmarrys seka pyrkimys asettua
toisen henkilon asemaan (Mustaparta ym. 2015; ks. my&s Mattila 2015), ja nykyisissa
perusteissa kielikasvatus on johdantona jokaiseen kieliaineeseen. Kieltenopetuksen
tavoitteena onkin paitsi kielelliset ja kielenopiskeluun liittyvat tavoitteet myos kieli-
tietoisuuteen seka moninaisuutta arvostavaan kieli- ja kulttuuri-identiteettiin kasva-
minen.

Toukokuussa 2019 julkaistiin vuosiluokkien 1-2 A1-kielen opetussuunnitel-
man perusteet. Oppiaineen erityistehtavaksi vuosiluokilla 1-2 mainitaan mm. myon-
teisen asenteen herattaminen kieltenoppimiseen, omiin kykyihin luottamisen vah-
vistaminen seka kielen kayttoon rohkaiseminen (Opetushallitus 2019b). Opetuksen
tavoitteet noudattavat eurooppalaista nakdkulmaa: opetuksen tulee ohjata oppi-
laan kielitietoisuuden ja kulttuurisen osaamisen kehittymista, kielenopiskelutaitojen
oppimista seka erityisesti suullisen kielitaidon ja vuorovaikutustaitojen kehittymista
kohdekielella. Perusteissa asetetuissa tyotapojen ja oppimisymparistdjen tavoitteis-
sa korostuvat toiminnallisuus, monipuoliset vuorovaikutustilanteet seka luontaista
uteliaisuutta ja kokeilunhalua tukevat oppimisympadristot. Sisaltdjen valinnoissa ote-
taan huomioon lasten mielenkiinnon kohteista seka arjesta nousevat aiheet. Uudet
perusteet noudattavatkin eurooppalaisia kielikasvatuksen suosituksia unohtamatta
kielenkdyttotaidon kehittamista jo varhaisessa vaiheessa.

3  Varhaisen kieltenopetuksen vaikutukset tutkimuk-
sen nakokulmasta

3.1 Vaikutukset kielitaitoon

Hyvan kielitaidon saavuttamista vieraassa tai toisessa kielessa on pidetty mahdol-
lisena silloin, kun lapsi saa riittavasti kielisyotetta (input) ja mahdollisuuksia kayttaa
kielta arjessaan. Tutkimustuloksia maahanmuuttajataustaisten lasten toisen kielen
oppimisesta seka nk. kielellisten herkkyyskausien ja luonnollisen kielenoppimisen
hyodyista on yleistetty formaalin kieltenopetuksen puolelle (ks. DeKeyser 2013).
Muutoksia opetusjarjestelyissa on suunniteltu siihen perustuen, etta kielenoppimi-
sen aloitusika olisi merkitseva tekija saavutettavan kielitaidon kannalta. Tall6in kiel-
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tenopetus on saatettu paattaa aloittaa aiempaa kdytantda varhaisemmin lisaamatta
kuitenkaan kieltenopetuksen kokonaistuntimaaraa (mp.).

Koulussa oppilas kuitenkin altistuu opiskeltavalle kielelle vain murto-osan
siitd, mita maahanmuuttajataustainen lapsi altistuu toisen kielen oppijana. DeKey-
ser (2013) huomauttaakin, etta vaikka tutkimuksella pystyttdisiinkin osoittamaan
varhaisen kielenoppimisen hyddyllisyys, eivat tulokset valttamatta ole relevantteja
koulutuksen suunnittelulle. Varhaisen kielenoppimisen hyotyja tavoitellaan myds
Suomen ATl-kielen opetuksen varhentamispdatokselld. Suomessa Al-oppimaaraa
kuitenkin kasvatettiin kahdella vuosiviikkotunnilla (Opetus- ja kulttuuriministeri®
2018:11).

Mufozin (2008) mukaan tutkimukset varhaisen kieltenopetuksen vaikutuk-
sista kielitaitoon eivat aukottomasti osoita, etta luonnollisen kielenoppimisen hyo-
dyt olisivat mahdollisia my&s formaalissa kieltenopetuksessa. Varhaisen aloitusian
vaikutuksia kielitaitoon on tutkittu laajasti mm. Espanjassa Barcelona Age Factor
(BAF) -projektissa (Muioz 2006). Tulokset osoittivat, ettd mydhemmin kieltenopiske-
lun aloittaneet oppilaat suoriutuivat varhemmin opiskelunsa aloittaneita oppilaita
paremmin kielitaitoa mittaavissa tehtavissa. Saksassa Jakelin ym. (2017) tutkimus
osoitti, etta erot kielitaidossa eri vuosiluokilla kieltenopiskelun aloittaneilla oppilail-
la tasaantuvat 7. luokkaan mennessa. Tutkijoiden mukaan opetusta ja kielisyotetta
tulisi tarjota riittavasti, jos tavoitteena on kielitaidon korottaminen (Jakel ym. 2017).
Tutkimusta on kuitenkin kritisoitu siitd, etta se keskittyi reseptiivisiin taitoihin ja kie-
liopin hallintaan. Varhaisella kieltenopetuksella tavoitellaan kuitenkin myds kielikas-
vatukselle ominaisia tavoitteita, kuten monikielisyyteen kasvamista ja interkulttuuri-
sia taitoja (Bottger & Schltiter 2019; ks. my6s Opetushallitus 2014, 2019).

Iso-Britanniassa on selvitetty, miten aloitusika vaikuttaa kielitaidon lisaksi kiel-
tenopiskelutaitoihin ja asenteisiin (Tellier & Myles 2018). Tulosten mukaan aloitusial-
la ei ollut merkittavaa vaikutusta sanastonhallinnan kehittymiseen, joskin sanasto
kehittyi nopeimmin ja oli laajinta vanhemmilla oppilailla. Lisaksi vanhemmilla oppi-
lailla oli vahvempi kieliopin hallinta ja he kadyttivat monipuolisemmin kielenopiske-
lustrategioita. Toisaalta nuoremmat oppilaat olivat innokkaampia oppimaan kielia
(Myles & Mitchell 2012; Myles 2017).

Garcia Mayon (2003) tutkimuksessa selvitettiin aloitusian vaikutuksia arvioi-
malla oppilaiden kielitaitoa, metalingvistista tietoisuutta ja tuotosten kieliopillista
hyvaksyttavyytta mittaavilla tehtavilla. Tulokset osoittivat, etta varhaisempi aloitus
ei johtanut merkitsevasti parempiin tuloksiin. Tutkija esittaa, etta varhaiselta kiel-
tenopetukselta ei voi olettaa tuloksellisuutta ilman laadukasta opetusta ja lisdysta
tuntimaaraan. Han lisaa, etta kielta tulisi kayttaa seka opetuksessa etta luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa ja toteaa, ettd opetuksen tuloksellisuuteen voisi vaikuttaa
sisallyttamalla siihen piirteita kaksikielisesta opetuksesta seka vaikuttamalla oppilai-
den motivaatioon opiskella kielta (mp.).
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Mydhemmalla idlla aloittaneiden oppilaiden parempia tuloksia on selitet-
ty mm. kehittyneemmalla kognitiivisella kyvykkyydella (Garcia Mayo 2003). Lisaksi
varhainen kieltenopetus voi olla hyvin erilaista kuin vanhemmille oppilaille annettu
opetus. Lasten kanssa oppimisesta on pyritty tekemaan mahdollisimman ‘luonnol-
lista’ ja puhuttuun ja ymmarrettyyn kieleen keskittyvaa, kun taas vanhempien oppi-
laiden opetus voi olla oppikirjapainotteista ja kirjoitettuun kieleen perustuvaa. Taten
my®ds erilainen lahestymistapa kieltenopetukseen voi selittad, miksi vanhemmat op-
pilaat vaikuttavat parjaavan paremmin kielitehtavissa. (Munoz 2006; Cenoz 2009).

Tutkimuskentta on hiljalleen siirtynyt pois ns. aloitusikdkeskeisyydesta kohti
muita mahdollisia tekijoita. Naihin lukeutuvat mm. kielisyotteen maara, laadukkaan
opetuksen kaytannot seka opettajan patevyysvaatimukset (mm. Enever 2011; Dahl
&Vulchanova 2014; Graham ym. 2017). Esimerkiksi Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2009) tut-
ki kroatialaisissa kouluissa, miten oppimiskonteksti vaikuttaa kahden eri opetusryh-
man suhtautumiseen englannin kieleen. Tulokset osoittivat, ettd toiminnallinen ja
useana oppituntina viikossa annettava opetus voi johtaa oppilaiden mydnteisem-
piin asenteisiin ja pystyvyyden tunteisiin kieli- ja kieltenopiskelutaidoissa (mp.). Dahl
jaVulchanova (2014) tutkivat Norjassa, miten kielisyotteen maara ja opetustyyli vai-
kuttavat englannin kielen oppimiseen. Tulosten mukaan yksi oppitunti viikossa ei
vaikuttanut merkittavasti oppilaiden reseptiiviseen sanastoon. Lisdksi tutkijat totea-
vat, ettd lasten altistuminen englannille koulun ulkopuolella on niin vahaista, ettei
silla ole merkittavaa vaikutusta oppimiseen. Sen sijaan kaksikieliseen opetukseen
osallistuvilla oppilailla, jotka saivat kielisyotetta myds englannin tuntien ulkopuolel-
la, reseptiivinen sanasto kehittyi merkitsevasti tutkimuksen aikana (vrt. Garcia Mayo
2003).

3.2 Motivaatio ja kohdekielen kaytto vapaa-ajalla

Varhaisella kieltenopetuksella on pyritty myds vaikuttamaan oppilaiden motivaa-
tioon opiskella kielid. Useat tutkimukset osoittavat, ettd nuoret lapset ovat innok-
kaita kielenoppijoita (Cenoz 2003; Engel & Groot-Wilken 2007; Enever 2011; Myles
2017). Brumenin (2011) Sloveniassa tehdyn tutkimuksen mukaan lapset nauttivat
kieltenoppimisesta ja leikinomaisista opetustavoista seka ovat varmoja omasta kieli-
taidostaan. Toisaalta on myds havaittu, ettd motivaatio voi herkasti laskea ian myota
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2009), minka takia myonteisen suhtautumisen yllapitamista
tulisi tukea opetuksessa (Myles 2017).

Pfenninger ja Singleton (2016a, 2016b) vertasivat Sveitsissa eri vuosiluokil-
la englannin opiskelun aloittaneiden oppilaiden motivaatiota sekd suhtautumista
opiskeluun ja opiskelun aloitusajankohtaan. Tulokset osoittivat, ettd vanhemmat
oppilaat olivat motivoituneita ja tyytyvdisia myéhempaan opiskelun aloitusajan-
kohtaan, kun taas nuoremmat oppilaat helposti turhautuivat ensimmaisien opiske-
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luvuosien aikana kertyvan kielitaidon vahdisyyteen ja opetuksen hitaaseen etene-
mistahtiin (mp.).

Tarkasteltaessa varhaista kieltenopetusta, kohdekielen kdyttéa vapaa-ajalla
sekd sen mahdollisia vaikutuksia oppimiseen on todettu, etta alle kouluikaisten koh-
dekielen kaytto on vield hyvin vahaista (Unsworth ym. 2014; vrt. Dahl & Vulchanova
2014). Sundqvist ja Sylvén (2014) tutkivat Ruotsissa, missa madrin ja mihin tarkoi-
tukseen 4.-luokkalaiset kayttavat englannin kieltd vapaa-ajallaan. Tulokset osoitti-
vat, ettd oppilaat katsovat paljon englanninkielisid tv-ohjelmia, kuuntelevat englan-
ninkielista musiikkia ja pelaavat tietokonepelejd, joissa pelaajat kayttavat englantia
keskendan. Pojat kayttivat enemman englantia vapaa-ajallaan kuin tytot, mika nakyi
erityisesti tietokonepelien pelaamisessa ja elokuvien katselussa. Tytot sen sijaan se-
lasivat enemman englanninkielistd verkkomateriaalia. Seka suullista etta kirjallista
kielenkdyttda vaativien pelien pelaaminen korreloi vahvan sanastonhallinnan kans-
sa (mp.).

Sundqvistin ja Sylvénin (2014) mukaan paljon englannin kieltd vapaa-ajal-
laan kayttaneet oppilaat olivat epavarmempia kielitaidostaan. Tutkijat toteavatkin
tuloksen mahdollisesti johtuvan siitd, etta runsas kielenkdyttd vapaa-ajalla voi tehda
nakyvammaksi oman kielitaidon puutteet. Runsaasti englantia kayttavat lapset eivat
mydskaan valttamatta koe oppitunneilla hankitun kielitaidon soveltuvan suoraan
oikeaan kielenkayttotilanteeseen.

Hannibal Jensen (2017) tutki, miten tanskalaiset 8- ja 10-vuotiaat kdyttavat
englantia vapaa-ajallaan. Tulokset vastasivat Sundqvistin ja Sylvénin (2014) havain-
toja. Oppilaat kuulivat ja kayttivat englantia paljon tv-ohjelmissa, elokuvissa, musii-
kissa ja peleissa. Vanhempana opiskelun aloittaneet oppilaat suoriutuivat nuorem-
pia paremmin kielitaitoa mittaavissa tehtavissa. Tutkijan mukaan tama voisi johtua
siitd, ettd vanhemmat oppilaat ovat oppineet englantia vapaa-ajan harrastustensa
kautta jo ennen kieltenopiskelun aloittamista koulussa. Vanhempien oppilaiden
ryhmassa pojat parjasivat paremmin kuin tytot, minka arveltiin johtuvan siita, etta
pojat harrastavat kieltenoppimista tehostavia harrastuksia, kuten pelaamista, tyttoja
enemman. Tutkijan mukaan poikien runsas englannin kielen kaytté vapaa-ajalla voi
toimia ehkaisevana tekijana sille, etteivat erot tyttdjen ja poikien oppimistuloksissa
eriydy yha suuremmiksi. (Hannibal Jensen 2017; vrt. Engel & Groot-Wilken 2007).

Mufoz, Cadierno ja Casas (2018) tutkivat tanskalaisia ja espanjalaisia 7- ja
9-vuotiaita englannin kielen oppijoita. He selvittivat yhteytta englannin sanaston-
hallinnan, didinkielen ja englannin kielellisen etdisyyden, opetusmaaran, sukupuo-
len seka kielen vapaa-ajankdyton valilla. Tulokset osoittivat poikien vahvemman
sanastonhallinnan. Toisaalta tulokset eivat osoittaneet yhteytta tietokonepelien pe-
laamisen ja vahvan sanastonhallinnan valilla. Tutkijat ehdottavat, etta hyvin nuorilla
oppijoilla ei viela ole riittavaa kielitaitoa, jotta he hyotyisivat vapaa-ajalla kuullusta
ja nahdysta kielesta. Sen sijaan didinkielen ja opiskeltavan kielen lingvistinen lahei-
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syys nayttaytyy porttina tehokkaampaan kieltenoppimiseen (Mufioz ym. 2018; vrt.
Unsworth ym. 2014.)

Edellisten kymmenen vuoden aikana varhaisesta kieltenopetuksesta on teh-
ty yhd enemman meta- ja pitkittaistutkimusta (mm. Nikolov & Mihaljevi¢ Djiguno-
vi¢ 2011; Enever 2011; Wilden ym. 2017) seka selvityksia poliittisen paatdksenteon
tueksi (mm. Engel & Groot-Wilken 2007; British Council & NILE 2017). Tama tutkimus
on esimerkki jalkimmaisestd, ja se tehtiin yhteistydssa Opetushallituksen kanssa sel-
vittdmaan varhaisen kieltenopetuksen vaikutuksia Suomessa (ks. Huhta & Leontjev
2019). Tutkimus kohdentui vuosiluokkien 1-3 oppilaisiin, oppilaiden huoltajiin seka
varhennettua kieltenopetusta antaviin opettajiin. Tassa artikkelissa keskitymme
oppilaita koskevan tutkimuksen tuloksiin. Artikkelin laadinnassa on hyddynnetty
tutkimushankkeen loppuraporttia (Huhta & Leontjev 2019), jossa on esitetty samat
tulokset ja kuvaukset aineistonkeruumenetelmista tilastollisia vertailuja lukuun ot-
tamatta. Tassa artikkelissa tuloksia kuitenkin kuvataan tarkemmin ja niiden merkitys-
ta pohditaan myds aiemman tutkimuksen valossa.

4  Tutkimus

4,1 Tutkimusasetelma

Kevaalla 2018 tehdyssa tutkimuksessamme selvitimme, mita syksylla 2017 englan-
nin opiskelun aloittaneet 1.-3.-luokkalaiset pitivat englannin kielesta ja sen opis-
kelusta sekd miten oppilaiden kielitaito oli oppilaiden omasta mielesta kehittynyt
puolen vuoden aikana. Lisdksi kartoitimme, miten oppilaat kayttivat englantia va-
paa-ajallaan ja minkalaista kielitaitoa he olivat saavuttaneet jo puolen vuoden opis-
kelun jalkeen.

Tehty aineistonkeruu tarjoaa kattavan pohjan myds pitkittdistutkimukselle.
Selvitys antaa tietoa eri vuosiluokilla kieltenopiskelun aloittaneiden englannin kie-
len osaamisesta opintojen alkuvaiheessa ja siten toimii hyvin ldhtotilanteen kartoi-
tuksena. Jatkossa voimme seurata samoja oppilaita sekd mm. heidan kielitaitonsa
ja opiskelumotivaationsa kehittymista. Pitkittdistutkimuksella voimme paasta sy-
vemmin kiinni siihen, miten varhainen kieltenopetus vaikuttaa vieraan kielen op-
pimiseen, seka tutkia mahdollisia yhteyksia kielitaidon, motivaation ja vapaa-ajan
kielenkayton valilla.

4.2 Aineistonkeruu

Tutkimukseen osallistui 149 ensiluokkalaista, 309 toisluokkalaista seka 291 kolmas-
luokkalaista 23 suomenkielista opetusta tarjoavasta koulusta ympari Suomea. Noin
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90 % tutkimukseen osallistuneista oppilaista puhui suomea kotikielendan. Valtaosa
oppilaista opiskeli kouluissa, joissa oli kaynnissa hallituksen Uusi peruskoulu -karki-
hankkeen rahoittama kieltenopetuksen varhentamisen hanke, joka osaltaan velvoit-
ti kouluja osallistumaan tutkimukseen. Kouluja lahestyttiin rehtoreiden ja opettajien
kautta. Vanhempien ja oppilaiden luvat tutkimukseen osallistumisesta hankittiin
koulujen kautta. Noin puolet kustakin tutkimukseen osallistuneen luokan oppilaista
osallistui tutkimukseen.

Aineistonkeruussa kaytettiin taustakyselylomaketta ja kahta erityyppista kie-
litehtavaa. Tehtavat suoritettiin kevaalla 2018 yhden tai kahden oppitunnin aikana.
Kielitehtavat keskittyivat sanastoon ja kielen rakenteelliseen hahmottamiseen, silla
aikaisempi tutkimus on osoittanut niiden olevan hyvia englannin oppimisen ennus-
tajia suomalaisilla oppilailla (Alderson ym. 2015; Alderson ym. 2016). Esimerkiksi Al-
derson ym. (2016: 861) havaitsivat vieraan kielen sanaston laajuuden ja segmentoin-
nin tarkkuuden erottelevan parhaimmat ja heikoimmat neljasluokkalaiset vieraalla
kielella lukevat erittain selvasti toisistaan.

Moni 1.-luokkalainen alkaa harjoitella didinkielen luku- ja kirjoitustaitoa vasta
kouluun tullessaan, minka vuoksi paatimme heidan kohdallaan teettaa tutkimuksen
yksilohaastatteluina tutkimusavustajan kanssa. Avustaja selitti, mista kussakin teh-
tavassa oli kyse, ja tarvittaessa kannusti ja tuki oppilasta tehtavan tuntuessa hanesta
vaikealta. Tehtava jatettiin kesken, jos oppilaan taidot eivat viela riittdneet sen teke-
miseen. 2.- ja 3.-luokkalaiset tekivat tehtavat kirjallisesti luokassa tutkimusavustajan
ja/tai opettajan johdolla. Oppilaiden sallittiin jattaytya pois tutkimuksesta kesken
mittauksen heidan niin halutessaan.

Edella mainittujen tehtavien lisaksi 1.-luokkalaisten kanssa kaytiin lyhyt eng-
lanninkielinen keskustelu, jossa oppilaat saivat kertoa esimerkiksi nimensa ja lem-
mikistaan englanniksi, tarvittaessa myds suomeksi. Tutkimuksessa mitattiin suullista
kielitaitoa, silla varhennetun kieltenopetuksen kokeiluissa opetus on painottunut
juuri sen kehittamiseen (Inha 2018). Suullisen kielitaidon arvioinnin tuloksia ei kasi-
tella tassa artikkelissa (ks. Huhta & Leontjev 2019).

4.3 Tutkimusvalineet

Tutkimusvalineiden valinta perustui tasapainottelulle tutkimuksen laajuuden, laa-
dun ja kdytannon rajoitusten valilla. Taustakyselylomakkeella selvitettiin oppilaiden
asenteita englannin kielta ja englannin opiskelua kohtaan. Ensiksi oppilaita pyydet-
tiin kertomaan, mita he pitavat englannin opiskelusta, mika siind on mukavinta ja
mika vaikeaa. Sen jalkeen he merkitsivat viisiportaisella Likert-asteikolla parhaiten
sopivat vastaukset kysymyksiin Miten mukavaa sinusta on opiskella englantia koulus-
sa ja Mitd piddt englannin kielestd. Vastaus valittiin jatkumolta en pidadi siité ollenkaan
- piddn siitd tosi paljon.
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Taustakyselylomakkeen seuraavassa osiossa oppilaita pyydettiin tekemaan
itsearviointi oppimisestaan. Heitd pyydettiin arvioimaan, miten hyvin he olivat
mielestadn osanneet englantia ennen opintojen alkamista syksylla 2017 seka mi-
ten hyvin he tutkimuksen ajankohtana sita mielestaan osasivat. Itsearviointi tehtiin
neliportaisella asteikolla, ja se jakautui puhumisen ja ymmartamisen osaamisen
arviointiin. Vastausvaihtoehdot olivat seuraavat: en yhtdcdn, osasin sanoa/ymmdirsin
muutaman sanan, osasin esimerkiksi kertoa muutaman asian/ymmdirsin muutaman
lauseen, osasin puhua/ymmdrsin jo aika hyvin.

Taustakyselylomakkeen viimeisessa osiossa oppilaille esitettiin erilaisia va-
paa-ajan harrastuksia (mm. tv:n katselu, tietokonepelien pelaaminen) ja heita pyy-
dettiin merkitsemaan, missa kaikissa he kayttavat englantia ja miten usein. Oppilaat
saivat tdydentda vastaustaan avokysymyksessa.

Kielitehtavia oli seka suomenkielisia etta englanninkielisia. Oppilaiden eng-
lannin sanaston laajuutta mitattiin kdyttamalla standardoitua, suomalaiseen kon-
tekstiin sovitettua sanastopakettia. Englannin ja suomen kielen rakenteellista hah-
mottamista mitattiin segmentointitehtavien avulla. Ndissa oppilaat merkitsivat
sanarajat lauseisiin, jotka oli kirjoitettu yhteen ilman sanavaleja, valimerkkeja tai
isoja alkukirjaimia.

Kielitehtavat ovat perdisin Jyvaskylan yliopiston vuosina 2010-2013 teke-
masta DIALUKI-tutkimusprojektista (Jyvaskylan yliopisto 2014; Alderson ym. 2015).
Tutkimuksessa selvitettiin tehtdavien soveltuvuutta ennustaa oppilaiden englannin
luku- ja kirjoitustaitoa. Sanavaraston laajuutta ja kirjoitetun kielen hahmottamista
testaavat tehtdvat osoittautuivat toimiviksi ja ennustivat sekd samanaikaista etta
my&hempaa englannin osaamista (ks. Alderson ym. 2015; Alderson ym. 2016). Kos-
ka tassa raportoitavaa tutkimusta on tarkoitus jatkaa tulevaisuudessa, oppilaiden
lahtdtason arviointiin haluttiin valita erityisesti tallaisia ennustuskyvyltaan hyviksi
osoittautuneita tehtavia.

Englannin sanastotehtava perustuu 2000-luvun alussa kehitettyyn kansain-
valiseen testiin, The Vocabulary Levels Test (Schmitt ym. 2001). Tehtavat rakentuvat
englannin sanojen esiintymistiheydelle, eli kukin tehtdva koostuu sanoista, jotka
esiintyvat tietylla tiheystasolla. DIALUKI-hankkeessa kehitettiin edelld mainitusta
testista kaksi versiota, joita kdaytimme myds tassa tutkimuksessa. Ensimmainen ra-
kentuu otokselle 500 yleisimmasta englannin sanasta (pois lukien funktiosanat) ja
toinen sanoille, jotka esiintyvat taajuusvalilla 500-1000. Yhdessa tehtavassa oli 60
englanninkielista sanaa jaettuna kuuden sanan ryhmiin. Kussakin ryhmassa oli kol-
me suomenkielista sanaa, jotka olivat kddnndsvastineita kolmesta samassa ryhmads-
sa esitetysta englanninkielisesta sanasta. Oppilaan tehtava oli merkita, mitka sanat
vastasivat toisiaan. Esimerkiksi yhdessa osiossa olivat sanat vesi, mies ja ihmiset ja
niille vastineet man, number, people, time, water ja year.

Segmentointitehtavat on kehitetty Niilo Maki Instituutissa (NMI) ja sita kayte-
taan osana lukemisvaikeuksien seulontaan kehitettya tehtavistoa (Holopainen ym.
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2004). Tassa tutkimuksessa kaytimme DIALUKI-hankkeessa alakouluun kehitettyja
sovelluksia, joissa NMI:n versiossa kaytetyt erilliset sanaketjut (esimerkiksi kilttitor-
mdtdtakkietana) korvattiin kokonaisilla, toisiinsa liittyvilld lauseilla. Tehtavassa mitat-
tiin suoritusaikaa ja suorituksen tarkkuutta eli virheiden maaraa. Virheiksi laskettiin
merkitsematta jatetyt sanarajat seka vaarissa paikoissa olevat sanarajat. Sanaketju-
tehtdvdssa ja erityisesti sen vieraskielisessa versiossa virheiden mdaran on todettu
ennustavan myohempaa vieraan kielen osaamista (ks. esim. Alderson ym. 2016).

4.4 Tilastolliset menetelmat

Oppilaiden vastaukset analysoitiin tilastollisesti kdyttden seka kuvailevia menetel-
mid ettd testaamalla tilastollisia merkitsevyyksida monimuuttujaisella varianssiana-
lyysilla (Manova). Vuosiluokkien eroja tarkasteltiin parittaisilla vertailuilla, joissa kay-
tettiin Games-Howell-menetelmaa. Keskeisimpien analyysien tulokset tarkistettiin
vield Kruskal-Wallisin ei-parametrisilla analyyseill, silla muuttujien jakaumat eivat
aina tdysin tayttaneet Manovan vaatimuksia.

5 Tulokset

5.1 Itsearviointi

Ensimmadinen kysymys koski oppilaiden taitoa puhua ja ymmartaa englantia luku-
vuoden alkaessa. Noin viidesosa 1.-luokkalaisista ja vain muutama prosentti 2.- ja
3.-luokkalaisista arvioi, ettei osannut lainkaan puhua englantia aloittaessaan kysei-
sen vuosiluokan. Sen sijaan noin viidesosa 2.- ja 3.-luokkalaisista arvioi osanneensa
puhua englantia jo melko hyvin. Tulokset oppilaiden arvioista englannin ymmarta-
mistaidoistaan olivat hyvin samanlaiset.

Melkein 75 prosenttia 3.-luokkalaisista arvioi tutkimuksen ajankohtana osaa-
vansa puhua englantia jo melko hyvin. Ensimmadisen ja toisen luokan oppilaista vain
runsas kolmasosa arvioi ndin. Ymmartamisessa tulokset olivat hyvin samanlaisia.
Vain muutama oppilas ilmoitti, ettei lainkaan puhunut tai ymmartanyt englantia
puolen vuoden opiskelun jalkeen.

Verrattaessa 1.-luokkalaisten ja 2.- ja 3.-luokkalaisten itsearviointeja keske-
naan oli jalkimmaiselld ryhmalld omasta mielestdan paljon vahvempi osaaminen
englannin kielessa seka lukuvuoden alussa ettd puolen vuoden opiskelun jalkeen.
Erityisesti kolmasluokkalaisten ndkemys osaamisen kertymisesta oli hyvin myontei-
nen. Niiden 3.-luokkalaisten, jotka puhuivat ja ymmarsivat englantia mielestdan jo
aika hyvin, maara kasvoi noin 50 prosenttiyksikolla lukuvuoden alusta.
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Taulukko 1 esittaa oppilaiden vastausten keskiarvot ja hajonnat vuosiluokit-
tain asteikolla 0-3 (en osannut/osaa mitddn - osasin/osaan jo aika hyvin). Taulukos-
sa on myos tilastollisen analyysin tulokset eroista itsearvioinneissa vuosiluokittain
eriteltyina (F-arvot ja efektikoot). Itsearviointien eroja tarkasteltiin ensin monimuut-
tujaisella varianssianalyysilla Manovalla. Tulokset osoittivat itsearviointien eroavan
tilastollisesti merkitsevasti riippuen vuosiluokasta (Wilksin lambda =,763; F = 24,93;
p <,001), minka johdosta oli perusteltua tutkia yksittdisia itsearviointikysymyksia tar-
kemmilla analyyseilla.

TAULUKKO 1. Oppilaiden englannin puhumisen ja ymmartamisen itsearviointi (vastausvaih-
toehdot valilla (0-3). Itsearviointien tilastollisen vertailun tulokset vuosiluo-
kittain. S2017 viittaa oppilaiden arvioon omasta osaamisestaan kouluvuoden
alussa ja K2018 arvioon tutkimusajankohtana. Molemmat arviot tehtiin kevaal-
1a 2018. Ka = keskiarvo.

Itsearviointi- 1. luokka 2. luokka 3. luokka F Tilast. | Efekti-
kysymys N =145 N =304 N =254 merk. | koko
ka. | keskihaj. | ka. | keskihaj. | ka. | keskihaj.
puhuminen 1,00 | ,766 1,42 | ,885 1,77 | ,823 38,73 | <,001 | ,101
S2017
puhuminen 1,85 | ,908 2,13 |,782 2,70 | ,526 71,24 | <,001 | ,171
K2018
ymmartaminen | 0,90 | ,817 1,30 | ,899 1,69 | ,863 39,51 | <,001 | ,102
S2017
ymmadrtaminen | 1,86 | ,905 2,06 | ,849 2,71 | 514 73,81 | <,001 | ,176
K2018

Kuten taulukko 1 esittaa, olivat erot vuosiluokkien valilla kaikissa itsearviointikysy-
myksissa tilastollisesti merkitsevia (p <,001). Erot olivat selvimpia (suurimmat F-ar-
vot ja efektikoot) itsearvioinneissa, jotka koskivat tutkimusajankohtaa eli oppilaiden
arvioita osaamisestaan noin puoli vuotta englannin opintojen alkamisen jalkeen.
Efektikoot (partial eta squared -arvot) kertovat, ettd vuosiluokka selittaa noin 10 pro-
senttia vaihtelusta oppilaiden opintojen alkua koskevissa itsearvioinneissa ja noin
17 prosenttia itsearvioinneista, jotka koskivat tutkimusajankohtaa.

Tarkemmat parittaiset analyysit tehtiin Games-Howell-menetelmalld, joka
sopii tilanteeseen, jossa ryhmien (tassa vuosiluokkien) vastausten varianssit eroa-
vat toisistaan. Tulokset osoittivat, etta kaikkien vuosiluokkien itsearvioinnit erosivat
merkitsevasti toisistaan. Ainut poikkeus oli 1.- ja 2.-luokkalaisten itsearvio tutkimuk-
sen aikaisesta englannin ymmartamisesta: 1.-luokkalaisten keskiarvo 1,86 ei eron-
nut merkitsevasti 2.-luokkalaisten keskiarvosta 2,06, vaikka p-arvo 0,72 olikin lahella
raja-arvoa 0,5. Koska muuttujien jakaumat olivat vinoja eivatka taten noudattaneet
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normaalijakaumaa, tarkistimme tulokset viela Kruskal-Wallisin ei-parametrisella tes-
tilla. Tulokset osoittivat eri vuosiluokkien oppilaiden vastausten eroavan merkitse-
vasti (p <,001) kaikissa itsearviointikysymyksissa.

5.2 Suhtautuminen englannin kieleen ja englannin opiskeluun

Valtaosa oppilaista kertoi pitavansa seka englannin kielesta etta sen opiskelusta. Yli
80 prosenttia kaikkien vuosiluokkien oppilaista kertoi pitavansa englannin kielesta
jonkin verran tai todella paljon. Kysymykseen englannin opiskelusta pitamisesta op-
pilaat vastasivat paasaantoisesti myonteisesti. Noin 80 prosenttia oppilaista valitsi
jommankumman mydnteisistd vastausvaihtoehdoista. Alle 4 prosenttia 1.-3.-luok-
kalaisista vastasi kysymyksiin en pidd siitd ollenkaan tai en pidé siitd kovin paljon.
Erittain myOnteiset vastaukset yleistyivat vuosiluokan mukaan ja olivat tavallisimpia
3.-luokkalaisilla.

Taulukko 2 esittaa englannin kielta ja sen opiskelua koskevien kysymysten
keskiarvot ja -hajonnat seka vuosiluokittain tehdyn vertailun tulokset. Analyyseja
varten vastaukset koodattiin asteikolle 0-4 (en pidad siitd ollenkaan - piddn siitd erit-
tdin paljon). Manova-analyysi osoitti, ettd oppilaiden vuosiluokka vaikutti vastauk-
siin vain vahan, mutta silti tilastollisesti merkitsevasti (Wilksin Lambda = ,985; F =
2,576; p =,032; efektikoko =,007).

Tarkemmat analyysit osoittavat, etta merkitseva ero vuosiluokkien valilla kos-
kee englannin kielesta pitamistd, mika kasvoi asteittain vuosiluokalta toiselle. Erityi-
sesti 3.-luokkalaiset pitivat kielestd enemman kuin nuoremmat oppilaat. Efektikoko
on kuitenkin pieni ja osoittaa, etta vain 1,4 prosenttia vastausten vaihtelusta selittyy
oppilaan vuosiluokalla (taulukko 2). Tassakin ei-parametrinen Kruskall-Wallisin testi
osoittautui tilastollisesti merkitsevaksi (p=,001) englannin kielestd pitamisen koh-
dalla.

TAULUKKO 2. Oppilaiden suhtautuminen englannin kieleen ja englannin opiskeluun (vas-
tausvaihtoehdot valilla 0-4). Ka = keskiarvo.

Kysymys 1. luokka 2. luokka 3. luokka F Tilast. Efekti-
N =144 N =304 N =257 merk. koko
ka. keskih. | ka. keskih. | ka. keskih.

kielesta 3,01 | ,714 3,09 | ,869 3,25 |,830 4,83 | ,008 ,014

pitdaminen

opiskelusta | 3,10 |,831 3,12 | ,946 3,19 | ,813 0,66 | ,518 ,002

pitdminen
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5.3 Englannin kielen kaytto vapaa-ajalla

Kyselylomakkeessa oppilailta kysyttiin lopuksi, miten he kayttavat englantia va-
paa-ajallaan. Oppilaille esitettiin kuusi eri tilannetta ja heita pyydettiin merkitse-
maan kunkin tilanteen kohdalle, kuinka usein ne esiintyvat heidan arjessaan jatku-
molla harvemmin tai en koskaan - joka pdivié tai melkein joka pdivd. Tilanteet olivat
seuraavat: 1) puhun englantia jonkun kanssa, 2) kuuntelen lauluja englannin kielelld, 3)
katselen englanninkielisié ohjelmia TV:std, 4) pelaan englanninkielisiéi tietokonepeleji,
4) luen jotain englanniksi, 5) kirjoitan jotain englanniksi, 6) teen jotain muuta englan-
niksi.

1.-luokkalaiset kayttivat englantia padasiassa lauluja kuunnellessaan, televi-
siota katsellessaan seka tietokonepeleja pelatessaan. Englanniksi lukeminen ja kir-
joittaminen olivat ymmarrettavasti harvinaista. Noin 15 prosenttia 1.-luokkalaisista
ilmoitti puhuvansa englantia vahintaan kerran viikossa tai jopa paivittain. Tama voi
liittya siihen, etta varhaisessa kieltenopetuksessa jotkut opettajat antavat oppilail-
le kotitehtavaksi kayttaa kotona englanninkielisia tervehdyksia, kysya vanhemmil-
ta kysymyksia englanniksi tai laulaa opittuja englanninkielisia lauluja (ks. Huhta &
Leontjev 2019).

2.-luokkalaisten kayttivat englantia hyvin samalla tavalla kuin 1.-luokkalaiset,
mutta kayton madra kasvoi selvasti. Esimerkiksi englanninkielisten laulujen kuun-
telu seka englanniksi puhuminen ja kirjoittaminen olivat selvasti yleisempaa kuin
1.-luokkalaisilla.

3.-luokkalaisilla englannin kayttd paivittdin tai vahintaan viikoittain oli sel-
vasti yleisempaa kuin 1.- ja 2.-luokkalaisilla. Esimerkiksi englanninkielisten laulujen
kuunteleminen seka tietokonepelien pelaaminen oli padivittdista tai lahes paivittais-
ta yli puolella kolmasluokkalaisista. Samoin englanninkielisten tv-ohjelmien katselu
oli paivittaista yli 40 prosentilla 3.-luokkalaisista. Toisin kuin nuoremmilla oppilailla,
valtaosa 3.-luokkalaisista kertoi kirjoittavansa jotakin englanniksi vahintaan viikoit-
tain. Tama voi johtua ainakin osittain siitd, etta oppilaat ovat ottaneet arvioinnissaan
huomioon kotitehtavien tekemisen.

Taulukko 3 esittaa vapaa-ajan kielenkdyttoa koskevien kysymysten keskiarvot
ja -hajonnat seka vuosiluokittain tehdyn vertailun tulokset. Analyyseja varten vas-
taukset koodattiin asteikolle 0-3 (harvemmin tai en koskaan - joka pdivdé tai melkein
joka pdivd). Manova-analyysi osoitti, etta oppilaiden vuosiluokka vaikutti vastauksiin
selvasti (Wilksin Lambda =,656; F=24,821; p <,001; efektikoko =,190). Kokonaisuute-
na tarkastellen oppilaiden vuosiluokka selitti 19 prosenttia vastausten vaihtelusta.
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TAULUKKO 3. Oppilaiden englannin kdyttd vapaa-ajalla (vastausvaihtoehdot valilla 0-3). Ka =

keskiarvo.
Englannin 1. luokka 2. luokka 3. luokka F Tilast. | Efekti-
kayttotilanne N =145 N =259 N =239 merk. | koko
ka. keskih. | ka. keskih. | ka. keskih.
puhuminen 0,46 | 1,007 1,04 1,106 1,59 | 1,166 48,16 | <,001 | ,131

jonkun kanssa
laulujen kuuntelu | 1,40 | 1,277 | 1,91 1,098 | 2,19 | 1,035 22,67 | <,001 | ,066
television katselu | 1,24 | 1,249 | 1,38 1,244 1,87 | 1,186 15,16 | <,001 | ,045

tietokonepelien 1,25 | 1,245 | 1,42 1,277 |198 | 1,158 |2023 |<,001 |,059
pelaaminen

lukeminen 0,19 | ,577 044 | ,826 1,00 | 1,031 45,98 | <,001 |,126
(lehdet, kirjat)

kirjoittaminen 0,19 |,531 0,79 |,962 1,73 | 1,011 142,25 | <,001 |,308

Taulukossa 3 esitetyt tarkemmat analyysit osoittavat, ettda englannin kaytto kas-
vaa merkitsevasti vuosiluokan mukaan jokaisessa oppilailta kysytyissa tilanteissa.
Merkitsevyys tarkistettiin naissakin Kruskall-Wallisin ei-parametrisella analyysilla.
Oppilaat eroavat selvasti toisistaan kayton tiheydessa, mita suuret keskihajonnat
osoittavat: monessa tapauksessa keskihajonta on yhta suuri jollei isompikin kuin
vastausten keskiarvo.

Selvin muutos tapahtuu kirjoittamisessa: vain harvat 1.-luokkalaiset kertoivat
kirjoittavansa jotain englanniksi, kun taas 3.-luokkalaisten keskiarvo (1,73) lahestyi
vaihtoehtoa 2 eli 7-2 kertaa viikossa. Lahes 31 prosenttia kirjoittamista koskevan ky-
symyksen vaihtelusta selittyi oppilaiden vuosiluokalla. Selvaa kasvua tapahtui myos
puhumisessa ja lukemisessa, joissa noin 13 prosenttia vaihtelusta selittyi vuosiluo-
kalla. Muissa tilanteissa (englanninkielisten laulujen kuuntelu, tv-ohjelmien katselu,
tietokonepelien pelaaminen) tapahtui myos kasvua, mutta niissa erot vuosiluokkien
valilla selittivat vain 5-7 prosenttia vaihtelusta. Yksilokohtainen vaihtelu oli taten
kaikissa tapauksissa suurempaa kuin vuosiluokkaan liittyva vaihtelu, mutta joissa-
kin tapauksissa myds vuosiluokka (oppilaan ikd) vaikutti selvasti siihen, miten usein
englantia kaytettiin.

Vuosiluokittain tehdyt parittaiset vertailut Games-Howell-menetelmalla
osoittivat, ettd useimmat erot vuosiluokittaisissa keskiarvoissa olivat tilastollisesti
merkitsevia, useimmiten tasolla p <,001. Ainoat tilastollisesti ei-merkitsevat erot 16y-
tyivat tv-ohjelmien katselussa ja tietokonepelien pelaamisessa, joissa ensimmaisen
ja toisen luokan oppilaat eivat eronneet toisistaan.
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5.4 Sanastotehtava

Lahes kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat vastasivat ainakin osittain sanas-
totehtavan helpompaan versioon. Tehtavia tehdessaan oppilaita kannustettiin te-
kemaan parhaansa ja halutessaan arvaamaan, mutta he saivat myds jattaa tehtavan
kesken niin halutessaan.

1.-luokkalaiset osasivat keskimaarin 28 prosenttia ensimmaisesta sanastoteh-
tavasta, johon oli valikoitu sanoja englannin 500 yleisimman sisalt6sanan joukosta.
Sen sijaan 2.-luokkalaiset osasivat jo 44 prosenttia ja 3.-luokkalaiset 71 prosenttia
sanoista (ks. taulukko 4). 2.- ja 3.-luokkalaiset suorittivat myds toisen, hiukan vaati-
vamman sanastotehtavan, joka perustui 500-1000 yleisimpaan sanaan. Vaativam-
man tehtdvan tulokset olivat luonnollisesti keskimaarin matalampia kuin sanasto-
tehtavan ensimmaisessa osassa. 2.-luokkalaiset osasivat keskimaarin 34 prosenttia
sanastotehtavan sanoista (keskihajonta 24,5 %), kun taas 3.-luokkalaiset osasivat 59
prosenttia sanoista (keskihajonta 23,86 %). Ndin iso ero suorituksissa oli luonnol-
lisesti myos tilastollisesti merkitseva (t = 12,114; p. <,001; Cohenin d-efektikoko =
1,046).

5.5 Segmentointitehtavat suomeksi ja englanniksi

Suomenkielisen segmentointitehtavan suoritusajat olivat odotuksenmukaisia — kol-
masluokkalaiset olivat nopeimpia. Sen sijaan 1.- ja 2.-luokkalaisten suoritusajat eivat
erityisesti eronneet toisistaan. Suoritusten keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty
taulukossa 4.
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TAULUKKO 4. Oppilaiden englannin ja suomen kielen osaaminen: sanastotehtava ja segmen-
tointitehtdvat (englanti ja suomi). Ka = keskiarvo.

Tehtava 1. luokka 2. luokka 3. luokka F Tilast. | Efekti-
N=136 N =290 N =274 merk. | koko

ka. keskih. | ka. keskih. | ka. keskih

Sanasto | 26,76 | 21,015 |4436 | 22430 |7131 | 17,849 | 245366 | <001 | 413
(0-500),
(%)

englanti 148,27 | 104,026 | 176,26 | 94,002 | 157,62 | 60,183 | 6,143 ,002 |,017
segment.
(aika (s))

englanti 51,73 12,257 41,07 ]18302 | 19,84 | 14,099 | 227,248 | <,001 | ,395
segment.
(virheiden
maara)

suomi 253,18 | 135,562 | 247,67 | 122,419 | 195,64 | 93,136 | 18,417 <,001 | ,050
segment.
(aika (s))

suomi 25,13 14,309 13,53 | 9,753 8,34 6,479 | 134,265 | <,001 | 278
segment.
(virheiden
maara)

Englanninkielisen segmentointitehtdvan suoritusajat sen sijaan nayttavat erikoisilta,
silla 1.-luokkalaiset olivat siind nopeimpia. Todennakoisesti tehtava oli 1.-luokkalai-
sille vield sen verran haastava, ettd osa oppilasta jatti tehtavan kesken, mika nakyy
nopeampana suoritusaikana. 2.- ja 3.-luokkalaisten tulokset mukailevat suomenkie-
lisen segmentointitehtavan tuloksia: 3.-luokkalaiset olivat keskimaarin 2.-luokka-
laisia nopeampia. Suoritusten keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty taulukossa 4.
Taulukko 4 esittaa my6s vuosiluokittain tehdyn vertailun tulokset. Manova-analyysi
osoitti, ettd oppilaiden vuosiluokka vaikutti vastauksiin selvasti (Wilksin Lambda =
,460; F =65,705; p <,001; efektikoko =,322). Kokonaisuutena tarkastellen oppilaiden
vuosiluokka selitti 32 prosenttia vaihtelusta heidan englannin ja suomen osaami-
sessaan.

Oppilaiden suoritustarkkuus molemmissa segmentointitehtdavassa parani
vuosiluokan mukaan: 3.-luokkalaiset olivat tarkimpia. Sen sijaan 1.- ja 2.-luokkalais-
ten merkitsemien vaarien tai ylimaardisten sanarajojen maarassa ei ollut suurta eroa
(ks. taulukko 4). Koska moni 1.-luokkalainen jatti tehtavan kesken, jdi virheiden maa-
ra luonnollisesti pienemmaksi. Muutoin segmentointitehtavien tarkkuutta koskevat
tulokset olivat odotuksenmukaisia: mita ylemmalla luokalla oppilas oli — eli mita vah-
vempi oppilaiden luku- ja kirjoitustaito yleensa oli - sitda paremmin oppilas ndissa
tehtavissa menestyi (ks. taulukko 4).
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Tehtavakohtaiset analyysit osoittavat, etta selkeimmat erot vuosiluokkien valilla tut-
kimuksessa tarkastelluilla kielitaidon osa-alueilla olivat englannin sanaston laajuu-
dessa: helpomman sanastotestin vaihtelusta perati 41 prosenttia selittyi oppilaiden
vuosiluokalla. Lahes yhta isot erot vuosiluokkien valilla I16ytyivat englanninkielisen
segmentointitehtavan suoritustarkkuudessa (melkein 40 %). Myds suomenkielisessa
segmentointitehtdvassa suoritustarkkuus erotteli vuosiluokkia melko selkeasti: noin
28 prosenttia eroista selittyi vuosiluokalla.

Segmentointitehtavan suoritusaika ei sen sijaan eronnut eri vuosiluokkien
oppilailla kovinkaan paljon, vaikkakin silti tilastollisesti merkitsevasti. Suoritusnope-
us on ilmeisesti varsin henkilokohtainen ominaisuus: suomenkielisen segmentoin-
nin eroista vuosiluokka selitti vain 5 prosenttia ja englanninkielisen eroista vajaat 2
prosenttia. Ei-parametriset analyysit vastasivat jalleen varianssianalyysien tuloksia,
eli kaikissa tehtavissa eri vuosiluokkien oppilaiden osaaminen erosi merkitsevasti.

Vuosiluokittain tehdyissa parittaisissa vertailuissa englannin sanastotestin ja
molempien segmentointitehtavien suoritustarkkuudet erosivat kaikkien vuosiluok-
kien valilla merkitsevasti (p <,001). Suomenkielisen segmentointitehtavan suori-
tusajassa 1.- ja 2.-luokkalaiset eivat eronneet toisistaan, mutta 3.-luokkalaiset olivat
muita merkitsevasti nopeampia. Englanninkielisen segmentointitehtdavan suori-
tusajassa 1.- ja 2.-luokkalaiset erosivat toisistaan, samoin kuin 2.- ja 3.-luokkalaiset,
mutta 1.- ja 3.-luokkalaiset puolestaan eivat. Tama johtunee siitd, etta 1.-luokkalaiset
juoksivat tehtavan lapi sen haastavuuden vuoksi.

6 Pohdinta

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd englannin opiskeluun ja englannin kieleen
suhtaudutaan myonteisesti aloitusidsta riippumatta. Kolmasluokkalaiset parjasivat
parhaiten englannin kielitaitoa mittaavissa tehtdvissd, he arvioivat osaamisensa kor-
keammaksi kuin 1.- ja 2.-luokkalaiset ja he kdyttivat eniten englantia vapaa-ajallaan.
Erot olivat tilastollisesti merkitsevia. Tulosten tarkempi tarkastelu osoitti lahes kaikis-
sa osioissa suuren keskihajonnan, mika viittaa suureen yksilokohtaiseen vaihteluun.
Tulokset ovat linjassa aiempien tutkimusten kanssa niin asenteiden kuin kielitaidon
nakdkulmasta (Muioz 2006; Enever 2011; Myles & Mitchell 2012; Jékel ym. 2017).
Tulokset kuitenkin osoittavat myds, ettd varhaisella kieltenopetuksella voi-
daan kasvattaa oppilaiden kielitaitoa ja luoda positiivista suhtautumista kieltenopis-
keluun vdhintddn hetkellisesti. Tarkasteltaessa 1.- ja 2.-luokkalaisten motivaatiota
opiskella englantia huomataan tulosten toistavan aiempien tutkimusten (Myles
2017; Cenoz 2003; Enever 2011) havaintoja nuorten lasten innokkuudesta opiskella
kielid. Lisdksi huomataan, etta vaikka 1.-luokkalaiset arvioivat osaamisensa heikom-
maksi kuin 2.- ja 3.-luokkalaiset, heistd noin viidesosa arvioi kuitenkin osaavansa
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englantia jo aika hyvin (vrt. Brumen 2011). Toki on myds huomattava, ettd tehtavassa
kaytetty arviointiasteikko oli hyvin karkea ja laadukas itsearviointi yleisestikin vaatii
harjoittelua.

Vaikka oppilaiden tekemat itsearvioinnit ovat vain suuntaa antavia, ne aut-
tavat ymmartamaan mahdollisia eroja esimerkiksi eri vuosiluokkien sanastonhallin-
nassa. 3.-luokkalaisten englannin sanavarasto oli selvasti laajempi kuin 1.- ja 2.-luok-
kalaisten, vaikka jokaisella ryhmalla oli sama maara opintoja takanaan. Huolimatta
1.-ja 2.-luokkalaisten heikommista tuloksista valtaosa oppilaista kaikilla vuosiluokilla
katsoi seka puhumis- ettd ymmartamistaitojensa parantuneen puolen vuoden opis-
kelun aikana. Jatkossa olisi hyva seurata, miten erityisesti 1. ja 2. luokalla kieltenopis-
kelun aloittaneiden oppilaiden motivaatio ja suhtautuminen kieltenopiskeluun
kehittyy vuosien saatossa ja kokevatko he mydhemmilla vuosiluokilla samanlaista
turhautumista kuin on todettu aikaisemmissa tutkimuksissa (Pfenninger & Singleton
20164, 2016b).

Tuloksista kdy myos ilmi, etta englannin kayttd vapaa-ajalla lisaantyy selvasti
oppilaan vuosiluokan ja idan myo6ta ja ettd nuorimpien oppilaiden vapaa-ajan kaytto
on melko vahaista (vrt. Unsworth ym. 2014; Dahl & Vulchanova 2014; Mufoz ym.
2018). Erityisen suuri harppaus englannin kielen kaytdssa tapahtuu toisen ja kol-
mannen luokan valilla: monessa eri vapaa-ajan harrastuksessa 3.-luokkalaisten ra-
portoima englannin ldhes pdivittdinen kayttd on kymmenia prosenttiyksikkoja kor-
keampaa kuin 2.-luokkalaisten vastaava kaytto. Toki voi myos olla, etta vanhemmat
oppilaat tiedostivat paremmin, milla tavoin ja miten usein he kayttavat englantia
vapaa-ajallaan.

Tutkimuksemme myds osoitti, ettd mita vanhempi oppilas oli kyseessa, sita
enemmadn han englannin kielesta piti ja sitd paremmaksi han osaamisensa arvioi.
Aikaisempi tutkimus on osoittanut, ettda kohdekielen runsas kayttd vapaa-ajalla
voi johtaa kokemukseen oman osaamisen puutteellisuudesta (Sundqvist & Sylvén
2014). Oma tutkimuksemme ei osoita samaa, silla 3.-luokkalaiset seka kayttivat eng-
lantia eniten vapaa-ajallaan etta arvioivat osaamisensa parhaimmaksi.

Oppilaiden kohdekielen kaytto vapaa-ajalla ja toisaalta suhtautuminen koh-
dekieleen muodostavat joka tapauksessa mielenkiintoisen ja monimutkaisen suh-
teen - voisi kuvitella, ettd mahdollisuudet hyédyntaa kohdekielta omassa arjessa
kasvattaisivat oppilaan motivaatiota opiskella kielta koulussa. Nain voisi tulkita myds
oman tutkimuksemme tuloksia. Toisaalta, kun tuloksiamme verrataan Sundqvistin
ja Sylvénin (2014) tutkimukseen, saadaan pontta uudelle kysymykselle. Heidan tut-
kimuksessaan oppilaat olivat vain yhden vuosiluokan ylemmalla luokalla. Voisiko
siis 3. ja 4. luokan valissa tapahtua niin runsas maarallinen kasvu englannin kielen
kaytossa vapaa-ajalla, ettd myos kielitaidon puutteellisuuden huomaaminen olisi to-
denndkoisempda, jolloin myds motivaatio ja arvio omasta osaamisesta heikkenisi?
Joka tapauksessa on selvad, etta kognitiivisen kyvykkyyden kehittyminen, kielitaito,
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motivaatio ja tietoisuus englannin kaytosta vapaa-ajalla muodostavat hyvin monita-
soisen vyyhdin.

3.-luokkalaisten menestyksekkadammalle suoriutumiselle voi nimeta monia
syitd. Kuten aiemmissa tutkimuksissa on todettu (Hannibal Jensen 2017), kohdekie-
len kaytto vapaa-ajalla tukee koulussa hankitun kielitaidon kehittymista. Toisaalta
3.-luokkalaisilla on luonnollisesti myds vahvempi didinkielen hallinta - mika osal-
taan nakyi myds suomenkielisessa segmentointitehtavassa — kuin myos kokemusta
kielitehtavista ja kokeista. Todenndkoisesti myds oppilaiden ika, kypsyystaso ja ylei-
nen kognitiivinen kyvykkyys ovat vaikuttaneet kielitehtavien tuloksiin, kuten aiem-
missa tutkimuksissa on todettu (Munoz 2006; Cenoz 2009).

Koesuoriutumiseen ovat voineet vaikuttaa my0ds erot opetustavoissa ja -ma-
teriaaleissa. 1.- ja 2.-luokkalaisten opetus on padsaantdisesti painottunut kuullun
ymmadrtamiseen ja suullisen kielitaidon kehittamiseen (Inha 2018), jolloin harjaan-
tuminen kirjalliseen kieleen on voinut olla hyvin vahaista jollei tdysin olematonta.
Aiempien tutkimusten perusteella erilainen lahestymistapa kieleen ja kielenopiske-
luun voi vaikuttaa siihen, minkalaisia tuloksia ja mita osaamista erilaisilla mittausta-
voilla saadaan nakyvaksi (Cenoz 2009) ja toisaalta miten oppilaat ylipddtansa suh-
tautuvat kieltenopiskeluun ja omaan osaamiseensa (Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2009).
Siten tuloksissa esille tuotu osaaminen on myds johdannainen mittaustavasta.

7  Lopuksi

Kevaadlla 2018 kerdtty aineisto ja sen tulokset antavat poikkileikkauskuvan kiel-
tenopiskelun alkuaskeleista. Esittelemd@mme tulokset myo6tdilevédt aiempien tutki-
musten 16ydoksid, mutta vasta pidemman aikavalin tutkimus antaa niista selkedm-
man kuvan. Aineisto onkin kerdtty siitd lahtokohdasta, ettd se tarjoaisi lupaavan
pohjan pitkittaistutkimukselle. Jatkossa seuraamme tutkimuksessa mukana olleiden
oppilaiden osaamisen ja motivaation kehittymistad heiddn edetessaan vuosiluokalta
toiselle. Pyrimme arvioimaan englannin - mahdollisesti myos didinkielen - kehit-
tymista laajemmin kuin vuonna 2018, esimerkiksi mittaamalla erityisesti suullista
vuorovaikutusta, tekstin ymmartamista ja kirjoittamista. Tassa tutkimuksessa oppi-
laiden kielitaitoa ldhestyttiin oletuksesta, ettd opintojen alussa opetetaan kaikkein
yleisimpia sanoja ja rakenteita, seka valitsemalla sellaisia aikaisemmissa tutkimuksis-
sa validoituja tehtdvid, jotka mittaavat tallaista osaamista. Jatkossa olisi hyva kayttaa
tehtavia, joissa kielenkayttotaito tulisi laajemmin esille, hyddyntda uusia perusteita
(Opetushallitus 2019) sekd mahdollisesti my0ds kartoittaa, mita aihepiireja varhainen
kieltenopetus tyypillisesti sisaltad. Ndin mittauksissa saataisiin paremmin esiin erityi-
sesti 1.-luokkalaisille kertynyt osaaminen.

Jatkossa tutkimuksen olisi tarked tarkastella varhaista kieltenopetusta myds
laajemman kielikasvatuksen ndakokulmasta. Vuoden 2014 perusteet edellyttavat ai-
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empaa selvemmin kasittamaan kieltenopetuksen laajemmin kuin vain oppilaiden
kielitaidon kehittamisena. Toukokuussa 2019 julkaistujen perusteiden mukaisesti
varhaisen kieltenopetuksen tulee kannustaa oppilasta rohkeaksi kielenkayttajaksi
sekd tukea hanen kasvuaan kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen. Tas-
sa artikkelissa referoitujen tutkimuksien mukaan varhaisen kieltenopetuksen vaiku-
tus kielitaitoon on verrattain vahdinen. Sen sijaan on vield epaselvaa, toteutuvatko
varhaisen kieltenopetuksen vaikutukset pikemminkin tydkaluina, joita lapsi tarvit-
see kasvaessaan kielellisesti ja kulttuurisesti yhd moninaisempaan maailmaan.
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