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ESIPUHE: Kielia ika kaikki: jatkuvaa kieltenoppimista kestavaan
tulevaisuuteen

Tytti Kim, Minna Maijala, Katja Méantyla ja Susanna Makinen

Turun yliopiston kieli- ja kaanndstieteiden laitoksella toteutettiin vuosina 2020-2022
Opetushallituksen  rahoittama  opetustoimen ja varhaiskasvatuksen taydennys-
koulutushanke Kielia ika kaikki. Kielia ika kaikki -hankkeen tavoitteena oli luoda ymmarrysta
jatkuvan oppimisen ja osaamisen merkityksesta seka kielitaidon moninaisuudesta
kieltenopettajien osaamista laajentaen ja syventden. Taydennyskoulutus koostui
teoreettisesta koulutuksesta seka kaytannon tyopajoista. Koulutuksen kantavat teemat,
kuten Kkielitietoisuus ja kielenoppimisymparistét, digitaalisuus kielenoppimisessa
ja -opettamisessa, lukutaitojen roolit seké kestava kehitys koskevat kaikenikaisia oppijoita.
Koulutus oli tarkoitettu kaikille kieltenopettajille varhaiskasvatuksesta vapaaseen
sivistysty6hon ja korkeakouluun, jotta oman osaamisen kehittamistd tuki mahdollisuus
verkostoitua seka jakaa kokemusta ja tietoa eri kielten opettajien kanssa useammalta
kouluasteelta. Koko hankkeen ajan keskitssa oli kielitaidon moninaisuus ja kielitaidon
yllapitaminen lapi elaman.

Tahan julkaisuun on keratty taydennyskoulutukseen liittyvia artikkeleita, jotka jarjestyvat
kolmen teemaosion alle. Ensimmainen osio, Digipedagogiikka ja videovalitteinen
vuorovaikutus kieltenoppimisessa, sisaltda kolme artikkelia. Ensimmaisessa artikkelissa
Pekka Lintunen, Outi Veivo ja Pauliina Peltonen kirjoittavat digipedagogiikasta vieraiden
kielten opetuksessa kuvaten digipedagogiikan tarjoamia tydkaluja ja sovelluksia, erilaisia
oppimisympaéristdja ja toisaalta asenteita digipedagogiikkaa kohtaan. Teppo Jakonen
keskittyy artikkelissaan videovadlitteiseen vuorovaikutukseen kieltenopetuksessa kertoen
videopuheluista vuorovaikutusymparistoina, videovalitteisen vuorovaikutuksen haasteista ja
mahdollisuuksista kieltenopetuksessa  seka  samanaikaisen hybridiopetuksen
rakentamisesta. Ensimmaisen osion paattaa Tytti Kimin, Minna Maijalan ja Annika Pellon
erityisesti kieltenopettajien kokemiin haasteisiin ja kuormitukseen keskittyva artikkeli
kieltenopettajien kokemuksista vuoden 2020 etdopetuksen aikana. Taméan julkaisun toisen
osion, Lukutaitojen roolit kielten oppimisessa ja opettamisessa, aloittaa Outi Veivo, joka
kirjoittaa lukutaidon vaikutuksista vieraiden kielten oppimiseen. Osion paattda Niina Kekin,
Riitta Jytilan & Viola Parente-Capkovan artikkeli  lukupiireistda  aikuisten
maahanmuuttaneiden kielen ja Kkulttuurin opetuksessa. Kolmas ja viimeinen osio,
Kieltenoppimisen kestéava tulevaisuus ja jatkuva oppiminen, sisaltda kolme artikkelia. Sen
aloittavat Salla-Riikka Kuusalu ja Minna Maijala, jotka kirjoittavat kestavyyskasvatuksen
mahdollisuuksista kielenopetuksessa ja esittelevat Koneen saation rahoittaman Eettisesti
kestava kieltenopetus (EKKO) -hankkeen tutkimustuloksia. Osion toisessa artikkelissa
Minna Maijala ja Katja Mantyla kuvaavat ian vaikutuksia kielenoppimiseen. Viimeisen osion
paattdd Katja Mantylan ja Hannele Dufvan tulevaisuuteen katsova artikkeli "Kohti vuotta
20507 Tulevaisuuden kielikoulutuksesta”.



Turun yliopiston kieli- ja k&annostieteiden laitoksella jarjestetyt tdydennyskoulutukset
kieltenopettajille ovat tamén hankkeen paatyttya saaneet jatkoa ensin vuosina 2022-2023
toteutetun Sujuvuutta suulliseen kielitaitoon -hankkeen ja sen jalkeen vuosina 2023-2024
toteutettavan  Alya tekodlyyn — mielekastad teknologiapedagogiikkaa  kielten
opetukseen -hankkeen muodossa.

Vuonna 2022 paattynyt Kielia ika kaikki -hanke kiittaa kirjoittajia ja toivottaa lukijoille antoisia
lukuhetkia jatkuvan ja kestavan kieltenoppimisen parissa!

Turussa marraskuussa 2023
Tytti Kim, Minna Maijala, Katja Méantyla & Susanna Makinen
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DIGIPEDAGOGIIKKA VIERAIDEN KIELTEN OPETUKSESSA

Pekka Lintunen, Outi Veivo ja Pauliina Peltonen

1 Johdanto

Digipedagogiikalla tarkoitetaan erilaisten teknologisten tyokalujen tai ratkaisujen
hyodyntamistad opetuksessa. Niitd voidaan hyddyntaa niin lahi-, eta-, hybridi- kuin verkko-
opetuksessakin. Digipedagogiikasta puhutaan erityisesti silloin, kun opetus on alusta asti
suunniteltu siten, etta digitaalisten tydkalujen tarjoamat mahdollisuudet otetaan huomioon.
Siin& opettaja yhdistdd pedagogisen osaamisensa teknologiseen osaamiseen ja
opetettavan aineen hallintaan (ks. Mishra & Koehler 2006).

Digipedagogiikan tarkoituksena on edistdd pedagogisia ratkaisuja digitaalisin keinoin.
Digipedagogiikka on tarkea tyokalu lahiopetuksessa, ja se tarjoaa joustavuutta, sujuvuutta
ja monipuolisuutta oppimiseen, joka ei riipu ajasta eikd paikasta. Digipedagogiikan historia
on pitkd, koska esimerkiksi tietokoneita on kaytetty jo vuosikymmenid oppimisen ja
opettamisen tukena. Digipedagogiikasta puhuttiin muutama vuosi sitten erityisen paljon
muun muassa digiloikan yhteydessa, kun digitaalisten valineiden kayttd monipuolistui
nopeasti yhteiskunnan eri osa-alueilla. Digipedagogiikka korostui entisestaan kevaalla
2020. Maailmanlaajuinen pandemia aiheutti Suomen kouluissa eripituisia etdopetusjaksoja,
jolloin jouduttiin ottamaan nopeasti kayttoon erilaisia digiopettamisen keinoja (esim. Heikkila
& Mankki 2021). Tassa siirtymassa onnistuttiin melko hyvin, koska Suomessa oli jo hyva
perusvalmius siirtya kokonaan etdopettamiseen (Mankki & Raihda 2022). Erityisesti
alkuvaiheessa havaittiin kuitenkin epatasapainoa eri koulujen ja oppijoiden valmiuksissa
(Tigert 2020; ks. Warinowski ym. 2021 opettajien osaamistaidoista ja parjagdmisesta korona-
aikana). Samoin oppijoiden ik& vaikutti valmiuksiin, koska oppivelvollisuuden alkuvaiheissa
olevilla oppijoilla ei luonnollisesti ollut samanlaisia valmiuksia etédopiskeluun ja tietotekniikan
itsendiseen kayttoon kuin vanhemmilla oppijoilla.

Tassa artikkelissa kasittelemme digioppimista ja -opettamista vieraiden kielten opetuksessa
eri ikaisten oppijoiden nakdkulmasta. Seuraavassa luvussa kasittelemme digipedagogiikkaa
osana kielten opettajan tyokalupakkia TPACK-malliin (Mishra & Koehler 2006) perustuen.
Kolmannessa Iluvussa esittelemme digipedagogiikan taustalla olevia erilaisia
oppimisymparistdja. Neljannessa luvussa esittelemme digipedagogiikkaan liittyvia kasitteita
ja tutkimusalueita. Viidennessa luvussa tarkastelun kohteena ovat (tulevien) kielten
opettajien nadkemykset digipedagogiikasta. Lopuksi pohdimme digipedagogiikan
tulevaisuutta kielten opetuksessa.

2 Digipedagogiikka osana kielten opettajan tydkalupakkia

Digipedagogiikan tavoitteena on loytda keinoja oppimistulosten parantamiseen.
Oppimisymparistdt ovat muuttuneet oppijakeskeisiksi, mika lisdd oppijan aktiivisuutta,
itsendisyytta, itseohjautuvuutta ja tutkivaa otetta. Digipedagogiikan tarkoituksena on liséata
oppijan sitoutumista, motivaatiota ja verkostoitumista seka oppijoiden yhteisdllisyytta ja
yhteistyota.

Digipedagogiikkaa on kuvattu niin sanotun TPACK-mallin avulla (Koehler & Mishra 2008;
Mishra & Koehler 2006). Lyhenne tulee englannin kielen sanoista technological pedagogical
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content knowledge. Mallin ajatuksena on, etta digipedagogiikka edellyttaa teknologisen ja
pedagogisen tiedon yhdistamista sisaltdtietoon, eli parhaimmillaan digipedagogiikassa
hyodynnetddn naitd kaikkia yhtd aikaa. Sisaltttiedolla tarkoitetaan opettajan tietoja
opetettavasta aiheesta eli aineenhallintaa, pedagogisella tiedolla opettajan tietoa oppimisen
ja opettamisen prosesseista sekda menetelmistd, kun taas teknologinen tieto koskee
teknologisten tydkalujen ja resurssien ymmartamista seka kykya tunnistaa tilanteet, joissa
niista on aidosti hyotya. Mallissa kuitenkin eritelladn my6s naiden leikkauspintaan sijoittuvat
pedagoginen sisaltdtieto, teknologinen sisaltétieto ja teknologinen pedagoginen tieto.
Pedagogisella siséltotiedolla mallissa tarkoitetaan esimerkiksi uusia tapoja esittaa,
mukauttaa ja raataloida opetusmateriaalia eri ikaisille oppijoille sopivaksi, teknologisella
siséltotiedolla esimerkiksi ymmarrysta siitd, millainen teknologia soveltuu parhaiten
erityyppisten sisaltdjen opettamiseen ja teknologisella pedagogisella tiedolla muun muassa
ymmarrysta siitd, miten teknologian kayttaminen voi vaikuttaa oppimisprosessiin.

Lamminpéaa (2021) tutki pro gradu -tutkielmassaan suomalaisten englannin opettajien
(N=69) valmiuksia TPACK-mallin eri osa-alueissa ja havaitsi, etta opettajien iasta tai
kokemuksesta riippumatta he pitivat taitojaan korkeina. Opettajat myos raportoivat, etta
vuoden 2020 pandemia-ajan etdopetus paransi heidan tietoteknisia taitojaan, mutta
viidenneksen mukaan heidan tietotekniset taitonsa olivat erittdin korkeat jo ennen
pandemiaakin.

3 Erilaiset oppimisymparistot

Luokkahuoneissa tapahtuvan oppimisen lisdksi kielid opitaan teknologian avulla
monenlaisissa eri ymparistoissa. Yleisesti kdytetyn kolmijaon mukaan toisistaan voidaan
erottaa formaali, non-formaali ja informaali oppiminen (esim. Eshach 2006). Formaali
oppiminen tarkoittaa muodollista tai virallista oppimista, joka on tavoitteellista ja
strukturoitua. Esimerkkind tallaisesta oppimisesta on koulussa tai muussa
koulutusorganisaatiossa tapahtuva oppiminen. Non-formaali oppiminen viittaa oppimiseen,
joka ei johda tutkintoon. Oppiminen voi olla silti strukturoitua, eli silla voi olla tavoitteita, se
tapahtuu tietyssa ajassa ja paikassa sekd oppimiseen tarjotaan tukea tai ohjausta.
Esimerkkeina voi mainita museoiden, kirjastojen tai kansalaisopistojen tarjoamat palvelut ja
toiminnot. Myds tdydennyskoulutusta voi pitdd non-formaalina oppimisen ymparistona.
Informaali oppiminen taas viittaa sattumanvaraiseen, ikdan kuin “vahingossa”
tapahtuvaan oppimiseen. Esimerkiksi informaalissa kielten oppimisessa toiminta ei
varsinaisesti tahtda oppimiseen, vaan kieltd opitaan samalla, kun tehdaan jotain muuta.
Informaalissa oppimisessa on mahdollista erottaa kaksi alalajia riippuen siitd, mista
oppiminen on lahtenyt liikkeelle. Jos oppiminen on saanut alkunsa esimerkiksi opettajan
suosittelemasta toiminnasta, oppimisesta kaytetaan englanninkielista termia extracurricular
learning. Toisaalta oppiminen voi lahtea liikkeelle myds oppijasta itsestaan, kun han oppii
esimerkiksi jonkin harrastuksensa yhteydessa vieraita kielia. Tallaista oppimista kutsutaan
sattumanvaraiseksi oppimiseksi, eli englanniksi kaytetaan termeja extramural tai incidental
learning.

Nykymaailmassa on vaikea luoda rajoja formaalin ja informaalin oppimisen valille ja onkin
tavallista puhua hybridioppimisesta, joka viittaa oppimiseen molemmissa ymparistoissa
(vrt. hybridiopetus, joka viittaa l&hi- ja etdopetuksen yhdistdmiseen). On esimerkiksi selvaa,
ettd englannin oppiminen Suomessa on hybridioppimista, koska englantia toisaalta
opetetaan kouluissa mutta my6s omaksutaan esimerkiksi sosiaalisen median tai
audiovisuaalisten kanavien kautta. (Ks. Blin & Jalkanen 2014; Jalkanen & Taalas 2015;
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Lintunen ym. 2017; Mutta ym. 2017; Sundgvist & Sylvén 2014; Sylvén & Sundqvist 2017.)
Hybridioppimisessa informaali oppiminen tarjoaa lisdaa Kkielisyotettd (input) ja
mahdollisuuksia harjoitella uuden kielen kayttéa reseptiivisesti tai produktiivisesti uusissa
autenttisissa oppimisympaéristdissd. Voidaankin katsoa, etta ns. digiaika on hyddyttanyt
erityisesti vieraiden kielten opetusta tuomalla tarjolle erikielisid oppimisymparist6ja, joista
hyo6tyvat seka oppijat etta opettajat.

Vieraiden kielten kannalta on Suomessa tapahtunut myés valitettava englannistuminen, el
muiden kielten opiskelu on merkittavasti vahentynyt. Tama on ristiriidassa Euroopan unionin
ja Suomen kielipoliittisten tavoitteiden kanssa. Informaalissa oppimisessa on paljon
kayttamattomia mahdollisuuksia muiden kielten osalta. On hyva lisata oppijoiden tietoisuutta
informaalista oppimisesta teknologian avulla, silla autenttiset materiaalit tarjoavat paljon
tarjoumia eli mahdollisuuksia (affordances) kielten oppimiseen (Mutta ym. 2017). Informaali
oppiminen voi osaltaan hieman vahentda resurssipulasta johtuvaa kielitaidon
yksipuolistumiskehitysta. Esimerkiksi monien sosiaalisen median sovellusten kayttokielen
voi muuttaa vieraalle kielelle ja seurata haluamiaan siséltdja opittavalla kielella. Nuorten
suosima englantipainoitteinen populaarikulttuuri synnyttaa jo automaattisesti monimuotoisia
ja motivoivia tilanteita englannin oppimiseen, mutta muiden kielten kohdalla oppija saattaa
kaivata enemman tukea opettajalta, jotta han itsekin huomaa taman potentiaalin
olemassaolon.

Informaalin oppimisen on osoitettu tukevan erityisesti sanaston, kuullun ymmartamisen ja
kommunikaatiotaitojen kehitysta (Sylvén & Sundqvist 2017). Runsaasti nettipelaamista
harrastavien 10—11-vuotiaiden poikien on havaittu myds luottavan omaan vieraan kielen
taitoonsa enemman kuin verrokkiryhmien, mik& myds vaikutti positiivisesti heidan
arvosanoihinsa (Sundqvist & Sylvén 2014). My6s Suomessa on saavutettu vastaavia
tuloksia nettipelaamisen vaikutuksesta englannin arvosanoihin (Uusikoski 2011). Tosin
pelaamisen harrastaminen ei ole suoraviivaisesti sukupuolikysymys. Lintusen ym. (2017)
tutkimuksen mukaan oma-aloitteinen informaali oppiminen on hyvin tavallista, ja sen
merkitys korostuu kielitaidon karttuessa. Yliopisto-opiskelijat (N=87) mainitsivat
tavallisimmiksi tavoiksi oppia aiemman kouluopetuksen lisdksi television ja elokuvien
katselun sek&a musiikin kuuntelun kohdekielella. Tutkimuksen mukaan vanhemmat oppijat
kayttivat naitd keinoja myods muiden kielten kuin englannin oppimiseen. Yliopistoikaisia
tutkittaessa (N=50) havaittiin vapaa-ajan matkustelun ja lisdé&ntyneiden kansainvélisten
kontaktien positiivinen vaikutus (ks. Taulukko 1, Mutta ym. 2017). Hieman alle puolet
mainitsivat pelien positiivisen vaikutuksen vieraan kielen oppimiseen eri kouluasteilla
alakoulusta lukioon.



Taulukko 1. Vieraan kielen kaytté koulun ulkopuolella. Yli 50 %:n kontekstit.

Missa kontekstissa/tilanteissa kaytit vierasta kieltd | N | %
koulun ulkopuolella ennen yliopistoa?

Elokuvien/TV:n katselu (ei tekstitysta) 47 | 94
Musiikin kuuntelu 47 | 94
Ulkomailla matkustelu 47 | 94
Elokuvien/TV:n katselu (tekstitykselld) 46 | 92
Laulunsanojen lukeminen 44 | 88
Turistien neuvonta 43 | 86
Ulkomaalaisten ystavien kanssa 41 | 82
Lukeminen 41 | 82
Kesatyot 29 | 58

4 Tietokoneista mobiilioppimiseen ja sosiaalisesta mediasta robotteihin

Vieraiden kielten oppimisessa ja opettamisessa hyddynnetyt teknologiat ovat muuttuneet
teknologisen kehittymisen myoéta. Taméa heijastuu myos digipedagogiikan tutkimukseen ja
alan keskeisiin kasitteisiin. Informaatio- ja kommunikaatioteknologian soveltamista kielen
oppimiseen ja opettamiseen kutsutaan yleisesti termilla CALL (computer-assisted language
learning). Kasite on laaja, ja tutkimusta télla alalla on tehty jo noin 1980-luvulta lahtien
(Stockwell 2021). CALLin piirissd on laajasti ajatellen kaikenlainen kielen opetus, jossa
hyodynnetddn tietokoneita. Tahan kuuluu esimerkiksi etdopetus, virtuaaliset
oppimisymparistot, korpusten kayttd opetuksessa, mobiilioppiminen (mobile-assisted
language learning, MALL) tai muu digitaalinen vuorovaikutus oppimisen ja opettamisen
tukena. Tietokoneavusteiseen kieltenopetukseen suunnitellut opetusmateriaalit ovat usein
oppilaslahtoisia, interaktiivisia seka yksilollista oppimista korostavia. Erilaisen informaatio-
ja kommunikaatioteknologian kaytolla kieltenopetuksessa on jo varhain pyritty helpottamaan
ja edistamaan kielen oppimisprosessia esimerkiksi vahvistamalla jo aiemmin opittua tai
tarjoamalla lisdtukea sitd tarvitseville. CALLin alkuajoista lahtien on korostettu, etta
teknologiaa on tarkoitus kayttaa kielenoppimisen apuna (Garrett 1991). Kaikkiin
pedagogisiin tyovélineisiin  on syytd suhtautua kriittisesti, ja my0s perinteisten
opetusmenetelmien merkitys on yha tarkea (Levy 2009). Vuoden 2020 pandemia muutti
opettajien suhtautumista koulutusteknologioihin. Vuorio, Lahti ja Ranta (2022) tiivistavat
muutoksen etdopetusaikaan seuraavasti: "mika oli aiemmin vield ainakin osittain omaan
vapaaehtoisuuteen ja viitselidisyyteen perustuva luokkahuoneen apuvdline, on muuttunut
keskeiseksi ja osittain valttamattomaksi opetuksen ja vuorovaikutuksen mahdollistajaksi.”

2000-luvulla on tutkittu myds aktiivisesti CALLin alakategoriaa, eli mobiililaitteiden
soveltamista oppimiseen ja opettamiseen (MALL). Talla tarkoitettiin aluksi esimerkiksi
(aly)puhelimia tai tabletteja, mutta tietokoneiden kehittyessd myo6s niiden koko ja
likuteltavuus on muuttunut, jolloin myds ero CALLin ja MALLIn valilla on hamartynyt
(Kukulska-Hulme & Shield 2008). Mobiilioppiminen on nykyaan tavallista kouluissa, ja sen
kaytt6 on myos lisannyt formaalin ja informaalin oppimisen sekoittumista hybridiksi.
Mobiilioppiminen tapahtuu usein oppijan ehdoilla (Morgana 2021). Koska kielten
opetuksessa kaytetdan nykyaan eri medioita, Jalkanen ja Taalas (2015) puhuvatkin
monimediaisesta kieltenopetuksesta. Sosiaalisen median kayton lisddntyessa myos sen
monia sovelluksia on hyddynnetty kielten oppimisessa ja opettamisessa eri ikaisilla



oppijoilla. Tastéa on viime aikoina kaytetty termid SMALL (social media assisted language
learning).

Samaan tapaan kuin tietokoneita tai mobiiliteknologiaa, my6s robotteja voidaan hyddyntaa
kielenoppimisessa. Robottiavusteiseen kielten oppimiseen (robot assisted language
learning, RALL) soveltuvat etenkin niin sanotut sosiaaliset robotit. Sosiaaliset robotit on
ohjelmoitu toimimaan itsenaisesti tai puoli-itsenaisesti vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa
(Bartneck & Forlizzi 2004). Ne ovat kiinnostavia kielten oppimisen kannalta, koska robotit
kykenevat liikkumaan, elehtimaan ja ottamaan katsekontaktin aivan kuten ihmisetkin
suullisessa vuorovaikutuksessa. Robotteja onkin hyddynnetty monen eri kielitaidon osa-
alueen opetuksessa (ks. esim. Veivo 2022). Toistaiseksi tutkimustietoa on kuitenkin
enimmakseen lyhyista opetuskokeiluista (laaja katsaus aiheesta mm. Randall 2019), joten
pitkakestoisen robottiavusteisen opetuksen vaikutuksista kielten oppimiseen tiedetaan
suhteellisen véahan. Robotteja on toistaiseksi hyoddynnetty etenkin esikoulu- ja
alakouluikaisten lasten opetuksessa. Niita kaytetd&dn kuitenkin yhtad lailla aikuisten
maahanmuuttajien  kieltenopetuksessa. Robottiavusteinen opetus soveltuu  siis
kaikenikéisille oppijoille, mutta toistaiseksi opetusmateriaaleja on Kkehitetty etenkin
alkeistason oppijoille.

Sosiaalisten robottien toiminta perustuu ennalta ohjelmoituihin toimintasekvensseihin, mika
rajoittaa luonnollisen kaltaista vuorovaikutusta. Robottien on vaikea tulkita
kontekstisidonnaisia seikkoja tai hyvaksya vaihtoehtoisia ilmaisutapoja niille vastauksille,
joita ne ennalta ohjelmoidun dialogin perusteella oppijalta odottavat. Robotteja kehitetadn
kuitenkin koko ajan enemman ymparistéonsa mukautuviksi ja havainnoistaan oppiviksi. Jo
nyt robotit pystyvat oppimaan tunnistamaan puhekumppanin &&nen tai yksilollisen
puhetavan.

5 Asenteet digipedagogiikkaa kohtaan

Teknologioiden nopea kehitys luo omat haasteensa uusien teknologioiden hyddyntamiselle
kielten opetuksessa. Opettajien ja opiskelijoiden asenteita teknologian kayttéa ja
teknologiarikasteista opetusta kohtaan onkin tutkittu paljon Suomessa ja kansainvalisesti
(esim. Benini & Murray 2014). Tutkimuksissa on todettu, etta opiskelijat ja opettajat kayttivat
arjessa teknologioita samoin mutta eivat kouluymparistossa (esim. llomaki ym. 2012). Kaikki
oppijat eivat ole “diginatiiveja” (Prensky 2001), taitavia sosiaalisen median ja
mobiililaitteiden kayttajia eivatka valttamatta suhtaudu positiivisesti teknologioihin. Siksi on
my0s yksinkertaistavaa kutsua koko ikdluokkaa diginatiiveiksi, koska heidan taidoissaan ja
asenteissaan on paljon eroja (Bennett ym. 2008). Erot saattavat liittya aiempiin kokemuksiin,
luonteenpiirteisiin tai erilaisiin digioppimisen profiileihin. Williams, Abraham ja Bostelmann
(2014) havaitsivatkin, ettei oppijan ikd ollut maaraavin tekija hénen digitaalisessa
osaamisessaan. Suomessa on nostettu esiin  myds mahdollisuus nuorten
digisyrjaytymisestd, koska yksil6llisia eroja on paljon (Kaarakainen ym. 2013).

Tulevien Kkieltenopettajien asenteita teknologian kayttbd kohtaan on kartoitettu myds
esimerkiksi Turun yliopiston kieli- ja kaannostieteiden laitoksen kielen oppimisen ja
opettamisen teknologioita kasittelevalla kurssilla (ks. Pelttari ym. 2017) seka laajemmilla
kyselyilla (ks. Lintunen ym. 2017; Mutta ym. 2017). Lahtékohtana on ollut ndkemys, etta
suurta osaa nykyisistd vuosisadan vaihteessa syntyneista yliopisto-opiskelijoista voidaan
kutsua diginatiiveiksi, joille esimerkiksi sosiaalisen median digitaalinen vuorovaikutus on
hyvin tuttua. Samalla erilaisissa ammattikonteksteissa tarvittavat digitaaliset ymparistot

8



voivat kuitenkin olla talle sukupolvelle hyvin vieraita, ja kuten edella mainittiin, myds
yksildlliset erot teknologioiden kaytdssa ja niihin liittyvissa asenteissa voivat olla suuria.

Eri kyselyiden ja opiskelijoiden reflektion avulla kielten yliopisto-opiskelijoiden keskuudesta
on tunnistettu kolme oppijaprofiilia, jotka pohjautuvat eroihin suhtautumisessa teknologian
kayttéon. Kolme “oppijaprofiilia” ovat digiajan oppija, hybridioppija ja koulussa oppija
(Lintunen ym. 2017). Digiajan oppija on sosiaalisen median ja internetin "hevijuuseri”, joka
pelailee ja kayttaa paivittain kymmenkuntaa sovellusta informaalissa kontekstissa ja
suhtautuu myonteisesti teknologioiden kayttoon myds formaalissa kontekstissa.
Hybridioppija on sosiaalisen median ja internetin aktiivinen kayttaja, jolla on kokemusta
teknologioiden kaytdsta formaalissa kontekstissa, mutta han on samalla kriittinen liiallista
teknologian kayttda kohtaan ja haluaa pitdd somen kaytén ja formaalin opetuksen erillaan.
Koulussa oppija kayttdd somea ja internetida informaalissa kontekstissa mutta suosii
perinteisia opetustapoja ja konkreettisia vuorovaikutustilanteita formaalissa kontekstissa.
Han kokee oppivansa parhaiten kirjojen, kynan ja paperin kanssa eika usko teknologian
edistdvan oppimista. Alusta asti on ollut selvaa, ettd profiilit elavat, muuttuvat ja
muokkautuvat. Erityisesti pandemian ja etdopetusajan jalkeen olisi syyta vertailla, kuinka
profiilit ovat muuttuneet. Samoin profiilien dynaamisuus vaatii lisatutkimuksia, eli tarvitaan
tietoa siitd, kuinka profiilit muuttuvat, kuinka oppijat kehittyvat profiilien kautta ja kuinka
oppijoiden profiilit vastaavat kieltenopettajien profiileja.

Kielten opiskelijoiden teknologiatietoisuus on kyselyjen mukaan ollut hyva, ja teknologioiden
kayttd ja asenteet teknologiaa kohtaan ovat paaosin positiivisia, vaikka mukaan mahtuu
my0os Kriittisia &ania (Lintunen ym. 2017; Mutta ym. 2017). Teknologioista kaytetyimmat ovat
pikaviestisovellukset ja internet, joita kaytetaan runsaasti paivittéain. Myos sahkoposti,
sosiaalisen median sovellukset kuten Facebook ja Instagram sekad YouTube ovat runsaassa
kaytossa. Teknologioiden kaytdn katsottiin tuovan lisdarvoa vieraan kielen oppimiseen ja
opettamiseen, mutta tulevat kieltenopettajat toivat esiin myds huolen tydelamaan ja
opettajuuteen ladatuista odotuksista ja esimerkiksi omien taitojensa riittamattomyydesta
verrattuna oppilaiden taitoon. Varauksena tuotiin esiin myds sité, etta runsas teknologioiden
kayttd saattaa laittaa eri koulut epatasa-arvoiseen asemaan ja etta teknologioiden kaytto
saattaa vaikeuttaa luokkahuoneen hallintaa. Teknologioiden parhaina puolina néhtiin
vaihtoehtojen tarjoaminen ja opetusmenetelmien monipuolistaminen. Tulevat opettajat
kuitenkin korostivat, ettei teknologioiden kayttd voi olla lisdarvo vain sen vuoksi, etta ne ovat
uusia tai suosittuja, vaan niita pitaa kayttaa sopivassa maarin, kun opettaja tuntee sen
tarpeelliseksi. Lisaksi tuotiin esiin, ettd teknologisilla sovelluksilla pystyy lisddméaan
luokkahuoneen ulkopuolista oppimista. Omista hyddyllisista kokemuksista oppimisen
kannalta mainittiin myds esimerkiksi online-sanakirjat, podcastit, roolipelit, omien tekstien
kirjoittaminen sekd Kahoot- ja Quizlet-pelit.

6 Lopuksi

Tassa artikkelissa loimme katsauksen digipedagogiikkaan vieraiden kielten opetuksessa.
Teknologiaa voidaan hyddyntd& kielen oppimisessa ja opetuksessa monin eri tavoin
erilaisissa ymparistbissa, ja teknologiat my6s muuttuvat ja kehittyvat jatkuvasti.
Luokkahuoneessa tapahtuvan opetuksen lisdksi teknologiat tarjoavat mahdollisuuksia
itsendiseen ja autenttiseen oppimiseen informaaleissa konteksteissa eri kielilla eri ikaisille
oppijoille. Tulevaisuutta on vaikea ennustaa, mutta ainakin on odotettavissa, etta erilaiset
teknologiset innovaatiot siirtyvat jatkossakin vahitellen kielten opetuksen palvelukseen
aivan kuten tdhankin mennessad on tapahtunut. Voidaan esimerkiksi kuvitella, etta
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teknologian kehittyessa robottiavusteista opetusta voidaan yhdistaa oppimisanalytiikkaan
siten, etta robotti voi oppia tunnistamaan puhekumppaninsa kielitaidon tason ja tarjota sen
perusteella oppijalle juuri hanelle parhaiten sopivia harjoituksia. Kenties roboteillakin voi siis
tulevaisuudessa olla pedagogista siséltotietoa.

Etdopetusjaksojen aikana erilaiset teknologiat ovat tulleet merkittavaan rooliin kouluissa.
Oppilaitokset ovat my6s panostaneet paljon erilaisiin etdopetuksen ja teknologia-avusteisen
opetuksen mahdollisuuksiin. Etdopetusta kaytettin aiemmin esimerkiksi pitkien
valimatkojen tai sairauksien vuoksi. Vieraiden kielten osalta etédopetuksesta on etsitty
ratkaisua resurssipulaan, eli se tarjpaa mahdollisuuden yhdistaa ryhmia ja opettaa
harvemmin opiskeltuja kielid, joihin ei yhdesta koulusta 16ydy riittavasti oppilaita. Kaikissa
toimissa on tarkeaa, ettd valinnat tehdaan myods pedagogiset lahtokohdat huomioiden ja
niissa kuullaan opettajan nakokulmaa.

Verkkoresurssi

Kaytannon neuvoja opettajille digipedagogiikasta ja eri teknologioiden kaytosta tarjoaa
esimerkiksi Matleena Laakson paivittyva blogi:

https://www.matleenalaakso.fi/
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VIDEOVALITTEINEN VUOROVAIKUTUS JA KIELTENOPETUS

Teppo Jakonen

1 Johdanto

Sosiaalinen vuorovaikutus on olennainen osa ihmisyhteisgja ja yhteiskuntia, ja monilla
meista on intuitiivinen arkikasitys siita, mita "hyva” vuorovaikutus on. Opettajina saatamme
joskus ajatella, etta jonkun oppimistilanteen ongelmana saattoi olla vuorovaikutuksen puute
— esimerkiksi silloin, kun vuorovaikutteiseksi suunnittelemamme keskustelutehtava ei
saakaan oppilaita osallistumaan aktiivisesti. Tarkalleen ottaen vuorovaikutus tuskin
silloinkaan ”loppuu” tai "puuttuu”, vaan todennakoisesti ehkd vain rakentuu eri normien
mukaisesti.

Tutkimuksen mukaan puhuttu vuorovaikutus on monin tavoin jasentynytta,
yhteistoiminnallista ja ajassa rakentuvaa toimintaa. Videoidun vuorovaikutuksen
yksityiskohtaiseen analyysiin perustuvat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kielestd ja
kulttuurista huolimatta ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa on monia Yyleisia
mekanismeja ja toimintaperiaatteita (esim. Sidnell & Stivers 2012). Tallaisia ovat esimerkiksi
tavat, joilla puheenvuoroja jaetaan ja otetaan, se miten toimintajaksot jasentyvat
vieruspareihin (esimerkiksi kysymys—vastaus) ja tavat, joilla korjaamme vuorovaikutuksen
ongelmia. Toisaalta tallaisten yleisten lainalaisuuksien ohella vuorovaikutus on myds
saatavilla oleviin resursseihin mukautuvaa: viestimme, luomme merkityksia ja teemme
asioita paitsi kayttamiemme sanojen myo6s esimerkiksi &dnenpainojen, eleiden, katseen,
likkeen ja esineiden sek& kaytdssamme olevien teknologisten laitteiden avulla.

2 Videopuhelut vuorovaikutusymparisténa

Viestintateknologian kehittyminen on verrattain lyhyesséa ajassa saanut ihmiset siirtymaan
analogisista lankapuhelimista alykannykdihin ja tablettitietokoneisiin, joilla videopuhelut
onnistuvat tuossa tuokiossa maailman toiselle puolelle. Entd miten vuorovaikutus mukautuu
tilanteeseen, jossa emme olekaan kasvokkain muiden osallistujien kanssa vaan juttelemme
esimerkiksi Skypessa tai Zoomissa? Videovalitteinen vuorovaikutus saatetaan usein kokea
kasvokkaistilanteita hankalampana ja jollain tapaa epaaitona. Mahdollisten teknisten
ongelmien liséksi videovalitteisille vuorovaikutustilanteille on tutkimuksen valossa tyypillista
ainakin yhteysviive ja osallistujien valinen visuaalinen epasymmetria (ks. esim. Mlynar ym.
2018). Videopuheluissa onkin aina jonkin verran viivettd, vaikka keskustelijat eivat sita
valttamatta huomaisikaan. Viive voi hankaloittaa puheenvuorojen vaihtumisen sujuvuutta
aiheuttamalla tahatonta paallekkaisyytta ja toiston tarvetta seka pitkia taukoja (esim. Rusk
& Porn 2019; Seuren ym. 2021).

Videovdlitteisen vuorovaikutuksen visuaalinen epasymmetria juontuu siita, ettd osallistujat
ovat eri paikoissa ja heilla on rajallinen ndkyma toistensa fyysiseen ymparistoén. Naemme
siis sen, mitd laitteemme ruutuun mahtuu, ja useimmissa videopuhelusovelluksissa toinen
osapuoli paattdd, mihin kamera kohdistuu — esimerkiksi pitamalla kannykkaa kadessaan
siten, ettd omat kasvot nakyvat kameralle. Tallainen "puhuvien paiden” (Licoppe & Morel
2012) asetelma riittd& useimmiten hyvin kuulumisten vaihtoon. Se ei kuitenkaan valttdmatta
palvele sellaisia tarpeita, joita varten tarvitsee Kiinnittdd yhteisesti huomiota vaikkapa
esineisiin tai ymparistoon, silla videopuheluissa voi olla vaikeampi tulkita toisen osapuolen
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katseen ja osoittamisen suuntaa. Tasta syystd esimerkiksi videopuheluiden aikaista
katsekontaktia puhekumppanin kanssa onkin luonnehdittu erdanlaiseksi Mona
Lisa -illuusioksi (esim. Seuren ym. 2021).

Viive ja visuaalinen epasymmetria ovat eittaméatta videovalitteisen vuorovaikutuksen
rajoitteita, ainakin kun vertailukohtana on kasvokkaisvuorovaikutus. Toisaalta vuorovaikutus
on perusluonteeltaan saatavilla oleviin resursseihin sopeutuvaa, ja ihmiset ovat aika taitavia
yllapitamaan yhteisymmarrystd sopeuttamalla viestintddnsa teknologisiin reunaehtoihin.
Tama nakyy muun muassa siina, ettd saatamme videopuhelujen aikana varmistaa,
naymmeko tai kuulummeko puhekumppanillemme (Mlynar ym. 2018), ja isompien ryhmien
Zoom-kokouksissa olemme oppineet kayttamaan viittaustoimintoa puheenvuorojen
jakamiseen. Ylipaataan se, ettd erilaiset videopuhelusovellukset ovat yleistyneet
huomattavasti monella alalla indikoi, ettd monissa tarpeissa videovalitteisyyden hyddyt
peittoavat sen haitat. Tasta huolimatta videopuheluihin liitetdan silti vuorovaikutusmyytteja,
joita nykytutkimus ei valttamatta tue. Tahan liittyen esimerkiksi Elizabeth Stokoe ym. (2021)
ovat todenneet, ettd asiantuntijaorganisaatioissa videopuhelujen vuorovaikutusongelmina
pidetyt asiat ovat usein laajempiin asioihin liittyvia ongelmia — esimerkiksi tydntekijoiden
perehdytykseen ja osallisuuteen seka videovdlitteisten tapaamisten tavoitteenasetteluun ja
suunnitteluun liittyvia.

3 Videovalitteinen (kielten)opetus — haasteita ja mahdollisuuksia

Koronapandemia toi kouluille ja oppilaitoksille valittéman tarpeen siirtyd videovélitteiseen
etdopetukseen maarittamattomaksi ajaksi ja minimaalisella suunnittelulla. Tilanne saattoi
olla monelle opettajalle ensimmainen kokemus pidempikestoisesta etdopetuksesta ja
eittamatta haasteellinen ellei raskaskin. Seka kentalla toimivilta opettajilta ettd toukokuun
2022 Kieliad ika kaikki -koulutuksen osallistujilta kuultuna toistuva haaste liittyi etenkin
kokemukseen opiskelijoiden passiivisuudesta Zoomissa. Opiskelijat eivat valttamatta pida
kameraansa paalla oppitunneilla, he saattavat arastella puhua yhteisissa keskusteluissa ja
harjoituksissa tai heilld saattaa jopa olla kiusaus tehdd muita asioita oppitunnin aikana
pimennetyn kameran takana. Tietylla tavalla téllaisessa osallistumisessa konkretisoituvat
videovalitteisen vuorovaikutuksen visuaaliset epasymmetriat: opiskelijat eivat ole samalla
tavalla opettajan "valvovan silman alla” kuin luokkahuoneessa, ja lisaksi opettajan voi olla
vaikeampi aistia ilmeiden ja eleiden perusteella opiskelijoiden reaktioita opetukseen ja sen
ymmartadmiseen. Toisin sanoen luokkahuonevuorovaikutuksen sosiaaliset normit ja
koodisto menivat monin tavoin uusiksi ja hakivat muotoaan varsinkin etdopetuksen
alkuvaiheessa.

On hyva kuitenkin muistaa, etta korona-ajan Zoom-opetus ei ole etdopetuksen koko kuva.
Hodges ym. (2020) viittaavat ensimmaiseen ns. hataetaopetuksen (Emergency Remote
Teaching, ERT) kasitteella. Sitd luonnehtii valiaikaisuus ja suhteellisen helppo ja nopea
toteutettavuus, koska tarkoituksena on selvita jostain poikkeuksellisesta tilanteesta tai
kriisistd kuten koronapandemiasta. Hatédopetus on tuiki tarpeellista tietyissa tilanteissa,
mutta se myods eroaa lahtokohtaisesti etdopetukseksi suunnitelluista opetus-
kokonaisuuksista. Tehokkaan etdopetuksen suunnittelu vaatii monia paatoksia esimerkiksi
kaytetyn modaliteetin, etenemistahdin, saman-/eriaikaisuuden, kaytettyjen alustojen,
tehtavatyyppien ym. asioiden osalta suhteessa oppimistavoitteisiin. Taman takia toimivan
etaopetuksen rakentaminen myos vaatii kokemusta ja asiantuntemusta — ja ennen kaikkea
riittdvaéd suunnitteluaikaa.
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Kielenopetuksen kentalla systemaattista videovdlitteista etédopetusta on toteutettu jo
pidempaan esimerkiksi ns. telekollaboraationa (telecollaboration), jossa tyypillisesti eri
maissa sijaitsevat koululuokat tai opiskelijaryhmat tekevat yhdessa projektiluonteisia
tehtavia (ks. esim. Hahn 2020). Sadlerin ja Doolyn (2022) mukaan telekollaboraatio-
pedagogiikka nojaa  kollaboratiivisen  oppimisen, tekemalla oppimisen seka
kommunikatiivisen kielenopetuksen periaatteisiin. Pyrkimyksena on tarjota mahdollisuuksia
merkitykselliseen vuorovaikutukseen ja kansainvalistymiseen kohdekielen "natiivipuhujien”
ja toisten kielenoppijoiden kanssa, mika ei valttamattd onnistu helposti oman
luokkahuoneen sisalla. Telekollaboraation ohella videopuheluita on kaytetty jo jonkin aikaa
myo6s opiskelijapareittain toteutettavaan tandemopetukseen. Tallaisessa eTandemissa
kumpikin opiskelija opettaa omaa aidinkieltd&n toiselle opiskelijalle, ja Suomessa sita on
toteutettu ainakin kieliparissa suomi—ruotsi (ks. esim. Hansell ym. 2021; Rusk & P6rn 2019).

4 Samanaikaista hybridiopetusta rakentamassa

Vaikka videovélitteinen etaopetus tuo mukanaan vuorovaikutuksellisia haasteita, ovat kaikki
siina tietylla tavalla tasavertaisessa asemassa siind mielessa, ettd muut osallistujat ovat
lasna “puhuvina painad” ruudulla. Tilanne eroaa olennaisesti samanaikaisesta
hybridiopetuksesta, jossa puolestaan opettaja ja lahiopiskelijat ovat fyysisesti lasna
luokkahuoneessaan, ja etaopiskelijat osallistuvat oppitunnille videoyhteydelld. Asetelmasta
johtuen hybridissa opetuksessa videovalitteisen vuorovaikutuksen epasymmetriat
kohdistuvat korostetusti etdopiskelijoihin, ja heiddn voi olla vaikeampaa saavuttaa
samanlaista toimijuutta kuin lahiosallistujien. Tallaisia epasymmetrioita ovat muun muassa
mahdollisuus kehollisten resurssien kayttoon, kyky liikkua, tilan taju ja tietoisuus muista
lasnaolijoista seka sosiaalisen lasndolon kokemuksen todentuntuisuus (esim. Jones ym.
2021).

Opettajalle nama epasymmetriat tarjoavat hyvan lahtokohdan pohtia etukéteen, millaista
tukea etdosallistujat mahdollisesti tarvitsisivat hybridin oppitunnin aikana. Onko oppitunnilla
esimerkiksi sellaisia siirtymia, joissa oppilaan pitaisi siirtya paikasta toiseen? Nakevatko
etdosallistujat kaikki lahiosallistujat ja sen, kuka milloinkin puhuu? Kuuluuko puhe?
Millaisena hahmona etdosallistuja néakyy lahiosallistujille? Pystyykd etéosallistuja
vaikuttamaan siihen, mita osaa luokkahuoneesta kamera nayttaa héanelle? Onko
etdosallistujalla mahdollisuus pyytaa apua lahiosallistujilta tarvittaessa?

Samanaikaiseen hybridiin opetukseen voidaan kayttaa hyvinkin erilaisia teknologisia
laitteita ja sovelluksia. Yksinkertaisimmillaan etdosallistujat ovat kannettavan tietokoneen
kameran ja mikrofonin varassa, ja joku luokkahuoneessa siirtelee tietokonetta siten, etta
etdosallistuja pystyy seuraamaan opetusta. Varsinaiset hybridit opetustilat saattavat olla
varustettu laajakuvakameralla/kameroilla ja mikrofoneilla, jotka valittavat koko Iluokan
puheen etdosallistujille melko hyvin, mutta eivat kuitenkaan hiljaisimpia kommentteja tai
pienryhmakeskusteluja. On myds hyva muistaa, ettd se, ettd opetuspuhetta pystyy
seuraamaan etaalta, ei viela tarkoita, etta siihen olisi valttamatta yhtéa helppo osallistua kuin
luokkahuoneessa.

Harva hybridistudio tarjoaa etdosallistujalle mahdollisuutta kamerakuvan kontrolloimiseen.
Yksi verrattain uusi hybridin opetuksen tyokalu on etdlasnaolorobotti, joka on
luokkahuoneessa sijaitseva mutta etdosallistujan liikuttelema videoneuvottelulaite. Sellaisia
on kaytetty maailmalla esimerkiksi pitkaaikaissairaiden oppilaiden tarpeisiin (esim. Cha ym.
2017). Robotissa on pyorat likkumista varten ja ruutu, jolla etdosallistuja nakyy
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luokkahuoneen osallistujille. Laite voi pienentad eta- ja lahiosallistumisen valistd kuilua
tarjoamalla etaopiskelijalle muita videopuhelujarjestelmia paremman mahdollisuuden
autonomiseen liikkkumiseen luokkahuonetilassa. Liikkumalla ja robotin kameran suuntaa
kontrolloimalla etdopiskelija voi itse paattaa mihin kohdistaa katseensa, mikéa helpottaa
osallistumista tilanteissa, joissa luokkahuoneessa olevat oppimateriaalit ovat toiminnan
keskiossa (Jakonen & Jauni 2021), ja oppituntien siirtymaétilanteissa (Jakonen & Jauni
2022). Tamén lisaksi etdohjattava robotti on eraanlainen etédosallistujan teknologinen
representaatio, joka saattaa lisata hanen nakyvyyttddn ja sosiaalista lasnaoloaan
luokkahuoneessa. Etadlasnaolorobotti tuskin taysin vastaa lahiosallistumista, mutta se
saattaa olla hyvinkin kayttokelpoinen joissakin opetuskonteksteissa, joskin tutkimustietoa
asiasta on viela melko vahan.

5 Lopuksi

Olen tassa Kkirjoituksessa pureutunut sellaisiin  videovalitteisen vuorovaikutuksen
ominaispiirteisiin, joita olisi hyva pyrkid ottamaan huomioon etd- ja hybridiopetusta
suunnitellessa. Tiivistettyna luokkahuonetta voidaan pitdd haasteellisena ymparistona
videoyhteyden kautta valitettynd: osallistujat ovat usein hajaantuneet ympari laajaa
huonetta, tilassa saattaa olla meneilladan paallekkaisia keskusteluja ja siirtymat
vertaisvuorovaikutuksesta koko luokan keskusteluihin saattavat olla nopeita. Taman lisaksi
opetus on usein esine- ja tekstikeskeista siten, etta esimerkiksi oppikirjat, valkotaulut ja muut
oppimateriaalit ovat olennaisessa osassa meneillaan olevaa toimintaa, eika videoyhteydella
ole valttamatta helppoa nahda niitd. Etenkin hybridia kielenopetusta suunnitellessa
tietoisuus tallaisista luokkahuonevuorovaikutuksen tyypillisistd reunaehdoista voi auttaa
lievittamaan lahi- ja etdosallistumisen valistd epatasa-arvoa ja huomaamaan millaisissa
oppituntitilanteissa etaosallistujat tarvitsevat tukea. Vuorovaikutus on siis hyva lahtékohta
myo6s opetuksen kehittamiselle (ks. lisda Jauni & Jakonen 2021).

Samanaikaiseen hybridiin opetukseen suhtaudutaan toisinaan haasteellisena ja jopa
lahtbkohtaisesti ongelmallisena opetusmuotona — ainakin yksittaisen opettajan voimin
toteutettuna (esim. OAJ 2021). Niin ikaan koulutusteknologiaan ja laitteistokehittgjiin on
hyva suhtautua kriittisesti (esim. Mertala 2022), mutta on my6ds hyva muistaa, etta
viestintavalineet kehittyvat ja sitd kautta mahdollistavat uudenlaisten multimodaalisten
oppimisymparistdjen suunnittelun. Nahdakseni ei kuitenkaan ole realistista odottaa, etta
laitteisto- ja ohjelmistosuunnittelijat tuottaisivat taysin kayttovalmiita ratkaisuja. Teknologia
Vvoi tuoda opetukseen lisdarvoa, mutta sen saaminen esille vaatii koulujen yhteisten
resurssien ohella ennen kaikkea pedagogista ndkemystd, suunnittelua ja sovellusta —
asioita, joissa opettajat ovat koulutettuja ammattilaisia.
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KIELTENOPETTAJIEN KOKEMUKSIA VUODEN 2020 ETAOPETUKSEN
AIKANA
Tytti Kim, Minna Maijala ja Annika Pelto

1 Johdanto

Vuoden 2020 alussa koronaviruspandemia levisi maailmanlaajuisesti, minka vuoksi moni
maa rajoitti ihmiskontaktien maardd muun muassa siirtymalla etdopetukseen. Myds
Suomessa siirryttiin etédopetukseen 18.3.2020 kaikilla koulutusasteilla lukuun ottamatta
erityisen tuen paatbksen saaneita peruskoulun luokkien 1-3 oppilaita seka sellaisia
peruskoulun luokkien 1-3 oppilaita, joiden huoltajat tydskentelivat pandemiatilanteen
kannalta kriittisessd ammatissa (OKM 2020). Kielten opetuksessa tama tarkoitti sita, etta
kieltenopetukselle keskeinen fyysinen vuorovaikutus korvautui etayhteydella (Tigert 2020).

Vaikka tilanne oli osin uusi, Suomessa oltiin ennen pandemiaa jarjestetty etdopetusta jo
vuosikymmenten ajan: esimerkiksi vuosina 1994-1997 toteutettiin Kilpisjarvi-hanke
Helsingin Normaalikoulun ja Kilpisjarven peruskoulun valilla. Hankkeen tavoitteena oli
turvata muun muassa kielten opetuksen sailyminen pienessa koulussa, ja sen aikana
Helsingin yliopiston normaalikoulun opettajat opettivat etana videokokoustydkalun avulla
Kilpisjarveldisia oppilaita useissa aineissa, muun muassa kielissa, historiassa ja
matematiikassa. Myds opettajien kokemuksia kartoitettiin, ja jo ennen pandemiaa opettajien
kokemuksissa korostuivat muun muassa vuorovaikutuksen pintapuolisuus ja oppijoiden
edistymisen seuraamisen vaikeus (Auvinen & Roénka 1997: 24-30). Myds uudemmat
tutkimukset ennen pandemiaa (esim. Nummenmaa 2012) korostavat vuorovaikutuksen
merkitysta etdopetuksen onnistumisen edellytyksena.

Toimivan vuorovaikutuksen lisédksi monipuolisten arviointi- ja palautekaytantdjen merkitys
on korostunut Kieltenopettajien kokemuksissa myo6s koronapandemian ajalta (esim.
Luodonpda-Manni ym. 2022, N=176). Suomessa kieltenopettajien kokemuksia vuoden
2020 etaopetuksen aikana on tutkinut myds Annika Pelto pro gradu -tutkielmassaan (Pelto
2022), jota varten kerattyyn laajaan aineistoon tdma artikkeli perustuu. Tassa artikkelissa
kasittelemme suomalaisten kieltenopettajien keskuudessa tehdyn kyselytutkimuksen
(N=376) tuloksia keskittyen erityisesti kieltenopettajien kokemiin haasteisiin ja
kuormitukseen kevaan 2020 pandemia-ajan etdopetuksessa. Toisessa luvussa kerromme
hatdetdopetuksen ja varta vasten suunnitellun etaopetuksen eroista seka tarkastelemme
tutkimustuloksia etdopetuksen tuomista haasteista ja toisaalta sen lisaamista valmiuksista.
Luvussa kolme esittelemme tarkemmin Pellon keréaman aineiston ja luvussa nelja sen
analyysin valitsemastamme nakodkulmasta. Pohdintaluvussa tarkastelemme ja arvioimme
tuloksia ja pohdimme kieltenopettajien kokemia haasteita ja kuormitusta kielten opettamisen
ja oppimisen nakdkulmasta.

2 Etaopetusta on monenlaista

Etdopetusta on monenlaista. Kevaan 2020 etdopetusta tarkasteltaessa tulisi erottaa niin
kutsuttu hatdetdaopetus (engl. Emergency Remote Teaching, ERT, ks. esim. Hodges ym.
2020) pitkadaikaisesta, varta vasten suunnitellusta etdopetuksesta. Siina missa
hatdetdopetus on yleensa véliaikaista ja verrattain helppoa ja nopeaa toteuttaa, vaatii
tehokas etaopetus paljon etukateissuunnittelua ja rakentuu opiskelijoiden emotionaalista ja
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kognitiivista hyvinvointia tukevista “strukturoiduista, merkityksellisista ja luovista
aktiviteeteista” (Burde ym. 2017: 619). Esimerkkeja varta vasten suunnitellusta
etdopetuksesta ja siihen liittyvasta tutkimuksesta on runsaasti jo ennen kevatta 2020. Sen
sijaan kevaan 2020 etdopetusta voidaan perustellusti pitdd hatéaetaopetuksena, jonka
onnistuminen riippui niin kaytetyista digitaalisista teknologioista ja niiden kayttétaidoista kuin
opettajien digipedagogisista taidoista (Luodonpéaa-Manni ym. 2022: 234).

Etdopetuksen onnistumiseen keskittyvissa tutkimuksissa on todettu, ettéa kielenoppijat ovat
tottuneita kayttamaan teknologiaa oppimisen apuna ja he myos odottavat kielten
opetukselta mahdollisuuksia kayttaa sitd oppimisessa ja vuorovaikutuksessa (Kessler
2018). Tutkimukset ovat my0s osoittaneet, ettd myds etédopetuksessa oppijat voivat
motivoitua, saada kielellista syotetta ja osallistua vuorovaikutukseen (ks. esim. Helm 2015).
Toisaalta Luodonpda-Manni ym. (2022) toteavat vuoden 2020 kokemuksista, etta opettajat
yllattyivat esimerkiksi oppijoiden vaikeuksista perustaidoissa, esimerkiksi sahkdpostin
kaytossa. Lisaksi, aineesta riippumatta, opettajien taidot kayttdd uusia teknologisia
mahdollisuuksia saattavat vaihdella (Starkey 2020). Siirtyminen etdopetukseen kevaalla
2020 loi uudenlaisia haasteita niin oppijoille kuin etdopetukseen tottumattomille,
"perinteiseen opetukseen koulutetuille” opettajille (ks. esim. Ewing & Cooper 2021).

Yleisesti verkko-opetuksen haasteita opettajille ovat muun muassa opiskelijoiden
mielenkiinnon yllapitaminen ja ruutuvdsymyksen ehkaiseminen. Esimerkiksi Ewing ja
Cooper (2021) tutkivat opiskelijoiden, opettajien ja vanhempien kokemuksia pandemia-
aikana. Tulosten perusteella haasteina erottuvat erityisesti 1) opiskelijoiden vuorovaikutus
opettajien, vertaisten ja vanhempien kanssa, 2) opiskelijoiden saama henkilokohtainen
huomiointi ja yksildllistaminen ja 3) teknologiataidot ja -osaaminen. Opiskelijoiden
verkkolasnaolo nahtiin  kaksijakoisena: opiskelijan lasnéaolo verkko-oppitunnilla ei
valttamatta tarkoittanut oppitunnin aktiviteetteihin osallistumista (Ewing & Cooper 2021: 46,
51). Macintyren ym. (2022) tutkimuksessa, johon osallistui kielten opettajia (N=765) yli 40
maasta, Kkartoitettiin opettajien stressin, hyvinvoinnin ja selviytymisen tuntemuksia
pandemian aikana. Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd pandemia oli tuottanut monille kielten
opettajille stressia ja muita negatiivisia tunteita, kuten vihaa, surua ja yksinaisyytta.

Etdopetuksen herattamien tunteiden liséaksi on kartoitettu opettajien kokemuksia heidan
valmiuksistaan etdopetuksen antamiseen. Erds ndista valmiuksista etdopetuksen
antamiseen on eittdmatta erilaisten videopuhelupalveluiden ja verkkokokousohjelmien
kayttd. Koronapandemian aikana kieltenopettajat opettelivat kayttdmaan erilaisia
verkkokokousohjelmia, kuten esimerkiksi Zoom-ohjelmaa (ks. esim. Kohnke & Moorhouse
2022). Kohnken ja Moorhousen mukaan Zoom oli oppijoiden nakokulmasta
helppokayttdinen ja edisti kieltenopettajien mahdollisuuksia vuorovaikutukseen
opiskelijoiden kanssa esimerkiksi poll-toiminnon ja ruudun jakamisen sek& opetuksen
tallennusmahdollisuuden kautta. Zoomin haasteita olivat mm. ryhmakeskustelujen
kadynnistaminen sek&d erityisesti suurten opetusryhmien valvomiseen kuluva aika
(Moorhouse 2020). Suomessa kieltenopettajien kokemuksia vuoden 2020 etdopetuksen
aikana ovat tutkineet mm. Luodonpaa-Manni ym. (2022) ja Makipdd ym. (2021, 2022).
Vuonna 2022 julkaistussa artikkelissa Luodonpaa-Manni ym. toteavat, ettd vaikka kevaan
2020 etdopetus oli opettajille raskasta, se lisasi kieltenopettajien valmiuksia etdopetuksen
antamiseen (Luodonp&a-Manni ym. 2022: 242-246). Myo6s Pelto (2022) tutki pro
gradu -tutkielmassaan tassa artikkelissa kasiteltdvan aineiston avulla saksanopettajien
(N=106) kokemuksia vuoden 2020 etdopetuksen aikana. Pellon tutkimuksessa ilmeni, etta
saksanopettajat olivat tyytyvaisia videokokoustydkaluihin, mutta haasteiksi nousivat muun
muassa vuorovaikutus oppijoiden kanssa seka luotettava arviointi. Kuten Luodonpaa-
Mannin ym. (2022) artikkelissa, myds Pellon tutkimuksessa saksanopettajat kertoivat
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tyomaarasta ja tyon raskaudesta. Toisaalta he kertoivat myos kevaan 2020 etaopetuksen
rohkaisseen sahkdisten materiaalien ja apuvalineiden pariin sekd monipuolistaneen niiden
kayttoa (Pelto 2022). Koska Pelto (2022) rajasi analyysin saksanopettajiin, tassa artikkelissa
kasitelladn koko aineistoa opetettavaan kieleen katsomatta.

3 Aineisto ja analyysi

Artikkelin aineiston muodostaa Pellon (2022) opinnaytetydhon kyselytutkimuksella keratty
materiaali kieltenopettajien (N=376) kokemuksista kevaan 2020 etdaopetuksesta. Webropol-
ohjelmalla luotuun verkkokyselyyn kerattiin vastauksia loppuvuonna 2020 Suomessa
opettavilta kieltenopettajilta. Kyselylinkki jaettiin sosiaalisessa mediassa sekd Suomen
kieltenopettajien liiton (SUKOL) jasenille sahkopostitse. Kysely selvitti 1ahi- ja etaopetuksen
vahvuuksia ja haasteita, etdopetuksessa kaytettyihin opetusmateriaaleihin ja
verkkokokoustyokaluihin  sekd etdaopetukseen liittyvia asenteita ja etdopetuksen
kuormittavuutta (ks. tark. Pelto 2022). Kyselyn lahettdmishetkea edeltdvana kevaana 2020
oli juuri siirrytty laajamittaisesti etdopetukseen, mika saattaa osaltaan selittad aineiston
laajuutta. Voidaan olettaa, ettd opettajat halusivat tuoda esille omia kokemuksiaan.

Pellon (2022) aineistoon kertyi kokemuksia ympari Suomen, maakuntien asukaslukuihin
peilaten tasaisesti. Vastanneista 91 % oli naisia ja 8 % miehia. Vastaajista suurin osa, 73
%, oli yli 40-vuotiaita ja 46 % kertoi tyoskennelleensad kieltenopettajana yli 20 vuotta.
Yleisimmat opetuskielet olivat englanti (62 %), ruotsi (55 %) ja saksa (28 %). Kyselyyn
osallistuneista opettajista suurin osa opetti peruskoulussa (51 %) tai lukiossa (44 %). Moni
opettaja opetti samanaikaisesti seka peruskoulussa etta lukiossa. Korkeakouluopettajia oli
9 % vastaajista.

Tassa artikkelissa keskitytaan Pellon (2022) aineistosta kieltenopettajien yleisimmin
raportoimiin etdopetuksen vahvuuksiin ja heikkouksiin, yleisimpiin asenteisiin seka
etdopetuksen aiheuttamaan kuormitukseen. Kuormituksen ja erityisesti lisdantyneen
tyomaaran kokemuksen mahdollisia juurisyitda kartoitetaan korpusanalyysin avulla
avokysymyksista.

4 Tulokset

Pellon koko aineistoa tarkasteltaessa kieltenopettajien kokemiksi etdopetuksen
vahvuuksiksi (N=355) nousivat oppimateriaalien jakaminen ja nayttaminen etayhteyksin (54
%), opetettavan sisallon opettaminen etayhteyksin (37 %) ja tehtavien tarkistaminen (34 %).
Etaopetuksen haasteiksi (N=375) raportoitiin erityisesti vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa
(77 % vastaajista), opiskelijoiden aktivointi (71 %) ja arviointi (61 %). Suurin hajonta nékyi
asenteissa: opettajien suhtautuminen kielten etdopetukseen vaihteli (N=372). Suurin osa
(38 %) opettajista suhtautui kielten etdopetukseen neutraalisti, mutta miltei yhta suuri osa
negatiivisesti (32 %) tai positiivisesti (29 %). Tasta huolimatta suurin osa opettajista koki,
ettd kevaan 2020 etdopetuksen seurauksena viikoittainen tyomaara (kuormitus) lisdéntyi
(84 % vastaajista, N=374).

Analyysista ilmenee, ettd suurin osa kieltenopettajista koki tydmaaransa lisaantyneen
vuoden 2020 kevaan etaopetuksen aikana riippumatta siitad, mitd asioita he kokivat
etaopetuksen vahvuuksiksi tai haasteiksi. Miehet kokivat tyomaaransa lisdéntyneen hieman
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naisia harvemmin. Toisaalta iakkaammat kieltenopettajat kokivat tyomaéaransa lisaantyneen
nuorempia useammin.

Kieltenopettajien kuormitusta ja tydmaaraa kysely kartoitti tarkemmin kysymalla, mika vei
kevaan 2020 etdopetuksen aikana eniten aikaa. Tarkastelimme kyselyvastauksia ensin
manuaalisesti mahdollisten yleisten teemojen kartoittamiseksi ja tarkemmin
korpusanalyysin avulla. Lopuksi konteksti ja merkitys varmistettin manuaalisesti (ks.
Taulukko 1).

Taulukko 1. Mika vie eniten aikaa etaopetuksessa -avokysymyksen teemat.

Aikaa vei Mainittu Kaytetyt
(N vastauksista*) hakutermit ja
esiintymaét (N)
1. suunn* (131)
Opetuksen ja/tai materiaalien valm* (52)
suunnittelu, valmistelu ja/tai 206 muok* (11)
muokkaaminen muutt* (11)
ideoim* (1)
2. arvioi* (30)
Arviointi, palaute, tarkistaminen ja 204 tarkis* (96)
kommentoiminen tarkas* (26)
korj* (31)

palautte* (16)
kommen* (5)
3. tekn* (23)
yhteyk* (6)
Teams (13)
Teknologiaan tai yhteyksiin 66 Zoom (1)

liittyvat haasteet tai (Google) Classroom

erityispiirteet (12)

Forms (4)
(Google) Meet (5)
Powerpoint, pp (2)
4, kommu* (2)
vuorov (1)
Vuorovaikutukseen (muuhun kuin 65 kysymyksiin v* (4)

aktivointiin) liittyvat asiat kyylaaminen (1)
yhteyksien I* (2)
viest* (17)
ohj* (30)
yhteydenpito (3)
kontak* (5)

5. Opiskelijoiden aktivointiin liittyvét odot* 5
haasteet 28 akt* 22
Teams* 1

* Kaksoisesiintymat poistettu, konteksti tarkistettu.

Kuten Taulukko 1 esittdd, laadullisen analyysin perusteella kieltenopettajien mukaan eniten
aikaa kevaan 2020 etdopetuksen aikana veivat opetuksen ja/tai materiaalien suunnittelu,
valmistelu ja/tai muokkaaminen, arviointi, palaute, tarkistaminen ja kommentoiminen,
teknologiaan tai yhteyksiin liittyvat haasteet tai erityispiirteet, vuorovaikutukseen liittyvat
asiat seka opiskelijoiden aktivointiin liittyvat haasteet. Toisinaan havaitut teemat ja
hakutermit kuuluivat useampaan kategoriaan (ks. esimerkki 1).

Ohjeistaminen ja kaytettdvien oppimateriaalien siirtaminen (esim. tehtavien
ratkaisujen) Teamsiin [...] Live-tuntien pitaminen oli aikamuista(sic) yksinpuhelua, eika
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koskaan tiennyt kuinka moni oikeasti oli lasna ja/tai teki jotain. [...] Teamsissa ei ole
yhta jouhevaa tapaa jakaa "brakout(sic) roomseihin” kuin Zoomissa.
Esimerkki 1. Lukion englannin, ruotsin ja saksan opettajan vastaus

Esimerkisséd 1 Teamsin kayton aikaa vievyys liittyy seka teknologiaan tai yhteyksiin liittyviin
haasteisiin, opiskelijoiden aktivointiin ettd vuorovaikutukseen. Seuraavassa luvussa
kasittelemme ja arvioimme tulosten mahdollisia merkityksia, vaikutuksia ja niiden
arvioinnissa huomioitavia seikkoja laajemmin.

5 Pohdintaa

Tassa artikkelissa kartoitettiin Pellon (2022) aineistosta kieltenopettajien kokemuksia seka
erityisesti heidan kokemustaan etdopetuksen vahvuuksista, heikkouksista seké
kuormituksesta ja sen mahdollisista syistd vuoden 2020 kevaan etdopetuksen aikana.
Kieltenopettajat kokivat etdopetuksen vahvuuksiksi oppimateriaalien jakamisen ja
nayttamisen etayhteyksin, opetettavan sisallon opettamisen etayhteyksin ja tehtavien
tarkistamisen, mutta koska etdopetuksen haasteet ja tilanteen aiheuttama kuormitus
nousivat selkedasti esiin vastauksista, keskityttiin artikkelissa erityisesti niihin. Etaopetuksen
haasteiksi opettajat raportoivat erityisesti vuorovaikutuksen opiskelijoiden kanssa,
opiskelijoiden aktivoinnin seka arvioinnin. Samat teemat esiintyivat myods selvitettdessa
kieltenopettajien kuormituksen ja erityisesti lisd&ntyneen tyomaaran kokemuksen
mahdollisia syita.

Suurin osa kyselyyn vastanneista kieltenopettajista koki, etta kevaan 2020 etdopetuksen
seurauksena viikoittainen tydmaaréa lisdantyi. Suurin osa (38 %) opettajista suhtautui kielten
etdopetukseen tydmaaran lisddntymisesta huolimatta neutraalisti (on kuitenkin huomioitava,
ettd miltei yhté suuri osa suhtautui etdopetukseen negatiivisesti ja positiivisesti). Kyselyn
avovastauksissa opettajien lisaantynyt tydmaara ja kuormitus tuli kuitenkin selvasti esille.

Kuten luvussa 2 todettiin, kevddn 2020 etdopetusta voidaan pitdd niin kutsuttuna
hatdetdopetuksena, ja se eroaa pitkaaikaisesta, varta vasten suunnitellusta etadopetuksesta
myo6s kuormittavuudeltaan. Vuoden 2020 etdopetuksen aikana kieltenopettajat olivat
monella tapaa uuden edessa ja keskimaarin kuormittuneita. Tassa artikkelissa otettiin
kuormitukseen kantaa ainoastaan lisdantyneen tydmaaran ja ajankayton kautta.

On huomioitava, etté kieltenopettajien vuoden 2020 kevaalla kokemaan kuormitukseen
vaikutti moni muukin asia, kuten Pellon raportoimat luotettavan arvioinnin haasteet,
siséltden erityisesti suullisten tuotosten arvioinnin, jatkuvan nayton kerda&misen seka
jatkuvan arvioinnin (Pelto 2022). Vaikka vuoden 2020 etéopetus oli kasilla olevan aineiston
mukaan vield vahvasti aikaan sidottua synkronista etdopetusta, opettajien vastauksissa
korostui jo lisatyota tuottava oppituntien ulkopuolisen ohjauksen lisdéntyminen ja
oppimisalustojen kayttd videovalitteisen vuorovaikutuksen liséksi. Etdopetuksen vaatima
"etukateissuunnittelu ja opiskelijoiden emotionaalista ja kognitiivista hyvinvointia tukevien
aktiviteettien” (Burde ym. 2017: 619) luominen vie aikaa. Myds etavuorovaikutuksen
rakentaminen vaatii opettajalta ajankaytollisesti paljon, eika opiskelijan lasnéolo verkko-
opetuksessa aina tarkoita osallistumista (Ewing & Cooper 2021: 46-51). Vuorovaikutus ja
aktivointi korostuivatkin kasilla olevassa aineistossa ajankaytbn haasteina ja varmasti
osaltaan lisddvat myos opettajan kuormitusta ja stressia. Pandemian aikana opettajien
stressi oli maailmanlaajuisesti yleista (esim. Macintyre ym. 2022).
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Huomionarvoista on myos, etta luvun 4 Taulukossa 1 esitellyt teemat eivat ole puhtaita
kategorioita, vaan Kkieltenopettajien kokemuksissa esimerkiksi videokokoustydkaluihin
littyvd ajankayton lisdantyminen saattoi liittya niin teknologiaan itseensé, opiskelijoiden
aktivointiin kaytetyn ajan lisdantymiseen kuin vuorovaikutuksen haasteisiinkin. Lisaksi
havaitut teemat ovat toisiaan leikkaavia: esimerkiksi opiskelijoiden aktivoinnin voidaan
katsoa liittyvan laheisesti vuorovaikutukseen opiskelijoiden kanssa (ks. esim. Louwrens &
Hartnett 2015, Miao ym. 2022). Vaikka kevaan 2020 etaopetusjaksosta onkin jo aikaa,
voidaan pohtia, ovatko etdopetuksen vahvuudet ja heikkoudet seka etdna opettavien
kokema kuormitus edelleen samanlaisia. Voisikin olla hedelmallista tutkia hataetaopetuksen
ja varta vasten suunnitellun etdopetuksen eroja.

6 Lopuksi

Tassa artikkelissa selvitettiin  kieltenopettajien kokemuksia vuoden 2020 kevaan
etdopetuksen aikana keskittyen erityisesti heiddn kokemuksiinsa etdopetuksen
heikkouksista sek& heidan kokemaansa kuormitukseen ja sen mahdollisiin syihin.
Etdopetuksen haasteiksi opettajat kokivat erityisesti vuorovaikutuksen opiskelijoiden
kanssa, opiskelijoiden aktivoinnin sek& arvioinnin, ja samat teemat esiintyivat teemoina
kieltenopettajien kokemuksissa siitd, mika vie etaopetuksessa eniten aikaa. Edella mainitut
teemat liittyvat mahdollisesti kieltenopettajien kuormitukseen ja erityisesti lisdantyneen
tyomaaran kokemukseen.

Tuloksia arvioitaessa on huomioitava vuoden 2020 kevaan etéopetuksen erityisyys nk.
hataetdopetuksena seka tilanteen erityislaatuisuus kieltenopettajien ollessa uuden aarella.
Olisi mielenkiintoista seurata, mita etaopetukseen liittyville haasteille ja opettajien kokemalle
kuormitukselle seka vuoden 2020 kevaan etdopetuksen opettajille on tapahtunut
etdopetuksen edelleen normalisoituessa yhdeksi opetusmuodoksi muiden opetusmuotojen
oheen ja osaksi tulevaisuuden kieltenopettajan tyokalupakkia.

25



Kirjallisuus

Auvinen, M. & R6nka, A. (1997). Etdopetus koulussa: Kilpisjarvi-projekti 1994-1997.
Teoksessa Salminen, J. (toim.), Helsingin Il Normaalikoulun julkaisuja 1. Helsinki:
Helsingin yliopisto, 24—30.

Burde, D., Kapit, A., Wahl, R. L., Guven, O. & Skarpeteig, M. I. (2017). Education in
emergencies: A review of theory and research. Review of Educational Research, 87 (3),
619-658. https://doi.org/10.3102/0034654316671594

Ewing, L.-A. & Cooper, H. B. (2021). Technology-enabled remote learning during Covid-
19: perspectives of Australian teachers, students and parents. Technology, Pedagogy
and Education, 30 (1), 41-57. https://doi.org/10.1080/1475939X.2020.1868562

Helm, F. (2015). The practices and challenges of telecollaboration in higher education in
Europe. Language Learning & Technology, 19 (2), 197-217.
http://dx.doi.org/10125/44424

Hodges, C., Moore, S., Lockee, B., Trust, T. & Bond, M. (2020). The Difference Between
Emergency Remote Teaching and Online Learning. Educause Review.
http://hdl.handle.net/10919/104648

Kessler, G. (2018). Technology and the future of language teaching. Foreign language
annals, 51 (1), 205-218. https://doi.org/10.1111/flan.12318

Kohnke, L. & Moorhouse, B. L. (2022). Facilitating synchronous online language learning
through Zoom. Relc Journal, 53 (1), 296-301.
https://doi.org/10.1177/0033688220937235

Louwrens, N. & Hartnett, M. (2015). Student and teacher perceptions of online student
engagement in an online middle school. Journal of Open, Flexible and Distance
Learning, 19 (1), 27-44. https://doi.org/10.61468/jofdl.v19i1.241

Luodonpaa-Manni, M., Hahl, K. & Makipaa, T. (2022). Kielia etana? Kieltenopettajien
kasityksia etdopetuksen kaytanndista, haasteista ja mahdollisuuksista. Teoksessa
Hilden, R. & Luodonpaa-Manni, M. (toim.), Gladje i spraklarandet: Kunskap och goda
modeller for en mangsidigare sprakundervisning. Helsinki: Svenska kulturfonden, 231—
250. https://helda.helsinki.fi/handle/10138/350458

Maclintyre, P., Mercer, S., Gregersen, T. & Hay, A. (2022). The role of hope in language
teachers' changing stress, coping, and well-being. System, 109.
https://doi.org/10.1016/j.system.2022.102881

Miao, J., Chang, J. & Ma, L. (2022). Teacher—student interaction, student—student
interaction and social presence: their impacts on learning engagement in online learning
environments. The Journal of Genetic Psychology, 183 (6), 514-526.
https://doi.org/10.1080/00221325.2022.2094211

Moorhouse, B. L. (2020). Adaptations to a face-to-face initial teacher education course
‘forced’ online due to the COVID-19 pandemic. Journal of education for teaching, 46 (4),
609-611. https://doi.org/10.1080/02607476.2020.1755205

Makipaa, T., Hahl, K. & Luodonp&&-Manni, M. (2021). Teachers’ perceptions of
assessment and feedback practices in Finland’s foreign language classes during the
COVID-19 pandemic, CEPS Journal, 11 (Special Issue), 219—240.
https://doi.org/10.26529/cepsj.1108

Makipaa, T., Hahl, K. & Luodonp&é&-Manni, M. (2022). Assessment and feedback practices
in foreign language remote teaching during the pandemic in Finland. Testing,
Evaluation and Assessment Today, 14-17.

Nummenmaa, M. (2012) Oppimisymparistot tutkimus — Etdopetus Suomessa.
Etaopetuksen koordinointihanke. Helsinki: Opetushallitus.

26


https://doi.org/10.3102/0034654316671594
https://doi.org/10.1080/1475939X.2020.1868562
http://dx.doi.org/10125/44424
http://hdl.handle.net/10919/104648
https://doi.org/10.1111/flan.12318
https://doi.org/10.1177/0033688220937235
https://doi.org/10.61468/jofdl.v19i1.241
https://helda.helsinki.fi/handle/10138/350458
https://doi.org/10.1016/j.system.2022.102881
https://doi.org/10.1080/00221325.2022.2094211
https://doi.org/10.1080/02607476.2020.1755205
https://doi.org/10.26529/cepsj.1108

Opetus- ja kulttuuriministerido (OKM) (2020). Hallitus on todennut yhteistoiminnassa
tasavallan presidentin kanssa Suomen olevan poikkeusoloissa koronavirustilanteen
vuoksi. https://okm.fi/-/10616/hallitus-totesi-suomen-olevan-poikkeusoloissa-
koronavirustilanteen-vuoksi

Pelto, A. (2022). Fernunterricht wahrend der Corona-Pandemie: Erfahrungen der
finnischen Deutschlehrenden. Pro gradu, Turun yliopisto. https://urn.fi/lURN:NBN:fi-
fe2022051836758

Starkey, L. (2020). A review of research exploring teacher preparation for the digital age.
Cambridge Journal of Education, 50 (1), 37-56.
https://doi.org/10.1080/0305764X.2019.1625867

Tigert, J. (2020). Pandemianaikaista kielipedagogiikkaa: nakokulmia maahanmuuttajien
etdopetukseen. Kieli, koulutus ja yhteiskunta, 11 (5).
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-syyskuu-
2020/pandemianaikaista-kielipedagogiikkaa-nakokulmia-maahanmuuttajien-
etaopetukseen

27


https://okm.fi/-/10616/hallitus-totesi-suomen-olevan-poikkeusoloissa-koronavirustilanteen-vuoksi
https://okm.fi/-/10616/hallitus-totesi-suomen-olevan-poikkeusoloissa-koronavirustilanteen-vuoksi
https://urn.fi/URN:NBN:fi-fe2022051836758
https://urn.fi/URN:NBN:fi-fe2022051836758
https://doi.org/10.1080/0305764X.2019.1625867
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-syyskuu-2020/pandemianaikaista-kielipedagogiikkaa-nakokulmia-maahanmuuttajien-etaopetukseen
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-syyskuu-2020/pandemianaikaista-kielipedagogiikkaa-nakokulmia-maahanmuuttajien-etaopetukseen
https://www.kieliverkosto.fi/fi/journals/kieli-koulutus-ja-yhteiskunta-syyskuu-2020/pandemianaikaista-kielipedagogiikkaa-nakokulmia-maahanmuuttajien-etaopetukseen

[ LUKUTAITOJEN ROOLIT KIELTENOPPIMISESSA
JA -OPETTAMISESSA

28



LUKUTAIDON VAIKUTUS VIERAAN KIELEN OPPIMISEEN

Outi Veivo

1 Johdanto

Kaytamme kieltéa paivittain monin eri tavoin. Kielen kayttaminen voi olla suullista, kuten
jutustelua tyokavereille tai podcastien kuuntelua, tai kirjallista, kuten uutisten lukemista tai
viestien kirjoittamista. Se, millaisissa muodoissa kieltd ndemme ja kuulemme, muovaa
kasitystamme kielestd. Se vaikuttaa myo6s siihen, millaisia muistijalkia kielesta jaa
mieleemme. Tassa artikkelissa tarkastellaan sitd, miten lukutaidon oppiminen muovaa
kielellisen tiedon kasittelya seka sitda, miten se voi myéhemmin vaikuttaa vieraan kielen
suullisen kielitaidon oppimiseen.

Vielakd muistat, milta tuntui oppia lukemaan? Voi olla, etta se tapahtui niin vaivinkaa, ettet
osaa enaa sanoa, milloin se tapahtui, mutta voi myds olla, ettd muistat hyvin sen hetken,
jolloin kirjaimet maitopurkin kyljesséd tai Aku Ankan puhekuplissa alkoivatkin yhtékkia
yhdistya sanoiksi, joilla on merkitys. Muistat kenties oppineesi lukemaan koulussa tai kotona
vanhempien opastuksessa, tai ehka opit lukemaan sisarusten laksyjentekoa seuratessa
ellet sitten oppinut taitoa aivan omin pain.

Kirjoitusjarjestelmia on monenlaisia. Kirjoitusmerkit voivat vastata esimerkiksi koko sanaa
(kiina), tavua (japani) tai danteita (englanti). Suomessa, kuten muissakin eurooppalaisissa
kielissa kaytetaan aannekirjoitusta, eli kirjaimet tai kirjainyhdistelmat vastaavat eri aanteita.
Kun téllaista kieltd opitaan lukemaan, edellyttda lukemaan oppiminen aina Kirjainten ja
aanteiden tuntemustal. Se edellyttaa toisin sanoen aluksi kirjainten visuaalisen muodon
tunnistamista ja sitd, ettd oppija voi saada jostain tietoa siitd, miten kirjaimia kutsutaan.
Kirjainten nimet opitaankin usein ennen kuin osataan varsinaisesti yhdistda ne tiettyyn
aanteeseen (esim. Catts ym. 1999). Kirjaintuntemuksella puolestaan tarkoitetaan sita,
montako Kirjainta lapsi tunnistaa ja osaa nimeta.

Seuraava tarkea vaihe lukemaan oppimisessa on se, kun kirjaimeen opitaan littamaan tietty
aanne. Kirjainten ja danteiden valiset suhteet ovat eri kielissa erilaisia. Suomen kielessa
kirjain-adnnevastaavuudet ovat hyvin johdonmukaisia, silla yhta kirjainta vastaa lahes aina
yksi ainoa danne ja yksi danne kirjoitetaan aina samalla tavalla. Ainoa poikkeus suomen
kielen kirjain-4&nnevastaavuuksissa on /n/-aanne, eli 'n’- ja ’g’-kirjainten yhdistelma
aannetaan eri tavalla kuin samat kirjaimet yksittain. Suomen kieli on tassa suhteessa melko
poikkeuksellinen, silla useimmissa kielissa sama kirjain voidaan dantaa usealla eri tavalla
riippuen siitd, millaisessa kontekstissa se esiintyy (esim. ’a’-kirjain englannin kielen sanoissa
law ja paste). Hyvin yleistd on myo6s se, ettd yhdelle aanteelle on monia erilaisia
kirjoitusasuja (esim. ranskan kielen danne /o/, joka voidaan kirjoittaa esimerkiksi ot, kuten
sanassa sot, tai eau, kuten sanassa seau).

1 Tarkempi ja laajempi kuvaus lukemaan oppimisesta ja lukivalmiuksien kehittymisesta 16ytyy osoitteesta
www.lukimat.fi.
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2 Lukemaan oppiminen rakentuu tietoisuudelle kirjaimista ja aanteista

Lukemisen edellytyksen& pidetddn myos fonologista tietoisuutta. Se on tietoa siita, millaisia
aanteellisia ominaisuuksia sanoilla ja niita muodostavilla tavuilla on. Aannetietoisuudella
puolestaan tarkoitetaan kykya hahmottaa, millaisista &&nteistd sanat koostuvat. Sita
voidaan arvioida ja mitata esimerkiksi tehtavilla, joissa pitaa kertoa, missa sanassa Voi
kuulla tietyn &anteen, milla danteelld jokin sana alkaa tai mihin aanteeseen sana loppuu.
Voidaan my6s kysya, mika sana syntyy, jos sanan alkuun lisatdan tai siita poistetaan jokin
aanne, tai pyytdaa kuuntelemaan, missd sanapareissa on samalta kuulostava riimi.
Tietoisuutta tavuista voidaan testata ja kehittdd muun muassa siten, ettd pyydetaan
lausumaan sanoja ja samalla taputtamaan jokaisen tavun kohdalla. Téallaisia tehtavia
kaytetddn paljon lukivalmiuksien testaamisessa, mutta niitd voidaan kayttaa myos
lukutaidon kehittdmistd tukevina harjoituksina. Esimerkiksi aannetietoisuusharjoitusten
tiedetddn tukevan lukutaidon kehittymista viela ensimmaisella luokalla, vaikka lukemaan
oppiminen olisi jo alkanutkin (Lerkkanen ym. 2004). Koska fonologinen tietoisuus liittyy niin
tiiviisti lukutaitoon, sita on pidetty toisaalta lukutaidon edellytyksenda ja toisaalta taas sen
seurauksena (esim. Bialystok 2001). Todennakoista on, ettd tietynasteista kielellista
tietoisuutta tarvitaan, jotta lukutaito voi kehittyd, mutta toisaalta myds lukutaito kehittaa
kielellista tietoisuutta.

3 Lukutaito muuttaa kielen prosessointia

Vieraiden kielten oppimisen nakokulmasta on kiinnostavaa, ettd lukutaito nayttaisi
muuttavan kielellisen tiedon kasittelya. Esimerkiksi edella kuvatut fonologista tietoisuutta
edellyttavat tehtavat ovat vaikeampia lukutaidottomille, eli he ovat niissa hitaampia ja
tekevat niissa enemman virheitd (Morais ym. 1979). Erityisen kiinnostavaa on se, etta
lukutaitoiset néayttaisivat kayttavan tallaisissa tehtavissd laajempia aivoalueita kuin
lukutaidottomat. Eli kun esimerkiksi lukutaidottomia pyydettiin toistamaan epasanoja (kuten
suomen 0ska), aivojen sahkoista aktiivisuutta mittaavilla PET-kuvauksilla pystyttiin
toteamaan, etta lukutaitoiset koehenkil6t kayttivat tehtdvassa huomattavasti laajempia aivo-
alueita kuin lukutaidottomat (Castro-Caldas ym. 1998). Lukutaidon kehittyessa siis syntyy
uusia yhteyksia visuaaliseen ja auditiiviseen havaitsemiseen tarvittavien aivoalueiden
valille. Ja kun tallaisia yhteyksia on syntynyt, niista ei voi "oppia pois”.

Lukutaito vaikuttaa myds siihen, millainen muistijalki uusista opittavista sanoista mieleen
jaa. Tutkijat eivat ole aivan yksimielisia siitd, miten lukemaan oppiminen vaikuttaa ensikielen
sanojen muistiedustumiin. On mahdollista, ettéd sanan aanneasu ja kirjoitusasu tallentuvat
eri aivoalueille ja lukemaan opittaessa syntyy pysyvia yhteyksia naiden aivoalueiden vélille
(esim. Grainger ym. 2010). On my6ds mahdollista, ettd aiemmin opittuun &anneasun
muistijalkeen "tarttuu” uutta tietoa sanan kirjoitusasusta, jolloin ne tallentuisivat samalle
aivoalueelle (esim. Taft ym. 2008).

4 Lukutaito vaikuttaa myds vieraan kielen puheen ymmartamiseen

Miten lukutaito sitten voi vaikuttaa vieraan kielen oppimiseen ja kayttoén? Monelle on
varmasti tuttua, miten vahvasti aidinkielen kirjain-ddnnevastaavuudet iskostuvat mieleen ja
miten helposti ne vaikuttavat vieraan kieleen &&ntadmiseen. Jokaisessa uudessa kielessa

pitaa siis erikseen opetella, miten mikakin kirjain tai kirjainyhdistelma aannetdan, ja voi
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kestaad, ennen kuin opimme muistamaan, ettd esimerkiksi bonjour lausutaankin /b3.3us/
eikd /bonjour/, kuten suomalainen sen lukisi. Yllattavampaa kenties on kuitenkin se, miten
paljon sanojen kirjoitusasu voi vaikuttaa myds kuullun ymmartamiseen.

Puheen ymmartaminen edellyttd& puhevirran osasten analysoimista siten, ettd aanteista
muodostuu sanoja, jotka lausekontekstissa valittdvat merkityksid. Puhuttujen sanojen
tunnistuksesta on olemassa erilaisia kokeellisiin tutkimuksiin perustuvia malleja, joille
yhteistd on se, ettd niissa kaikissa ajatellaan sanojen tunnistuksen perustuvan siihen, miten
kuulohavainto sanan danneasusta aktivoi mielessdmme olevasta sanavarastosta erilaisia
ehdokkaita tunnistettavaksi sanaksi. Taman jalkeen ndma ehdokkaat kilpailevat siita, mika
niista vastaa parhaiten kuulohavaintoa ja paras vastine voittaa, eli tulee tunnistetuksi. Niinpa
kuullessamme esimerkiksi sanan tuli, myods sellaiset sanat kuten tule, tuki tai tuuli
aktivoituvat mielessamme. Jos kuulija osaa useita kielid, myds muiden kielten samalta
kuulostavat sanat aktivoituvat, kun kuulohavainnolle etsitdan mielesta sopivaa vastinetta.
Mita enemman kilpailijasanoja aktivoituu, sita tydlaampaa on sanojen tunnistus. Kilpailevien
sanojen aktivoituminen kuitenkin riippuu siitéa, miten yleisia ne ovat ja miten hyvin ne sopivat
kontekstiin. Toisen kielen sanojen aktivoituminen puolestaan riippuu siité, missa maarin sité
kieltd on hiljattain kaytetty ja miten hyvin kyseiset sanat osataan. Sanojen yleisyyden
vaikutus ymmartamiseen on tuttu esimerkiksi siitd, jos yrittdd saada puheesta selvda
meluisassa ymparistossa. On helpompi arvata, mitéa toinen sanoo, jos samantapaisia sanoja
on vain vahan kuin jos samantapaisia sanoja on paljon.

Miten lukutaito sitten vaikuttaa puhuttujen sanojen tunnistukseen? Koska Iukemaan
opittaessa opitaan myds sanojen Kirjoitusasut, sanojen aanneasujen aktivoitumisen lisaksi
myo6s kirjoitusasut aktivoituvat puhuttuja sanoja tunnistettaessa. Tama osoitettiin
ensimmaisenad tutkimuksessa, jossa koehenkil6t tunnistivat kuulemistaan sanapareista
riimin nopeammin, jos sanat kirjoitettiin samalla (esim. englannin pie — tie tai toast — roast)
kuin jos sanat kirjoitettiin eri tavalla (esim. rye — tie tai toast — ghost) (Seidenberg &
Tanenhaus 1979). Kirjoitusasun vaikutus aanneasun tunnistamiseen nakyy myaos siten, etta
koehenkilot kertovat kuulevansa aanteitd, joita sanoissa ei kuitenkaan ole. Esimerkiksi
ranskankieliset koehenkilot kertoivat kuulleensa éanteen /b/ sanassa absurde, vaikka sana
aannetaan [apsyrd], eli vaikka tuota aannettd ei sanassa kuulu. He perustivat siis tassa
tehtavassa arvionsa mielessaan olevaan tietoon sanan kirjoitusasusta, eivatka siihen, mita
he todella kuulivat (Hallé ym. 2000).

Kirjoitusasun vaikutus kuulohavaintoon on osoitettu myds monissa tehtavissa, jotka eivat
edellyta erityista keskittymistd sanan aannerakenteeseen, eli fonologista tietoisuutta.
Ensimmaiset tutkimukset tehtiin ranskaa ensikielenaan puhuvilla koehenkilgilla.
Tutkimuksessa pyydettiin tunnistamaan yksittaisid puhuttuja sanoja. Tulokset olivat
mielenkiintoisia, silla jos sanassa oli &dnne, joka kirjoitetaan ranskassa aina samalla tavalla
(kuten aanneyhdistelma /ag/ sanoissa bague ja vague) se tunnistettiin nopeammin kuin
sana, jonka danteet voidaan kirjoittaa monella eri tavalla (kuten aanne /3/ sanoissa plomb,
nom, ton, prompt, tronc ja long) (Ziegler & Ferrand 1998). Taman jalkeen aihetta on tutkittu
paljon ja nykyaan ajatellaankin, ettd on aivan kiistatonta, etta kirjoitusasu vaikuttaa myos
sanan aanneasun havaitsemiseen. Taméa ei ole olennaista sellaisissa kielissa kuin suomi,
joissa kirjaimet ja aanteet vastaavat toisiaan yksi yhteen, mutta monissa vieraissa kielissa,
joissa nain ei ole, sanojen kirjoitusasun aktivoituminen mielessa voi vaikeuttaa tai hidastaa
kuullun ymmartamista.
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5 Lukutaito vaikuttaa vieraan kielen suullisen kielitaidon oppimiseen

Miten lukutaito sitten vaikuttaa vieraan kielen oppimiseen? Kun otetaan huomioon kaikKki
edelld kerrottu, voidaan todeta, etta on iso ero, aloitetaanko vieraan kielen oppiminen ennen
kuin osataan lukea ensikielelld vai vasta sen jalkeen. Ensikielessa &énteitd ja sanoja opitaan
samaan aikaan ja siihen yhdistyy myds uusien kasitteiden oppiminen. Lisaksi puhumaan
oppiminen edeltdd poikkeuksetta lukemaan oppimista. Vieraassa kielessa taas oppijat
hallitsevat jo yhden kielen aannejarjestelman ja mikéali he osaavat lukea, kun vieraan kielen
oppiminen alkaa, yhteyksia &éanteiden ja kirjainten valille on jo muodostunut. Lukutaitoisten
oppijoiden kanssa voidaan myds kayttda Kkirjoitettuja oppimateriaaleja oppimisen
alkutaipaleesta alkaen. Se taas johtaa helposti siihen, ettd sanat ndahdddn useammin
kirjoitettuna kuin kuullaan puhuttuna. Téllaisissa olosuhteissa on mahdollista, etta
kirjoitusasu opitaan paremmin kuin sanojen aanneasu, eli ettd visuaalinen muistijalki
sanasta on vahvempi kuin auditiivinen (esim. Veivo ym. 2015). Tall6in oppijoille tuottaa
ongelmia etenkin sanojen lausuminen, silla sen oppiminen edellyttdd uusien Kirjain-
aannevastaavuuksien oppimista. Kuullun ymmartaminen saattaa silloin hidastua tai olla
tydlasta, kun kuulohavaintoa vastaavaa kirjainyhdistelmaa yritetaan etsia muistista, eika sita
sielta 10ydy.

Kielitaidon karttuessa erot kirjoitus- ja &&nneasun valilla kuitenkin tasaantuvat, kun
yhteyksia muistijalkien valille tulee lisaa, eli vahitellen aanneasu yhdistyy nopeammin sita
vastaavaan kirjoitusasuun (Veivo ym. 2018). Yhteyksien oppiminen ei kuitenkaan
valttamatta tapahdu tasaisesti kielitaidon karttuessa. Esimerkiksi suomenkielisilla ranskan
oppijoilla tdsséa havaittiin kaannekohta eurooppalaisen viitekehyksen tasojen B1 ja B2 valilla:
kirjoitus- ja aanneasun yhdistaminen toisiinsa opittin l&ahinna alemmilla taitotasoilla
(viitekehyksen tasot A1 — B1), kun taas ylemmilla taitotasoilla (tasot B2 — C2) kehitysta tassa
tapahtui endd melko vahan (Veivo 2017).

Mikali vierasta kieltéd kuullaan paljon, voidaan vieraan kielen sanojen ddnneasu oppia alusta
asti tarkasti, jolloin muistijalkikin muodostuu vahvaksi. Tallainen tilanne on esimerkiksi
silloin, kun maahanmuuttajat oppivat kieltd ymparistossa, jossa kielta kaytetaan koko ajan
paivittaisessa vuorovaikutuksessa. Vastaava tilanne voi syntya myos silloin, jos kielenoppija
jostain muusta syysta on paljon tekemisissa vieraan kielen kanssa arjessaan. Jos oppija
esimerkiksi seuraa ja kayttaa eri medioita sadanndllisesti englanniksi, voivat englannin
sanojen aanneasut tulla yhta tutuiksi tai jopa tutummiksi kuin sanojen kirjoitusasut. Tall6in
ongelmia kielen oppimisessa voi tuottaa se, miten tutun kuuloiset sanat kirjoitetaan eika
niink&an se, miten kirjoitetut sanat lausutaan.

6 Lopuksi

Kuten edelld on kuvattu, lukutaito vaikuttaa siihen, miten vieraan kielen suullista kielitaitoa
opitaan. Vieraan kielen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa kannattaakin pohtia,
missa maarin oppijat kuulevat kieltd ja missa maarin he nakevat sitd Kkirjoitettuna.
Opetuksessa voidaan my6s ottaa huomioon se, miten paljon ensikielessa opitut yhteydet
kirjainten ja aanteiden valilla vaikuttavat tuottamiseen ja ymmartamiseen. Jos halutaan
tehostaa aantdmisen oppimista, voidaan esimerkiksi tehda harjoituksia, joissa vertaillaan
sitda, miten vieraan kielen sanat aannettaisiin "suomalaisittain” ja miten ne opittavassa
kielessd aannetddn. Kuullun ymmartamisen harjoitusten yhteydessa taas voidaan pohtia
esimerkiksi sitd, missd maarin kukin joutui muistelemaan mielessdén sanojen kirjoitusasua,
jotta sai kuulemastaan selvaa. Myos tieto siitd, ettd aiemmin opittu ensikielen lukutaito

32



saattaa vaikeuttaa kuullun ymmartamista, voi olla oppijoille arvokasta. Opettajan kannalta
tarkeintd on muistaa, etta lukutaito muuttaa peruuttamattomasti tapaa, jolla tuotamme ja
ymmarramme puhetta. Tasta syysta vieraan kielen suullisen kielitaidon oppiminen edellyttaa
uusien aanteiden ja kirjain-déannevastaavuuksien oppimisen lisaksi myos kykya "unohtaa”
moni ensikielen lukutaidon myo6ta opittu asia hetkeksi, jotta vieraan kielen suullisella
kielitaidolla on tilaa kehittya.
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TUNTEMATTOMASTA TUTTUA: LUKUPIIREISTA SYVYYTTA AIKUISTEN
MAAHANMUUTTANEIDEN KIELEN JA KULTTUURIN OPETUKSEEN

Niina Kekki, Riitta Jytil4 ja Viola Parente-Capkova

Koneen Saation rahoittamassa TUPA-hankkeessa (2020-2023, Turun yliopisto)
tutkitaan kaunokirjallisuutta aikuisten maahanmuuttaneiden suomen Kkielen
edistdjana esimerkiksi lukupiiri- ja kirjoitustydpajatyéskentelyn avulla. Hankkeesta
loytyy lisatietoa verkkosivuilta: https://tuntemattomalla-paahan.com/

1 Johdanto

Tuntemattomalla pdéhéan? Kaunokirjallisuus aikuisten maahanmuuttaneiden suomen kielen
edistgjand -hankkeemme (Koneen Saatio 2020-2023) nostaa esiin kirjallisuuden
merkityksen kulttuurisen kielenoppimisen olennaisena tekijana. Nakemyksemme mukaan
kaunokirjallisuutta pitaisi hyoédyntdd suomen kielen opetuksessa huomattavasti laajemmin
ja monipuolisemmin kuin aiemmin on tehty. Tarkastelemme suomalaisen nykykirjallisuuden
ja sen tutkimuksen kautta suomen kielté ja suomalaista kulttuuria. Suomalainen kirjallisuus
toimii osallistujille merkityksellisena kielen mallina ja ikkunana yhteiskunnallisiin ilmiéihin.

Nivomme hankkeessa yhteen filologisen, pedagogisen, kielitieteellisen ja kirjallisuuden
tutkimuksen. Yhdistamme filologisen ldhestymistavan (ks. Parente-Capkova & Farova
2021) nykyisiin oppimiskasityksiin, joiden mukaan tieto on sosiaalisesti ja kulttuurisesti
rakentunutta ja kielta opitaan kayttamalla sita erilaisissa tilanteissa (ks. Aalto ym. 2009).

Perustamme toimintamme dialogiseen oppimiseen, jossa korostetaan yhteistyota,
vuorovaikutusta ja oppijoiden omia l&ht6kohtia: oppiminen on yhteisdsta osalliseksi
tulemista. Etsimme ratkaisuja siihen, miten eri ryhmat ja kulttuurit voivat rakentaa
yhteisollisyytta erilaisista taustoista ja kielistd huolimatta. Emme paukuta hankkeen
osallistujia "Tuntemattomalla paahan” vaan osallistamme heitad keskusteluun, jonka avulla
"tuntemattomasta” kielesta, kirjallisuudesta ja kulttuurista tulee tuttua ja yhteisesti jaettua.
Oletamme, ettd Suomen Kkirjallisuuden, kulttuurin ja kielen syvempi tuntemus edistaa
kotoutumista ja tydbnhakua.

2 Lukupiiri opetusmenetelmana

Ymmarramme lukupiirin  sosiaalisena, tiettyyn historiaan ja kulttuuriin paikantuvana
toimintamuotona, jossa konkretisoituu ajatus yhteisollisestda, vuorovaikutuksellisesta
oppimisesta. Lukupiirissa lukeminen rakentaa kasityksia yhteisosta ja kulttuuriin
kuulumisesta ja voi tarjota osallisuutta yhteiskunnasta. (Ks. Jytila & Kekki 2022; Vaarala
2009.)

Hankkeemme opetustoiminta muodostuu lukupiireista, joita olemme jarjestaneet syksysta
2020 lahtien. Lukupiireihin on osallistunut kulttuurisesti moninainen ja monikielinen joukko
korkeakoulutettuja ja -koulutettavia aikuisia. Heiddn suomen kielen osaamisen tasonsa
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vaihtelee, mutta kaikki ovat itse arvioineet Kkielitaitonsa véhintdan eurooppalaisen
viitekehyksen B1-tasolle ennen lukupiirin alkua.

Olemme jarjestaneet lukupiirit kokonaan Zoomissa. Alkuperdinen kohderyhmamme oli
korkeakoulutetut, Suomessa jo pidempaan asuneet maahanmuuttaneet, mutta mukana on
ollut myos vaihto-opiskelijoita ja ulkomaisissa yliopistoissa suomea opiskelevia. Osa on
osallistunut myds kirjailja Alexandra Salmelan Iuovan kirjoittamisen tydpajoihin.
Osallistujajoukko jokaista lukupiirid kohden on ollut pieni, alle kymmenen osallistujaa, mutta
tarpeen mukaan lukupiirimenetelmaa voidaan soveltaa myos suuremmalle joukolle.

Olemme jarjestaneet romaanilukupiireja ja lyhyiden tekstien lukupiireja. Nama lukupiirit ovat
erilaisia tavoitteiltaan: romaanilukupiiri tarjoaa mahdollisuuden kokonaisen, monelle ehka
ensimmaisen suomenkielisen romaanin lukemiseen, lyhyiden tekstien lukeminen taas
mahdollistaa romaanipiiria tarkemman kieleen keskittyvan lukemisen.

Romaanilukupiireissd olemme lukeneet seuraavat teokset: Johanna Sinisalon Ennen
paivanlaskua ei voi (2000), Kari Hotakaisen Juoksuhaudantie (2002), Kari Hotakaisen
Ihmisen osa (2009), Pajtim Statovcin Kissani Jugoslavia (2014) ja Kari Hotakaisen Tarina
(2020). Lyhyiden tekstien Ilukupiireissa olemme lukeneet novelleja, runoja ja muita
pituudeltaan tiiviitd tekstejd. Lukemistossa on ollut esimerkiksi teksteja Petri Tammisen
Elamia-kokoelmasta (1994), Hanna Haurun Jumalan uskossa (novellikokoelmasta
Muuttoliike, 2006), Tao Linin Ensilumi (novellikokoelmasta Kaunis maailma, 2019), Jukka
Ukkolan Suomi on (2017) sekd Tuomas Timosen Kasvatusohjeita (runokokoelmasta Oodi
rakkaudelle, 2007).

Lukupiirit ovat kokoontuneet 90 minuutin ajan kerran viikossa. Romaanilukupiireissa
olemme lukeneet noin 30 sivun katkelman joka viikoksi. Ensimmaisessa lyhyiden tekstien
lukupiirissa kokeilimme kahden tekstin kasittelyd yhdelld Ilukupiirikerralla ajallisesta
vertailundkokulmasta: tarkastelussa oli esimerkiksi Maria Jotunin Hilda Husso
(novellikokoelmasta Suhteita, 1905) ja Tuuve Aron Leikki (novellikokoelmasta Harmia
lampopatterista, 1999). Vaikka eri aikoina julkaistujen novellien vertailu oli hedelmallista,
huomasimme, ettd 90 minuutissa ei ehdi syventymaan kahteen useamman sivun mittaiseen
tekstiin.

3 Kayttopohjaista kielenoppimista lukupiirissa

Lukupiiritoimintamme perustuu  kayttopohjaisen kielenoppimisen kasitykseen, jonka
mukaan kielta oppii kielta kayttamalla. Kielellisia muotoja ei voi erottaa niiden merkityksista
ja kayttokonteksteista, minka lisaksi kieli on paitsi vuorovaikutuksen valine, myds
vuorovaikutuksessa kehittyvaa. (Kayttopohjaisuutta hyddyntavasta funktionaalisesta
kielenopetuksesta ks. esim. Aalto ym. 2009.)

Kayttopohjaisen kielenoppimisen nakokulma puoltaa kaunokirjallisten tekstien kayttoa
opetuksessa monella tapaa. Kaunokirjallisissa teksteissa esiintyy monipuolista kieliainesta,
mik& auttaa oppimaan Kkieltd kaytossa. Tekstien kasittely lukupiirimenetelman avulla
mahdollistaa uusien tai vaikealta tuntuvien kielenainesten ihmettelyn ja tydstamisen
yhdessa. Esimerkiksi Hotakaisen Juoksuhaudantie-romaanissa kiinnitimme huomiota
referatiivirakenteen kayttoon (ks. Kuvio 1). Rakenne toistui romaanissa useasti, joten
saimme runsaasti esimerkkejd sen kaytostd. Esimerkkien pohjalta pystyimme pohtimaan
rakenteen tuottamia merkityksida ja avaamaan sen kieliopilliset palikat, joista teetimme
my6hemmin harjoituksia lukupiirin Moodle-alustalle.
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kaytto merkitys

[Helena] avasi oven ja kerrotaan, mita on
toivoi minun palavan tapahtunut niin, ettd
helvetissa pienella tapahtumaon
liekilld (JHT s. 8) havaitsemisen tai

ymmartamisen
kohteena tai puheen
sisaltona.
muoto
referatiivirakenne:

etta-lauseenverbi -
va-partisiipin genetiivi

ettd asuu = asuvan

(asuvatt)

Kuvio 1. Esimerkki muoto—merkitys—kayttd-kombinaation tarkastelusta kaunokirjallisuuden avulla.

Lukupiiritoimintamme luottaa keskusteluun osallistujien oppimista tukevana kaytantona:
toisaalta osallistujilla on keskusteluissa jatkuvasti toistensa tuki, kun he sanallistavat
toisilleen omaa lukukokemustaan, toisaalta omassa menetelmdssamme on aina myos
mahdollisuus kysya lukupiirin ohjaajilta tarkennuksia kieleen tai tekstien taustoitukseen.
Lukupiireissdmme on ollut aina paikalla vahintdan kaksi ohjaajaa, jotka kayvat keskinaista
dialogia luetuista teksteistd kutakin lukupiirikertaa valmistellessaan. Osallistujien omat
sanallistukset lukupiiritoiminnasta  puoltavat havaintoa yhteisollisen  oppimisen
mielekkyydestéa: "Mielestani paras asia oli se, ettd voimme keskustella ja pureutua aiheisiin
kiirettomasti. Nakokulmien vaihtaminen oli erittain hyodyllista ja olin yllattynyt tasta kuinka
voimme oppia muilta osallistujilta” (lyhyiden tekstien lukupiirin palaute, kevat 2022).

4 Lukeminen avaa ovia yhteiskunnallisiin keskusteluihin

Lukupiiriteksteja valitessamme olemme pohtineet sitd, millainen kaunokirjallisuus soveltuu
kielenoppimiseen. Hankkeemme lahtokohtien mukaisesti emme miella kaunokirjallisuutta
vain (kielen)oppimisen valineeksi vaan ymmarrdAmme sen taiteena ja o0sana
yhteiskunnallista dialogia. Teosten valinnassa emme ole tehneet oletuksia niiden kielen
helppoudesta tai vaikeudesta. Olemme valinneet teksteja, jotka mielestamme

1) ovat laadukkaita: seka kieleltd&n ettd kerronnaltaan mielenkiintoisia. Hankkeen yhtena
tavoitteena on auttaa osallistujia hahmottamaan erilaisia tekstityyppeja ja tutustuttaa heitéa
moniin erilaisiin kielellisiin rekistereihin ja kertomisen tapoihin.

2) kasittelevat yhteiskunnallisia ilmiditd& monipuolisesti ja ottavat kriittisesti osaa
yhteiskunnalliseen keskusteluun. Kirjallisuus mahdollistaa monidanisen suhtautumisen
suomalaiseen yhteiskuntaan sen sijaan, ettd luotaisiin yha uusia idealisoituja myytteja
Suomesta.
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Naiden periaatteiden lisaksi varsinkin romaanilukupiireissd valintaa ovat rajanneet
kaytannon seikat eli teoksen pituus (korkeintaan noin 300 sivua) ja helppo saatavuus
esimerkiksi kirjastosta.

Tahanastiset teosvalinnat ovat osoittautuneet toimiviksi. Eras osallistuja kuvaa sita, miten
romaanipiirissa luettu Kissani Jugoslavia on avannut hanelle uusia nakdkulmia Suomeen:

"Tykkaan roomanin valinnasta tosi paljon, koska maahanmuuttajataustaisten
kertojien tarinat koskevat myds minun elam&éani. N&ain itseéni ja omiani
tunteitani niissa tarinoista, jotka minun mielesténi kertovat vieraudesta ja siita,
ettd henkild tuntee, etta ei kuulu tiettyyn paikkaan. Tunnen itseéni edustanut
tdssd roomanissa. Paitsi romaanin hahmot karsivat vierina Suomessa
olemisesta, Suomi on kuvattu vapaaksi ja erilaisia elamatapoja myonteisesti
katsovaksi maaksi. Siitd ndkokulmasta romaani on toivetta antava. Kun aina
lukupiirin jalkeen koen, ettd olen oppinut paljon enemman kuin pelkastaan
kielida.” (Kissani Jugoslavia -romaanipiirin palaute, kevat 2022)

Lukupiiritapaamisemme ovat noudattaneet pitkalti samanlaista kaavaa. Aluksi jaamme
osallistujat  pareittain  tai  pienryhmissa  breakout-huoneisiin  keskustelemaan
valmistelemistamme kysymyksista. Taman jalkeen puramme ajatukset yhteisesti, minka
jalkeen seuraa toinen pienryhmakeskustelu. Juoksuhaudantie-lukupiiritapaamisessa
keskustelimme esimerkiksi seuraavien kysymysten avulla:

e Miten lukeminen sujui?

Mitd et ymmartanyt (kielesta tai sisallosta)?

Mika tekstissa oli yllattavaa tai vierasta? Mika tosi tavallista tai tuttua?

Suomessa on tunnettu sanonta, jonka mukaan jokaisen unelma on “"punainen tupa

ja perunamaa’.

o Tiedatko muista kielistd vastaavaa sanontaa?
o Miten muissa maissa suhtaudutaan oman kodin ostamiseen ja omistamiseen?

« Pohtikaa ylakerran "he”-naapurien avulla, millaista on kerrostaloasuminen Suomessa
ja muualla. Millainen on hyva naapuri?

o Tiedatteko tai saatteko selville, keitd ovat seuraavat romaanissa mainitut henkil6t ja
millainen vaikutus heilla on suomalaiseen kulttuuriin? Mitd heista on Kirjoitettu
mediassa 2000-luvun alussa?

Karpo (s. 236 ja s. 289)

o "Vireeni” eli Lasse Virén (s. 264)

o Saku Koivu, Jere Lehtinen, Ville Peltonen (s. 293)

o VAaino Linna, Antti Rokka (s. 293)

o

Tavoitteemme on, ettd jokainen saa otettua lukupiirissé puheenvuoron véahintaan
pienryhmakeskusteluissa. Tama dialogi on toiminut lukupiireissa hyvin: ”[...] juuri
keskusteluiden vuoksi ymmarsin tekstejd kokonaan (mm. niihin piileskelevia viittauksia,
jotka olivat hyvin tarkeitd tekstin ymmartamisen kannalta, mutta myds opettavaisia -
auttoivat tutustua suomalaiseen kulttuuriin ja ymmartaa sitd enemman)” (lyhyiden tekstien
lukupiirin palaute, syksy 2021).

Lukupiirikokoontumisten liséksi olemme laatineet sanasto-, kielioppi- ja kirjoitustehtavia
Moodlen verkko-oppimisymparistéon. Moodlessa on tarjolla myo6s teksteja taustoittavaa
tietoa kirjailijaan ja tekstien teemoihin liittyen. Kirjallisista tehtévista pakollisena jokaisessa
lukupiirissa on lukupdaivakirjan kirjoittaminen, jossa osallistujat saavat vapaamuotoisesti
reflektoida luetun teoksen ja lukupiirikeskustelujen herattamia ajatuksia.
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5 Lukupiirid ohjaamaan!

Vaikka oma kohderyhmadmme ovat aikuiset maahanmuuttaneet, n&hdéksemme
lukupiirimenetelmaa voi soveltaa minka tahansa kielen opetukseen, kaikenikaisten
kielenoppijoiden kanssa. Lyhyiden tekstien lukupiirin ideaa voi soveltaa myos yksittaiseen
kielenoppituntiin (yksi teksti / oppitunti). Romaanilukupiirin ymparille voi sopivan teoksen
loytyessa rakentaa kokonaisen kurssin erilaisiin opetusymparistoihin.

Olemme koonneet alla olevaan listaan omat lahtdkohtamme lukupiirien ohjaamiseen.
Toivomme, etta niiden avulla kynnys kayttdd lukupiirimenetelmééa kielenopetuksessa
madaltuu, ja etta tama artikkeli inspiroi huomaamaan, miten lukupiiritoiminta voi edistaa
kielenoppimista kirjallisuuden avulla.

o Dialogisuus: keskusteleva ilmapiiri, jossa kaikki oppivat toisiltaan.

« Dialoginen ohjaajaparin kanssa tyoskentely: kieli- ja kirjallisuustiedon yhdistaminen
mahdollisuuksien mukaan. Myds oman aidinkielen ja S2- tai vieraan kielen opettajan
yhteisty6ta kannattaa kokeilla!

e Tekstien valinta:

a) Tekstit liittyvat yhteiskuntaan ja kasittelevéat sitad kriittisesti ja
moniaanisesti.
b) Tekstit ovat kielellisesti ja kerronnallisesti monipuolisia.

o Uuden kieliaineksen maaran saately: liikkeelle lyhyisté teksteista tai kokonaisteoksen
pilkkomisesta sopiviin osiin.

e Monipuolinen oppiminen: lukupiirissa luetaan, kuunnellaan, keskustellaan ja
kirjoitetaan. Erilaisia kirjoitus- ja kielioppiharjoituksia tehdaan sen pohjalta, mita
tekstistéa on havaittu.
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Il KIELTENOPPIMISEN KESTAVA TULEVAISUUS JA JATKUVA
OPPIMINEN
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KIELENOPPIMINEN JA IKA

Minna Maijala ja Katja Mantyla

1 Johdanto

Kielen oppimiselle ei ole mitdan ikarajaa. Vaikka tutkimuskirjallisuus on erimielinen siita,
mika on paras ik aloittaa vieraan kielen oppiminen, on monissa Euroopan maissa alettu
tarjota lapsille mahdollisuutta varhaiseen kielenoppimiseen. Myds Suomessa on kevaasta
2020 alkaen ensimmaisen vieraan kielen tai toisen kotimaisen kielen oppiminen aloitettu jo
ensimmaiselld luokalla. Kielten opiskelun voi kuitenkin aloittaa minka ikaisend hyvansa,
vaikka elakkeella tybvaenopistojen tai kansalaisopistojen kielikursseilla. My6hemmalla ialla
oppimista voi motivoida sekin, etta kielen oppiminen saattaa parantaa kognitiivisia taitoja ja
edistdd aivoterveytta ja siten ehkaistd muistisairauksia (Ware ym. 2021). Toisaalta eri
ikaisilla on erilaisia vahvuuksia kielen oppimisessa. Nuori oppija saattaa kayttaa kielta
ennakkoluulottomasti ja epardimattd ja oppiminen tuntuu vaivattomalta. Uudet asiat tarttuvat
mieleen helpommin kuin vanhempana. Oppimisen helppous ei kuitenkaan valttdmaétta johda
hyviin tuloksiin, kun oppimistuloksia tarkastellaan pitk&janteisesti: esimerkiksi kielen
opetuksen varhaisempi aloittaminen ei automaattisesti johda parempaan kielitaitoon (de Bot
2014; Muioz & Singleton 2011; Mufioz 2014; Wilden & Porsch 2016).

Yliopisto-opiskelijoiden kieltenoppimisessa olemme saaneet monien kohdalla seurata sita,
kuinka vahva motivaatio auttaa oppimisessa. Aikuiset saattavat tietdd paremmin, miten
opiskella ja mitd he haluavat eri kielten osaamisella saavuttaa. Oppimisen tavoitteet voivat
hyvinkin olla erilaisia eri oppijoilla: jollekulle riittaa se, ettd osaa matkustaessaan kayttaa
kieltd asioimistilanteissa, kun taas toiselle oppijalle oleellista on parjata vieraalla kielella
omaan tyohon liittyvissa muodollista kielta vaativissa tilanteissa. Aikuisilla kielenoppijoilla on
usein vahva motivaatio, kun he aloittavat kielen opiskelun aikuisialla. Heilla on selkea
nakemys siitd, mihin he kielitaitoa tarvitsevat ja miksi he haluavat aloittaa jonkun tietyn kielen
opiskelun. Syitd aikuisialla aloitettuun kielen opiskeluun on monia: joku haluaa
opiskelemaan tai tdihin johonkin tiettyyn maahan. Toinen on |8ytanyt elamankumppanin ja
haluaa oppia kumppanin kieltd ja kulttuuria. Kolmas haluaa elakkeella oppia uutta.

Tassa artikkelissa tarkastelemme tutkimuskirjallisuuteen perustuen eri ikaisten
kielenoppijoiden vahvuuksia ja ian vaikutusta eri kielenoppimisen alueisiin, kuten
esimerkiksi suullinen kielitaito ja aantaminen seka kielioppi. Taman lisdksi pohdimme
oppimisympariston ja erilaisten opetusmenetelmien (toiminnallisuus, Kkielitietoisuus)
vaikutusta eri-ikaisten kielten oppimiseen.

2 Eri ikaisilla kielenoppijoilla erilaisia vahvuuksia

Kun puhutaan kielenoppimisesta ja iasta, usein mainitaan herkkyyskausi tai -kaudet, jolloin
kieltd oppii parhaiten. Tama ajattelu pohjaa kriittisen periodin hypoteesiin, jonka mukaan
ensikielen omaksumisen kriittinen ajanjakso sijoittuu noin ik&vuosien 2-11 vélille (Penfield
& Roberts 1959; Lenneberg 1967). Hypoteesi liittyy oletukseen aivopuoliskojen toimintojen
eriytymisen ja kielenkehityksen yhteydesta. On viitteita siitda, ettd jos lapsi ei paase
osallistumaan kielelliseen vuorovaikutukseen millaan kielella kriittisen periodin aikana,
my6hemmin opittu kielitaito jd& vajavaiseksi. Hypoteesia on sovellettu myf6s toisen ja
vieraan kielen oppimisen ja opettamisen tutkimuksessa, vaikka se koskee lahinna ensikielta.
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Sen liséksi, etta kriittisen ajanjakson olemassaolosta on kayty tutkimuskirjallisuudessa
paljon keskustelua, erityisesti sen paattymisajankohtaan liittyy erilaisia mielipiteita ja
tutkimustuloksia. Esimerkiksi Nikolov (2009) toteaa katsausartikkelissaan, etté toisen kielen
omaksumisen taso ei nayta laskevan jyrkasti tietyssa iassa vaan vahitellen koko elinian
ajan. loup (2005) taas raportoi katsausartikkelissaan useiden kriittisten ajanjaksojen
olemassaolosta. Koska termi kriittinen jakso on herattdnyt Kkiistoja, on ehdotettu
sopivammaksi termiksi herkkyysjaksoa (engl. sensitive period), jossa oletetaan kyvyn
heikkenevan asteittain (ks. tark. esim. loup 2005). On hyva huomata, etta kriittinen kausi ja
herkkyyskausi ovat eri asioita. Toisaalta herkkyysjaksoja on useita: nuori oppija saattaa
omaksua aantamistd helpommin, kun taas vanhempi kielenoppija oppii kielen rakenteita
vaivattomammin. Kielen oppimisen mahdollisuudet eivéat suinkaan lukitu tietyn ian jalkeen,
vaikka joidenkin asioiden omaksuminen saattaisikin olla tietylla ikdkaudella helpompaa.
Aivotutkimuksen nakokulmasta varhaislapsuus ja murrosikd ovat niitd jaksoja, jolloin
aivoissa tapahtuu eniten olennaisia muutoksia. Aivot kehittyvat aina n. 25 ikdvuoteen
saakka, ja niiden muovautuvuus on jatkuvaa. Toisaalta on hyva muistaa, etta kielen
oppiminen on monitahoinen asia, ja aivojen kehitys on vain yksi vaikuttava tekija.
Oppimiseen vaikuttavat myds mm. motivaatio (Dornyei & Ushioda 2013) ja ymparisto ja sen
kielet (Bialystok 2005). Biologinen ika ei valttaméatta merkitse sita, ettd nuoremmat oppijat
olisivat aina motivoituneempia kuin vanhemmat kielen oppijat (Pfenninger & Singleton
2017).

Kuitenkin tutkimusten perusteella voi vaittaa, etta lapset oppivat kielia helposti (Bialystok &
Miller 1999; Haberzettl 2005). Varhaisen kielenoppimisen on havaittu mydtavaikuttavan
metakognitiivisten taitojen ja oppimisstrategioiden kehittymiseen (Edelenbos ym. 2006) ja
erityisesti lisddvan myonteisia asenteita kielenoppimista kohtaan (Nikolov 2009; loannou-
Georgiou 2014; Huhta & Leontjev 2018; Inha & Huhta 2019). Motivaatio voi kuitenkin
herkasti laskea ian myota (Mihaljevic Djigunovi¢c 2009) mutta syyt tahan voivat olla
moninaisia. Tutkimuksia varhaisesta kielenoppimisesta on tehty hyvin monenlaisilla
oppijoilla ja erilaisissa konteksteissa. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd ymparisto ja
kielisybtteen maara vaikuttavat oppimistuloksiin (Larson-Hall 2008; de Bot 2014; Enever &
Lindgren 2017), mutta toisaalta joissain tutkimuksissa niilla ei ole ollut merkittavaa
vaikutusta (Wilden ym. 2020). Opettajan patevyys ja kielitaito sen sijaan nayttavat
vaikuttavan oppimistuloksiin tutkimuksesta riippumatta (Graham ym. 2017; de Bot 2014;
Wilden ym. 2020). Kohdekielinen oppimisymparistd lisda kielisyotteen maaraa ja siten
saattaa vaikuttaa myodnteisesti kielenoppimiseen. Myds luokkahuoneen ulkopuolisella
oppimisella on havaittu olevan myoénteista vaikutusta varhaiseen kielenoppimiseen (ks.
esim. Long 2005; Nikolov 2009; de Bot 2014).

Saksassa tehdyn tutkimuksen mukaan 6-10-vuotiaat saksa toisena kielend -oppijat
saavuttivat yhden vuoden aikana saman kielitaitotason kuin nuorilla ja aikuisilla saksan
oppijoilla (Pagonis & Karas-Bauer 2020). Toisaalta toisessa saksalaisessa tutkimuksessa
(englanti vieraana kielend), jossa verrattin varhain aloittaneiden ja mydhemmin
aloittaneiden oppimistuloksia pidemmalla aikavalilla, niissa ei havaittu eroja (Wilden ym.
2020). Toinen pitkittaistutkimus Alankomaista (de Bot 2014), johon osallistui edustava otos
kielenoppijoita (N=1400) vahvisti sen, ettd varhennettuun kielenoppimiseen osallistuneilla
oli myonteisid kokemuksia kielenoppimisesta ja ettd varhennettu ei vaikuttanut ensikielen
oppimiseen Kkielteisesti. Tyttbjen ja poikien Vvalilla on havaittu eroja varhaisessa
kielenoppimisessa. Tanskalaisten ja espanjalaisten 7- ja 9-vuotiaiden kielenoppijoiden
keskuudessa tehdysséa tutkimuksessa (Mufioz ym. 2018) kavi ilmi, ettd pojat hallitsivat
sanaston tyttdja paremmin, mutta tuloksissa ei kuitenkaan havaittu yhteyttd sanaston
hallinnan ja tietokonepelien valilla. Suomessa varhaista vieraan kielen oppimista on ehditty
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tutkia jonkin verran, ja tutkimukset ovat keskittyneet |&hinn& asenteisiin. Positiivisia
asenteita l6ysivat myos Mard-Miettinen ym. (2021) tutkimuksessaan, johon osallistui 363
koululaista, 550 opettajaa ja 129 huoltajaa. Samassa tutkimuksessa oppilaiden koulun
ulkopuolisten kielenkayttotilanteiden havaittiin lisaantyvan ian myota, mika lienee osin ian
myo6ta kasvavan ruutuajan ansiota. Varhaiseen CLIL-opetukseen osallistuneiden oppilaiden
kasitykset kielesta ja sen kaytosta heijastelevat puolestaan sita, miten varhainen kielen
opetus keskittyy kaytannon tilanteisiin ja kielenkayttoon (Mantyla ym. 2022; Roiha ym.
2022).

3 Kielitaidon eri osa-alueet ja ika

Rohkeus kayttaa kieltd. Lasten erityinen vahvuus kielenoppijoina on into ja rohkeus kayttaa
uutta kieltd ja toisaalta taito sujuvasti turvautua olemassa olevaan Kkielirepertuaariinsa.
Aikuiset ovat ehka sosiaalistuneet kasvojen menettdmisen pelkoon, ja suhtautuvat virheiden
tekemiseen varovaisemmin. He saattavat tuntea olonsa epamukavaksi, jos heidan pitaa
iimaista itseédén sellaisella vieraalla kielelld, jota he eivat osaa mielestaan hyvin (McKay &
Tom 1999; Johnson 2015). Ryhmatéita tehdessaan aikuiset oppijat voivat helposti luovuttaa
ja vaihtaa kieltd joko ensikieleen tai sellaiseen vieraaseen kieleen, jota he osaavat
paremmin (Maijala ym. 2018). Aikuisilla oppijoilla on kuitenkin muita erityisia vahvuuksia.
Esimerkiksi aikuiset ovat yleensa harjaantuneita kayttdmaan erilaisia oppimisstrategioita
(Oxford & Ehrman 1995) tai oppimaan morfologiaa ja kielioppia (Krashen ym. 1979; Long
2005).

Suullinen kielitaito ja aadntaminen. Tutkimuksissa on havaittu, etta varhainen aloitusika ei
takaa syntyperaisen kaltaista dantadmistd (Long 2005). Toisaalta on hyva muistaa, etta
syntyperainen kielenpuhuja oppijan mallina on kyseenalaistettu jo pitkaan, eikd se ole
esimerkiksi  koulussa kielenopetuksen tavoite. Tutkimuskirjallisuudessa vallitsee
yksimielisyys siitd, etta erityisesti implisiittiseen kielitaitoon (esim. ensikielen kaltainen
aksentti) vaikuttaa eniten oppijan ik& (Long 2005). Long (2005) paatteli, ettd aidinkielen
kaltainen aksentti voidaan saavuttaa, kun ensimmainen altistuminen kielelle tapahtuu ennen
6 tai 12 vuoden ikaa. Hanen mukaansa leksikaalisten taitojen sek& morfologian ja syntaksin
herkkyyskausi taas paattyy mydhemmin, teini-ikdvuosien puolivalissa. Han totesi kuitenkin,
ettd varhainen aloitus kielen oppimisessa ei aina takaa aidinkielen kaltaista aksenttia. Seka
tutkimuksessa ettd kielen opettamisessa nykyaan keskitytddn kuitenkin viestin
valittymiseen: syntyperéisida puhujiakin on monenlaisia, ja kielen oppimisen tavoitteena
pitaisi olla kyky tulla toimeen Kkielitaidollaan eri tilanteissa. Téhédn saattaa riittda jo
vahainenkin kielitaito, ja oleellista on uskaltaa kayttda oppimaansa.

Kielioppi. Muistiin perustuvat prosessit ovat nuorten oppijoiden vahvuuksia, kun taas
aikuiset kielenoppijat menestyvat yleensa paremmin saantbihin perustuvassa oppimisessa
(Nikolov 2009). Saksassa maahanmuuttajataustaisten lasten keskuudessa tehdyissa
tutkimuksissa on saatu selville, ettd nuoremmat oppijat omaksuvat nopeammin saksan
kielen kieliopin (Pagonis 2009). Aikuisten oppijoiden vahvuuksia on mm. se, etta he oppivat
paremmin formaalissa ymparistossa (Paradis 2009). Mydhemmin kielenoppimisen
aloittaneiden (engl. late learners) on havaittu kayttavan tehokkaammin nk. eksplisiittisia
kielenoppimismekanismeja (Granena & Long 2013). Joissakin tutkimuksissa on havaittu
aikuisten oppivan paremmin kielioppia (Krashen ym. 1979; Long 2005), kun taas joissakin
tutkimuksissa kyky oppia kielioppia on huonontunut ian myotd (DeKeyser ym. 2010).
Kielenoppimisessa eksplisiittiset ja implisiittiset oppimismekanismit kuitenkin taydentavat
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toisiaan. Eksplisiittiset harjoitukset, kuten esim. mekaaninen toisto, antavat mahdollisuuksia
implisiittiseen oppimiseen luokkahuoneen ulkopuolella. (ks. Dérnyei 2009: 171.)

Oppimisymparisto. Kielenoppijoiden ika vaikuttaa myos oppimisymparistdjen suunnitteluun
ja toteutukseen. Tutkimusten mukaan monikielisessa ymparistossé kasvaneiden lasten
kielenoppiminen edistyy nopeammin kuin pelkastdan formaalissa Iuokkahuone-
ymparistossa (Bialystok ym. 2005), mika vaikuttaa loogiselta, silla kielenkayttotilanteita on
enemman. Vahtolan ym. (2022) tutkimuksessa selvitettin, miten ja millaisissa
oppimisymparistdisséd opettajat toteuttivat varhaisen Al-kielen opetusta vuosiluokilla sen
alkaessa kevaalla 2020. Aineisto koostui kieltenopettajien laatimista kirjallisista raporteista
(N=10), jotka oli keratty taydennyskoulutuksen yhteydessd ja COVID-19-pandemian
aiheuttamassa poikkeustilanteessa. Poikkeustilanne naytti lisanneen digitaalisuutta myos
varhaisessa kielenoppimisessa. Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd toiminnastaan raportoineet
opettajat hyodynsivat sekd sosiaalista etta pedagogista oppimisymparistéa monipuolisesti
omassa opetuksessaan ja kayttivat runsaasti toiminnallisia opetusmenetelmia ja erilaisia
oppimateriaaleja.

Aikuisidlla aloitetun kielten opiskelun oppimisymparistd on yleensa luokkahuone tydvaen-
tai kansalaisopistossa tai yliopistojen kielikeskuksissa. Maijala (2022) tutki
kyselytutkimuksen avulla aikuisten italian, ranskan ja saksan kielen opiskelijoiden (N=53)
kasityksid kielten kurssien vahvuuksista ja hyvistd opetuskaytanteistd. Tutkimuksen
tuloksista kavi ilmi, etta opettajalla on hyvin suuri merkitys myds aikuisten kielten oppijoiden
oppimisen kannalta. Taméan lisaksi uuden kielen eksplisiittinen ja intensiivinen kaytto
luokkahuoneessa naytti olevan tehokas opetusmenetelma aikuisten Kkielikursseilla.
Ohjattujen suullisten harjoitusten avulla opiskelijat tuntuivat huomaavan ja pohtivan tiettyja
kielen piirteitéa. Alkeistasolla (A1-A2) oppijat nayttivat tarvitsevan taas vahvasti ohjattua
tuottamista. Esimerkiksi oppimista tukevilla sanalistoilla tai muilla raataloidyilla syotteilla
naytti olevan tarkea merkitys sen kannalta, ettd oppijat pystyvat tuottamaan edes jotakin
kohdekielella.

Opetusmenetelmat. Kielten oppimisen opetusmenetelmien valintaan vaikuttavat oppijoiden
tarpeet, ikd ja kehitysvaihe. Menetelmien pitaisi — ik&ryhmasta riippumatta — olla
monipuolisia, oppijoita osallistavia ja sellaisia, joissa oppijat voivat oppia yhdessa pareittain
tai ryhmissa. Oppimistilanteissa nuorten oppijoiden kanssa fyysistd toimintaa kielen
oppimiseen yhdistavat tydtavat toimivat hyvin, kun taas aikuiset saattavat kokea olonsa
epamukavaksi, jos heidan pitaa liikkua luokassa. Varhaisen kielenoppimisen paapaino on
suullisen kielitaidon oppimisessa, silla oppijat opettelevat vasta aidinkielellaankin lukemaan.
Tyypillistd ovat myds toiminnalliset, oppijoita aktivoivat tavat oppia, ja kielitietoisuuden
kehittdminen. Suomessa osin tahan on saattanut vaikuttaa se, ettd varhennettu
kielenopetus tuli opetussuunnitelmiin niin nopeasti, etta oppikirjoja ei sita varten ollut viela
saatavilla ja opettajat paasivat etsimaan ja kehittamaan harjoituksia itse. Oppijaa aktivoivat
ja ajattelemaan ja kielenkdyttoon haastavat menetelmat puoltavat paikkaansa myds
vanhemmilla oppijoilla: on arveltu, etta yksi syy siihen, miksi pidemmaéan paalle varhennettu
kielenopetus ei johda parempaan kielitaitoon, ovat mydhempien kouluvuosien
oppimateriaalit ja perinteisemmat harjoitukset (esim. de Bot 2014).

4 Lopuksi: kaikki iat ovat sallittuja kielenoppimisessa

Tarkeaad on muistaa, etta ei ole yhta oikeaa ik&a oppia kielid: kaikki it ovat oikeita. Ei ole
olemassa hyvia tai huonoja kielipaita, on olemassa erilaisia kielipaitd. Samoin jollakin voi
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olla erityisen hyva kielikorva, ja naapurilla voi olla erityiset kielituntosarvet, joilla osaa
kommunikoida myds eleiden ja ilmeiden kautta. Joku oppii parhaiten kasillaan, esimerkiksi
kun saa kirjoittaa sanoja. Yleensa kielten oppimisessa auttaa se, ettd kaytetaan kaikkia
aistikanavia hyodyksi. Joku tuoksukin voi tuoda nenan kautta jonkun kieleen tai kulttuuriin
littyvdn seikan mieleen, esimerkiksi vaikka saksalaisella kielialueella paahdettujen
manteleiden tuoksu joulumarkkinoilla. Kouluopetuksessa kannattaisi kiinnittdd huomiota
monien aistikanavien kayttoon, ja tdhan rohkaisevat myds uudet opetussuunnitelman
perusteet.

Kieli muuttuu koko ajan, ja kielitaitoa voi aina kehittdd. Toisaalta jo hankittu taito vaatii
yllapitoa. Kielten oppimisen pitaisikin olla jatkuvaa yksilon elaméassa. Esimerkiksi
varhennetun kielenoppimisen hyodyt saattavat haihtua kielipolun katkeamiseen. N&in voi
tapahtua esimerkiksi silloin, kun kunnat eivat pysty jarjestamé&an tietyn kielen opetusta
alakoulusta lukioon. Jatkuvan oppimisen periaatteiden mukaisesti kielitaitoa voi hankkia ja
yllapitaa koko elaman ajan. Yksilon eri ikavaiheissa kielten oppimisesta on hyotya elaman
eri osa-alueilla. Nuoremmalla ialla kielitaito avaa uusia ovia opiskelussa, tyoelamassa ja
my0s vapaa-ajalla. Vanhemmalla ialla kielitaidon merkitys vapaa-ajalla ja myds terveyden
yllapitamisessa korostuu. Kielten opiskelun on havaittu kehittavan aivoja ja auttavan
pitamaan ne vireind ja virkeind lapi elaman. Taman vuoksi uuden kielen opiskelun
aloittaminen elékeikaisenakin kannattaa. Kielitaidon kehittyminen vaatii aikaa ja paljon
sinnikasta tyota. Taman vuoksi kielten opiskelu kannattaa aloittaa heti, kun siihen avautuu
mahdollisuus. Monipuoliset kielivalinnat peruskoulussa antavat evaita opiskelussa ja
tyoelamassa parjaamiselle. On myds hyva pitda mielessa, ettd kun on oppinut yhta vierasta
kieltd, seuraavien kielten oppiminen helpottuu.
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KESTAVYYSKASVATUKSEN MAHDOLLISUUDET
KIELTENOPETUKSESSA

Salla-Riikka Kuusalu ja Minna Maijala

Koneen Saation rahoittamassa Eettisesti kestava kielten opetus -hankkeessa (2021—-
2024, Turun yliopisto) etsitaan keinoja, miten eettisyyden ja kestavan kehityksen
periaatteita voidaan edistaa kielten opetuksessa ja kielten opettajien koulutuksessa.
Hankkeessa kehitetd&dn tdhan ohjaavia, osallistavia ja reflektointia mahdollistavia
toimintamuotoja ja pedagogisia ratkaisuja. Hankkeesta saa lisétietoa verkkosivuilta:
https://sites.utu.fi/ekko/

1 Johdanto

Kestavyyskasvatus saattaa tuntua vaikealta liittdd kieltenopetukseen, etenkin jos se
yhdistetaan pelkastaan ymparistdasioihin liittyvaksi asiaksi. Tosiasiassa kestavyyskasvatus
on paljon kattavampi ja monipuolisempi kokonaisuus, johon kuuluu ymparistbaiheiden
lisdksi myos laaja valikoima sosiaalisen, kulttuurisen ja jopa taloudellisen kestavyyden
aiheita. Taman artikkelin tavoitteena onkin laajentaa ymmarrysta kestavyyskasvatuksesta
ja siihen liittyvistd kestdvan kehityksen tavoitteista ja tuoda esille mahdollisuuksia, joita
kieltenopetus tarjoaa kestavyyskasvatukselle — ja toisinpain. Luvussa kaksi kasitellaan
kestavyyden eri ulottuvuuksia, kestavan kehityksen kasitettd yleisella tasolla ja sen
tavoitteita etenkin koulutuksen nakokulmasta. Kolmas luku pureutuu siihen, millaista
toimivan ja tavoitteisiin johtavan kestavyyskasvatuksen pitdisi tutkimusten mukaan olla.
Neljannessa luvussa kaydaan lapi kieltenopetuksen erityispiirteitd seka tutkimustuloksia
siitd, millaisina kestavyyskasvattajina kieltenopettajat nayttaytyvat muihin opettajiin
verrattuna. Lopuksi viidennessd Iluvussa pohditaan, millaista eettinen ja kestava
kieltenopetus voisi parhaimmillaan olla.

2 Kestavyys ja kestava kehitys

Kestavyyskasvatuksen tarkoituksen ymmartamiseksi on tarkeda maarittad siihen liittyvat
kestavyyden ja kestavan kehityksen kasitteet. Kestavyys voidaan ajatella tulevaisuuden
paamaaraksi, joka jaetaan usein kolmeen paaulottuvuuteen: sosiaaliseen, ekologiseen ja
taloudelliseen (ks. esim. Giddings ym. 2002). Kieltenopetuksen yhteydessa on luontevaa
nostaa sosiaalisen ulottuvuuden rinnalle erikseen kulttuurinen ulottuvuus (Duxbury & Gillette
2007; Burford ym. 2013), silla sen tarkeys korostuu, kun kestavyytta kasitellaan kielten
oppimisen ja opettamisen nakokulmasta. Sosiaalinen ulottuvuus sisaltdd paljon
ihmisoikeuksiin ja yhdenvertaisuuteen liittyvia teemoja, kun taas kulttuurisessa
ulottuvuudessa korostuvat monikulttuurisuus ja monikielisyys, seka kulttuurisen perinndn
sailyttaminen ja yllapitdminen. Ekologinen ulottuvuus kasittdd monenlaisia ymparistéon ja
sen suojeluun liittyvia aiheita, ja taloudellinen ulottuvuus etenkin talouskasvun negatiivisten
ymparistévaikutusten huomioon ottamista ja ratkaisujen etsimistd ylikulutuksen ja
velkaantumisen aiheuttamiin ongelmiin.
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Kestavalla kehityksella viitataan kestavyyskasvatuksen yhteydessa prosessiin, jonka
tavoitteena on saavuttaa kestavyys kaikilla edelléa mainituilla osa-alueilla. YK:n jasenmaiden
valilla on lahdetty liikkeelle kestadvan kehityksen tavoitteiden maarittelemisesta ja niiden
saavuttamisesta eri keinoin (UNESCO 2018). UNESCO (2021) on nimittdnyt koulutuksen
avaintekijaksi kestavan kehityksen tavoitteiden saavuttamisessa, ja kestava kehitys on tullut
Suomessakin opetussuunnitelmien uudistuksen kautta osaksi opetusvelvollisuutta kaikkiin
oppiaineisiin (OPH 2019).

3 Kestavyyskasvatuksen periaatteet ja tavoitteet

Tassa artikkelissa kasiteltava kestavyyskasvatus perustuu UNESCON (2018) kehittamaan
konseptiin, jolla edistetdaan kestavan kehityksen tavoitteita. Se perustuu oppimiseen
elinikdisend prosessina, joka parhaimmillaan vahvistaa tiedollisia, sosiaalisia,
emotionaalisia ja kayttaytymiseen liittyvia toimintoja. Kokonaisvaltaisessa eli holistisessa
mallissa otetaan huomioon niin oppisisallot, tuotokset, kaytetyt opetusmenetelmat kuin
oppimisymparistokin (ks. Kuvio 1). Mallin mukaisen opetuksen tulisi myds muuttua
tilanteiden mukaan ja kehittya koko ajan eteenpain uusien tutkimustulosten ja kokemusten
avulla. Kestéavyyskasvatuksen oppimistuloksiin  kuuluu se, ettd ihmisille annetaan
vastuunkantomahdollisuus seké nykyhetkesta etta tulevista sukupolvista (Boud & Soler
2016). Tavoitteisiin kuuluu my6s aktiivinen vaikuttaminen sellaisten yhteiskunnallisten
muutosten aikaansaamiseksi, jotka edistavat kestavaa kehitysta. Keskeisena sisalténa on
etenkin kestdvan kehityksen 17 tavoitteeseen keskittyvien aiheiden tuominen esille
kaikenlaisessa oppimisessa. (UNESCO 2018, 2021).

Kuvio 1. Kestavyyskasvatuksen dynaaminen toimintamalli.

Kestavyyskasvatus toteutuu edelleen useimmiten opettajaldhtdisesti ja saattaa tuntua
muuhun opetukseen lisatylta tai siita irrallaan olevalta (Eilam & Trop 2010). Uusimpien
tutkimusten mukaan kaikkein tehokkaimpia menetelmid olisivat kuitenkin toiminnallisiin

51



menetelmiin perustuva opetus sek& kokonaisvaltainen ja pluralistinen eli asioiden valiset
yhteydet huomioiva lahestymistapa (Sinakou ym. 2019). Nakemys perustuu siihen, etta
perinteiselld tavalla opetettaessa kestavyyskasvatuksesta jaa helposti puuttumaan tarkeita
osa-alueita, kuten monialainen ja moniulotteinen oppiminen seka etenkin kaytésmallien
muuttumisen kannalta valttaméaton tunneoppiminen (Eilam & Trop 2010). Parhaat tulokset
tutkimusten mukaan saavutettaisiin siis sellaisella kestavyyskasvatuksen mallilla, jossa
perinteiseen, opettajajohtoiseen akateemiseen opettamiseen lisataan projektiluonteisia ja
oppijalahtdisia, toiminnallisia menetelmid, jotka mahdollistavat oppijoiden osallisuuden
kokemuksen ja tehtdvan merkityksellisyyden myos opetustilanteen ulkopuolella (Vare &
Scott 2007; Maijala ym. 2023a).

4 Kieltenopetus ja kestavyyskasvatus

Kestavan kehityksen huomioimiseen kieltenopetuksessa vaikuttavat mm. YK:n tavoitteet,
opetustraditiot (Sund & Gericke 2020), eurooppalainen viitekehys (Council of Europe 2018),
opetussuunnitelmien ohjaava vaikutus ja niissa erityisesti kestavan kehityksen huomiointi
lapileikkaavana teemana (Sund ym. 2020; Kajasto 2015) seka oppikirjat (esim.
Mohammadnia & Moghadam 2019). Perinteisesti kestavyyskasvatus on jaanyt
luonnontieteellisten oppiaineiden vastuulle, varsinkin silloin, kun silla on Kkasitetty
nimenomaan ekologisen ulottuvuuden aiheiden kasittelemista (ks. esim. Maijala ym. 2021).
Eri kielissa saattaa olla kursseja, jotka kasittelevat naita aihepiireja, mutta ne ovat usein
valinnaisia tai aihepiirien opetuksen kattavuus voi jaadda kieltenopettajan oman
kiinnostuksen varaan. Pohjoismaiset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tdhan asti
kieltenopettajat ovat huomioineet muita opettajaryhmia vahemman kestavyyskasvatusta
(Borg ym. 2012) ja kestavaan kehitykseen liittyvia aiheita (Uitto & Saloranta 2017). Uusien
opetussuunnitelmien mukaan seka peruskoulussa ettd lukiossa kestava kehitys kuuluu
kuitenkin osana opetettavaan ainekseen myds kieltenopetuksessa (OPS 2019, LOPS
2019).

Kielten oppisisaltdja saatetaan pitdd monimutkaisina ja poikkeavina, kun niitd verrataan
reaaliaineiden oppisisdltoinin ~ (Borg 2006), ja tama voi asettaa haasteita
kestavyyskasvatukselle. Toisaalta kieltenopettajilla voidaan ajatella olevan muita opettajia
suurempi vapaus valita opetuksellisia sisdltéja omille oppitunneilleen, mika mahdollistaisi
kestavyyskasvatuksen  aihepiirien  monipuolisen liittamisen  kieltenopetukseen.
Kieltenopetuksen kannalta tarkeimpina ja luontevimpina pidetéaéan etenkin sosiokulttuuriseen
kestavyyteen liittyvia aiheita, kuten kielellistd yhdenvertaisuutta ja kulttuurista
monimuotoisuutta, ja kieltenopettajat ja -opiskelijat liittavéatkin usein naihin ulottuvuuksiin
littyvia aiheita parhaiten kieltenopetukseen. Kaikkein parhaiten kestavyyskasvatusta
edistaisivat sellaiset oppimateriaalit, etenkin oppikirjat, joissa kestavan kehityksen
periaatteet ja aiheet tulisivat luontevasti esille muun kieltenopetukseen liittyvan materiaalin
joukossa (ks. esim. Maijala 2021). Oppimateriaaleihin tulisi muutenkin kiinnittda entista
enemman huomiota, silla niiden on havaittu vaikuttavan oppijoiden motivaatioon: kaikkein
parhaiten oppijoiden kiinnostusta ja innostusta herattavat sellaiset oppimateriaalit, jotka ovat
visuaalisia ja autenttisia (Tomlinson 2012). My6s kokemus siitd, etta oppimateriaali liittyy
jollakin tavalla henkilokohtaisesti omaan elamaan, auttaa oppijoita asennoitumaan siihen
positiivisesti (Sun 2010).

Kieltenopetus on monikerroksellista, mik& tarkoittaa sita, etta kieli toimii samaan aikaan
seka opetuksen valineena ettéa oppimisen kohteena ja sisdltona (Hammadou & Bernhardt
1987; Halliday 1993). Lisdksi kielen oppiminen voidaan ndhda jatkuvana dynaamisena
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prosessina, joka on riippumaton ajasta ja paikasta (van Lier 2008). Kielten oppimisen ja
opettamisen monikerroksellisuus korostaa kieltenopetuksen erityistd asemaa muiden
opetettavien  oppiaineiden  joukossa. Kieltenopetuksen tukena  kaytettavaan
eurooppalaiseen viitekehykseen on nostettu tekstien tuottamisen ja tulkitsemisen rinnalle
taito toimia vuorovaikutuksessa, ja viitekehyksen lisdosassa korostetaan lisdksi
kulttuurienvalisia ndkdkulmia, kuten mediaatiota, monikielisyytta ja yhteisty6hdn perustuvaa
oppimista (Council of Europe 2018). Modernissa kieltenopetuksessa painotetaankin
toiminnallisia ja osallistavia menetelmid, ja monet viitekehyksessa mainitut menetelmat
soveltuvat samalla erityisen hyvin kestavyyskasvatuksen tyovalineiksi (Maijala ym. 2023a).
Samalla kun opetetaan kieltd, voidaan opettaa myods sellaisia taitoja, jotka kuuluvat niin
kieltenopetuksen kuin kestavyyskasvatuksenkin tavoitteisiin. Esimerkiksi kielten tunneilla
tehtyjen  oppijoiden reflektioiden ja itsearviointien kautta voidaan edistaa
kestavyyskasvatuksessa tarkeaa oppijoiden autonomian kehittamistéa (Boud & Soler 2016).
Yhteiskunnallista osallistumista voidaan vuorostaan parantaa kielten tunneilla tehtavilla
projekteilla, jotka linkittavat opetettavan kielen ymparoivaan kieliyhteisoon.

Kieltenopettajien opetustradition on havaittu olevan varsin normatiivinen, mikd on
vaikuttanut myos kieltenopetuksen yhteydesséa tehtavan kestavyyskasvatuksen laatuun:
kieltenopettajat kasittelevat usein kestavyysaiheitakin normatiivisesti, eli keskittyvat lahinna
yksilonakoékulmaan, arvopohjaiseen ndkemykseen ja ylhaalta tulevien faktojen kertomiseen
opettajalahtdisesti (Sund ym. 2020). Kestavyyskasvatuksen kannalta tehokkaampi ja
suositeltu tapa sen sijaan olisi pluralistinen, eli asioiden syy-yhteyksiin ja taustalla
vaikuttaviin yhteiskunnallisiin tekijoihin keskittyva opettamisen malli. Pluralistisen mallin
mukaisesti oppijoita ohjataan my6s olemaan aktiivisia ja ottamaan osaa keskusteluihin ja
paatoksentekoon, eli opetuksen painopiste on yksilon sijaan yhteisossa ja
yhteistoiminnassa (UNESCO 2018). Kieltenopettajien taydennyskoulutuksessa ja uusien
opettajien koulutuksessa olisikin hyva tiedostaa erot oppiaineiden opetustraditioissa ja
ohjata opettajia kasittelemaan kestéavyyskasvatuksen aiheita kokonaisvaltaisemmin.

5 Eettisesti kestava kieltenopetus

Kuten edella olevista kappaleista kay ilmi, nykyaikaisessa kestavyyskasvatuksessa
painotetaan toiminnallisiin menetelmiin perustuvaa opetusta ja asioiden valiset yhteydet
huomioivaa lahestymistapaa. Kieliaineiden yhteydessa voidaan nostaa esille viela yksi
kasite, eettisyys, jolla tarkoitetaan tassa kontekstissa sellaista sosiaalista ja emotionaalista
ymparistda, joka muodostuu kielen kayttajan ymparille sen eri kayttéyhteyksissa. Eettisiin
kysymyksiin kuuluvat esimerkiksi kaikkien oikeus tasavertaisen kielivarannon hankkimiseen
koulutuksen kautta (Pyykkod 2017; Vaarala ym. 2021) seka monikielisyyden huomioiminen
oppimisprosessin aikana ja sen ottaminen huomioon kokonaisuutena oppijan kielivarantoa
tarkastellessa (Risager 2006; Alisaari ym. 2019). Suurta huomiota on viime aikoina saanut
myos ensikielen osaamisen vaikutus muihin opittaviin kieliin ja tutkimusten mukaan erityista
huomiota tulisikin kiinnittéd& ensikielen opetuksen kattavuuteen ja laatuun (Cummins 2009).

Eettisesti kestdva kielten opetus -hankkeessa (EKKO) kehitimme kestavaa kehitysta
edistdvan kieltenopetuksen mallin (Transformative language teaching for sustainability,
TLS), jonka avulla kieltenopettajat voivat helpommin havaita opetuksessaan kestavan
kehityksen tavoitteita tukevia aiheita ja menetelmid. Taman didaktisen ja monitieteisen
mallin tavoitteena on helpottaa kestavyyskasvatuksen yhdistamistad kieltenopetukseen.
Mallin l&ahtékohtana on kokonaisvaltainen ndkemys kestavan kehityksen asiasisaltoihin, ja
siina painotetaan kestavan kehityksen ulottuvuuksien valisten vuorovaikutussuhteiden
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ymmartamista. Lisaksi malli suosittelee tarkastelemaan kestavyyden aihepiireja laajasti
ottaen huomioon menneen ajan, nykyajan ja tulevaisuuden, seké paikalliset, alueelliset ja
maailmanlaajuiset vaikutukset. Kestavaa kehitysta edistava kielten opetuksen malli on myos
pluralistista, eli moniarvoisuutta ymmartamaan pyrkivaa opetusta, silla siind kannustetaan
kehittdmaan erilaisia taitoja, kuten kriittista ajattelua, konfliktinratkaisu- ja neuvottelutaitoja,
arviointikykya ja paatoksentekotaitoja. Malli ohjaa kieltenopettajaa tunnistamaan kestavan
kehityksen siséltoja ja kayttamaan kestavyyskasvatusta tukevia menetelmia (esim. projektit,
simulaatiot ja keskustelut) omassa opetuksessaan. Kun opettaja tunnistaa kestavyyteen
littyvia teemoja ja o0saa sanoittaa niitd opetuksessa, han auttaa oppijaa niiden
tunnistamisessa, vaikka kestava kehitys ei olisikaan opetuksen keskiossa. (Maijala ym.
2023a).

Erdassa toisessa tutkimuksessa (Maijala ym. 2023b) kartoitimme kielten yliopisto-
opiskelijoiden kasityksia kestavan kehityksen aihepiirien yhdistamisesta kieltenopetukseen.
Tuloksista kavi ilmi, ettd suurin osa kielten opiskelijoista piti kestavan kehityksen aihepiireja
tarkeind, mutta eivat osanneet laittaa niita tarkeysjarjestykseen. He kokivat, ettd aihepiireja
on vaikea hahmottaa niiden limittyneisyyden takia ja ettd heidan oma tietoutensa niista on
lian vahaista. Taman tutkimuksen tuloksista voidaan ainakin jossain maarin paatella, etta
kieliaineiden opettajaopiskelijoiden kasitykset kestavan kehityksen ulottuvuuksien
huomioimisesta kieltenopetuksessa olivat paaosin myonteisia. Kielten opiskelijat tunnistivat
nimenomaan sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuden merkityksen kieltenopetuksessa.
Positiivista oli, ettd osa opettajiksi valmistuvista oli jo kehittanyt konkreettisia
opetuskaytant6ja, vaikkakin ne olivat enimmakseen opettajakeskeisia eli opettajan
nakokulmasta lahtevia. Kestavan kehityksen muiden ulottuvuuksien ja kieltenopetuksen
yhteys jai opiskelijoilta kuitenkin huomaamatta.

EKKO-hankkeen tutkijat (Laine ym. 2023) ovat selvittdneet myds, miten jo ammatissa
toimivat kieltenopettajat ymmartavat kestavan kehityksen ja arvioinnin valisen yhteyden ja
miten he huomioivat kestavan kehityksen periaatteita omassa opetuksessaan. Tulosten
mukaan kieltenopettajat eivat yleensa  tunnistaneet  arvioinnin yhteytta
kestavyyskasvatukseen. Samoin he pitivat kestdvan kehityksen periaatteita lahinna
aihepankkina, josta voi valita sopivia teksteja ja sanastoa opetukseen. Tutkimus 0soitti
kuitenkin, ettd vertaisarvioinnilla ja -palautteella on tarkea sosiaalinen tehtava
kieltenopetuksessa, ja niitd voidaan pitaa kestavyyskasvatuksen periaatteiden mukaisina
arviointikeinoina. Kieltenopettajien koulutuksessa olisi korostettava kestavan kehityksen
periaatteiden mukaisesti arvioinnin eettisyyttd ja my6s sen vaikutusta oppijan
tulevaisuuteen.

6 Lopuksi

Eettisesti kestavassa kieltenopetuksessa oppisiséaltdjen huolellisen valitsemisen lisaksi
tarkeaa olisi kiinnittaa erityistd huomiota oppijoiden yhdenvertaisuuden, vuorovaikutuksen,
vaikutusmahdollisuuksien ja erilaisten kielellisten taitojen kehittdmiseen. Korona-ajan alun
eli etenkin vuosien 2020 ja 2021 aikana nousi pakollisen etdopetuksen kautta esille uusia
nakodkulmia eettisesti kestavaan kieltenopetukseen: miten esimerkiksi varmistetaan kaikille
oppijoille yhdenvertaiset oppimismahdollisuudet etayhteyksien valityksella.
Kieltenopetuksessa usein kaytetyt keskustelutilanteet ja opettajan ja oppijoiden valinen
vuorovaikutus vaikeutuivat, ja maskit haittasivat lahiopetuksessakin erityisesti 4dntamisen
opettamista ja oppimista peittaessaan suun ja ymmartamista helpottavat ilmeet. Sosiaalisen
kestdvyyden monet osa-alueet tulivat ehka paremmin nakyviin pandemian seurauksena
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asetettujen rajoitusten aikana, mutta niihin pitaisi kiinnittdd huomiota myds tilanteen
normalisoiduttua. Kielten opetuksen avulla voidaankin parhaimmillaan edistaa ihmisten
valista ymmarrysta ja sita kautta myds demokratian tavoitteita, koska kielia opitaan yhdessa,
ja niiden valityksella voidaan esimerkiksi kdyda kauppaa ja tehda erilaisia sopimuksia (Inha
ym. 2020; Byram 2012).

Kieltenopetuksessa  perinteisesti laajasti  kaytossd olevat vuorovaikutukselliset
opetusmenetelmat mahdollistavat aktiivisen toimijuuden edistamisen kestavan kehityksen
periaatteiden mukaisesti. Kielten opetuksessa kestavyyskasvatusta voidaan toteuttaa
esimerkiksi rynmatdiden, keskustelujen, projektitydskentelyn seka erilaisten roolileikkien ja
simulaatioiden avulla. Nama tyGtavat ovat olleet jo pitkaan kielten opettajien tyokalupakissa.
Nain ollen kielten opettajilla on hyvat mahdollisuudet edistaa kestavan kehityksen tavoitteita
kielten oppitunneilla.
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KOHTI VUOTTA 20507 TULEVAISUUDEN KIELIKOULUTUKSESTA
Hannele Dufva & Katja Mantyla

1 Johdanto

Tassa artikkelissa pohdimme, millaista on kielikoulutus vuonna 2050. Lahtékohtanamme on
se, mita nyt tiedamme kielenoppimisesta ja miten naemme kielikoulutuksen tamanhetkiset
tavoitteet ja paamaarat. Samalla tarkastelemme erilaisia menneisyyden kehityskaaria ja
mietimme niiden avulla millaisia muutoksia voisi olla odotettavissa. Monessa suhteessa
taman paivan ihminen oppii kielté ja kielia aivan samalla tapaa kuin tuhansia vuosia sitten:
oppiminen on ihmislajille luontaista ja myotasyntyista toimintaa. On ehka niin, etta ihmisen
ymparistd on muuttunut enemman kuin ihminen oppijana — ja ympariston muutokset ovat
vaikuttaneet luonnollisesti silhen, miten kielia opetetaan.

Tietomme on kasvanut: meilla on lisdantyvaa tutkimustietoa kielten oppimiseen vaikuttavista
tekijoista, esimerkiksi yksilollisten erojen tai sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksesta.
Samoin meilla on uusia valineitd oppimisen analysoimiseen — naitd ovat esimerkiksi
aivotutkimus tai vuorovaikutusanalyysi. Mutta myds asenteemme ovat muuttuneet: emme
nae nuorta oppijaa enda passiivisena tiedon vastaanottajana, vaan aktiivisena toimijana,
joka yhdessd muiden ihmisten ja ympéariston kanssa rakentaa omaa oppimistaan ja
kielitaitoaan. Emme ajattele opettajaa ensi sijassa kurinpidollisena auktoriteettina, vaan
oppimisen ohjaajana. Teknologian kehitys on tuonut meille uusia valineitéa: rihveli- ja
litutaulut ovat jadneet historiaan ja digitalisaatio on syrjayttamassa perinteisen oppikirjan.

Toisinaan ympariston muutokset nahdaan uhkana ja uusiin asioihin, tydkaluihin ja ajatuksiin
suhtaudutaan torjuvasti. Muutosvastarinta ei ole uusi ilmid. Jo antiikin aikana pel&ttiin
silloisen uuden keksinnén, kirjoitustaidon, turmelevaa vaikutusta — antoihan se nuorisolle
mahdollisuuden kirjoittaa opittu tieto muistiin sen sijaan, etta se olisi opeteltu ulkoa. Tuoreita
esimerkkeja l6ytyy suhtautumisesta digimaailman kielenkayttoon: tekstiviestien, sosiaalisen
median ja eri sovellusten on katsottu turmelevan oikeakielisyytté ja viekoittelevan nuorison
pois vakavasta opiskelusta. Kuitenkin niiden kautta opiskelu voi olla yhta hyoédyllista — ja
vakavaakin.

Maailma muuttuu, halusimmepa tai emme. Siksi kielenopetuksessakin on téarkeda olla
joustava ja pohtia, mitd hyoddyllistd uudistukset saattavat tuoda mukanaan. Tuoreena
esimerkkind on suhtautuminen etdopetukseen, johon jouduimme  siirtym&an
valmistautumatta ja pakosta. Etdopetus toi mukanaan — ongelmien liséksi — myds hyvia
puolia ja pakotti miettimaan uudenlaisia kaytanteita.

2 Oppiva ihminen: toimija erilaisissa ymparistoissa

Oletamme siis, etta joiltain osin ensimmaiset homo sapiensit, 2020-luvun diginatiivit ja 2050-
luvun nuoret oppivat uusia asioita samaan tapaan. Ihminen oppii, koska se on ihmislajille
tyypillista. Vaikka oppiminen ei rajoitukaan yksinomaan ihmisiin — eldinkunnasta 16ytyy
varsin nokkelia variksia — ihminen tuntuu oppijana Yylivertaiselta. Han havainnoi
ymparistdaan, suunnittelee tulevaa, muistaa entistd, vertailee erilaisia toimintatapoja,
kokeilee erilaisia ratkaisuja ja toimii uudella lailla — eli oppii. Hanelld on joukko kognitiivisia
kykyja, jotka mahdollistavat tAméan ja hantad kannustavat samantyyppiset asiat.
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Kielen oppimista ohjaa osin ihmisen luontainen uteliaisuus. Oppija hakeutuu niiden asioiden
pariin, jotka ovat hénelle tarkeita: uusia, kiinnostavia, mielihyvaa tuottavia tai hyodyllisia.
Oppimista ei leimaa pakko, vaan motivoituneisuus. Oppimiseen kuuluu myés harjoittelu ja
toistaminen — lapset, jotka ovat oppijoita par excellence toistavat mieluista leikkid loputtomiin
ja harjoittelevat vasymatta uusia sanoja, puhumalla itsekseen tai toisten kanssa. Oppimista
tukee onnistuminen ja sen mukanaan tuoma ilo ja tyytyvaisyys.

Oppiminen voi tapahtua — ja usein tapahtuu — kuin itsestaan, ilman tietoista opiskelua.
Lapset oppivat ensimmaisen kielensa oikeastaan olemalla lasnd — kuuntelemalla ja
katselemalla — ja heitd kannustaa vahva tarve olla osallisena omissa sosiaalisissa
ympyroissaan seka ilmaista omia fyysisid ja sosiaalisia tarpeitaan. On kuitenkin hyva
muistaa, etta tietyt oppimisen ydinpiirteet ovat lasna (tai ainakin niiden tulisi olla lasnd) myos
myO0hemmissa kielenoppimistilanteissa: silloin kun uusia kieli& opetellaan toisena kielena
kohdekielisessa ymparistossa tai silloin kun niitd opiskellaan vieraana kielend koulussa.
Kiinnostus, motivaatio ja onnistumisen ilo ovat aina yhté olennaisia.

Ihminen on virittynyt ominaisuuksiltaan oppivaiseksi elaimeksi, mutta han ei koskaan toimi
tyhjiossa eika yksin ja omin pain. Oppiminen tapahtuu aina oman ympariston resurssien
varassa ja muiden ihmisten tuella ja myo6tavaikutuksella. Siksi myds ympaéristd vaikuttaa
aina oppimiseen ja tulokset riippuvat myds siitd, millaisia resursseja on tarjolla ja miten
noviisi kohdataan.

Yhdessa mielessa ymparistd myos aina opettaa oppijaa. Ensinnédkin se aina jollain tapaa
ohjaa, normittaa ja arvioi oppijan toimintaa ja toiseksi se konkreettisesti korjaa, kieltaa tai
neuvoo hanta. Niinpa oppiminen ja opetus eivat valttdmatta olekaan toisiaan pois sulkevia,
vaan kulkevat kasi kadessa. Kuitenkin opiskelua varten on olemassa oma instituutionsa —
koulutuksen ja kasvatuksen kontekstit. Niista lisda seuraavassa.

3 Kielenopetuksen ymparistot ja nilden muutos

Silloinkin kun kieltd opiskellaan kouluissa, oppilaitoksissa ja kursseilla, oppija on aina
ihmislajin edustaja lajille tyypillisine valmiuksineen, mutta samalla han on yksild, jolla on
omat taipumuksensa, kykynsé ja kokemuksensa. Koululla puolestaan on omat vakiintuneet
kaytanteensa ja tybkalunsa — ja se on kouluaan aloittavalle lapselle monella tapaa
uudenlainen kielenoppimisymparisto.

Koulu, ja kaikki formaalit oppimisymparistdt, ovat vahvasti aikaan ja paikkaan sidottuja —
kulttuurisia ja sosiaalisia. Siksi ne ovat muuttuvia. Kieltenopetusta ovat eri aikoina sdadelleet
kasvatus- ja Kkielitieteen traditiot sekd muutokset yhteiskunnallisissa olosuhteissa.
Opetuksen paamaarat ja tavoitteet ovat aikojen kuluessa muuttuneet, samoin kuin
opetuksen menetelmét, oppimateriaalit, opettajan ja oppilaiden roolit, luokkahuoneen
tilajarjestelyt jne. Siksi kieltenopetus vuonna 2050 todennakéisesti eroaa vuoden 2022
kaytanteista. Tarkastelemme alla joitain muutostekijoita.

Suomessa kielikoulutusta linjataan ja saadellddn valtakunnallisella tasolla. Tarkeita
kielikoulutuspoliittisia tyokaluja ovat opetussuunnitelmat, joita uudistetaan Suomessa noin
kymmenen vuoden valein. Koska suunnitelman kirjoittaminen on pitka, parikin vuotta vieva
prosessi kommenttikierroksineen ja muokkauksineen ja koska 10 vuotta on maailman
kehityskulkujen kannalta pitka aika, opetussuunnitelmilla on suuri haaste pysya ajan tasalla.
Suunnitelmat heijastelevat aina kulloistakin kieli- ja oppimiskasitysta, ja ne ohjaavat vahvasti
opetusta. Kuitenkaan emme tieda tarkoin, millaisina suunnitelmien arvot ja paadmaarat
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toteutuvat arkisessa kouluty6éssa. Uusimmissa opetussuunnitelmissa mukana on
esimerkiksi kielitietoisuus, mutta sen maaritelmét ja tulkinnat ovat kovin vaihtelevia.
Erityinen kielitietoisuuden painopiste nykyisissa suunnitelmissa on monikielisyys ja
rinnakkaiskielisyys. Vaikka monikielisyyden tukemiseen kannustetaan, eri kielet ovat
edelleen omissa lokeroissaan. Oppimateriaaleissa ja opetuksessa kielten valisia yhteyksia
hy6dynnetddn vain vahan. Entapa jos vuonna 2050 kielitietoisuus olisikin jo oma
oppiaineensa? Tai entdpa jos tarjottaisiin monikielisid opetuskokonaisuuksia, vaikkapa
kirjoittamista eri kielilla? Ja kun Tilastokeskuksen mukaan vuoden 2021 “vieraskielisten”
osuus suomalaisessa yhteiskunnassa oli ennatykselliset 8,3 %, uskaltaisi ehkd ennustaa,
ettd muiden kuin suomea, ruotsia tai saamea puhuvien oppilaiden maara ei ole ainakaan
vahentynyt vuonna 2050. Tarvitaan siis luultavasti yhd enemman tietotaitoa toimintaan
monikielisesséa luokassa.

Jo nykyisessa opetussuunnitelmassa korostuvista arvoista eettisyys ja kestava kehitys
nakynevat viela voimallisemmin, silldA niiden merkitys ja rooli yhteiskunnallisessa
keskustelussa tulevat todennakoéisesti yha kasvamaan (Maijala ym. 2021). Vuoteen 2050
mennessa on varmasti jo totuttu toimintatapoihin, jotka ovat kestavan kehityksen mukaisia
ja aihepiireihin, joiden avulla myods kielenopetus pystyy tuomaan eettisia kysymyksia esiin.
Mielestamme juuri kielten tunnilla onkin mielek&sté nostaa esiin kielellisen ja kulttuurisen
yhdenvertaisuuden kysymyksia.

Kielikoulutuspolitikan ja opetussuunnitelmien on seurattava maailman muutoksia ja
mahdollisuuksien mukaan ennakoitava niitd, mutta tydéskentelyssa vaaditaan myds kenties
yha enemman joustavuutta. Maailman muutokset voivat olla ennalta arvaamattomia ja silloin
opetustytssa on kyettava reagoimaan.

Tiedamme, kuinka kielenopetuksen menetelmét ovat muuttuneet aikojen saatossa. Myos
ajatus siita, etta opetuksessa tulisi — tai voisi — noudattaa jotain tiettya systemaattista
metodia, on oikeastaan unohdettu. Nykyisin puhutaan useimmiten opettamista ohjaavista
periaatteista tai lahestymistavoista. Naistéd esimerkiksi kommunikatiivisuus alkoi saada
jalansijaa jo 1970-luvulla, ja uudemmista voisi mainita esimerkiksi funktionaalisuuden,
yhteistoiminnallisuuden, toiminnallisuuden, itseohjautuvuuden, pelillisyyden tai jo
mainitsemamme kielitietoisuuden. Nama kasitteet ovat kuitenkin haasteellisia, esimerkiksi
siksi, etta niitd harvoin on maaritelty tyhjentavasti, niitd kaytetaan hyvinkin kirjavasti ja niiden
vieminen kaytantdéon vaihtelee huomattavasti. Vuonna 2050 — ndin ajattelemme -
opetuksen periaatteista ja toimintatavoista on kayty perusteellista keskustelua ja ty6ssa ovat
olleet niin opettajat, tutkijat kuin paattajatkin.

Opetuksen painopisteet. Kielenopetusperinteemme on perinteisesti painottunut
kirjoitettuun kieleen ja kirjallisiin oppimateriaaleihin. Taman seurauksena painottui samalla
standardikielinen oikeakielisyys. Nyt painopiste on hyvaa vauhtia siirtymassa — ellei jo
kokonaan siirtynyt — puhutun kielen suuntaan. Samalla viestien valittymistd pidetaan
olennaisempana kuin kieliopillista tarkkuutta. Uudelleen harkittavaksi on samalla joutunut
my0s normi syntyperaisesta puhujasta kielenkayton mallina. Ymmarramme yh& paremmin
kielellisen moninaisuuden, murteiden ja puhetapojen kirjon ja hyvaksymme myo6s sen, etta
vieraan kielen oppija voi olla hyvaksyttdva myds omana itsen&an, lingua franca -puhujana.

Suvaitsevaisuuden lisddntyminen on hyvad asia. Kuitenkin on pohdittava myds
kieliopillisuutta ja oikeakielisyyden rajoja. Koska kieli on sopimus ihmisten valilla, se pitaa
vain, jos sita noudatetaan edes paapiirteissaan. Ja koska normeja on olemassa, niisté ja
niiden merkityksestd on syyta keskustella — sen sijaan, ettd ne tarjottaisiin ehdottomana
saantbna. Tama on myos kielitietoisuutta — ymmarrysta siita, miten eri yhteisdjen ja eri
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kontekstien kielenkaytt6 voi erota. Mita taas puhuttuun ja kirjoitettuun kieleen tulee, ne ovat
normistoltaan erilaisia. Puheessa voi olla hyvinkin sallittua puhua hieman ”sinne pain”, kun
taas kirjoitetut asiatekstit vaativat tasmallisempaé kielenkayttoa.

Olemme myads sitd mieltd, ettd vuonna 2050 ymmarretdan jo sekin seikka, etta kielenkayttod
on multimodaalista. Kielen oppiminen ei ole vain puhetta ja kirjoitusta, vaan erilaisia
kehollisia toimintatapoja ja erilaisten valineiden kayttéa. Paivittdinen maailmamme on
vaistamattd monikanavainen ja monimediainen. Puheen ja kirjoituksen lisaksi meita
ympardivat kuvat, merkit, linkit ja erilaiset véalineet, jotka ohjaavat kielenkaytttamme. Kun
kirjoitamme tatd, tekstinkasittelyohjelma ehdottaa sanoja ja huomauttaa kielioppi- ja
kirjoitusvirheista. Kielenkayttajan pitaa tunnistaa, mita vihjeita han hyddyntaa ja mita jattaa
huomioimatta. Toisaalta uusia valineitd ja kanavia voidaan valjastaa kielenoppimiseen,
kuten vaikka ruotsin kielen Rannikkoretki-oppimispelissa (ks. kuvaus artikkelin lopussa).

Opetuksen kielivalikoima. Suomalaisen kielikoulutuksen kielet ovat vaihdelleet: kun
ensimmaisissa kouluissa opiskeltiin latinaa, kreikkaa ja hepreaa, "modernit” kielet saivat
jalansijaa 1800-luvulta alkaen ja 1900-luvun alussa vieraan kielen ykkossijaa piti saksa.
Talla hetkella englannin ylivaltaa ei nayta uhkaavan mikaan. Vaikka Kkielivalikoiman
monipuolisuuden tarkeytté on toistuvasti tuotu esiin (Pyykkd 2017), tulokset ovat niukkoja.
Mutta onko hitaampia muutoksia nakopiirissa? Vaestbennusteiden mukaan vuonna 2030
USA:ssa on enemman espanjaa kuin englantia aidinkielendan puhuvia. Muuttaako tama
englannin valta-asemaa?

Poliittiset muutokset voivat muuttaa kielten osaamisen tarvetta my®s nopeasti. Tata
kirjoitettaessa vuonna 2022 olemme néhneet, kuinka Euroopassa syntyi yhtakkia tarve seka
osata ukrainaa etta opettaa eri kielia ukrainaa &idinkielenddn puhuville. On myds
todennakaista, ettd sodalla on vaikutuksensa venajan kielen opiskeluun vieraana kielena.
Edelleen: mitd meidan pitaisi ajatella ennusteesta, jonka mukaan vaikutusvaltaisimmat
kielet vuonna 2050 ovat seuraavat (Chan 2016): englanti, mandariinikiina, espanja, ranska,
arabia, vengja, saksa, portugali, hindi, japani. Olisiko aika laajentaa mahdollisuuksia
opiskella esimerkiksi mandariinikiinaa ja arabiaa?

Opetusteknologia on muuttunut rajusti viimeisena 20 vuotena ja on selvaa, etta se tulee
muuttumaan tulevaisuudessakin. Uusi teknologia tarjoaa valineitd niin oppimisen
tutkimukseen kuin opetuksen ja arvioinnin menetelmiinkin. Jo nyt erilaiset kielen oppimiseen
tarkoitetut alylaitteet auttavat kayttajad suuntamaan ja ohjaamaan toimintaansa. Samalla,
kun ne keraavat kayttajansa toiminnasta tietoa, ne myods antavat palautetta. Pelillisyys ja
erilaiset sovellukset ovat jo arkipdivad. Robotit ovat lasnad jo luokkahuoneissa ja lisattya
todellisuutta on sovellettu kielenopetukseen (ks. esim. Johansson ym. 2022).

Erilaiset robotit, sosiaaliset robotit ja etalasnaolorobotit taas luovat uusia kielenoppimisen
mahdollisuuksia. Etana oppitunnille osallistuva opiskelija pystyy liikuttamaan
etalasnédolorobottia luokkahuoneessa ja saa luontevamman osallisuuden kokemuksen ja
pystyy jouhevammin ja itsendisemmin maarittamaan toimintaansa kuin pelkén ruudun
valityksella. Sosiaalinen robotti taas voi tarjota hyvan kielenkayton harjoittelukumppanin,
silla se ei kyllasty toistamaan samaa asiaa tai sanaa kerta toisensa jalkeen. On hyvinkin
luultavaa, ettd robotit tulevat kehittymaan ja etta niilla tulee olemaan oma roolinsa myos
kouluissa.

Millaisia alylaitteet sitten ovat vuonna 2050? Ehka kodeissa ja koulussa ei olekaan erillisia
laitteita, vaan tila itsessdan on alylaite esimerkiksi digiseinineen. Saattaa myds olla, etta
kayttoliittymat muuttuvat. Joissain rohkeissa arvioissa selaamme internetid katseen avulla
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ja tieto heijastuu suoraan nakokenttéamme. Ehkdpa kehoomme voidaan asentaa lisaosia,
jotta voisimme kayttaa vieraita kielia aivoihin asennettavan kielenkaantgjamoduulin avulla.

Koneet ja tekodly pystynevat tulevaisuudessa yha itsendisempaan kielenkayttéon. Jo nyt
ohjelmat toimivat "asiakaspalvelijana” ja joskus voi olla mahdoton havaita, keskusteleeko
robotin vai ihmisen kanssa. Kaannosohjelma tottelee napparasti ja kaantaa niin puhuttua
kuin kirjoitettua kieltdkin. Tama tuo haasteita kielenoppijan motivoimiselle: miksi opiskella
kielta, kun kone voi tuottaa sité tarvittaessa?

On kuitenkin syyta muistaa, ettd ihminen oppii kieltd koska hantd motivoivat juuri ne samat
asiat, joista edella puhuimme. Opimme uutta, koska se on meille henkil6kohtaisesti
merkityksellista: haluamme oppia, meilld on tarve osallistua ja ilmaista itseamme seka
identifioitua osaksi yhteis6d. Jos kone ilmaisee asiat puolestamme tai kaantaa lauseemme,
tunnemmeko osallistuvamme toimintaan vai olemmeko vain toiminnan kohteena? Onko
toiminta palkitsevaa? Ja pystyisikd robotti jo vuonna 2050 pohtimaan eettisid kysymyksia,
pystyisiko se tajuamaan kielen kayton emotionaaliset vivahteet?

Teknologia tuo myos lisdd mahdollisuuksia yksilollistaa kielenopetusta. Yha useampi meista
haluaa rakentaa oman vyksildllisen elamanpolkunsa ja oppimispolkunsa. Tallaiseen
ajatteluun teknologia ja sen tarjoama adaptiivisuus ovat hyva apu. Kielitaidon arvioinnin
puolella esimerkiksi dynaaminen arviointi, joka tarjoaa oppijalle korjaavaa palautetta
arviointiprosessin  aikkana  mahdollistaa  yksildllisemman  opetuksen.  Erilaiset
kielenoppimisen sovellukset, jotka mukautuvat oppijan etenemisen mukaan, ovat nekin
raataloityja malleja kielenoppimiseen. Samalla kun oppijalle tulee lisaa valinnanvaraa,
opettajalle saattaa kuitenkin tulla lisda tyota. Etenkin nuoremmat oppijat usein kaipaavat
opettajan ohjausta. Koneen antama ennalta ohjelmoitu palaute on myo6s vaistamatta
inhimillista palautetta rajatumpaa.

4 Tulevaisuuden taidot ja tulevaisuuden ymparistot

TiivistAmme viela muutamia ajatuksia siita, millaisia taitoja vuoden 2050 oppija
mielestamme tarvitsee ja pohjaamme "tulevaisuustaitoja” (21st century skills) kasittelevaan
kirjallisuuteen. Taidot ovat varmasti ituna jokaisessa ihmisessa itsessaan, ja se mita
tarvitaan, on niiden tietoista kehittamista — ja huomioimista opetuksessa. Usein
tulevaisuustaitojen joukossa mainitaan luovuus. Kielen oppimisessa se voisi merkita sita,
ettd kieltd ei nahda ulkoa opeteltavana sana- ja saanttkokoelmana eikd kielitaidon
omaksumista mekaanisena imitaationa. Pikemminkin luovuus voi merkita sitd, etta kielta
opitaan ymmartamaan ja kayttamaan oman ajattelun ja oman ilmaisun valineené. Luovuus
voi merkitd sitd, ettd kieli voi avata oppijalle erilaisia nakokulmia, uudenlaisia
tekstimaailmoja tai uutta tietotaitoa.

Edelleen tulevaisuudessa tarvitaan oppimaan oppimista. Se puolestaan merkitsee omien
oppimis- ja opiskeluprosessien tarkastelua: mitkd seikat ovat itselleni helppoja, mitka
haastavia? Mik& motivoi juuri minua? Millaiset ovat tavoitteeni? Miten paasen niitéa kohti?
Kielenopetuksessa nama kysymykset ovat olleet esilla jo pitkd&n (Kalaja & Dufva 2005),
mutta uskomme, ettd tulevaisuudessa ne ovat vahintaan yhtéa tarkeita. Tulevaisuudessa
tarkeita ovat myds vuorovaikutustaidot: kielitaito merkitsee ennen kaikkea kykya toimia
vuorovaikutuksessa toisten kanssa, kykya kuunnella toisia ja oppia heilta ja mahdollisuuksia
jakaa omaa osaamistaan. Taidot ovat tarkeitd niin henkilokohtaisessa elamassa kuin
ammatillisissa yhteyksissakin ja ne toteutuvat seka puhutussa etta Kkirjoitetussa tai
medioidussa vuorovaikutuksessa.
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Tulevaisuudessa tarvitaan my0s taitoja, jotka liittyvat uusiin, jatkuvasti kehittyviin
ymparistoihin. Kun puhutaan esimerkiksi medialukutaidosta tai monilukutaidosta, me
emme talla hetkella tieda, millaisten laitteiden, sovellusten ja teknologioiden avulla kielia
opiskellaan vuonna 2050. Kuitenkin tarkedd on kyky kayttdd, ymmartda ja toimia naiden
uusien tyokalujen kanssa. Siksi taito merkitsee usein myds joustavuutta toimia uudella
tavalla.

Myos yhteisomme ja yhteiskuntamme ovat jatkuvassa muutoksessa. Kielen
kansalaistaitoihin kuuluu kyky toimia ymparistoissa, jotka liittyvat erilaisiin kulttuurisiin,
sosiaalisiin ja poliittisiin muutoksiin. Uusia tilanteita tuovat mukanaan esimerkiksi erilaiset
kriisit: muutaman vuosikymmenen aikana olemme joutuneet pohtimaan kielikoulutusta
uudella tapaa esimerkiksi maamme monikielistymisen ja suomi toisena kielena -opetuksen
merkittavan kasvun kannalta.

Uusia haasteita nousee mita todennakoéisemmin esiin. Niitd tuovat eteen ilmastokriisi sekéa
mahdolliset sotilaalliset ja taloudelliset kriisit ja niita ehka seuraavat muuttoliikkeet ja
pakolaisuus. Syntyy siis todennakgisesti uusia kielenoppijaryhmia, ja mahdollisesti ajan
myo6ta uusia kielivahemmistéja. Ehka myos kielikoulutuspolitikassa syntyy muutoksia ja
uudenlaista kielivalikoimaa mahdollisten valtasuhteiden muutoksen vuoksi. Parhaimmillaan
kaikkea aitoa oppimista, opiskelua ja opetusta leimaa kriittisen ajattelun kehittaminen.
Uuden kielen opiskelu on parhaimmillaan ajattelun kehittamista — se avaa uusia nékdkulmia
ja se voi auttaa myds ymmartamaan ajattelutapojen eroja ja yhtalaisyyksia.

5 Lopuksi

Millainen siis voisi olla kielten opetuksen maailma vuonna 2050? Uskomme, etta vieraita
kielid halutaan edelleen oppia ja opiskella. Pidamme liioiteltuina ja eparealistisina ajatuksia,
joiden mukaan erilaiset kddnnossovellukset tai tekodly korvaisivat kielitaidon tarpeen. Ne
ovat apuneuvo, kuten ne aina ovat olleet — eivatk& ne korvaa omakohtaista kayttoa.

Toivomme myds, etta kielivalikoima on mahdollisimman laaja, ja ettéd siihen sisaltyy
valinnaisuutta (ks. esim. Mantyla ym. 2021). Uskomme, ettd Suomen viralliset kielet suomi
ja ruotsi sailyttdvat vahvan asemansa. Tulevaisuudessa Kkielivalikoimaa on lisatty
esimerkiksi luomalla mahdollisuuksia omiin henkilékohtaisiin oppimispolkuihin. Uudet
teknologiat ja etdopiskeluyhteydet mahdollistavat kiinan, arabian tai baskin opiskelun ja
saavutetut taidot voidaan arvioida, todentaa ja kirjata kunkin omaan henkilékohtaiseen e-
portfolioon.

Koulut ja luokkahuoneet ovat mielestamme my6s vuonna 2050 merkityksellisia kohtaamisen
paikkoja. Ennusteet kertovat, etta robotit eivat tulevaisuudessakaan tule korvaamaan
kaikkea ty6ta — ja esimerkiksi juuri opettajan ammatin povataan sailyvan. Uskomme, etta
opiskelijat kaipaavat henkilokohtaisia kontakteja — tukea opettajalta ja kanssakaymista
opiskelijatovereiden kanssa. Uumoilemme kuitenkin, ettd oppiminen laajenee yha
systemaattisemmin myds luokkahuoneen ulkopuolelle: opetusta ja oppijan arkea
yhdistettddn eri tavoin ja etaopetus taydentad ja monipuolistaa lahikoulun tarjontaa.

Uskallamme sanoa tietadvamme, etta opetus on monimediaista, mutta etta valineet ovat
osittain meille vieraita. Ehka kaytosséa ovat edelleen perinteiset oppikirjat, mutta paperi onkin
digitaalista? Ehk& olemme yhteydessa internetiin oman kehomme kautta, emmeka tarvitse
alypuhelinta tai tablettia?
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Tulevaisuus riippuu kuitenkin  myds meistd. Tullaanko Kkieliin ja niiden opetukseen
satsaamaan? Toteutuuko yhdenvertaisuus kielivalinnoissa ja opetuksen laadussa? Miten
humanistiset ihanteet ja kieli-ihmisten tietotaito kehitystytssa syrjaan ja tyota tehdaan vain
talousvaikuttajien, insin6orien ja IT-miesten ehdoilla? Uskomme vakaasti, ettéd jokaisen
humanistin, kieli-ihmisen ja opettajan tietotaitoa tarvitaan kehitystydssa — ja toivomme, etta
me myos jaksamme tuoda sita esille, eri yhteyksissa, eri ihmisten kanssa ja eri medioissa.

Verkkoresurssi

Modigt pa svenska on iloinen visuaalinen novelli ja seikkailu, jossa on varikkaita ihmisia,
kauniita paikkoja ja keskusteluun upotettuja aivopahkinoita ruotsiksi. Haasteet on laadittu
peruskoulun ruotsin kielen opetussuunnitelman mukaisesti, minka ansiosta se soveltuu
opetuskayttoon. Peli sopii kuitenkin loistavasti myds itseopiskeluun.

Pelin on kehittanyt jyvaskylalainen hyotypeliyritys Psyon Games yhteistydssa Jyvaskylan
yliopiston kielikampuksen toimijoiden kanssa.Pelin kehitykseen on saatu rahoitus Svenska
kulturfondenilta ja Svenska Litteratursallskapet i Finlandilta.

Peli on ladattavissa ilmaiseksi Google Play seka AppStore -sovelluskaupoista.

https://hangmedisvangarna.com/modigt-pa-svenska-rannikkoretki/.
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gradu -tutkielmansa sai Turun yliopiston saksan oppiaineen pro gradu -palkinnon
vuonna 2022.

PAULIINA PELTONEN

Pauliina Peltonen on englannin yliopistonlehtori Turun yliopiston kieli- ja
kdannostieteiden laitoksella. Peltonen tekee tutkimustaan osana FlowLang-
tutkimusryhmaa. Vuosina 2022-2024 han tyoskentelee Suomen Akatemian
rahoittamassa hankkeessa nimeltéa Sujuvuus- ja epasujuvuuspiirteet vieraan kielen
puheessa.

OUTI VEIVO

Outi Veivo on ranskan yliopistonlehtori Turun yliopistosta. Han on tutkinut mm.
lukutaidon vaikutusta vieraiden kielten oppimiseen. Han on mukana tutkijana Pekka
Lintusen johtamassa FlowLang-tutkimusryhmassa, jossa tutkitaan vieraan kielen
sujuvuutta seka Marjut Johanssonin luotsaamassa RobolLang-tutkimusryhmassa,
jossa tarkastellaan sosiaalisten robottien mahdollisuuksia kielten opetuksessa.
Lukuvuonna  2023-2024 han  johtaa  Opetushallituksen rahoittamaa
taydennyskoulutushanketta Alya tekoalyyn - Mielekésta teknologiapedagogiikkaa
kielten opetukseen. Lisatietoa hankkeesta: https://sites.utu.fi/alyteko/.
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Avaamme ovia monikieliseen maailmaan
Kieli- ja kdannostieteiden laitos
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