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Sujuvuutta suulliseen kielitaitoon

Pekka Lintunen, Venla Eirola & Susanna Makinen

1. Johdanto

Turun yliopiston Kieli- ja k&&nnostieteiden laitoksessa jarjestettiin vuosina 2022-2023 Kielten
opettajille suunnattu Opetushallituksen kustantama taydennyskoulutushanke Sujuvuutta suullisen
kielitaitoon (SuSuKi). Keskeisend toimijana oli Kielen oppimisen tutkimuskeskus Leala, ja hankkeen
johtaja oli professori Pekka Lintunen. Projektitutkijana, joka myds vastasi koulutuksen kaytdnnon
asioista, toimi ensin Venla Eirola, ja hanté seurasi ensin Susanna Mékinen ja sitten Meri Pulkkinen.
Hankkeen selkdrankana toimi viisi koulutusjaksoa, joiden paasisallot on myds koottu tahén

kokoelmaan.

Suullisesta kielitaidosta on tullut yhd keskeisempi oppimistavoite kaiken ikéisille oppijoille.
Hankkeen keskidssa oli suullisen kielitaidon moninaisuus ja sen kehittyminen ja yllapito lapi elaman.
Hanke pyrki eroon kielten raja-aidoista ja kannusti kohtaamaan oppijat monikielisind yksiloin,
joiden suullisen kielitaidon kehittymisessa on tarke&dd huomioida myos yksil6lliset piirteet. Hanke
tarjosi osallistujille edellytykset kehittaa suullisen kielitaidon opettamiseen ja arviointiin liittyvaa
osaamistaan. Keskidssa oli opettajien pedagogisen osaamisen vahvistaminen: tavoitteina oli tarjota
oppimista tukevia tyokaluja suullisen kielitaidon pedagogiikan uudistamiseen ja monipuolistamiseen
sekd arvioinnin toteuttamiseen. Hanke taydensi Turun yliopiston ja Lealan aiempaa koulutustarjontaa
keskittymalla suullisen kielitaidon teemaan ja oli ndin jatkoa tdydennyskoulutushankkeille Vauhtia
ja virikkeitd varhennettuun kielenopetukseen (2019-2020) (ks. Hurme ja Maijala 2019) ja Kielia ika
kaikki (2020-2022).

Tassa luvussa esittelemme koulutuksen yleistd teemaa ja motivaatiota, esittelemme lyhyesti

koulutuksen rakennetta ja tarkempia siséltoja seka kerromme tamén kokoelmateoksen rakenteesta.

2. Suullinen kielitaito ja sujuvuus

Motivaatio télle koulutushankkeelle syntyi kouluttajien uusimmista vieraan kielen suullisen
kielitaidon sujuvuuteen liittyvista tutkimuksista (esim. Lintunen, Mutta & Peltonen 2020a), niiden
kéytannon sovelluksista (esim. Lintunen, Mutta & Peltonen 2020b) sekd Turun yliopiston pitkasta
perinteesta suullisen kielitaidon ja vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa (esim. Pietild & Lintunen

2014). Suullista kielitaitoa voidaan pitdd kielen ensisijaisena muotona, koska kirjoitettu kieli



pohjautuu puhuttuun kieleen. Sujuvuus taas on suullisen kielitaidon keskeinen osa tarkkuuden ja

kompleksisuuden rinnalla (ks. Peltonen & L ehtil4 tdssa julkaisussa). Aiemmissa Lealan jarjestdmissa

taydennyskoulutuksissa suullista kielitaitoa on sivuttu (esim. Lintunen & Veivo 2021), mutta tassa

koulutushankkeessa se nostettiin keskioon.

Suullinen kielitaito on yha tarkedmmassa roolissa kielten opetuksessa, ja Suomessa tuotetaan myos
paljon tutkimusta aiheesta (esim. Kuronen ym. 2017). Elina Tergujeff ja Maria Kautonen toimittivat
vuonna 2019 ansiokkaan kokoomateoksen suullisen Kkielitaidon oppimisesta, opetuksesta ja
arvioinnista, johon tasséa taydennyskoulutuksessa viitattiin useasti hyodyllisend taustalukemistona.
Kansainvalisissé (Henderson ym. 2012) ja kotimaisissa (Tergujeff 2012) tutkimuksissa on todettu,
ettd opettajat kaipaavat keinoja juuri suullisen kielitaidon ja dantamisen opettamiseen, koska
esimerkiksi aineenopettajien opinnoissa korostuu enemman oman Kielitaidon kehittdminen
opetuskeinojen sijaan. Lisaksi suullisen kielitaidon arviointi on yha tdrkedmpdad, ja opettajat
tarvitsevat tukea sekd arviointiin ettd yleisen &antdmispalautteen antamiseen (ks. Lintunen,
Makilahde & Peltonen 2023; Virkkunen & Toivola 2023). Molemmat teemat nousivat siis esiin
aiemmissa jarjestamissamme Opetushallituksen rahoittamissa tdydennyskoulutuksissa ja esimerkiksi
helmikuussa 2022 SUKOL.n koulutuspaivilla. Teema on tarkeé kaiken ikaisten oppijoiden opettajille,
ja on tarked verrata eri ikéisille ja tasoisille oppijoille soveltuvia menetelmid. Koulutuksessa
tarjosimme my0s tutkimukseen pohjautuvaa tietoa ajankohtaisista suullisen kielitaidon teemoista,
kuten digitaalisista viestintatilaisuuksista, vuorovaikutustilanteiden sujuvuudesta sekd oppijan

yksilollisten piirteiden roolista suullisessa kielitaidossa.

Koulutushankkeen tavoitteena oli kehittdd osallistujien pedagogista ja arviointiosaamista suullisen
kielitaidon alalta uusimpaan tutkimustietoon perustuen. Arviointiosaamisen lisaksi hanke pyrki
edistdmaan jatkuvaa oppimista huomioimalla eri ikéiset oppijat. Koulutuskerroissa huomioitiin myods
eri tasoiset oppijat, yksilolliset oppimispolut ja eri kohdekielet (tdss& koulutuksessa erityisesti
englanti, espanja, ranska, ruotsi, S2).

3. Koulutushankkeen rakenne

Hankkeen péadrakenne muodostui viidesta koulutuskerrasta. Taustoittavat luennot pidettiin Turussa
hybridiformaatissa webinaareina (pe 17-20) ja monimetodiset kdytannon tyopajat lahiopetuksena
Turussa (la 9-14 tai 10-15). Koulutuksiin oli aina ennakkotehtavid, joita myds hyoddynnettiin
koulutuksissa. Osallistujat pystyivat valitsemaan suppeamman koulutuksen osallistumalla vain
perjantain webinaareihin tai koko laajemman koulutuskokonaisuuden osallistumalla myds lauantain

koulutuksiin. Laajemman koulutuksen osallistujat tekivdat hankkeen aikana my6ds oman



opetusprojektin, jonka he toteuttivat omassa koulussaan ja johon he saivat halutessaan sitouttaa
muitakin yhteisonsa jasenid. Yksi tarkeé teema tallaisissa tdydennyskoulutuksissa on myés opettajien
verkostoituminen ja hyvien kdytanteiden ja materiaalien jakaminen. Koulutukseen osallistui yhteensa

hieman yli sata opettajaa, joista noin viidesosa teki laajemman koulutuspaketin.

Ensimmaéisen koulutusjakson teemana oli suullisen kielitaidon sujuvuus. Jakso jarjestettiin
lokakuussa 2022. Pekka Lintunen johdatteli ajankohtaiseen tutkimukseen puheen sujuvuudesta,
Pauliina Peltonen keskittyi sujuvuuteen oppimisen kohteena ja Elina Lehtild késitteli sujuvuutta
arvioinnin kohteena. Osiossa pohdittiin esimerkiksi, millaisin menetelmin suullista Kielitaitoa ja
sujuvuutta voi parhaiten opettaa ja arvioida. Koulutusjakso tarjosi tytkaluja eritasoisten ja -ikaisten
oppijoiden kielitaidon sujuvuuden kehityksen tukemiseen. Koulutusjakson tyOpajoissa keskityttiin

suullisen kielitaidon sujuvuuden opettamiseen ja arviointiin kdytannén nakdkulmasta.

Toinen koulutusjakso jérjestettiin marraskuussa, ja se keskittyi ddntamisen oppimiseen, opettamiseen
ja arviointiin. Luento-osuudesta vastasivat Henna Heinonen ja Elina Tergujeff. Osallistujat saivat
mahdollisuuden paivittdd aantamisen opettamiseen liittyvad pedagogista osaamistaan. Lisaksi
pohdittiin ddntamisen arviointia ja tavoitteita sek& menetelmid, jotka sopivat parhaiten eritasoisten ja
-ikaisten oppijoiden aantamisen kehittdmiseen. Lauantaina jarjestettiin kielikohtaiset tytpajat, jolloin
kunkin kohdekielen aantdmisen opettamisen haasteita pohdittiin vield erikseen. Osallistuneet
opettajat saivat myds palautetta omasta kohdekielen dantdmisestéan ja vinkkeja sen kehittdmiseen.
Ty0Opajoissa kouluttajina toimivat englannissa Janne Korkka, espanjassa Sanna Pelttari, ranskassa

Maarit Mutta ja ruotsin kielessd Henna Heinonen.

Tammikuun koulutusjakso keskittyi digitaalisuuteen ja vuorovaikutukseen suullisen Kielitaidon
opetuksessa. Sanna Pelttari tarkasteli esimerkiksi digitaalisten teknologioiden roolia suullisen
kielitaidon opetuksessa ja arvioinnissa. Teppo Jakonen pohti esimerkiksi digitaalisten ymparistdjen
vaikutusta suullisen kielitaidon oppimiseen ja arviointiin sekd vuorovaikutusta verkkovilitteisissa
tilanteissa. Lisaksi Outi Veivo johdatti robottien ja muiden uusien teknologioiden hyddyntamiseen
suullisen kielitaidon harjoittelussa. Lauantain tyOpajoissa Liisa Peura ja Hilla-Marja Honkalammi
esittelivat Elias-robotin toimintaa kdytdnnossa ja osallistujat saivat kokeilla sosiaalisten robottien

hyodyntamisté suullisen kielitaidon opetuksessa.

Kaksi viimeisté koulutusjaksoa keskittyivat yksilollisiin eroihin suullisessa kielitaidossa. Maaliskuun
tapaamisessa Sanna Olkkonen ja Outi Veivo kasittelivat yksilollisid eroja kognitiivisten prosessien

nédkokulmasta. Luennoilla pohdittiin esimerkiksi, miten suullinen Kkielitaito suhteutuu muihin



kielitaidon osa-alueisiin seka miten oppijoiden kognitiiviset prosessit ja niihin liittyvét oppijoiden

valiset erot vaikuttavat suullisen kielitaidon opetukseen ja arviointiin.

Viidennessa ja viimeisessé huhtikuun koulutusjaksossa keskityttiin tunteiden merkitykseen suullisen
kielitaidon oppimisessa ja arvioinnissa. Osiossa pohdittiin esimerkiksi, millaisia tunteita omasta
suorituksesta saatu palaute herattad. Lisaksi kasiteltiin kieliahdistuksen roolia suullisen kielitaidon
kehittymisessé ja arvioinnissa seké oppimisstrategioiden merkitysta. Koulutusjakso tarjosi tyokaluja
niin myonteisten kuin Kielteistenkin tunteiden huomioimiseen suullisen kielitaidon opetuksessa ja
arvioinnissa. Koulutusjakson vetivat Pekka Lintunen ja Magdalena Szyszka. Szyszka johti myds
lauantain tyOpajaa, jossa pohdittiin esimerkkien avulla, millaisia tunteita suullisen kielitaidon
arvioiminen synnyttdd opettajassa ja kuinka opettajan omat tunteet tai asenteet voivat vaikuttaa
arviointiin. Viimeisessa tydpajassa kaytiin myos lapi osallistuvien opettajien omia projekteja, joiden

teemana oli jokin suullisen kielitaidon opetuksen kokeilu opetusvuoden aikana.

Saamamme palautteen perusteella suullisen kielitaidon oppiminen, opettaminen ja arviointi koettiin
tarkeiksi ja tarpeellisiksi koulutusaiheiksi eikd vastaavaa, koko lukuvuoden kestavaa
taydennyskoulutusta ole aiemmin juuri ollut tarjolla. Koulutuksen osallistujat kiittelivat paitsi
asiantuntevia kouluttajia, myos luentojen ja tyopajojen yhteydessa syntyneitd keskusteluja ja
mahdollisuutta omien kokemusten jakamiseen. Yliopiston puolelta tulleille kouluttajille
taydennyskoulutus tarjosi ndkoaloja kielten opetuksen ja opettajien arkeen eri koulutusasteilla, miké
auttaa tulevaisuuden tutkimusteemojen pohjustamisessa. Koulutukseen osallistuneet opettajat
kertoivat myds saaneensa taydennyskoulutuksestamme sekd vahvistusta omille ajatuksilleen ja
toimintatavoilleen etta uusia ideoita ja vélineita suullisen kielitaidon opettamiseen ja arviointiin. Nain

ollen koulutuspaketin voidaan katsoa saavuttaneen sille asetetut tavoitteet.

4. Julkaisun rakenne ja teemat

Tama julkaisu perustuu SuSuKi-tdydennyskoulutuksen sisaltoihin. Julkaisun ensimmaéisen osan
luvuissa SuSuKi-koulutuksen kouluttajat avaavat luennoilla ja tydpajoissa kasiteltyja teemoja. Osan
ensimmaisessa luvussa Peltonen ja Lehtild maarittelevét sujuvuuden késitetta sekd tarjoavat vinkkejé
sujuvuuden harjoittelemiseen ja siihen, mitd sujuvuuden arvioinnissa tulisi ottaa huomioon. Tergujeff
ja Heinonen vuorostaan kasittelevat dantamisen opettamisen tarkeytta ja antavat esimerkkejé siitg,
miten &&ntamista voisi kielten oppitunneilla kehittd4. Seuraavassa luvussa Heinonen keskittyy vield
erikseen &antdmisen arvioinnin periaatteisiin. Pelttarin, Jakosen ja Veivon teemana ovat digitaaliset
tyokalut suullisessa kielenoppimisessa: luku késittelee sosiaalisen median, videovalitteisen

vuorovaikutuksen seka sosiaalisten robottien kdytdn haasteita ja mahdollisuuksia. Peuran luku antaa



tarkemman katsauksen juuri sosiaalisten robottien kaytosta luokkahuoneessa ja raportoi robotti-
kokeilusta ranskan oppitunneilla. Digitaaliset tyokalut ovat keskipisteessa seuraavassakin luvussa:
Veivo, Pelttari ja Jakonen kokoavat kirjoituksessaan yhteen SuSuKi-koulutukseen osallistuneiden
opettajien ajatuksia ja mielipiteita digitaalisten valineiden kaytosta opetuksessa. Olkkonen ja Veivo
késittelevét vuorostaan kielten oppimisen kognitiivisia prosesseja, kuten muistin toimintaa, etenkin
sanaston ndkokulmasta. Ensimmaisen osan viimeisessa luvussa Szyszka ja Lintunen tarkastelevat

erilaisten tunteiden roolia suullisen kielitaidon oppimisessa ja opettamisessa.

Julkaisun toisessa o0sassa SuSuKi-tdydennyskoulutukseen osallistuneet opettajat esittelevéat
koulutuksen yhteydessé toteuttamiaan oman opetuksen kehitysprojekteja. Naméa viisi esiteltya
kehitysprojektia kattavat oppilasryhmié alakoulusta yliopisto-opiskelijoihin, ja kielet vaihtelevat
ranskasta ruotsiin ja englantiin. Tenhusen projekti antaa esimerkin mobiilialustan hyddyntamisesta
ranskan suullisen viestinnan harjoittelussa. Hyvonen esittelee kehittdmansa &antamisen
itsearviointilomakkeen kayttoa ruotsin kurssilla. Mitrusen projekti kiinnittad opiskelijoiden huomion
suullisen ilmaisun katkoksiin ja taytesanoihin natiivipuhujilla YouTube-videoita ja kyselylomaketta
hyodyntden. Rouna kuvailee luvussaan englannin ammatilliseen koulutukseen tehtyd suullista
ohjevideo-tehtdvaa. Kolehmainen vuorostaan esittelee alakoululaisille suunnatun Alias-pelin, jonka

tarkoituksena on harjoitella erilaisia kompensaatiostrategioita.

5. Lopuksi

Taman tdydennyskoulutuksen ja siihen liittyvdn julkaisun pohjalta toivomme pystyvamme
tarjoamaan konkreettisia esimerkkeja ja vinkkeja vieraan kielen suullisesta Kkielitaidosta
kiinnostuneille opettajille ja tutkijoille. Julkaisun tuottamisen kannalta ratkaisevaa on ollut
Opetushallituksen myontamé tuki, mikd mahdollisti tdydennyskoulutuksen laajentamisen vieléd
syksylle 2023. Tassé julkaisussa paasevat dédneen seka kielen oppimisen tutkijat ettd kentalla toimivat
kielten opettajat. Julkaisu on siis myds hyvé esimerkki siitd, kuinka toisen ja vieraan kielen opetusta
voidaan edistaa yhdistamélla tutkijoiden ja opettajien ndkdkulmia ja mahdollistaa heidan valistaan
vuoropuhelua. Taydennyskoulutushankkeen kotisivuilla on lisdksi kouluttajien laatima vinkkilista

opettajille.
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Sujuvuus oppimisen ja arvioinnin kohteena

Pauliina Peltonen & Elina Lehtila

1. Johdanto

Sujuvuus on keskeinen osa suullista kielitaitoa. Kommunikatiivisen kompetenssin ajatuksen
mukaisesti kielitaidon voidaan katsoa koostuvan kielellisestd kompetenssista, sosiolingvistisesta
kompetenssista, diskurssikompetenssista ja strategisesta kompetenssista (Canale 1983). Sujuvuus
liittyy néisté erityisesti kielelliseen kompetenssiin. Vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa onkin
viime vuosina kaytetty usein CAF-viitekehystd kuvaamaan kielellisen kompetenssin eri osa-alueita:
complexity viittaa kielen kompleksisuuteen, accuracy tuotoksen tarkkuuteen ja fluency sujuvuuteen
(Housen ym. 2012). My6s muiden kompetenssien ja sujuvuuden valilla voidaan nédhda yhteyksia:
erityisesti strategiseen kompetenssiin liittyvat kommunikaatiostrategiat (esim. Kiertoilmaukset)
voivat auttaa yllapitdimadn sujuvuutta. Toisaalta myo6s diskurssikompetenssiin - kuuluvat
vuorovaikutukseen liittyvat taidot, kuten vuorottelujasennys (turn taking) liittyvat tiiviisti
sujuvuuteen, kun kyse on vyksilon puheen sijaan vieraskielisessd vuorovaikutustilanteessa

saavutettavasta sujuvuudesta.

Kommunikatiivisen kompetenssin kasitys kielitaidosta on modulaarinen: se koostuu erillisista, mutta
toisiinsa liittyvista osa-alueista. Sujuvuus madritelladnkin tutkimuksissa yleisesti yhdeksi suullisen
kielitaidon osa-alueeksi, joka liittyy erityisesti puheen tuottamisen vaivattomuuteen ja helppouteen
(esim. Chambers 1997). Arkikielessé sujuvuus saatetaan yhdistéa kielitaidon tasoon laajemmin, kun
sanotaan esimerkiksi, ettd on sujuva saksassa, mutta osaa japanista vain alkeet (Lennon 1990).
Sujuvuus on tassa merkityksessa laaja kasite; rajatumman merkityksen mukaan CAF-viitekehysta
soveltaen puhe voi olla sujuvaa, vaikka siind esiintyisi virheitd. Sujuvuustutkimus pohjautuu usein
rajattuun merkitykseen, ja puheen sujuvuutta analysoidaan mittaamalla tiettyj& temporaalisia eli
ajallisia piirteitd, kuten puhenopeutta, taukoja ja korjauksia (esim. Skehan 2009). Taukojen suhteen
tarkastellaan usein niiden mé&araa, pituutta sekad sijaintia. Esimerkiksi epasujuvuuteen liitettyjen
lauseiden siséisten taukojen méaaré vahenee oppijoiden kielitaidon seka sujuvuuden kehittyessa (esim.
De Jong 2016).

Sujuvuustutkimuksessa on painottunut méaéarallinen yksittaisten oppijoiden puheen sujuvuuden
tarkastelu. Sujuvuuspiirteitd mittaamalla saadaan tdrkedd tietoa yksilon puheen tuottamisen
sujuvuudesta, ja mittarien pohjalta voidaan tarkastella piirteiden kehittymista eri tasoisilla oppijoilla.



Vierasta kieltd kaytetddn kuitenkin usein vuorovaikutustilanteissa. Peltonen (2020) tarkastelikin
vaitoskirjassaan eri tasoisten englannin oppijoiden monologi- ja dialogipuheen sujuvuutta seka
yksilon ettd vuorovaikutuksen nékokulmista. Tutkimus osoitti, ettd oppijat hyddynsivat erilaisia
ongelmanratkaisumekanismeja (problem-solving mechanisms, esim. Dornyei & Kormos 1998)
puheen yllapitamisessa. Ongelmanratkaisumekanismeja tarvitaan erityisesti vieraskielista puhetta
tuotettaessa, silla puheen tuotto ei ole yhtad automatisoitunutta kuin didinkielisen puheen (Kormos
2006). Viivytysmekanismeilla (stalling mechanisms), kuten taytetyilld tauoilla (66, um), toistoilla ja
taytesanoilla (like, you know), voidaan pelata aikaa puheen sisallon suunnitteluun seka valttaa pitkia
hiljaisuuksia. Peltosen (2020) tutkimuksessa oppijat hyodynsivat viivytysmekanismien lisaksi
kommunikaatiostrategioita puheen yllapitdmisessa. Kohdekielisen sanan puuttuessa sanavarastosta
tai tilapéisesti unohtuessa on siis sujuvuuden kannalta parempi selittdd asia omin sanoin kuin olla

sanomatta mitaan.

Kommunikaatiostrategiat ovat erityisen hyddyllisia vuorovaikutustilanteissa, joissa keskustelun
yllapitdminen vaatii nopeahkoa reagointia ja pitkat hiljaisuudet saattaisivat johtaa keskustelun
katkeamiseen. Vuorovaikutuksen sujuvuus (interactional fluency, Peltonen 2020) on yksittaista
puhujaa laajempi ilmi6, ja sitd voidaan tarkastella esimerkiksi vuoronvaihdon nopeuden ja
puheenvuorojen valisen koheesion nakdkulmista (Peltonen 2017, 2020). Edistyneempien oppijoiden
vieraskielisissd keskusteluissa vuorojen valiset tauot ovat lyhyempid ja keskustelu néin

nopeatempoisempaa (Peltonen 2017).

Puhetilanteen ja kéytettyjen strategioiden liséksi vieraskielisen puheen sujuvuuteen saattaa vaikuttaa
aidinkielen puheen sujuvuus. Perinteisesti sujuvuustutkimuksessa on verrattu oppijoiden puhetta
natiivien tuottamaan puheeseen, mutta viimeaikaisissa tutkimuksissa on yleistynyt vaihtoehtoinen
nakokulma, jossa vieraskielista puhetta verrataankin oppijan omaan, didinkieliseen puheeseen (esim.
De Jong ym. 2015; Peltonen 2018). Namé tutkimukset ovat osoittaneet, ettd monilla vieraan kielen
puheen sujuvuuden piirteill& on yhteys &idinkielen sujuvuuden piirteisiin. Monikielisilla oppijoilla on
puolestaan havaittu yhteyksia useamman Kkielen puheen sujuvuuden vélilla (Peltonen & Lintunen

2022). Sujuvuus voi siis kertoa kielitaidon tason lisaksi oppijan henkilokohtaisesta puhetyylisté.

2. Sujuvuus oppimisen kohteena

Kaikki suullinen harjoittelu on hyvaksi sujuvuuden kehittymisen kannalta. Sujuvuuden kehittymista
voi kuitenkin tukea myads erityisesti sujuvuuteen keskittyvilla tdsméharjoitteilla. Perusperiaatteena
on, ettd ensin lisatdén oppijoiden tietoisuutta harjoiteltavasta piirteesta esimerkkien avulla, mink&

jalkeen siirrytadn piirteen harjoitteluun. Koska puheen tuottaminen vieraalla kielelld ei ole yhta



automatisoitunutta kuin didinkielelld, sujuvan puheen tuottaminen on haastavaa erityisesti kielen
oppimisen  alkuvaiheessa. = Tuottamisen automatisoitumista voi tukea monipuolisilla
puheharjoituksilla, joiden my6ta kielen kdytto sujuvoituu. Esimerkiksi sujuvuutta kehittdvassé 4/3/2-
harjoituksessa oppija kertoo ensin tietysté aiheesta vieraalla kielella parilleen 4 minuutin ajan, selittda
sitten saman siséllon seuraavalle parille 3 minuutissa ja lopuksi viimeiselle parille 2 minuutissa
(Nation 1989). Tehtdvad voi muunnella eri tasoisille oppijoille sopivaksi esimerkiksi aihepiirin
valinnalla tai tukisanastoilla. Harjoitusta voi muokata my6s vuorovaikutteisemmaksi lisédamaélla

mukaan kuulijan roolin harjoittelun.

Puheen automatisoitumista voi pyrkia tukemaan myds sanaryppéiden harjoittelun avulla. Sanaryppaat
(formulaic sequences) ovat muistiin tallennettuja sanajonoja, jotka aktivoituvat yhtend yksikkona
(esim. Myles & Cordier 2017). Sanaryppditd ovat muun muassa idiomaattiset, usein toistuvat
ilmaukset (esim. in my opinion). Toistojen myo6td namé yksikot automatisoituvat ja aktivoituvat
nopeasti puhetta tuotettaessa ja kuunneltaessa. Oppijoiden kanssa sanaryppditd voi harjoitella
reseptiivisesti esimerkiksi tunnistamalla sanaryppaitd vieraskielisesta puheesta tai musiikista tai

produktiivisesti sisallyttdmalla niitd omaan puheeseen.

Vaikka sujuvan puheen perustana ovat tehokkaasti toimivat kognitiiviset prosessit, jotka
mahdollistavat vaivattoman puheen tuottamisen, taysin automatisoitunut puheen tuottaminen on
oppijoilla harvinaista. Puheen automatisoitumiseen téhtadvien harjoitusten ohella onkin térkeaa
tarjota oppijoille tydkaluja selvitd tilanteista, joissa puheen tuottaminen takeltelee.
Kommunikaatiostrategioita, kuten kiertoilmauksia, voi harjoitella pelaamalla Aliasta, jossa sanat
selitetdd&n mainitsematta kohdekielistd sanaa. Mukaan selityksiin voi tuoda myds eleitd ja sallia
monikieliset selitykset. Konkreettisten esineiden selittdminen sopii aloitteleville oppijoille, kun taas
edistyneille voi tarjota haasteeksi abstraktien konseptien selittdamista kohdekielelld. Harjoituksen

jalkeen kaytettyja selityksiéd voi myos yhteisesti reflektoida tai kategorisoida.

Sujuvan puheen yllapitamista voi harjoitella myds erilaisin keskusteluharjoituksin. Aluksi on hyva
lisdtd oppijoiden tietoisuutta oman vuoron sek& laajemmin vuorovaikutuksen yll&pitdmiseen
liittyvista keinoista. Taman jélkeen keinoja voi harjoitella oppijoiden tasoon sopivilla
keskustelutehtévilla: aloitteleville sopivat tarkemmin ohjatut tehtdvat, kun taas edistyneemmilla
oppijoilla keskustelu voi olla vapaamuotoisempaa. Erilaiset ongelmanratkaisuun perustuvat
keskustelutehtavat ovat hyodyllisid sujuvuuden kehittdmisen kannalta, silld niissa yhteinen tavoite
kannustaa vuorovaikutukseen ja tarvittava sanasto on helposti sopeutettavissa oppijoiden tasolle
sopivaksi.  Tehtdvd harjoittaa = my6s samanaikaisesti sekd  keskustelutaitoja  ettd

kommunikaatiostrategioita, erityisesti jos se sisaltaa oppijoille osittain haastavaa sanastoa.



Oppijoita kannattaa myds harjoittaa havaitsemaan didinkielen ja vieraan kielen sujuvuuden valisia
yhteyksid. Yksinkertaisin tapa on pyytad oppijoita tallentamaan omaa puhettaan aidinkielella seka
kohdekielella tai -kielilla. Tallenteista oppija voi havainnoida omaa puhetyyliaan eri kielilla ja lisata
tietoisuutta oman puheensa yksilollisista piirteistd. Oppijoita voi pyytdd myos kuuntelemaan
natiivipuhetta sujuvuuden nédkdkulmasta. Harjoitus auttaa havaitsemaan, ettd sujuvuus vaihtelee eri
puhujien ja tilanteiden vélill4. Esimerkiksi stressaava tilanne, kuten yleison edessa puhuminen, voi
lisatd epdsujuvuutta kenelld tahansa. Epasujuvuudet ovat siis osa luonnollista kielenk&yttoa.
Tietoisuus tastd voi auttaa vahentdméaén vieraalla kielella puhumiseen liittyvaa ahdistusta ja toisaalta
pitimddn oppimistavoitteet realistisina: “tdydelliseen” sujuvuuteen ei tarvitse pyrkid (Lintunen ym.

2020).

3. Sujuvuus arvioinnin kohteena

Yksi sujuvan puheen keskeisistd ominaisuuksista on se, ettd puhetta on helppoa ja vaivatonta
kuunnella. Sujuvuuden arvioinnin tutkimuksessa puhutaankin usein havaitusta sujuvuudesta
(perceived fluency), eli siitd, miten sujuvana puhe vélittyy kuulijalle (Segalowitz 2010). Havaittua
sujuvuutta tutkitaan yleensd siten, ettd kuuntelijoilta kerdtddn puhendytteisiin perustuvia
sujuvuusarviointeja, joita verrataan puhendytteistd mitattaviin piirteisiin. Tarkastelemalla yhteyksia
sujuvuusarviointien ja puheen piirteiden valilla pyritddn selvittdmaan, millaiset puheen piirteet

tekevat puheesta sujuvaa tai epasujuvaa kuulijan nakékulmasta.

Puhetuotoksen ja havaitun sujuvuuden vélisid yhteyksia tarkastelleet tutkimukset viittaavat siihen,
ettd erityisesti puheen nopeuteen ja hiljaisiin taukoihin liittyvat mittarit ovat voimakkaasti yhteydessa
sujuvuuden arviointiin (Bosker ym. 2013; Suzuki ym. 2021). Kuulijat kokevat myds lauseiden
sisdiset tauot puheen sujuvuuden kannalta hairitsevampina kuin lauseiden véliset tauot (esim. Kahng
2018), mahdollisesti koska lauseiden sisédiset tauot liittyvat usein katkoksiin Kkielellisessa
koodauksessa, kuten sananhaun ongelmiin. Puhenopeuteen ja hiljaisiin taukoihin verrattuna
taytettyihin taukoihin ja korjauksiin liittyvat mittarit taas korreloivat yleensd heikommin
sujuvuusarviointien kanssa (Bosker ym. 2013; Suzuki ym. 2021). Tulokset saattavat liittya siihen,
ettd sek& korjauksissa ettd taytetyissa tauoissa on paljon yksilollista vaihtelua, mutta ei kuitenkaan
merkittavid eroja eri tasoisten oppijoiden valilla (Peltonen & Lintunen 2016). Molemmissa piirteissa
on my0s havaittu yhteyksia puhujan aidinkielen ja vieraan kielen vélilla (esim. Peltonen 2018).

Koska jotkut vieraskielisen puheen sujuvuuden piirteet saattavat kertoa enemman oppijan
luontaisesta puhetyylistd kuin vieraan kielen taitotasosta, henkilokohtaisen puhetyylin on esitetty

vaikuttavan mahdollisesti myds kuulijan arvioon vieraan kielen puheen sujuvuudesta (De Jong 2018).



Jos oppijan didinkielen puhetyyli on arvioijalle tuttu, arvioija saattaa joko tietoisesti tai
tiedostamattaan ottaa yhteydet ja erot didinkielisen ja vieraskielisen puheen valillda huomioon
arvioinnissa. Svenska kulturfondenin rahoittamassa Fluency across Multilingual Speakers
(MultiFluency) -hankkeessa (2020-2023) pyritdankin selvittdmaén, miten tieto oppijan puhetyylista
hénen didinkielessédén vaikuttaa vieraan kielen puheen sujuvuuden arviointiin. Hankkeessa suomea,
ruotsia ja englantia puhuvien oppijoiden tuottamista puhendytteistd kerattiin sujuvuusarviointeja,
joissa osa arvioijista perusti arviointinsa pelkéstaan vieraskieliseen puheeseen (englanti/ruotsi), kun
taas osa kuuli myods lyhyen puhendytteen oppijan didinkielella (suomeksi). Alustavien tuloksien
mukaan oppijat saivat korkeampia arvioita englannin sujuvuudesta, mutta matalampia arvioita ruotsin
sujuvuudesta, kun arvioijat kuulivat myds suomenkielisen puhendytteen. Ruotsissa oppijoiden
kielitaidon taso oli englantia heikompi, joten tuloksien perusteella olisi tarkeaa lisata tietoisuutta siita,
miten yksildlliset erot didinkielen puheen sujuvuudessa saattavat vaikuttaa eri tavalla vieraan Kielen

puheen sujuvuuden arviointiin eri taitotasoilla.

Yksil6llisen puhetyylin tutkimuksen lisaksi sujuvuuden arvioinnin tutkimusta tulisi laajentaa
monologipuheesta dialogipuheeseen, silld talla hetkelld on melko vahéan tietoa siitd, miten
vuorovaikutukseen ja keskustelun yllapitdmiseen liittyvét taidot vaikuttavat sujuvuuden arviointiin.
Niissakin tutkimuksissa, joissa on kaytetty keskusteluun tai muuhun dialogitehtdvdén pohjautuvaa
puheaineistoa, tarkastelun kohteena on usein ollut yksilon sujuvuuden arviointi. Vuorovaikutuksen
sujuvuus nayttaisi kuitenkin vaikuttavan myds yksilon arviointiin: esimerkiksi van Os ym. (2020)
osoittivat, ettd pitkat vuorojen véliset tauot johtivat matalampiin yksilon sujuvuuden arvioihin seka
vieraan kielen oppijoilla ettd natiivipuhujilla. Jos arviointi siis perustuu dialogipuheeseen, on tarkeaa
tiedostaa, ettd oppijoiden vuorovaikutukseen liittyvat taidot ja keskustelun sujuvuus saattavat
vaikuttaa myods yksilén sujuvuuden arviointiin. Joissakin arviointikonteksteissa voisikin harkita
yhteisarvion antamista parille vuorovaikutuksen sujuvuudesta yksildarvioiden lisaksi (esim. Peltonen
2020).

Sujuvuuden arvioinnin tutkimus on erityisen tarkeda siksi, ettd sujuvuus on yksi yleisimmista
kriteereistd vieraan kielen suullisen kielitaidon arvioinnissa. Huhta ym. (2020) vertailivat sujuvuuden
maéaritelmid tutkimuksissa ja kielikokeissa ja havaitsivat, ettd kielikokeissa ja viitekehyksissa
sujuvuuden maaritelméssa on enemman vaihtelua tutkimuksiin verrattuna. Kielikokeiden
arviointiasteikoissa sujuvuus myos yhdistetddn useammin muihin piirteisiin, kuten koherenssiin.
Arviointiasteikkojen laatijat tarjoavat kuitenkin harvoin yksityiskohtaista tietoa siitd, mihin
sujuvuuden madritelméat perustuvat, joten sujuvuuden arviointiin kaivataan lisaa lapinakyvyytté ja

avoimuutta. Tasa-arvoisen Kkielitaidon arvioinnin ndkokulmasta on myds térkedd huomioida



mahdolliset yksilolliset erot oppijoiden Vélill4, koska tutkimustiedon valossa tietyt puheen
sujuvuuden piirteet saattavat liittyd voimakkaammin oppijan luontaiseen puhetyyliin kuin
kielitaitoon.

Kiitokset: Luku on Kkirjoitettu Peltosen tydskennellessa Suomen Akatemian rahoittamassa

hankkeessa ”Sujuvuus- ja epasujuvuuspiirteet vieraan kielen puheessa” (paatosnumero 331903).
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Aintamisen opetus: miksi, miti, miten?

Elina Tergujeff & Henna Heinonen

1. Johdanto

Puhuminen on ensisijainen kommunikaatiomuoto, ja siind adntamisell& on keskeinen ja kuuluva rooli.
Emme voi puhua tai kuunnella toista ilman &anenkorkeutta, intonaatiota, &anteitd tai vaikkapa
puhenopeutta. Aantaminen on siis aina lasna. Joka kerta kun kuulemme tai puhumme, teemme jotain,
mik& liittyy &antdmiseen. Vaikka kuulemme tai tuotamme puheessa kokonaisen viestin, voi
aantamisesta erotella pienempia osasia, jotka osaltaan vaikuttavat viestin perille menoon — ja viestin
perille menoon juuri sellaisena, kuin puhuja on tarkoittanut. On prosodisia piirteitd, kuten intonaatio,
puhenopeus ja rytmi, ja pienempid, segmentaalisia piirteitd eli yksittdisia aanteitd. Se, miten
aanndmme prosodisia ja segmentaalisia piirteitd, vaikuttaa muun muassa puheemme
ymmarrettavyyteen seka kuulijan suhtautumiseen ja tapaan kommunikoida kanssamme. Aantamisella
on térkea rooli, eiké ole siis ihme, ettd monet kielenoppijat toivovat palautetta omasta aantamisestaan
(ks. esim. llola 2018).

Taméa luku pohjautuu SuSuKi-tdydennyskoulutuksen &antamisen opettamisen ja oppimisen
koulutusjaksoon. Koulutusjakson tapaan kasittelemme téssé luvussa, miksi opetamme aantamista,

mitd siitd opetamme ja miten. Arvioinnista voi lukea erillisestd luvusta (ks. Heinonen t&ssé

julkaisussa). Tavoitteemme on tiivistad tarkeind pitamiamme nakokulmia ddntdmisen opetuksesta ja
tarjota vinkkeja opettamiseen. Kattavammin vinkkeja on koottu SuSuKi-koulutuksen verkkosivuille.
Luvussa esittdmamme nédkokulmat pohjautuvat tybhémme niin d&antdmisen oppimisen ja opettamisen
sekd puheen ymmarrettavyyden tutkijoina kuin englannin ja ruotsin opettajina. Kuten luvun
avauskappaleesta kavi ilmi, katsomme &&ntdmisen késittavéan yksittaisten danteiden lisaksi d&nnettéa
suuremmat puheen piirteet kuten sana- ja lausepainon, painollisten ja painottomien tavujen
vaihtelusta muodostuvan puherytmin ja intonaation eli puheen savelkulun. Aantdminen on siten laaja

kokonaisuus, jonka opettamisen perusteluja esittelemme seuraavaksi.

2. Miksi opetamme aantamista?

Aantamista opetetaan monistakin syista, mutta painavin niista lienee opetussuunnitelman perusteiden
velvoite. Yleisesti ottaen aantdminen oli pitk&an vahélle huomiolle jdanyt kielenopetuksen osa-alue.

Nyt &antdmisen tarkeys on kuitenkin huomattu, ja esimerkiksi perusopetuksen ja lukion
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opetussuunnitelman perusteet mainitsevat aantdmisen osana oppimisen tavoitteita. Kehittyvan
kielitaidon tasojen kuvausasteikko, jonka puitteissa oppijoiden Kielitaitotavoitteet asetetaan,
vahvistaa ddntdmisen asemaa nykyaikaisessa toisen ja vieraan kielen opetuksessa. Kuvausten mukaan
opetuksella tavoitellaan tasosta riippuen mm. aantamisen perussaantdjen hallintaa, sanapainon ja
intonaation kohdekielisyyttd sekd muita taitoja, joissa ymmadrrettava puheen tuottaminen (ml.
aantaminen) ovat avainasemassa. Hyvid esimerkkejd ndistd ovat sujuva viestintdtilanteista
selviytyminen ja mielipiteiden ilmaiseminen, jotka voivat toteutua vain riittdvan onnistuneella

aantamisella.

On hyva, ettd aantdminen on nostettu mukaan opetussuunnitelmien perusteisiin, silla se sijoittuu
suullisen kielitaidon ytimeen. Suullinen kielitaito puolestaan on monissa kielenkayttotilanteissa
ensisijaista, ja sitd on siksi tarkeda harjoitella. Seka tyo- ettd arkielaméssa on saatava suu auki ja
kommunikoitava spontaanisti ilman valmistautumisaikaa. Aantdminen on lasna kaikessa puheessa.
Aantamisen oppiminen vaatii pitkajanteista harjoittelua, mika myos puoltaa systemaattisen opetuksen
edellyttdmistd. Opittavan kielen kuuleminen ja kdyttdminen vapaa-ajalla vahvistaa oppimista, mutta
aantaminen ei valttaméattd tartu oppijaan automaattisesti — ei edes englanti. Kaiken kaikkiaan
aantamisen tietoinen harjoittaminen lapi kielenoppimispolun tehostaa oppimista ja tarjoaa oppijoille

erinomaiset mahdollisuudet kehittda suullista kielitaitoaan laajemminkin.,

Samat teemat nousivat esiin SuSuKi-koulutukseen osallistuneiden opettajien pohdinnoissa.
Aantamisen todettiin liittyvan Kielitaitoon laajemmin, ja sen opetus myos koettiin palkitsevana:
’kielen oppiminen nousee uudelle tasolle, kun on tietoa ddntdmisestd” (osallistujan kommentti).
Toisessa kommentissa korostettiin ddntdmistaidon vaikutusta puhumishalukkuuteen: ’[oppija]
uskaltaa puhua enemman, kun dantaminen on hallussa.” Aéntimisen kehittymiselld voi toden totta
olla positiivinen vaikutus puhumishalukkuuteen. Oppija saattaa arkailla ja jopa havetd omaa
aantamistadn, mutta systemaattista opetusta seuraavat oppimistulokset parantavat itseluottamusta ja
motivoivat suulliseen tuottamiseen. Koulutuksen ennakkotehtévéstd kavi ilmi, ettd vaikka monet
opettajat opettavat ja arvioivat aantamista mielellaan, osalle opettajista tehtava ei ole niin mieluinen.
Toivomme, ettd SuSuKi-koulutus ja kasill& oleva kirja voisivat auttaa opettajia [6ytaméén uutta intoa
ja ideoita adntamisen opettamiseen ja arviointiin. Tassé luvussa keskitymme seuraavaksi adntamisen

opetuksen siséltoihin.

3. Mitd opetamme aantamisesta?

Kielet kuulostavat erilaisilta. Puheen piirteet kuten rytmi, intonaatio, kestot ja &anteet voivat poiketa
merkittavasti eri kielten valilla. My0s kielenoppijan puhuma vieras kieli kuulostaa erilaiselta riippuen



siitd, mista oppija on kotoisin ja mita kielid han on ottanut ja on ottamassa haltuun. Oppija ponnistaa
kohti uutta kieltd oman didinkielen ja muiden osaamiensa kielten pohjalta. On helppo arvata, etté
uuden kielen &intaminen vaatii harjoitusta. Suu taytyy opettaa uusille tavoille. Aanteiti eri kestoineen
on kielissa kymmenid, ja erilaisia intonaatiokulkuja seké tapoja painottaa sanoja ja tavuja riittaa.
Aantamista opettaessa ei siis tule pulaa oppimiskohteista. Tama runsauden pula herattaakin

kysymyksen: mitd olisi tarkeinta opettaa?

Kieltenopetus téhtaa siihen, ettd oppijat osaavat puhua kohdekieltd niin, etta he tulevat (helposti)
ymmarretyiksi. Oppijan aidinkielen vaikutus kuuluu puheessa eittamattd, eika vierasta aksenttia ole
tarkoituksenmukaista yrittdd kitked puheesta, ellei se heikennd oppijan ymmérrettavyytta
merkittavasti. Hyvinkin vahvaa aksenttia voi nimittdin ymmartaa taysin (Munro & Derwing 1995).
SuSuKi-koulutuksessa pohdimme yhdessé, miké tekee puheesta ymmarrettdvad. Tama tieto helpottaa
aantamisen opetussisaltdjen valitsemista ja painotusta eri siséltojen valilla. Aiheesta kertyneen
tutkimustiedon perusteella ymmaérrettdvyys on monimutkainen ilmi6, johon vaikuttavat monet tekijét.
Aantamis- ja sujuvuuspiirteista ymmarrettavyyteen on yhdistetty:

e sana- ja lausepaino,

e rytmi,

e sopiva puhenopeus,

e puheen jaksottaminen,

e intonaatio ja

e tauotus.

Edelld listatut piirteet ovat yleisesti ottaen tarkeimpid puheen ymmaérrettavyyden kannalta.
Yksittdisten &anteiden kohdalla ymmarrettdvyysongelmia voivat aiheuttaa liian pienet erot
aannekestojen vélilla ja danteen korvaaminen jollakin toisella, mutta opetuksessa yksittdisten
aanteiden hiomisen sijaan kannattaa kiinnittdd huomio ensisijaisesti ylla olevan listan piirteisiin.
Puheen ymmarrettavyydesta voi lukea kattavammin Tergujeffin (2022) yleistajuisesta koonnista.
Ehdotukset d&ntdmisen keskeisista oppimiskohteista englannin, espanjan, italian, ranskan, ruotsin,
saksan, suomen ja vengjan kielissa on puolestaan listattuna Tergujeffin ja Kautosen (2019)

toimittamassa opettajille suunnatussa oppaassa Suullinen kielitaito: Opi, opeta, arvioi.

4. Miten opetamme aantamista?

Aantamisen opetuksessa valtteja ovat systemaattisuus ja monipuolisuus. Eri &antamispiirteiden
oppiminen vaatii tietoista, pitkajannitteista harjoittelua, joten sitd on hyvé sisallyttaa tasaisesti pitkin

oppimispolun — edes pienind annoksina. Koska &&antdminen ei automatisoidu heti, kun uusi piirre on



opittu, saman &antdmispiirteen harjoittelua on jatkettava systemaattisesti. Talloin vaihtelevat
menetelmdt ja kasvava vaikeustaso tekevét harjoittelusta oppijalle mielek&std. Haasteena
systemaattisen ja vaihtelevan &antdmisen opetuksen toteuttamisessa on puutteet yleisesti k&ytossa
olevissa oppimateriaaleissa. Aantamisen kasittely voi olla vihaista, yksipuolista tai listamaista,
jolloin opettajan on etsittdva tdydentdvia materiaaleja tai muokattava oppimateriaalin tehtavia
lisddmalla fokusta &antdmiseen. Tata tyotd helpottaaksemme ehdotamme seuraavaksi kolmea
aktiviteettia, jotka ovat opetettavasta kielesta riippumattomia, helposti muokattavissa oppijoiden ika-
ja taitotason mukaan sekd yhdistettavissa muihin opetettaviin siséltdihin (esim. teemasanasto) ja
harjoittavat kerralla useita ymmarrettdvyyden kannalta térkeitd puheen piirteitd. Lisaa harjoitus- ja

materiaalivinkkeja on koottuna SuSuKi-koulutuksen verkkosivuilla.

Viikon puhuja

Tama harjoitus toimii tietoisuuden heréttdjand, aantdmisaiheeseen johdattajana tai tietoisena
kuunteluharjoituksena. Kuuntelu on tarked osa aantamisen harjoittelua, sill4 uusia aantamispiirteita
on vaikea oppia, ellei niitd erota kuulemastaan. Harjoituksen materiaalina voidaan kayttdd mité
tahansa lyhytta videopatkda (esim. keskusteluohjelma, uutislahetys, puhe, tubettajan videoblogi),
jolla henkild puhuu kohdekieltd. Tamé henkild esitelldan viikon puhujana, ja oppijoiden tehtédvéana on
tehdd havaintoja h&dnen puheensa piirteista: puhenopeudesta, intonaatiosta, puheen katkonaisuudesta
tai naiden vaikutuksesta puheen ymmérrettavyyteen. Seuraavalla viikolla esitellaan uusi puhuja, joka
eroaa selkeasti edellisesta. Puhujien joukkoon voi valita esimerkiksi todella nopeaa ja hidasta puhetta,
katkonaista ja sujuvaa, monotonista ja vivahteikasta, epaselvaa ja selkeda puhetta eri taustoista
tulevilta puhujilta. Viikon puhuja tarjoaa aantamiseen keskittyvan tietoisen kuunteluharjoittelun
lisdksi altistumista useille kohdekielen puhujille, miké on sekin hyddyllista &&ntdmisen oppimiselle.

Kazoo-pilli

Osa 1970-luvun villeist ideoista on jaanyt innokkaimpien kieltenopettajien tyokalupakkiin. Yksi
tallainen idea on dantamisen opetuksen apuvalineend kéytettava kazoo-pilli, joita voi ostaa edullisesti
musiikkiliikkeista. Varsinkin muoviset kazoot ovat edullisia ja meiddn kokemuksemme mukaan
usein jopa parempia kuin metalliset. Kazoo-pilliin ei puhalleta vaan puhutaan tai hyréilldan. Talloin
syntyy lempedd porinad, joka hdmartdd puheesta yksittéiset dénteet ja keskittdd huomion sana- ja
lausepainoon, rytmiin ja intonaatioon. Kazoo sopii kaytettaviksi monien oppimateriaalitekstien ja
tehtdvien kanssa, joten harjoittelua varten ei tarvitse laatia erillisiA materiaaleja.
Sévylukuharjoituksissa (lue iloisesti, surullisesti, innostuneesti, tylsistyneesti jne.) kazoo
havainnollistaa erinomaisesti painon, rytmin ja intonaation vaikutusta asenteiden valittdmiseen, mutta

pillia voidaan kayttdd apukeinona kaikessa tuottamista vaativassa puheen prosodisten piirteiden
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harjoittelussa. Koska kazoo naamioi oppijan aanen ja kaikki kuulostavat hassuilta puhuessaan pilliin,
tehtavadn heittaytyminen saattaa joidenkin oppijoiden kohdalla helpottua. Adnen naamioiminen on
mahdollista my6s teknologian avulla. Esimerkiksi Sock Puppets -sovelluksella voi d&nittdd puhetta

animaatiohahmoille, mika voi motivoida erityisesti pienempia ja isompiakin lapsia.

Synkassa lukeminen

Tassa tehtavassa pyydetdaan oppijoita harjoittelemaan lyhyen tekstin lukeminen parin kanssa yhteen
aaneen niin tarkasti kuin mahdollista. Tehtdavané voi olla myds tekstin danittdminen. Kyseesséa on
kokonaisvaltainen &antdmisharjoitus, joka herattdd laajasti tietoisuutta aantamisestd ja puheen
sujuvuudesta. Oppijoiden pitdé ensin tarkistaa yhdessa sanojen ja &&nteiden adntaminen ja miettia,
mitd sanoja ja tavuja painotetaan. Lisdksi on sovittava, missa pidetaan taukoja, millainen intonaatio
valitaan kuhunkin virkkeeseen, mita sanoja sidotaan yhteen jne. Tekstiin voi tehda merkintgja, silla
noinkin monen aspektin muistaminen on vaikeaa. Puhenopeus tulee esiin harjoittelun lomassa.
Lukuharjoitus luultavasti aloitetaan hyvin hitaasti samanaikaisuuden varmistamiseksi, mutta jos

harjoitteluun on kéytettavissa aikaa, oppijat pystynevat nopeuttamaan puhetta pikkuhiljaa.

5. Lopuksi: mitd opimme?

Aantamisen oppimista ja opettamista kasittelevd SuSuKi-koulutusjakso ja tdma koulutusjaksoon
pohjautuva luku esittelivat, miksi opetamme &intamista, mitd opetamme siitd ja miten. Adntaminen
on téarkea kielitaidon osa-alue, silla se on suullisen kielitaidon ytimessa ja lasna kaikessa puheessa.
Suullisessa kielitaidossa ei ole tarvetta pyrkia syntyperéisen kaltaiseen puheeseen, vaan tarkeimpana
tavoitteena on ymmérrettava puhe. Tutkimustiedon mukaan puheen ymmérrettavyyteen vaikuttavat
erityisesti puheen sujuvuus ja prosodiset piirteet, esim. puhenopeus, tauotus, sana- ja lausepaino,
rytmi seka intonaatio. Nyt kun tdma on tiedossa, on perusteltua keskittad opetus ensisijaisesti néihin
piirteisiin. Totesimme myds, ettd d&antdmisen oppiminen ei ole yksinkertaista, joten sitd on opetettava

tietoisesti, systemaattisesti ja monipuolisesti.

SuSuKi-koulutuksen osallistujien kanssa kaymamme keskustelut havainnollistivat erinomaisesti,
kuinka paljon kieltenopettajilla on tietoa ja osaamista, jolla etsi&, kehittdd ja valmistaa dantamisen
opettamiseen sopivaa materiaalia. Kaikkea ei tarvitse ottaa haltuun eiké opettaa yhdelld kertaa, vaan
taitoa voi rakentaa pala kerrallaan. Me kouluttajat kerroimme koulutuksessa, mitd &antamisen
oppimisen, opettamisen ja puheen ymmarrettdvyyden tutkimuksessa on talla hetkella pinnalla.
Opettajilla olevat tiedot ja taidot yhdistettynd tuoreimpaan tutkimukseen tuottaa eittdmatta hyvaa ja

tehokasta tulosta. Toivomme, ettd tutkimustieto ja antamamme ehdotukset olisivat mahdollisimman



helposti sovellettavissa opettajien ty6hon ja ettd ne innostaisivat oppijat &antdmisen

harjoittelemiseen.
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Aiantamisen arvioinnista

Henna Heinonen

1. Johdanto

Opettajan antama palaute, ohjeet ja arviointi ovat oppimisen kannalta avainasemassa: tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd tdsmaélliset ohjeet adntamisestd tehostavat &antdmisen oppimista ja uuden taidon
omaksumista (esim. Derwing ym. 1998; enemman analyyttislingvistisestd ldhestymistavasta ks.
Celce-Murcia ym. 2010). Eri-ikaiset kielenoppijat myos toivovat palautetta omasta adntamisestaan
(ks. esim. llola 2018), ja tuoreimmissa tutkimuksissa opettajaa kannustetaan antamaan sitd jo
oppimisprosessin aikana (ks. esim. Makipdd & Hildén 2021). Juuri palautteen antaminen ja
aantamisen arviointi ovat osoittautuneet teemoiksi, joista opettajat kaipaavat tarkempaa ohjeistusta ja
koulutusta (esim. Virkkunen & Toivola 2020).

Tassa luvussa keskitytddn &antdmisen arviointiin ja annetaan ehdotuksia &antdmisen
arviointikaytanteisiin. Lahtokohtana luvulle on SuSuKi-tdydennyskoulutuksen ennakkotehtavé, jossa
kieltenopettajat arvioivat skaalalla ddntamisen arviointiin liittyvien véittdmien paikkansapitavyytta ja
kuvailivat aéntdmisen arvioinnin herattdmid tunteita avoimissa kysymyksissa. Ennakkotehtdvéan
vastauksista nousevia teemoja kasitelldan tassa luvussa tutkimuksiin ja tutkimuskirjallisuuteen

peilaten.

2. Aantamisen arvioinnin problematiikkaa

Vaikka vieraskielisesta puheesta on helppo huomata erilaisia oppimiskohteita ja aantamisvirheita (ks.
Ahola 2022), &antamisen arviointi ja palautteen antaminen pitda sisalladn monenlaista
problematiikkaa. Ennakkotehtédvédn skaala-arvioiden perusteella Kieltenopettaja kykenee kylla
arvioimaan, onko oppijan puhe ymmarrettavaa, sujuvaa ja luontevaa, mutta monet kokevat palautteen

antamisen astetta haastavampana tehtavéana (kuvio 1).



Osaan arvioida, onko oppilaan puhe luontevaa.
Osaan arvioida, onko oppilaan puhe sujuvaa.
Osaan arvioida, onko oppilaan puhe ymmarrettavaa.

Osaan antaa palautetta dantamisesta. |
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Kuvio 1. Kielten opettajien vastaukset (n=104) neljaan ennakkotehtévan kyselyn vaittdmaan. Vastaajia oli yhteensa 78,
joista 26 antoi kyselyssa erilliset vastaukset kahden opettamansa kielen osalta.

Arvioinnin ja palautteen antamisen haasteet tdsmentyvét avoimia vastauksia tarkastellessa. YKksi
opettajien vastauksissa korostuva teema koskee arviointikriteerejd. Ne Kkoetaan toisinaan
ympéripyoreiksi ja vaikeiksi tulkita. Epaselvyys voi aiheuttaa opettajien mukaan epévarmuutta:
tulkitsenko nyt oikein?

Toinen vastauksissa toistuva teema on sensitiivisyys ja pelko siitd, ettd palaute murentaisi oppijan
itsetuntoa ja halua tai varmuutta puhua. Aantamisen kommentointi koetaan myos henkilGkohtaisena
ja identiteettiin liittyvana. Totta on, ettd 4dntdminen on osa identiteettid, ja siksi palautteen tai arvion
antamiseen ei ole syytd sekoittaa oppijaa persoonana (esim. “olet niin taitava ja reipas”), vaan
arvioitavaksi on syytd ottaa vain suoritus (esim. “sanapainot toteutuvat puheessasi todella hienosti”)
(Klapp 2015). Tutkimuksissa on selvinnyt, ettd oppijat itse toivovat saavansa dantamisestaan
palautetta (Ilola 2018). Oppijan omasta motivaatiosta oppia, saada palautetta ja kehittad suoritustaan
voi olla hyva tiedustella oppimisprosessin alussa — silloin palautteen antoon on lupa ja sita jopa

odotetaan.

Vastauksista voidaan tiivistaen tulkita, ettd tarvittaisiin tietoa siitd, mitd aantéamisesta pitaisi
arvioida (kriteerit) ja miten (sensitiivisyys). Seuraavaksi luvussa késitelldén palautteen antamista,
sensitiivisyytta ja ajoitusta. Luvun lopussa Kirkastetaan Eurooppalaisen viitekehyksen (jatkossa
EVK) — johon opetussuunnitelmat pitkalti perustuvat — taitotasokuvauksen tavoitteita ddntdmisen
osalta ja kerrotaan tyypillisista oppijakielen piirteistd, joilla on merkitystd ymmarrettavyydelle.

3. Palautteenannon ja arvioinnin periaatteita ja kaytantoa

Se, ettd kielenoppijan puheessa ja ddntdamisessa esiintyy virheitd, on aika tavallista. Jokainen kielta
opiskellut, oppimista seurannut tai kieltd opettanut on varmasti huomannut asian. Kielissa on paljon
opittavaa — uusia aanteita, sdvelkulkuja, sanoja ja rakenteita — ja kaiken oppiminen yhdelta istumalta
on mahdotonta. Adntamisestaan palautetta saava oppija ei siis ole harvinaisuus. Havainto oppimisesta

ja harjoittelusta, siitd, ettd poikkeavat aantamisen piirteet ovat tavallisia oppijakielessd, voi olla



oppijalle vapauttavaa mutta myos tietoisuutta lisadvaa. Tieto haasteista ja dantdmisen piirteista voi
helpottaa itsetunnon ja motivaation yllapitdmisessa ja ehkd jopa parantaa sitd: dantdmisestaén
palautetta saava oppija saa mahdollisuuden kehittymiseen.

Uudessa Kkielesséd on paljon opittavaa, mika johtaa helposti siihen, ettd kommentoitavaa riittaa.
Tarkedd on edetd dantamisen oppimisessa, opettamisessa ja palautteen annossa pala kerrallaan ja

portaittain. Kaikkea ei voi opettaa, oppia tai kommentoida yhdelld istumalla.

Milloin antaa palautetta ja arvioida dantamista?

Palaute edistad ja vahvistaa uuden tiedon ja taidon rakentumista. Tutkijoiden antamien suositusten
mukaan palautteen (arvioinnin) pitdisi olla oikea-aikaista, jotta oppijalla on mahdollisuus parantaa
suoritustaan oppimisprosessin aikana (ks. esim. Klapp 2015, Mékipaa & Hildén 2021). Jos arvio
aantamisesta tai ylipdansa oppimisesta tulee vasta tai vain kurssin lopussa, virhe voi olla mydhaista
korjata. Pulma on huomattu myds luokkahuoneessa: opettajakommenteissa kéavi ilmi d&ntdmisen
arvioinnin turhauttavuus, kun vaarinopittua aantamista ei saa harjoittelusta huolimatta onnistumaan.
Siksi formatiiviselle, oppimista tukevalle arvioinnille ja palautteen annolle on ehdotettu viisiportaista

etenemismallia (ks. esim. Klapp 2015: 157), joka esitelld&n seuraavaksi.

Ensimmaiselld portaalla asetetaan tavoite oppijan tason mukaisesti. Ymmarrettavyytta tavoitteleva
oppija voi téhdatd esimerkiksi puhenopeuden kasvattamiseen, lausepainon korostamiseen tai
tarkeiden &anteiden onnistumiseen. Tavoitteena tai mallina ei tarvitse olla syntyperdinen puhuja tai
edistynyt kieltenoppija, vaan tavoitetta voi verrata puhujan laht6tasoon. Tdma vaihe on tarke&: joskus

jo pelkké oppimiskohteen mainitseminen voi johtaa kehittymiseen (noticing hypothesis).

Toisella portaalla huomioidaan opiskelijan tdméanhetkinen osaaminen. Niin opettajan kuin
oppijan on hieno huomata, mité puhuja jo osaa. Oman osaamisen tunnistaminen ja kannustaminen on

omiaan vahvistamaan itsevarmuutta ja motivaatiota. Aantamisessa on aina jotain, mika onnistuu.

Kolmannella portaalla esitetddn konkreettinen harjoittelun kohde. Edellisiin portaisiin peilaten
kirkastetaan, mitd puhujan pitdd harjoitella. On syytd selvittdd myods, minkélaista &antamista
tavoitellaan ja miten se saavutetaan. (Koottuja vinkkeja eri &antamispiirteiden harjoitteluun:

Heinonen & Kautonen 2017 sekd SuSuKi-verkkosivut.)

Neljas porras antaa puhujalle aikaa harjoitella ja oppia muilta tai muualta. Aantdmisen oppiminen
ei tee poikkeusta muiden Kielitaidon osa-alueiden oppimiseen siind mielessd, ett4d taidon

omaksumiseen ja automatisoitumiseen tarvitaan aikaa ja harjoitusta. Opiskelija on ohjattava


https://sites.utu.fi/susuki/materiaalit/

kuuntelemaan ja puhumaan Kieltd vapaa-ajalla omien mieltymysten mukaan — sen on useissa
tutkimuksissa todettu johtavan parempiin oppimistuloksiin ja &antdmista ajatellen parempaan
ymmarrettavyyteen (esim. Heinonen 2017; Huhta ym. 2016). Lisdksi monen erilaisen variantin

kuuleminen (High Variability Phonetic Training, ks. myds Tergujeff & Heinonen tdssé julkaisussa)

auttaa parantamaan aantdmista ja I0ytdmadn oman mieltymyksen mukaisen aantamismallin (vrt.
identiteettiin, persoonaan ja henkilokohtaisuuteen liittyva problematiikka). Adntdminen on motorinen
taito, ja siksi tiedostamisen ja kuulemisen ohella tarvitaan myos ihan konkreettista lihasjumppaa.

Viidennell4 portaalla taito otetaan kayttoon. Aantamistaitoa ei harjoitella vain kertaluontoisen
onnistumisen vuoksi, vaan tarkoitus on oppia taito kayttéa varten. Tall4 portaalla opettaja ohjaa
opiskelijaa hallitsemaan ja kdyttdm&&n oppimiansa taitoja.

Mita Harioittelen Hallitsen ja
tavoittelen? ) kaytan

Muotoile palaute rakentavaksi

Arvioitaessa sensitiivistd osa-aluetta on syyta Kiinnittdd huomiota palautteen muotoiluun. Palautteen
voi muotoilla tuomitsevaksi ("Puheessasi on paljon taukoja”, ”Ei ole kovin ymmairrettdvai”), mutta
se tuskin on kenenkaan tarkoitus tai tavoite. Ennen palautteen tai arvion antamista olisi hyva punnita,
mika merkitys kommentoitavalla dantamispiirteelld on ja miksi se on tarke& oppia. Onko kyse
ymmarrettavyydestd, sujuvuudesta vai vain hienosaaddista (jotka nekin voivat olla hyvin motivoiva
oppimiskohde)? Liséksi olisi hyva pystyd ohjaamaan, miten ja milla keinoilla aantamista voisi
parantaa. Palaute, joka on muotoiltu rakentavaksi, kannustaa harjoittelemaan.

”Puheessasi oli toistaiseksi paljon taukoja, mutta se on ihan tavallista, jos et ole puhunut ruotsia

viela kovin paljon. Kokeile kuunnella ja puhua ruotsia vapaa-ajalla, ja tauot saattavat véheta.
Voit my0s téyttdd tauot ja ostaa aikaa sanomalla ”vad heter det” tai vaikkapa mumisemalla.”

”A#ntimiseen kannattaa lisitd selkeitd painotuksia. Jos painot puuttuvat, puhe ei valttamatta
ole kovin ymmérrettavaa. Mieti, mikd on térkeintd, ja PAAAIIINOTA sitd.”

”Tehtévissa oli pari ddnnettd, jotka vidrin dénnettynd voivat sekoittaa kuulijaa. Esim. jos sanan
”kon” aantdd [k]-aanteelld tje-adnteen sijaan, saattaa saada kommentin jonosta eika
sukupuolesta. Kannattaa siis kuunnella tarkkaan, milta tje-aénne kuulostaa, ja matkia.”

Lisad d&4ntamisen haasteista, harjoitusvinkeistd ja arvioinnista voi lukea julkaisusta Heinonen &
Kautonen 2017.



4. Kriteerit ja taitotasokuvaukset pahkinankuoressa

Mitd &&ntdmisestd sitten pitdisi arvioida? Opettajien epdvarmuuden tunnetta tuntuivat lietsovan
epaselvit tai ymparipyoreat arviointikriteerit ja taitotasokuvaukset. Taitotasokuvauksissa aantamisen
tasoa madritellaan usein sanoilla, jotka kuvaavat kuulijan kokemusta (esim. ymmarrettavaa, sujuvaa,
luontevaa). Kuten kuvio 1 nayttd4, ndiden tavoitteiden tunnistaminen ei ole kieltenopettajille
ongelma, mutta ongelmaksi voi koitua konkretia. Mist4 &antdmisen piirteista tavoitteet koostuvat ja

miten ohjaan opiskelijaa harjoittelemaan oikein?

EVK:n taitotasokuvauksiin on vastik&an lisatty tarkempi fonologisen kontrollin taitotasokuvaus
(Euroopan neuvosto 2020: 134-135), joka tuo keskeisid &antdmisen oppimiskohteita entista
selkeammin esiin. Aantamista tarkastellaan uudistetuissa kuvauksissa sekd kuulijan ettd puhujan

nakdkulmasta.

Tasoilla A1-B1 tarkeimmassé roolissa on ymmarrettavyys ja siihen liittyvat puheen piirteet kuten
painotukset, rytmi ja intonaatio (eli prosodia). Prosodisiin haasteisiin vaikuttaa paitsi puhujan oma
kielitausta myos tietdmattomyys. Jotta ddntdminen kehittyy, ohjaava palaute ja tieto kohdekielen ja
lahtokielen valisisté eroista on tarpeen. Téll& tasolla suomenkieliselle puhujalle tyypillisid haasteita
ovat sanapainot, puheen tavuajoitteisuus ja hakkaavuus sek& monotonisuus. Suomen kielta opittaessa
tavuajoitteisuus ja &innekestot voivat vuorostaan aiheuttaa pulmia. Adnteiden aiheuttamat
ymmarrettavyysongelmat liittyvat &annekategorioihin. Jos kuulija ei tunnista puhujan tuottamaa
aannettd tietyksi kohdedénteeksi, ymmarrettdvyys voi horjua. Suomenkieliselle oppijalle on
tavallista, ettd Kirjoitusasu ja ddntamisasu sekoittuvat, mika vaikuttaa puheen ymmarrettavyyteen. Jos
esimerkiksi englannin sanan ’joke’ tai ruotsin sanan *skdmt’ 44ntdd suomalaisittain kirjoitusasussaan,
kuulija voi tarvita tasmennysta. Adntamis- ja puheharjoituksissa kannattaakin jattaa Kirjoitusasu
toisinaan syrjaén ja korvata teksti esimerkiksi kuvilla. Tasoilla A1-B1 &antamistaidot ndyttaytyvat

EVK:n kuvauksissa seuraavanlaisina:

e Al-tasolla puhuminen ja prosessointi on vield hidasta. Aanteissi ja prosodiassa voi olla
paljonkin muiden kielten vaikutusta, mutta puhuja kykenee (kuulijaan tukeutuen) tuottamaan
tuttuja sanoja ja ilmauksia kohdekielelld ymmarrettévasti.

e A2-tasolla ddntdminen on jo parempaa ja puhekumppanin apua tarvitaan vahemman kuin Al-
tasolla. Adnteissa voi olla toistuvia virheita, mutta esimerkiksi tarkeat sanapainot alkavat jo
onnistua ainakin tutussa sanastossa.

e Bi-tasolla kuulijan tukea tarvitaan enia harvemmin. Aénteissi selkeita virheita tulee vain

vahemman kéytetyissé sanoissa. Prosodialtaan puhe on ymmarrettavaa.



Kun puhuja saavuttaa tai ylittdd B2-tason kuulijalta ei vaadita endd apua tai ponnisteluja (sujuvuus ja
luontevuus). Painot, rytmi ja intonaatio ovat B2-tasolla tai sen ylittyessa sulavia ja miellyttavia ja
danteiden laaja Kkirjo osataan hyvin. Sulavaan, luontevaan ja sujuvaan puheeseen liittyy
aantamisenpiirteistd mm. puhenopeus, tauottomuus, reduktiot (esim. ruotsin god dag - [guda:]) ja
assimilaatiot (esim. ruotsin ledsen -> [lessen]). Myds intonaatiolla ja painotuksilla tuotetut
merkitysvivahteet kertovat edistyneesta kielitaidosta. On tdrked huomata, ettd pienet virheet ja
poikkeamat &anteisséd — kaytdnndssa aksentti — ovat aivan luvallisia myds ylimmilla kielitaidon

tasoilla, kunhan kuulijan on helppo ymmartéa puhujaa.

5. Lopuksi

Aantamisen arviointi herattad ristiriitaisia tunteita. Toisaalta arviointi on helppoa: on helppo
tunnistaa, onko puhe tai daantdminen ymmarrettavad, sujuvaa, luontevaa tai kohdekielenkaltaista.
Toisaalta arviointi ja palautteen anto on vaikeaa: jos dantamisen arvioinnilla pyritdan edistaméaan
oppimista ja kehittymisté, pelkkd subjektiivisen kokemuksen toteaminen ei riitd (esim. “puheesi on
ymmarrettdvad, mutta ei sujuvaa”). Opettajien kdytossd olevat taitotasokuvaukset ja kriteerit eivét
anna koulutusjakson ennakkotehtévén vastausten mukaan riittavaa tukea dantdmisen arviointiin tai
palautteen antoon. Tulkinnanvara aiheuttaa epavarmuutta. Opettajat tarvitsevat tietoa siitd, miten ja
milloin ohjata oppijan d4ntdmistd oikeaan suuntaan siten, ettd kehittymiselle tarjotaan puitteet, mutta
puhumisesta ei tule ahdistavaa.

Tassa kappaleessa on pyritty tarttumaan &antdmisen arvioinnin haasteisiin. Tavoitteena on ollut
tarjota tutkimuksesta nousevia opetuksen kéytanteisiin sovellettavia ehdotuksia ja vinkkeja
kannustavasta, rakentavasta ja oppimista tukevasta palautteesta. Lisdksi kappaleessa on tiivistetty
EVK:n fonologisen kontrollin taitotasokuvausta ja kerrottu, millaisia ymmarrettavyyteen liittyvia

haasteita kielenoppija dantdmisesséan kohtaa.

Aantamisen opetusta, oppimista, palautteen antoa ja arviointia on hyva suunnitella yhdessé oppijan
kanssa, jotta rakentavaa palautetta on lupa antaa. Oppimistavoitteet voi listata tarkeysjarjestykseen ja
tehd& oppija tietoiseksi siitd, mitd harjoitella ja miten tavoitteita voi saavuttaa. Priorisoinnin pohjana

on perusteltua kayttaa Eurooppalaisen viitekehyksen kuvauksia.

Tarkeimpéna lahtokohtana on ymmarrettdvyys. Meidan opettajien pitdisi pitda huoli siité, ettd oppija
saa valmiudet tehdd itsensd ymmarretyksi ja kommunikoida kohdekielelld. Oppijat ovat rohkeita
tuottaessaan kieltd omilla taidoillaan ja omalla tyylillaan, ja meidén opettajien on syyta olla yhté
rohkeita ja annettava oppijalle mahdollisuus kehittya niin, ettd adntamisesta tulee kommunikaation

nékodkulmasta riittdvan hyvad. Enempéaa ei millaan taitotasokriteereilla vaadita.
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Digitaalisuus suullisen kielitaidon ja
vuorovaikutuksen opetuksessa

Sanna Pelttari, Teppo Jakonen & Outi Veivo

1. Johdanto

Teknologia on luonut lukemattomia mahdollisuuksia kielenoppimisen tueksi, niin formaalissa kuin
informaalissakin kontekstissa. Toisaalta aika ennen internetid saattaa tuntua yksinkertaisemmalta,
silla digitaalisten ymparistdjen ja sovellusten runsaus voi kuormittaa ja jopa ahdistaa opettajia.
Vaikka Kielen opetuksen taustalla vaikuttava kielikasitys ei sindnsa muuttuisikaan, digitaaliset
tyokalut haastavat miettimdén kielenopetuksen pedagogiikkaa uudesta nakokulmasta ja ottamaan

huomioon monimediaiseksi muuttuneen toimintaympariston ominaisuudet (Jalkanen & Taalas 2015).

Kaikki oppijatkaan eivat suhtaudu digitaalisiin tydkaluihin samalla tavalla. Osa oppijoista on ns.
“hevijuusereita”, jotka somettavat ja hyodyntdvit lukuisia sovelluksia pdivittdin, mutta eivét
valttamattd kielen oppimistarkoituksessa, ainakaan tietoisella tasolla. Toiset ovat niin sanottuja
“hybridioppijoita”, jotka hyddyntivét tietoisesti somea tai internetid myds kielenoppimisessa, mutta
suhtautuvat osittain Kriittisesti niiden aktiiviseen integroimiseen opetustilanteissa. Jotkut puolestaan
identifioituvat perinteisten menetelmien kannattajiksi ja kokevat oppivansa parhaiten painettujen
kirjojen avulla. (Lintunen ym. 2017.) Suurin osa oppijoista vaikuttaa suhtautuvan myonteisesti
teknologioiden hyddyntamiseen, jos se tehdaan harkitusti ja didaktiikka edelld (Lee & Markey 2014;
Mutta ym. 2016; Lintunen ym. 2017).

Tassa luvussa pureudutaan digitaalisuuteen suullisen kielitaidon ja vuorovaikutuksen opetuksessa.
Pohdimme ensin sosiaalisen median hyddyntamistda osana kielenopetusta ja -oppimista, minké
jalkeen tarkastelun kohteena ovat videovalitteisyys, etalasndolorobotit ja sosiaaliset robotit suullisen

kielitaidon opetuksessa.

2. Sosiaalisen median hyddyntadminen suullisen kielitaidon opetuksessa

Sosiaalisen median myonteisida puolia suullisen kielitaidon oppimisen nakokulmasta ovat muun
muassa avoimuus, saavutettavuus, aika- ja paikkariippumattomuus sekd osallistumisen kulttuuri
(Jenkins & Carpentier 2013; Gikas & Grant 2013). Tallaisessa ymparistdssa yhteisollinen oppiminen
ja kayttédjien keskinainen vuorovaikutus korostuvat (Cerda & Planas 2011; Gikas & Grant 2013).

Edelld mainittujen piirteiden lisaksi sosiaalisen median tarjoama kielenkayttoéympériston aitous voi



lisata oppimisen merkityksellisyyttd (Mottiwalla 2007; Traxler 2010). Sen valttikorttina on myds
yhteydenpidon nopeus. Samalla uhkana on, ettd oppimisympéristdjen laajentuminen yksityiseen tai
sosiaaliseen kontekstiin syventad tunnetta yksityisen reviirin kaventumisesta (Venkatesh ym. 2016).
Kaikki eivat halua sekoittaa vapaa-ajalla hyddynnettyd sosiaalista mediaa formaaliin
opetustilanteeseen. Toisin sanoen sosiaalisen median hydtyndkdkulma kielenopetuksen tukena ei ole

aivan aukoton.

Sosiaalinen media tarjoaa hyvid mahdollisuuksia suullisen kielitaidon kehittdmiseen, koska oppijat
kayttavat sitd joka tapauksessa vapaa-ajallaan. Suomalaisnuorten sosiaalisen median kayttoon
keskittyvan kyselyn mukaan 19,2-vuotias keskivertonuori hyddyntad sosiaalisen median palveluita
noin 15-20 tuntia viikossa (Ebrand 2022). Né&in ollen sosiaalinen media on térked osa oppijoiden
informaalia oppimisympdristéa (ks. myos Blin & Jalkanen 2014; Mutta ym. 2016; Lintunen ym.
2017). Ebrandin kyselyn mukaan 13-29-vuotiaiden suomalaisten kéytetyimpia sosiaalisen median
palveluita talla hetkell&d ovat WhatsApp, YouTube, Instagram, Spotify, Snapchat, TikTok ja Facebook
(Ebrand 2022).

Koulun ulkopuolista oppimista voidaan tarkastella sen perusteella, onko sen alkuunpanijana opettaja
tai oppilaitos (extracurricular L2 learning) vai kenties oppilas itse (extramural L2 learning) (mm.
Sylvén & Sundqvist 2017). Opettajalla on tirked ohjaajan rooli sosiaalisen median integroimisessa
osaksi oppimisympéristod, mutta sen kayttaminen tapahtuu koulun ulkopuolella ja ldhtékohtana ovat
oppijoiden omat mielenkiinnon kohteet (ks. Juurakko-Paavola 2014). Ideaalitilanteessa oppija on
tietoinen omista oppimisymparistoistaéan ja pystyy sen myo6td hyodyntdmaan sekd kehittdmaan naita
ymparistoja itseohjautuvasti (ks. esim. Attwell 2007; Dabbagh & Kitsantas 2012). Opettaja voi
ohjaajan roolissa myds kannustaa oppijoita kehittdmaan itse sosiaalisen median kanaviin perustuvia
suullisen kielitaidon harjoituksia tai aktiviteetteja. Tama voi vaatia opettajalta uskallusta antaa
vastuuta oppilaille, mutta parhaimmillaan he saavat mahdollisuuden I6yt44 ja oivaltaa uusia tapoja
oppia kielta (\Vaarala 2014).

Sosiaalisen median etuna kielen oppimisen kannalta on sen multimodaalisuus. Sosiaalisen median
kanavilla puhe yhdistyy monesti kuvaan, videoihin, teksteihin tai emojeihin, jotka tukevat kielen
ymmaértamista. Tallaisten sisaltdjen seuraaminen altistaa siis seka kirjoitetulle ettd puhutulle kielelle,
jolloin oppilaiden multimodaalinen kompetenssi kehittyy ikaan kuin somettamisen sivutuotteena”.
Oppija voi myos itse aktiivisesti tuottaa materiaalia sosiaaliseen mediaan ja kehittaa siten vieraan
kielen tuottamisen taitoja. Sosiaalisen median on todettu kehittdvan lisaksi sosiolingvististd ja
kulttuurista kompetenssia (mm. Borau ym. 2009; Lee & Markey 2014), onhan kyse lahtokohtaisesti

kiel(t)en autenttisesta kayttoympéristostd, jossa oppija kohtaa erilaisia kohdekielen variantteja ja



kielen kayttoon liittyvia konventioita. Samalla oppija saa mahdollisuuden kommunikoida erilaisten
kielenkdyttajien kanssa. Sosiaalisessa mediassa on myos kielen oppimiseen erikoistuneita tilej4, joita
voi loytdd mm. erilaisten aihetunnisteiden avulla (ks. esim. Lee 2022, TikTokin ja Instagramin kielen
oppimiseen liittyvat tilit, #languagelearning), ja myds opettajat voivat postata oppisisaltéja jonkun
sosiaalisen median palveluun. Esimerkiksi viestipalvelu X:aa (entinen Twitter) voidaan hyddyntaa
aantamisen opetuksessa lisddmalla sinne videoituja tietoiskuja ddnteisté ja niiden allofoneista (ks.
esim. Fouz-Gonzalez 2017).

3. Videovalitteisyys ja etalasnaolorobotit suullisen kielitaidon opetuksessa

Suullista kielitaitoa on totuttu harjoittelemaan vieraan kielen luokkahuoneissa omanlaisessa
vuorovaikutuskontekstissaan. Tyypillisesti kaikki osallistujat ovat ldsnd samassa tilassa, minka
lisaksi harjoittelussa saatetaan hyddyntaa pari- tai pienryhmékeskusteluja ja kenties oppimateriaalien
tarjoamia tehtdvid. Tilanne on kuitenkin aika erilainen, kun vuorovaikutusympéristd vaihtuu
luokkahuoneesta videovalitteiseksi, kuten viimeaikaisen koronapandemian aikana. Vaikka Suomessa
korona ei tuonut mukanaan yht4 laajamittaista etdopetusjaksoa kuin joissain muissa maissa, on
odotettavissa, ettd videovélitteinen opetus yleistyy tulevaisuudessa entisestddn, etenkin nuorten ja
aikuisten koulutuksessa, jossa se tarjoaa mahdollisuuksia joustavoittaa opintojen suoritusta. Niinpa
on tarked& pohtia, milla tavalla videovélitteisyys haastaa ja kenties muokkaa suullisen kielitaidon

opetusta.

Suullisen kielitaidon on perinteisesti ajateltu olevan ainakin nopeaa sanahakua mentaalisesta
leksikosta, ymmarrettdvad &antdmystd, kielen rakenteiden osaamista ym. kielen prosessointiin
liittyvdd kompetenssia. Taman ohelle on nykytutkimuksessa noussut myos nakokulmia, joissa
suullista kielitaitoa lahestytdan osana yksilon vuorovaikutuksellista kompetenssia (esim. Pekarek
Doehler 2019). Tallaisesta nakodkulmasta tarkasteltuna suullisessa kielitaidossa on kyse myds
esimerkiksi kyvystd toimia vuorovaikutuksessa kohdekielelle ja -kulttuurille ominaisin tavoin,
taidosta mukautua erilaisiin kielenkayttotilanteisiin seka eleiden ja ilmeiden tarkoituksenmukaisesta
kaytosta merkityksen rakentamisen resursseina. Suullisen kielitaidon opetuksella on
vuorovaikutuksellinen pohja. Sit4 sekd harjoitellaan luokkahuonevuorovaikutuksessa ettd tarvitaan
arjen viestintatilanteissa, esimerkiksi tietd kysyttdessa tai ruokaa tilattaessa. Koska
vuorovaikutustilanteet ovat itsessdan multimodaalisia, ei ”suullinenkaan” kielitaito néin ollen ole
pelkk&& puhetta vaan my6s multimodaalista osaamista eli taitoa kayttda kehoa, tekstejé ja esineité

tilanteen edellyttamalla tavalla.



Videovilitteisyys kuitenkin muokkaa opettajalla ja oppijoilla kéytdssd olevia viestinndn ja
vuorovaikutuksen  resursseja.  Tietokoneen ruutu ja  kamerat rajoittavat nédkymaa
keskustelukumppanin ympadristéon, mik& voi hankaloittaa joidenkin eleiden, asennon ja liikkeen
kayttdmistd vuorovaikutustilanteissa. Taman liséksi videoyhteydessa on aina viivettd — joskus
vahemman, toisinaan enemman — mink& vuoksi puheenvuorojen vaihtuminen ei aina suju yhta
sujuvasti kuin kasvokkaistilanteissa. Perinteistd luokkahuoneopetusta voikin olla hankala toteuttaa
sellaisenaan videovdlitteisesti, eli tarvitaan jonkinasteista toiminnan mukauttamista. Esimerkiksi
pari- ja pienryhmatydskentelyn ohjaaminen verkkovilitteisella kielen oppitunnilla vaatii opettajalta
sukkulointia eri breakout roomien valilla, eiké opettajan ole valttaméattd yhta helppoa saada tuntumaa
pienryhmien toiminnasta kuin luokkahuoneessa kierrellessadn. Oppijat saattavat myds kokea
videovalitteisen vuorovaikutustilanteen haastavammaksi, kun kaikki resurssit eivat ole yhta lailla
kaytettavissd. Toisaalta voidaan ajatella, ettda tilanteessa vaadittava herkkyys teknologisen
vuorovaikutusympariston merkitykselle tarjoaa mahdollisuuden harjoitella tulevassa tydelamassa
tarvittavia suullisia taitoja. Ehk& kielenoppijoita voitaisiin ohjata myds pohtimaan sitd, millainen
videovalitteinen viestintd on heiddn mielestddn selkedd ja erilaisiin viestintakonteksteihin
tarkoituksenmukaista (esim. tyopaikan kokoukset, kaverin kanssa juttelu, ladkérin etdvastaanotolla

kéaynti ym.)?

Digitaalisten tydkalujen mahdollisuuksiin ja rajoituksiin sopeutumisen lisdksi on hyva pitda mielessa,
ettd  viestintdateknologiakin on jatkuvassa muutoksessa. Taman hetkisten tyypillisten
videopuhelusovellusten kuten Zoomin, Google Meetin ja Teamsin liséksi etdopetukseen on viime
aikoina alettu kdyttdd myods muun muassa etélasnéolorobotteja. Tallaisissa laitteissa on videoruudun,
kameran ja mikrofonin lisdksi myos pyorét liikkumista varten. Olennainen ero moniin muihin
etateknologioihin on siind, etté laite on taysin etdosallistujan liikuteltavissa ja mahdollistaa sen myo6ta
etdosallistumisen luokkahuoneopetukseen. Talloin etdosallistuja paasee ndkeméaan luokkahuonetilan
robotin kameran vélityksella ja vaihtamaan n&kokulmaansa robottia liikuttamalla ja kameraa
zoomaamalla samaan tapaan kuin videopeleissa. Mahdollisuus hallita robottia lisaa etéosallistujan
itsendisyyttd siirtymatilanteissa, esimerkiksi siirryttdessd taulutyoskentelystd paritydskentelyyn
(Jakonen & Jauni 2022).

Etélasndolorobottikaan ei taysin poista tarvetta mukauttaa omaa suullista vuorovaikutusta, mutta
mukauttamistarve ehkd kohdistuu hieman eri asioihin kuin muita tyokaluja kéytettdessa. Ylipaatadn
tehtdvien suorittaminen videovélitteisesti vaatii monenlaista vuorovaikutustyotd ja neuvottelua:
Nakeeko videon valityksella osallistuva etdosallistuja tilanteelle olennaiset oppimateriaalit ja tekstit?

Millaisilla vuorovaikutuskéytanteilld siit4 voidaan varmistua? Miten kuvailen keskustelukumppanille



asioita ja esineitd, joita han ei nde? Enté miten ilmaisen hénelle, ettd hdnen puheensa on yhteyden
takia epaselvdd? Miten muotoilen oman viestini mahdollisimman ymmarrettavéksi? Opettajalta
mielekds suullisen Kielitaidon etd&- ja hybridiopetus vaatii suunnittelua, ymmarrysta
vuorovaikutuksellisista olosuhteista seka kaytettyjen tehtdvatyyppien ja materiaalien sovittamista
teknologisiin - mahdollisuuksiin.  Esimerkiksi videopuheluissa oleva viive saattaa tehda
puhujanvaihdoksesta hitaampaa kuin kasvokkaistilanteissa (esim. Rusk & P6rn 2019), mika saattaa
johtaa vaikutelmaan et&opiskelijoiden passiivisuudesta (Badem-Korkmaz & Balaman 2022).
Pandemiavuodet ovat kaiken kaikkiaan tuoneet opettajille  kokemusta erilaisista

videopuhelualustoista ja myds opettaneet valttamééan pahimpia sudenkuoppia.

4. Sosiaaliset robotit suullisen kielitaidon opetuksessa

Yksi voimakkaimmin kehittyvistd opetus- ja oppimisteknologian osa-alueista on robotiikka.
Suullisen kielitaidon kehittdmisen nakdkulmasta kiinnostavia ovat niin kutsutut sosiaaliset robotit,
jotka on suunniteltu vuorovaikutukseen ihmisten kanssa. Ne pystyvat toimimaan itsendisesti tai puoli-
itsendisesti ja noudattamaan ihmisille tyypillisen multimodaalisen vuorovaikutuksen periaatteita
(Bartneck & Forlizzi 2004). Robotit pystyvét sanallisten viestien lisdksi viestimaan niihin
rakennetusta teknologiasta riippuen ihmisten tapaan esimerkiksi eleilld, asennoilla, katseen suunnalla
ja liikkeelld, mutta myos tuottamalla valoja, varejé tai danid, joita ihminen ei pysty tuottamaan. Tama
viestintakanavien monipuolisuus onkin niiden merkittdvin ero verrattuna muihin digitaalisiin
tyokaluihin, joita voidaan kéayttaa oppimisen tukena. Robotteja on monennékaisia ja -muotoisia: osa
muistuttaa ihmistd, osa elaintd, jotkut ovat saaneet vaikutteita piirretyistd elokuvista ja jotkut taas
nayttdvat enemman leluilta. Niille kaikille on kuitenkin yhteista se, ettd toisin kuin vaikkapa
chatboteilla, sosiaalisilla roboteilla on aina jokin kolmiulotteinen fyysinen hahmo, jonka avulla

multimodaalinen vuorovaikutus on mahdollista.

Ainakin toistaiseksi sosiaaliset robotit tdytyy ohjelmoida etukéteen toimimaan vuorovaikutuksessa
ihmisen toivomalla tavalla. Ne voidaan kyll& ohjelmoida reagoimaan keskustelun kulkuun erilaisilla
vaihtoehtoisilla tavoilla, mutta tastd huolimatta robottivalitteisen opetuksen vuorovaikutustilanteet
ovat toistaiseksi rajallisia verrattuna ihmisten véliseen vuorovaikutukseen. Teknologia kuitenkin
kehittyy koko ajan ja sosiaaliset robotit pystyvat jo nyt mukautumaan jonkin verran ympéristoonsa,
eli ne ovat jossain maarin myos itseohjautuvia. Ne pystyvat esimerkiksi liikkuessaan véistamaan

esteitd tai korjaamaan asentoaan, mikéali ne uhkaavat kaatua.

Yksi inhimillisen vuorovaikutuksen keskeisisté tekijoista on katsekontakti (mm. Bartneck ym. 2020).
Myos sosiaaliset robotit pystyvat kameroiden avulla reagoimaan ymparistoonsa siten, ettd ne



hakeutuvat katsekontaktiin puhekumppaninsa kanssa. Toinen ihmisten vélisen suullisen
vuorovaikutuksen olennainen piirre on se, ettd pyrimme huomioimaan keskustelukumppanimme ja
tahtddmme siihen, ettd tulemme ymmarretyksi (Grice 1975). Tdma nakyy kaytdnndssa muun muassa
niin, ettd sopeutamme puhetyylidmme keskustelukumppanin mukaan (esim. Beebe & Giles 1984).
Esimerkiksi vieraan kielen oppijoille puhuttaessa kaytetaan usein yksinkertaistettua tai selkeytettya
kielimuotoa (ns. foreigner talk, Ferguson 1975). Robotit eivat toistaiseksi pysty vield& mukautumaan
yhta monipuolisesti kuin ihmiset, mutta jo nyt ne voivat oppia tunnistamaan keskustelukumppaninsa
puhetavan ja huomioimaan sen puheentunnistuksessa. Tastda on hyotyd etenkin, jos puhujat ovat
vieraan kielen oppijoita, joiden puheessa saattaa esiintyd normista poikkeavaa aantdmista.
Tekoalypohjaisten ratkaisujen kehittyessa on hyvin todennékdistd, ettd tulevaisuuden sosiaaliset
robotit pystyvat mukautumaan suullisiin vuorovaikutustilanteisiin yha enemman ihmisen kaltaisesti

ja ottamaan huomioon esimerkiksi oppijan Kielitaidon tason vieraskielisessa keskustelussa.

Sosiaaliset robotit soveltuvat hyvin suullisen kielitaidon opettamiseen, koska ne on alun perin
suunniteltu nimenomaan vuorovaikutustilanteisiin. Toistaiseksi niiden hyotyéd verrattuna muihin
digitaalisiin sovelluksiin on kuitenkin tutkittu suhteellisen vdhan (ks. esim. van den Berghe ym.
2019). Tutkimusasetelmat ovat usein keskenaén erilaisia, joten tuloksia on vaikea verrata ja niista on
vaikea tehd& kovin pitkalle menevié johtopaatoksid. On siis vaikea ottaa kantaa siihen, kehittyyko
kielitaito sosiaalisten robottien avulla tehokkaammin kuin muilla opetusmenetelmilld. Sen sijaan
niiden vaikutuksista oppimista saateleviin affektiivisiin tekijoihin tiedetddn enemman. Robotit
heréttavat kiinnostusta myos alkuinnostuksen jalkeen ja niit4 pidetd&n usein “inhimillisempind”
puhekumppaneina kuin vaikkapa tietokoneen ruudulla nékyvaa kuvaa (van den Berghe ym. 2019).
Suullisen kielitaidon kehittdmisen kannalta on erittdin kiinnostavaa, ettd robottien on havaittu
vahentavan kielijannitysta (Alemi ym. 2015). Robotin kanssa keskustelu koetaankin usein vahemman
stressaavaksi kuin opettajan tai luokkatoverin kanssa keskustelu (Alemi ym. 2014). Kun kynnys
vieraalla kielelld puhumiseen madaltuu ja kieltd uskalletaan kayttdd, se vaikuttaa usein myds
positiivisesti motivaatioon. Robottien etuna on myds mahdollisuus toistoihin. Jos oppija ei ymmarré,
mitd robotti sanoo tai jos han haluaa kuulla &&ntdmismallin uudestaan, robotti ei vasy toistamaan
opittavaa asiaa. Tastd syystd sosiaaliset robotit voivat olla erityisen hyodyllisid &&ntamisen

opetuksessa (Peura ym. 2023).

5. Lopuksi

Digitaaliset tyokalut tarjoavat resursseja mielekkéiden oppimisympéristdjen luomiseen niin kontakti-

kuin etdopetuksessa. Opettajilta niiden kdytto edellyttad harkintaa siing, miten teknologiaa kannattaa



kéayttdd ~didaktiikka edelld” niin, ettei niistd tulisi itseisarvo. On myds hyvd muistaa, ettd
monimediaiseksi muuttuneessa toimintaymparistéssa korostuu informaali oppiminen, jolloin osa
kielenoppimiseen liittyvasta toiminnasta tapahtuu oppilaiden vapaa-aikana. Tall6in nousevat esille
my6s sosiaalisen median palveluiden “parhaat puolet” kuten avoimuus sekd aika- ja
paikkariippumattomuus. Sosiaalisessa mediassa padsee parhaimmillaan kayttdmaan suullista
kielitaitoa autenttisessa Kieliympéristossa vuorovaikutteisesti, mikd voi auttaa ymmartdmaén
suullisen kielitaidon tarkeyden. Yksi vaihtoehto onkin lainata sosiaalisesta mediasta jotain soveltuvin
osin, ehkapa oppilaan omia mielenkiinnon kohteita huomioiden (vrt. extramural learning), ja nivoa

se osaksi oppijan omia oppimisympaéristoja.

Suullista vuorovaikutusta on luokkahuoneissa perinteisesti harjoiteltu pari- ja ryhmékeskusteluissa.
Nykyaén keskustelukumppaneiksi on tarjolla myds robotteja, mutta ne tuskin yleistyvat yhtéd nopeasti
kuin muut laitteet, koska toistaiseksi sosiaaliset robotit ja niiden ohjelmistot ovat merkittavasti
kalliimpia kuin esimerkiksi tietokoneet tai tabletit. Robottiavusteisten kieltenopetuksen materiaaleja
ei myoskaan ole vield kovin monipuolisesti tarjolla — etenkaan edistyneemmille oppijoille. Pidempi&
seurantatutkimuksia robottien kaytosta kielten opetuksessa ei toistaiseksi juurikaan ole, joten niiden
pitkaaikaisvaikutuksista tiedetddn melko vahan. Toisaalta jo se, ettd robottien avulla voidaan
vaikuttaa kielten oppimista séateleviin affektiivisiin tekijoihin, kannustaa kokeiluihin. Vaikka robotit
eivat korvaa ihmistd, niiden avulla oppijat péaasevét harjoittelemaan suullista kielitaitoa omalla

taitotasollaan ja vuorovaikutuksessa vasymattéman puhekumppanin kanssa.

On hyva muistaa, ettd tassa tekstissé esitellyt digitaaliset tyokalut eivat ole alun perin opetus- ja
oppimistarkoitukseen suunniteltuja valineitd vaan niitd kdytetddn laajemminkin yhteiskunnassa.
Videopuhelut, sosiaalinen media, vuorovaikutteiset robotit (ja erilaiset puheentunnistukseen
pohjaavat adniavustajat kuten Siri) ovat siis nykyajan suullisen vuorovaikutuksen konteksteja, joihin
oppijat sosiaalistuvat ja joihin heidan tdytyy sosiaalistua parjatédkseen tulevaisuuden arjessa ja
tyoeldmassd. Samalla kun digitaalisuus tuo mukanaan uusia mahdollisuuksia ja tarpeita suullisen
kielitaidon harjoitteluun, se myds muokkaa kasityksiamme siitd, millaista timan ja huomisen paivén

relevantti suullinen kielitaito on.
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Sosiaalinen robotti ranskan opiskelun tukena -
kaytannon kokemuksia ja tutkimusta

Liisa Peura

1. Johdanto

Muutama vuosi sitten pohdin mielessani, ovatko puheliittymét voittamassa Kirjoitetut viestit
arkiviestinnassa. Hakukoneeseen népyttelemisen sijaan tyttareni alkoi puhua Sirille, ja somessa
Kirjoitetun tekstin madré tuntui vahentyvan. Kun sosiaalinen robotti keskusteli minun ja esihenkiloni
kanssa Espoon kaupungin digimessuilla, tuumin, miten mielenkiintoista on, ettd nykyaan aivomme
ovat sosiaalisia my0s sellaisten asioiden kanssa, joihin evoluutio ei ole niitd valmentanut — puhumme

koneille ja meill& on taipumus antaa niille inhimillisia piirteita.

Kaikki kirjoitus perustuu puheelle, puhe on primaarid. Vuorovaikutus on tarked oppimisen media, ja
viestin vélittyminen vastaanottajalle on kielenkayton tarkein tehtdva vuorovaikutustilanteessa. Siksi
myos vieraan Kielen oppimisen tulisi tapahtua vuorovaikutustilanteissa puhumalla. Mika voisi olla
robottiavusteisen kielenoppimisen (RALL, robot assisted language learning) lisdarvo alakoulun
kielentunneilla? Voisiko robotti innostaa ja rohkaista oppilaita puhumaan enemman ranskan
tunneillakin? Miten oppilaiden kielitaito ja sosiaaliset taidot kehittyisivat ranskaa puhuvan sosiaalisen
robotin kanssa? Ajatuksista kehittyi luonteva yhteistyokuvio Espoon kaupungin, Eliasrobot-yrityksen
ja Turun yliopiston kanssa. Polvenkorkuinen humanoidirobotti tuli ranskan luokkaani, ja aloitin
vaitoskirjatutkijana opetustyoni ohessa. Nyt GPT-3:n aikakaudella robottiavusteinen oppiminen ei
en&a ehka kuulosta tieteisfiktiolta, mutta kun aloitin robottiavusteisen kielenoppimisen tutkimisen, se
tuntui vield kaukaiselta, ja kuten tulokset osoittavat, robottiteknologian kanssa ollaan yh& kaukana
siitd, ettd tekodaly syrjayttéisi oikean opettajan. Mita ihmisen pitaa siis tietdd, kun sosiaalinen robotti

tulee ranskan luokkaan?

Muistikuvassani keskikesan lahtokohdista painoimme olohuoneen lattialla virtanappulaa robotin
vatsassa ensimmaistd kertaa. Konfiguraatio onnistui, olimme onnistuneet kdynnistdmaan robotin ja
robotti lausui ensimmaiset sanansa: Ognak gnouk. Saimme kieliasetukset kohdilleen ja aktivoimme
robotille syotetyt perusfraasit ranskaksi. Robotti vaikutti patevéltd, osasi tervehtia ja kertoa
kielitaidostaan. Tyttareni testasi robottia ”Tu peux parler chinois?” ja sai sen puhumaan kiinaa.
Kielenvaihdos kiinasta takaisin ranskaan vaati jo luovuutta. Se onnistui uuden sukupolven

neuvokkailla konsteilla: laita kdnnykk& puhumaan robolle kiinaksi haluamasi lause. Péaivan paatteeksi



saimme robotin makuuasentoon lepddméén — allonge-toi! — eik& vasynyt robo-raato suostunut enaa
nousemaan. Meillad oli ongelma: mitd tehdd olohuoneen lattialla makaavalle ranskaa puhuvalle

raadolle, joka ei kommunikoi ja johon ei saa yhteytta? Pitdako olla huolissaan?

Yksi vaitoskirjatutkimukseni alkuvaiheen inspiroivia ajatuksia oli Katri Saarikiven esittdma lause:
“Thmisdly on teknologisesti tdydennettyd ja sosiaalisesti maarittyvaa” (Paivanen 2020). Teknologia
ja toiset ihmiset vaikuttavat siis siihen, mit& ihmisen pitéé osata ja miten ihminen voi oppia. Kun tétéa
ajatusta tarkastelee robottiavusteisen Kkieltenoppimisen kautta, voimme sanoa, ettd robotti toimii

sosiaalisena lisénd samalla kun se on myos teknologisesti maarittyvaa.

2. Robottiavusteisen kielenoppimisen reunaehtoja

Mobiililaitteiden Siri on verkon kautta yhteydessa massiiviseen tietomaaraan, jota se hyoddyntaa
kommunikoidessaan ihmiskayttdjan kanssa ja josta se oppii koneoppimisen keinoin. Sosiaalisessa
Nao-robotissa kaikki tarvittava laitteisto ja ohjelmisto, kuten kielimallit, ovat sisddnrakennettuna. Se
ei siis ole suoraan yhteydessa tietoverkkoon, ja siksi sen luonnollisen kielen prosessointi ei ole yhta
taipuisaa. Opetusrobotin kéayttama tekodly on nykyisellddn vield sangen véhdista: se ei tallenna
opetustilanteessa mitdan, ja ainoa siitd ulkomaailmaan lahteva tieto on sen kayttopaikka. Taéman
ansiosta tietosuoja on huolellisesti turvattu, mutta toisaalta Sirin kaltaisen algoritmiviidakon puute
tekee siitd kompelon. Robotin ominaisuuksien kehittdminen — tekoalyn hyddyntdminen, visuaalinen
tunnistus ja puhujan tunnetiloihin sopeutuminen, aistiminen —on kovaa insinddritiedettd. Nykyrobotti
on niin sanotusti puolivalmis, mutta silti se herattdd mielenkiintoa ja houkuttaa vuorovaikutukseen.

Sen kehollisuus mahdollistaa multimodaalisen vuorovaikutuksen.

Robotiikkateknologiat kehittyvat kovaa vauhtia. Suto (2013) kutsuu nykynuoria robottinatiiveiksi,
mika on nuorten peruskoululaisten kohdalla aivan totta. Monilla on kotonaan robotti-imuri, ehka
mya0s robottiruohonleikkuri ja robottileluja. Naill4 robottinatiiveilla oletetaan olevan keinoja luoda
vuorovaikutteinen suhde alykkaiden robottien kanssa. Digitalisaation vaatimat taidot, kuten media-
ja tietolukutaito seké laskennallinen ajattelu ja ohjelmointi, ovat jo osa opetussuunnitelmaa monissa
maissa. Myos Suomessa perusopetussuunnitelmassa painotetaan monialaisia taitoja, kuten ajattelua
ja oppimaan oppimista, vuorovaikutusta ja itseilmaisua, monilukutaitoa ja 1CT-osaamista.
Sosiaalinen robotti, eli robotti, jonka kanssa voi olla luonnollisessa vuorovaikutuksessa (Brezeal

2003), voisi olla luonnollinen tapa yhdistdd nama tavoitteet myos kielenluokassa.



3. Tutkimusfokuksessa robotin ja oppilaan suhde sekd multimodaaliset kielikeinot

Uusimmat tutkimukset painottavat sitd, ettd ihmisen ja sosiaalisen robotin vélisti vuorovaikutusta on
tarkasteltava siitd nédkokulmasta, miten ihmiset suhtautuvat tekodlyyn ja miten he reagoivat
robotteihin sosiaalisissa tilanteissa (Guzman & Lewis 2020). Omassa tutkimuksessani lahestyn
sosiaalista ja Kielellistd vuorovaikutusta niitd yhdistdvan maaritelmén, ruumiillistuneen digitaalisen
vuorovaikutuksen, kautta (Johansson, arvioitavana): RALL koostuu multimodaalisista resursseista
(vartalo, liikkeet, &&ni, varit), yhteisestd, jaetusta vuorovaikutustilasta seka yhteisesta huomiosta

oppilaiden ja robotin valilla (Mondada 2019).

Kun robotti (Dominique) sitten saapui ranskan luokkaani, kdvi ilmeiseksi, ettd sosiaalinen kone on
kuitenkin vain kone myds vuorovaikutuksessa. Se ei osaa vield tuottaa omia lauseita, vaan
kommunikaatio perustuu taysin ennalta kirjoitettuihin skripteihin. Robotti hyvaksyy vain valmiiksi
tehtéviin koodatut vastaukset oikeina. Puheentunnistuksen suorituskyky ei aina taivu suomalaiseen
aksenttiin, vaikka toinen ihminen saattaisi sitd hyvinkin ymmart&a. Onnistunut vuorovaikutus robotin
kanssa edellyttaa siis robotin kannalta oikeaa aantdmista ja tietoa robotille koodatuista lauseista.
Tarvitaan robottilukutaitoa, esimerkiksi ymmarrysta siitd, mitké& haasteet kommunikaatiossa johtuvat
kielellisistd ja mitk& puhtaasti teknisista tekijoista. Vaitoskirjani tutkimusasetelmat tarkentuivat ja
muokkautuivat pilotointivaiheen 16ydosten pohjalta ja asettuivat lukuvuosisuunnitelmaan osaksi

ranskan kielen opetusta.

4. Kielella leikkiminen — pelillisyys robottiavusteisesti d&antamisen oppimisen tukena

Ensimmadinen tutkimusasetelma asettui luontevasti robotin sisddnajoon ja painottui keskeiseen
vuorovaikutusta edistdvaan elementtiin — oikeaan &antdmiseen. Tutkimusasetelmassa oppilaat
paasivat pareittain harjoittelemaan ranskan &anteité suullisesti robotin kanssa (ks. Peura ym. 2023).
Pelimuotoon rakennettu haastetehtéva rakentui opetusryhmista nouseville dantdmishaasteille: leikin
varjolla harjoiteltiin mm. soinnillisia klusiileja /b, d, g/, soinnillista /z/-&&nnettd, suhudénteitd,
nasaalivokaaleita ja useita nasaalivokaaleja siséltdvia sekvensseja (en Finlande, un imprimant).
Tehtdva eteni kolmiportaisesti tasolta toiselle, yksittaisista sanoista vaikeisiin kielisolmuihin.
Sinnikkyyden mittarina tutkimuksessa kéytettiin oppilaiden toistojen méaraa. Palkinnoksi oikeasta
aantamyksesta robotti vilkutti vérillisia ’karkkisilmidan”, jotka kannustivat jatkamaan. Ndin oppilaat
etenivdt omassa tahdissaan, oman kehityksensd mukaisesti tasolta toiselle lahivyohykkeell&.
Haastetta oli tarpeeksi, mutta ei liikaa. Tarkoituksellisen yksitoikkoinen tehtdva mahdollisti oppilaan
ja robotin vélisen kommunikaation sujuvuuden tarkastelun ja totutti oppilaita ryhmatydskentelyyn

niin robotin kuin vertaisoppijan kanssa.



Oppimista ja oivalluksia syntyi. L&htokohtaisesti oli oletettavissa, ettd vanhempien oppilaiden
kognitiiviset taidot sekd ranskan kielen osaaminen ovat kehittyneempid. ltse ddntdmisen oppimista
tapahtui siitd huolimatta molemmissa ikéryhmissa: laht6tason ja loppumittauksen vélinen ero oli
molemmissa ryhmissé lahes yhta iso. Kognitiivisten taitojen ero nékyi eniten siind, ettd nuoremmilla
oppilailla oli toistoja keskimé&arin vanhempia enemman. Koetuissa oppimistuloksissa ei kuitenkaan
tullut esiin merkittdvia eroja ik&an liittyen. T&ssd tehtdvassa ja tuloksissa oppilaiden sinnikkyys
korostui, ja kesken jattaneita oli sangen véhén. Robotin ajoittaisista puheentunnistusongelmista
huolimatta oppilaat jaksoivat toistaa sanoja useita, jopa kymmenia kertoja. Yksinkertaisessakin
tehtdvassa robotti siis koettiin motivoivaksi elementiksi. Kielenopettajana ilahduin luonnollisesti
oppilaiden sinnikkyydesta ja sen myo6té toistojen maarastd, sillda onhan &&ntdminen motorinen taito.
Oppilaat tekivat haastetehtdvan varjolla paljon myds lihasty6td. Erddn oppilaan oivallus

nasaalidanteesta pelasti monta péivaa: ”Se danne tuleekin nielusta, ei nenésta.”

Affektiivisten tekijoiden osalta tutkimustulokseni ovat linjassa aiempien tulosten kanssa (Lee & Lee
2022; van den Berghe ym. 2019): lapset pitdvat robottia motivoivana oppimisystdvana. Oppijat
jannittavat robotin kanssa vahemman oppimistavoitteiden suhteen kuin ns. normaaleissa
luokkahuonetilanteissa. Oli yllattdvaad huomata, miten robotin hieman kémpel6 multimodaalisuus
edesauttoi ystavé-ulottuvuuden syntyé: robotti ei todellakaan tiedd kaikkea ja tekee itsekin virheité,
eikd sen kanssa tarvitse miettid, mitd se ajattelee puhekumppanistaan (ks. myds osio 6 oppilaiden

omin sanoin ilmaisemista reaktioista robottia kohtaan).

5. Robotin ystavaroolin syntyminen ja robotin roolit — sisalldntuottamisen vaikutus
robottisuhteen syntymiseen ja robottilukutaitoon

Kiinnostavaa olikin seuraavaksi selvittda oppilaiden ja robotin vuorovaikutussuhteita: miten oppilaat
mieltavat robotin ja miten he sanoittavat kasityksensé (ks. Peura & Johansson 2023). Tutkimme,
miten ndma kasitykset liittyvét neljadan aiemmin tunnistettuun robotin rooliin: opettaja, apuopettaja,
vertainen, tyokalu (Randall 2019). Sosiaalisen siteen kehittymisen tutkiminen oli naamioitu uuden
kielenoppimistehtdavéan alle. Ranskan luokan uusi tyyppi, Dominigque-robotti, lyhyemmin Domi,
opettelee luokan tavoille ja oppii itsekin uutta. Oppimistehtdvan idea oli, ettd robotin kanssa tehdaan
ystavékirja. Ranskaa puhuvalta robotti-ystavéltd kysytddn kysymyksid ja téytetddn vastaukset
ystavakirjaan, samalla tavoin kuin opitaan tuntemaan kuka tahansa uusi luokkatoveri.

Tutkimusasetelma nimeytyi oppimistehtavan mukaan ystavékirjaksi, Carnet d’amitié.

Oppimistehtavé eteni vaiheittain. Oppilaita pyydettiin ensin kirjoittamaan omat kysymyksensd, mita

he haluaisivat tietd4 robotista. Kysymykset koottiin yhteiselle alustalle verkkoon, jossa kdansimme



niit4 yhdessa ranskaksi. Oppilaat padsivat samalla ndkemaan, milta kysymys néyttaa koodimuodossa,
joka syotetdadn robotille. Robottilukutaidon kehittymisen kannalta oli tarkedd tunnistaa, ettd
vuorovaikutus sosiaalisen robotin kanssa tapahtuu digitaalisen sovelluksen ja koodauksen kautta, ja
nain auttaa nuoria oppilaita ymmartdmaan teknologiaa. Osa oppilaista kokeili koodausta itsekin.
Seuraavaksi laadittiin Carnet d’amitié:n rakenne ja siséltd oppilaiden kysymysten perusteella. Kun

kysymykset ja vastaukset oli koodattu robottiin, oppilaat padsivét juttelemaan sen kanssa pareittain.

6. Robotin hybridirooli

”Se on kivaa kun se on alkanut kehittad sen persoonallisuutta, ettd sa (ope) olet koodannut sille niité.
Tykkaan, kun voi yrittdd myos soveltaa itse, kun kysyy siltad kysymyksid. On kivaa paatell&, mita Domi
vastaa ja kun se keksii valilla ihan omia kysymyksid. Ranska on yksi mun lemppariaineista, koska
voin olla Domin kanssa.”

Ranskan luokkaan alkoi syntyé uusi sosiaalinen todellisuus, joka sekoitti mielikuvitusta ja realismia,
ranskan Kielelld. Oppilaiden ndkemyksid robotista voidaan pitdd hybridind. Vaikka oppilaat
ymmarsivat robotin koneeksi, he loivat kuvitteellisia, fiktiivisia maailmoja, joihin he astuivat
Dominiquen kanssa. Fiktiivisessd maailmassa kaikki on mahdollista — robotti osallistui Euroviisuihin
ja pelasi jalkapalloa Ranskan maajoukkueessa. Sille tuotiin unilelu ja makuupussi, yksi oppilaista teki
Domille luokkaan jopa oman huoneen pahvilaatikosta. Samaan aikaan oppilaat tiesivat, ettd Domi
puhuu robottiranskaa ja ettd ennen robottiranskaa se puhuu omaa ognak gnouk -kieltddn. Robotin
aktivoimiseen tarvitaan koodi, jonka robotti kertoo. Jotta ymmartdd koodin, on ymmarrettava
numerot ranskaksi. Oppitunnin alkuun liittyvisté robotin kdynnistysrutiineista tuli oppilaiden tehtava.
Oppilaat oppivat myos, ettd robotin akku on huono ja ettd yhteys robottiin takkuaa helposti ja
puheentunnistus ontuu. He tiesivat, ettd robotti asuu oikeasti matkalaukussa ja etté se kévi Pariisissa
korjattavana, koska yksi sen jalan antureista meni rikki sen tanssiessa.

”Domille ei oikein voi suuttua. Tykk&&n Domin luonteesta, vaikka se ei ole oikee. Oppii kun s&

panostat aantamiseen niin paljon. Kun tottuu robotin kanssa olemiseen, tuntuu tylsélta olla ilman,
tunnit olisi tylsempid. Domi herattda tunteita myos ranskan kieleen.”

”S& kuulet sen ddnesta ettd se on tekodlyn tuottamaa puhekieltd. Se on robotin &ani. Mutta kylla sill&
on kaunis aksentti koneddneksi. Dominique ei sekoile sanoissaan niinkuin ihminen. Mutta se saattaa
ruveta puhumaan ihan omiaan valilla.”

Dominiquen rooli kaverina/ystavana kehittyi koko lukukauden ajan, ja oppijat keskustelivat siita
perusteellisesti. He madrittelivat ystavan henkiloksi, jolle voit kertoa salaisuuksia tai jonka kanssa
voit mennd kahville. Robotin sosiaaliset taidot eivét siis viela riitd oikeaan ystavyyteen. Tama ei

kuitenkaan haitannut heidan kiinnittymistdan tai yhteyttddn robottiin. Vanhempien oppilaiden



keskuudessa robotin hierarkkisesti alempi asema tosin korostui. Voidaan kuitenkin véittaa, ettd myos
vanhemmille oppilaille robotin esittely vertaisoppijana onnistui — robottiakin opetettiin, tosin eri
tavalla kuin heit4, koodaamalla.

”Domi ei ole silleen ihan ystéva, se on kaveri, koska ystavien kanssa pystyy keskustelemaan kunnolla

ja voi sopia tapaamisen. Domi on kaverin ja ystavéan vélillg, koska mé en ole varma pystyyko sille
luottamaan salaisuuksia, kun sitten jos sille tulee joku bugi ni se saattaa sanoa niita muille.”

”Kohtelen Domia ldhes samalla tavalla kuin naapurin koiria, joten jotenkin tuntuu siltd, ettd ajattelen
sen lemmikiksi, mutta silti se on minulle todella rakas.”

Oppimistehtavan myd6té oppijoiden ymmarrys sosiaalisten robottien ja tekodlyn merkityksesté kasvoi
merkittdvasti. Nama oppijat tiesivat, ettd robotti hyvéksyy vain koodatut vastaukset oikein
suoritetuista tehtdvistd. Oppijat ymmarsivat robotin puutteet ja esittivat ndkemyksensa robotin
kehityksesta. Epédonnistunut kommunikointi robotin kanssa johti moniin
ongelmanratkaisutilanteisiin.

”Me autetaan toisiamme. Kaveri neuvoo aantdmisessd jos siind on vaikka pappamehildinen eiké
neitomehildinen. Mutta jos ma en itsek&én kuule sitd, en osaa auttaa kaveria.”

”Mut on se drsyttdvaadkin kun sa sanot jonkun sanan oikein mutta sitten Domi ei ymmaérrd. Kun Domi
hopottdd sun paélle, tai kd&ntdd pa&dn muualle eikd kato mua ollenkaan. Siihen on vaikea saada
katsekontaktia. Ja kun puhun sille ja se vaan palattaa, se tuntuu hieman loukkaavalta.”

Itse asiassa ongelmanratkaisusta tuli olennainen osa oppimista ja yksi ihmisen ja robotin
vuorovaikutuksen paapiirteisté tdssa yhteydessa. Yhdessa oppijat yrittivat selvittdd, miksi robotti ei
ymmartanyt heitd. Tama johti lisdantyneeseen kielitietoisuuteen. Lisaksi sisallontuottajina he loivat

olennaisen osan vuorovaikutusta ja vaikuttivat siten vuorovaikutuksen luonteeseen.

7. Lopuksi

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd oppimislahtdisessd RALLissa sosiaalinen toiminta ja sosiaalisuus
kehittyivat yhdessd robottilukutaidon ja Kkielitaidon kanssa. Kaikki ndma né&kokohdat ovat

riippuvaisia toisistaan.

Itse ranskan kielen oppimista on vield vaikea arvioida dantamisen oppimista lukuun ottamatta —
tutkimukseni on kesken ja muuttujia on paljon. Huomionarvoista on kuitenkin, ettd robotin
kdmpelyyden ansiosta tai siitd huolimatta oppilaat keskittyivét kieleen, ajattelivat kieltd, harjoittelivat
sinnikké&asti dantamista ja kayttivat kieltd rohkeasti hyddyntden erilaisia kommunikaatiostrategioita.

Ranskan opiskelu sai Kkielitietoisen ja robottilukutaitoisen ulottuvuuden. Opettajakin oppii.



Kokeilujeni myd6té olen oivaltanut, ettd nykyiset ja tulevat tekodlysovellukset pohjautuvat meidan
ihmisten tuottamaan kieleen. Tekodalyn ja robotiikan kehitys tarvitsee siis hyvéé kielentuntemusta.
Koodi voi peittya kayttajaystavéllisten sovellusten alle, mutta ei havia minnekaan. Se vain maarittyy
uudella tavalla. Kieltd on osattava ajatella, sen piirteet on osattava tunnistaa ja sitd on osattava kayttaa

oikein. Robotti auttaa ymmartamaan tekoalyn ja koneoppimisen pohjaa.

Suhtaudun robotteihin edelleen uteliaan kriittisesti. Ne voivat toimia vasymattominé apuopettajina,
mutta ne voivat my0s vasyttdd oikean opettajan teknisilld haasteillaan tdsséd puolivalmiissa
murrostilassa. Siksi minua kiinnostaakin juuri nyt, voisiko sosiaalisen robotin avulla kaantaa
tekodlysovellukset oppimisprosessissa voitoksi. Né&en, ettd yksi peruskoulun tarked tehtdva on
kasvattaa nuoria kieleen ja vuorovaikutustaitoihin. Sen edistdmisessa sosiaalisella robotilla voi olla

roolinsa myos ranskan tunnilla.
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Digitaalisten valineiden mahdollisuudet ja
haasteet suullisen kielitaidon opetuksessa

Outi Veivo, Sanna Pelttari & Teppo Jakonen

1. Johdanto

Digitaalisuus koulutuksessa on tunteita puoleen ja toiseen herattdva asia. Jotkut saattavat kokea
digitaaliset laitteet ja sovellukset opetukselle haitallisina. Toiset taas ovat hyvinkin innostuneita
niiden avaamista uusista pedagogisista mahdollisuuksista. Monet kielenopetuksessa kéaytetyt
sovellukset ja laitteet ovat viestintateknologiaa, jota oppilaat kayttavat arjessaan muutenkin — seka
nyt ettd tulevaisuuden tydeldmdssé. Vaikka nuorten oppimistulokset ja koulutustaso ovat tuoreen
opetus- ja kulttuuriministerion selvityksen mukaan heikentyneet viime vuosikymmenien aikana,
viestintateknologian ja sosiaalisen median lisdantynyt kayttd (“ruutuaika”) ei néyttdisi kuitenkaan
olevan merkittdva tekija téssd ilmidssa (Kalenius 2023). Kielenopetuksen nakokulmasta kieltd
kaytetddn — ja sitd opitaan — entista enemman teknologiavélitteisissé konteksteissa, joten digitaaliset
valineet ovat siksikin relevantti osa opetusta. Toisaalta julkisessa keskustelussa on esiintynyt paljon
sekda opettajien ettd tutkijoiden esiintuomia kriittisida puheenvuoroja alati lisddntyneen
viestintdteknologian kéyton seurauksista opetukseen ja oppimiseen. Keskeiseksi kysymykseksi
nousee, miten kieltenopettajat kokevat digitaalisten tyokalujen hyvét ja huonot puolet kdytannon

opetuksessa.

Tassa luvussa esittelemme opettajien ndkemyksia erilaisten digitaalisten valineiden haasteista ja
mahdollisuuksista. Aineisto kerattiin lukuvuonna 2022-2023 Turun yliopistossa jarjestetyn
Sujuvuutta  suulliseen  kielitaitoon -tdydennyskoulutuksen (SuSuKi) yhteydessa. Ennen
“Digitaalisuus ja vuorovaikutus suullisen kielitaidon opetuksessa” -koulutusjaksoa osallistujien
tehtdvana oli kirjata Moodlen keskustelualueelle, millaisia haasteita ja mahdollisuuksia digitaalisten
valineiden k&yttéon heidan mielestaan liittyy. Tehtédvdnannossa ei erikseen maédritelty, mitd
digitaalisilla vélineill4 tarkoitetaan, joten jokainen vastaaja saattoi tulkita termid valjasti omasta
nékokulmastaan. Moodlen keskustelualueella koulutukseen osallistujat saattoivat ndhda toistensa
vastaukset ja joko aloittaa omalla kommentillaan uuden keskustelun tai kommentoida toistensa
vastauksia. Koulutukseen osallistui 107 kielten opettajaa eri koulutusasteilta, ja heista 58 antoi luvan

vastaustensa analysointiin.



Seuraavassa esittelemme ensin opettajien esiin tuomia haasteita erilaisten digitaalisten valineiden
kéytossa ja siirrymme sitten tarkastelemaan niiden mahdollisuuksia. Kéymme niitd t&ssé Iapi pohtien,
millainen resurssi erilaiset digitaaliset vélineet ovat suullisen kielitaidon opetuksessa niin opettajan

kuin oppijankin nakdkulmasta.

2. Digitaalisten valineiden haasteet suullisen Kkielitaidon opetuksessa

SuSuKi-koulutukseen osallistuneiden opettajien mukaan digitaalisten valineiden k&aytdssé ilmenee
monia haasteita, jotka eivat suoraan liity opetettavaan asiaan. Moni vastaajista nosti ensinnakin esiin
ongelmat laitteiden ja sovellusten saatavuudessa. Ne saattavat johtua resurssien puutteesta, eli
kouluilla ja perheilld ei ole yhtalaisia mahdollisuuksia laitteiden hankkimiseen. Tassa mielessa
laitteiden kéyttd opetuksessa on omiaan lisdédmaan eriarvoisuutta. Vaikka laitteita olisikin riittavasti,
suullisen kielitaidon kehittdmiseen ja etenkaan sen arviointiin sopivia sovelluksia ei usean vastaajan
mukaan juurikaan ole saatavilla. Myo6s sovellusten maksullisuus saattaa olla este niiden kaytolle
opetuksessa. Ohjelmistoja ja sovelluksia on vaikea hyddyntad, mikéli tarvittavia lisenssejé ei ole, eli
jos niité ei ole mahdollista tai luvallista ladata koulujen tai oppilaiden laitteille.

Digitaalisen teknologian kayttoon liittyvat ongelmat mainittiin vastauksissa hyvin usein. Tekniikan
toimintaan ei voi aina luottaa: laitteet voivat olla yhteensopimattomia, nettiyhteys saattaa pétkia,
akkujen lataus loppua ennen aikojaan tai sovellus lakata toimimasta ohjelmointivirheen takia.
Kouluissa yhteiskaytossa olevien laitteiden huoltaminen ja pitdminen kéayttokunnossa mainittiin
myo6s haasteelliseksi. Laitteet ja sovellukset eivat yksin riitd takaamaan niiden toimivuutta ja
kaytettavyyttd. Moni vastaaja nostikin esiin, ettd oppilaat eivét aina osaa kayttaa laitteita tai he voivat
olla kokemattomia kéayttdmaan tiettyja ohjelmia, esimerkiksi hyotyohjelmistoja. Jos ndissé
perustaidoissa on ongelmia, kdytdn opastus vie luonnollisesti aikaa muulta opetukselta. Tdma tilanne

korostuu erityisesti S2-opetuksessa, jossa kohdekieli on usein myds ainoa yhteinen kieli.

Opettajan ndkokulmasta jatkuva teknologian kehittyminen on haasteellista siksi, etté tietotaitoa on
jatkuvasti pidettava ylla. Uusia sovelluksia ja teknologisia ratkaisuja tulee koko ajan lisad, joten
niiden paljous tuntuu sekavalta ja niihin perehtymiseen ei ole aikaa. Toisin sanoen digitaalisten
vélineiden pedagogisesti jarkevé, tarkoituksenmukainen ja opetustilanteeseen sopiva kaytto vaatisi
aikaa, jota on kaytettdvissa varsin rajallisesti. Tastd syystd ohjelmilta toivottiin ennen kaikkea

toimivuutta ja helppokayttoisyytta.

Digitaalisten valineiden saatavuuden ja kaytettavyyden lisaksi hyvin yleisend ongelmana mainittiin
niiden vaikutus tyGskentelytapoihin. Opettajien huolenaiheita olivat mm. oppijoiden keskittymisen

herpaantuminen tai sen puute. Esimerkiksi tietokoneiden kayttd tehtdvien tekemisessa ja tiedon



etsimisesséd houkuttelee helposti harhapoluille. Moni vastaajista nosti esiin myo6s digitaalisten
oppikirjojen nurjia puolia. Melko yleista oli se, ettd oppilaat unohtavat ottaa tarvittavat laitteet
mukaan, eivat muista ladata niitd tai unohtavat salasanat. Unohtelu ei toki kohdistu pelké&staén
digitaalisiin vélineisiin, mutta laitteiden oheisvalineet (esim. laturit) lisddvét muistettavien asioiden
maaraa.

Rajallisempi joukko opettajien mainitsemista haasteista liittyy nimenomaan suullisen kielitaidon
opettamiseen, joka edellyttdd vuorovaikutustaitojen huomioimista. Koulutukseen osallistuneiden
opettajien vastauksista nousi esiin, ettd ndiden taitojen harjoittelu laitteilla on vaikeaa, koska
vuorovaikutus voi jadda monella tavalla vaillinaiseksi kasvokkaiseen vuorovaikutukseen verrattuna.
Esimerkiksi digitaalisia oppikirjoja kéytettdessa oppilaat saattavat parikeskusteluissa I&hinnd katsoa
yhdessa ruutua eivétka toisiaan. Silloin ei tietenkdédn opita tulkitsemaan kehonkielta eikd mydskéén
myao6tailemaan puhujaa elein ja ilmein. Sama ongelma voi syntya etdopetuksessa. Moni vastaaja olikin
sitd mieltd, ettd suullisen kielitaidon harjoittelu onnistuu parhaiten lahiopetuksessa ja kasvokkaisessa
vuorovaikutuksessa ja ettd laitteiden kanssa tapahtuva harjoittelu ei koskaan voi korvata

vuorovaikutusta ihmisen kanssa.

Toinen ongelma suullisen kielitaidon kehittdmisen nédkdkulmasta on se, jos digitaaliset oppikirjat
koetaan ennen kaikkea kirjoitetun kielen harjoitusalustoiksi. Muutama vastaaja nimittain mainitsi,
ettd oppilaat eivét digitaalisten oppikirjojen kanssa malta tehda suulliseksi tarkoitettuja harjoituksia
suullisesti, vaan hyppéavat niiden yli tai tekevat ne pelkéstdan Kirjallisesti. Ja vaikka digitaaliset
valineet voivat monella tavalla helpottaa suullisen kielitaidon arviointia, kaikki oppilaat eivat
mielellddn tee suullisia tehtdvid laitteiden avustuksella, eivat malta perehtyd niistd annettuun
palautteeseen tai ujostelevat jakaa tuotoksiaan muiden kuunneltaviksi. Suurena huolenaiheena
nostettiin esiin myos se, etta laitteiden kaytto lisda nuorten arjessa suuressa roolissa olevaa ruutuaikaa

entisestaan.

Erityishuomiota vastauksissa saivat myds tekodlyn kehittymisen luomat haasteet Kkielitaidon
opetukseen. Vastaajat mainitsivat esimerkiksi sen, ettd konekadnndsohjelmien kehittyessa kielten
opiskelun mielekkyyttd ja tarvetta saatetaan kyseenalaistaa aiempaa enemman. Erilaisia
tekoalypohjaisia sovelluksia (kuten Google-k&éantdja, ChatGPT, Descript Lyrebird) voidaan myos
hyodyntéa vilpillisesti esimerkiksi kotiaineiden kirjoittamiseen tai jopa puhetuotosten tekemiseen
puhujan omalla danelld. Talléin opettaja onkin aivan uudenlaisen haasteen &&relld: miten arvioida
tekodlyn avulla tehtyja harjoituksia? Jotkut vastaajat pohtivat myds tekoalypohjaisten sovellusten
vaikutusta identiteetin suojaan. Aina ei ole tarkkaa tietoa siit4, mihin kuvat, d4nitiedostot tai videot



tallentuvat, joten tallennettujen tiedostojen tulevaa kayttod esimerkiksi syvavaarenndsten (ns. deep

fake) materiaalina on vaikea ennakoida.

Kaiken kaikkiaan opettajien vastauksissa korostui, etté digitaaliset tydkalut eivat ole itseisarvo, vaan

niité tulisi hyodyntéa tarkoituksenmukaisesti oppimistavoitteet huomioiden.

3. Digitaalisten véalineiden mahdollisuudet suullisen Kkielitaidon opetuksessa

Useat opettajat kokivat, ettd digitaalinen teknologia on monipuolistanut suullisen kielitaidon opetusta
laajentamalla oppimisymparistod luokkahuoneen ulkopuolelle. Yksi esimerkki tastd ovat
videopuhelusovellukset, joiden avulla oppijoille voi tarjota mahdollisuuden pé&&astd puhumaan
syntyperdisten puhujien tai muiden kielenoppijoiden kanssa, vaikka he olisivat toisella puolella
maailmaa. Suuri osa opettajista kertoi hyédyntévansa suullisen kielitaidon kehittdmisessa pandemian
aikana tutuiksi tulleita videopuhelusovelluksia kuten Zoomia (ja sen Breakout Roomsia), Teamsia,
Google Meetid (esimerkiksi e-tandem-opetusta toteuttaessaan). Keskusteluharjoitusten aktivointiin
opettajat kayttivat yhteisollisen tydskentelyn sallivia sovelluksia (esim. Wordwall, Genially, Padlet,

Flinga, AnswerGarden ym. sanapilvet).

Keskustelusovellusten liséksi internet on pullollaan tallennettua puhetta ja vuorovaikutusta, jota ei
ole vélttdmatta tehty ensisijaisesti opetuskayttdon, mutta jota voidaan siitd huolimatta kayttaa
suullisen kielitaidon opetuksessa. Téllaisten autenttisten materiaalien avulla oppijoiden on helppoa
paasta tutustumaan opetuskielen variaatioon, kuten erilaisiin aksentteihin, kielenkayton rekistereihin
ja aitoihin kayttotilanteisiin. Verkosta on helppo 10ytd& monipuolista materiaalia virikkeeksi, ja sen
jakaminen oppijoille on vaivatonta. Verkkovdlitteisia ja digitaalisia suullisia tehtévia voi myos tehda
ajasta ja paikasta riippumatta, minkd néhtiin tuovan opetukseen lisdd joustavuutta. Itsendisen

tyoskentelyn mahdollisuus vastaavasti vapauttaa opettajan aikaa muulle ryhmélle.

Digimateriaalien ehdottomana hyvana puolena nostettiin esille niiden monipuolisuus — niilla saa
helposti vaihtelua ”perinteisten” tuntien kulkuun. Monipuoliset materiaalit auttavat eriyttimisessa
antamalla mahdollisuuksia oppijoiden omatahtiseen etenemiseen seka vaihtelevien menetelmien ja
tehtdvien kayttoon. Mahdollisuus ottaa oppijoiden omat mielenkiinnon kohteet huomioon
harjoitusten sisalloissd nahtiin motivaatiota lisddvand tekijand. Moni opettaja mainitsikin, etta
materiaaleja on helppo valita oppijoiden omien mielenkiinnon kohteiden mukaan. Téstd huolimatta
tdméan hetken 13-29-vuotiaiden suomalaisnuorten suosituimpia sosiaalisen median palveluita
(YouTube, Instagram, Spotify, Snapchat, TikTok, Facebook) ei juurikaan mainittu hyddynnettavan
opetuksessa WhatsAppia lukuun ottamatta. Nayttéisi siis siltd, ettd sosiaalisen median opetuskaytto

ei ole ainakaan vield kovin vakiintunut. Opettajalle digimateriaalit tarjoavat uusia tapoja suunnitella



ja toteuttaa opetusta, mutta ne vaativat myds omaa mielikuvitusta ja luovuutta. Digimateriaalien
ajateltiin myos helpottavan opetuksen pelillistamista. Varsinkin nuoret oppivat nopeasti kayttamaan
laitteita ja/tai sovelluksia, jotka ovat usein heistd myos hauskoja ja motivoivia.

Monet opettajien vastauksista keskittyivat aanitysteknologian tuomiin mahdollisuuksiin. Sen, etta
puhetta voi tallentaa &&ni- tai videotiedostoina ja kuunnella tuotosta jalkeenpdin, ajateltiin tukevan
etenkin suullisen kielitaidon (itse)arviointia. Suullisen esityksen aanittamiseen ja/tai videoimiseen
olivat myds kaytossé taajaan ja laajalti kaytossd olevat sovellukset kuten Moodle, PowerPoint,
Google Classroom, Teams tai yksinkertaisesti alypuhelin, iPad, kannettava tietokone tms.
Aanitysmahdollisuuksien nahtiin lisddvan arvioinnin luotettavuutta, mutta myds helpottavan oman
osaamisen osoittamista aroille ja hiljaisille oppilaille, kun omaa puhetta voi &anittad rauhallisessa ja
paineettomassa tilanteessa. Myos erilaisten animaatiosovellusten (mm. Puppet Pals, Morfo, Gacha
Life) ja koneen kanssa puhumisen mainittiin parhaimmillaan pystyvdn madaltamaan suullisen

kielitaidon harjoittelun kynnysta.

Tallennettua puhetta voidaan myods kayttaa itse- ja vertaisarviointiin, minka lisaksi oppijat saavat
epésuoraa palautetta aantdmisensd ymmadrrettdvyydestd kayttdessdan puheentunnistustyokaluja.
Laitteiden tallentama data voi myds auttaa opettajaa seuraamaan oppilaiden kehitysta ja kehittdmaan
opetustaan, silla puhenaytteet ovat helposti arkistoitavissa séhkodisessa muodossa. Y lipdatadan aani- ja
videotallenteiden néhtiin helpottaneen suullisten toiden tekemistd ja palauttamista. Yksi
konkreettinen aantamisen oppimiseen liittyva aktiviteetti on, ettd oppijat voivat kuunnella ja toistaa

minimipareja sekd kuunnella omaa ja muiden tuotosta.

4. Lopuksi

Kuten edeltd on kaynyt ilmi, Turun vyliopistossa Sujuvuutta suulliseen kielitaitoon -
taydennyskoulutuksen osallistuneiden opettajien kommentit antavat monipuolisen kuvan
digitaalisten vélineiden haasteista ja mahdollisuuksista opetustyén arjessa. Erityishuomion saivat
teknologian kayttoon liittyvat kdytdnnon haasteet, jotka eivét liity pelkastaan suullisen kielitaidon
opetukseen (esim. tekniikka, nettiyhteys, sovellusten opettelu). Rivien vélista oli luettavissa myds
laajempi sosiokulttuurinen konteksti sek& mahdollisesti ylhaalté tulevat paineet ja vaatimukset (esim.
koulutuspoliittiset paatokset), jotka liittyvat digitaalisten tydkalujen kéayttéon. Konkreettiset
mahdollisuudet hyddyntaa teknologiaa opetuksessa riippuvat monista erilaisista tekijoista, joita ovat
esimerkiksi kuntien, koulujen tai ehka perheiden taloudelliset, mutta myds opettajien ajalliset
resurssit. Myos oppilaiden ruutuajan lisédminen entisestadn askarrutti monia. Digitaalisten tyokalujen

hyddyntdminen didaktisesti tarkoituksenmukaisesti vaatiikin opettajilta harkintaa.



Opettajien vastauksissa heijastuivat myds teknologian tarjoamat lukuisat mahdollisuudet. Erityisesti
mainintoja saivat kdytettavissa olevien aineistojen monipuolisuus, autenttinen oppimisympéristo seka
ajasta ja paikasta riippumaton oppiminen. Tan& paivana oppijan on erilaisten digitaalisten valineiden
avulla helppo luoda kohdekielinen virtuaaliympéristd, jossa péasee kayttdmaan Kieltd autenttisissa
tilanteissa. Opettajat kokivat myds myonteisend sen, ettd teknologia mahdollistaa moninaisia tapoja
harjoittaa  suullista  kielitaitoa (esim. ddni- ja videotallenteet, internetin tarjoamat
aantamisharjoitukset). Lisaksi jotkut muistuttivat, ettd monet videopuhelusovellukset (esim. Zoom,
Teams) ovat jo kiinted osa nykypaivan tydeldman kielenkayttotilanteita, joten niidenk&an merkitysté
my6s suullisen Kielitaidon harjoittelussa ei ole syytd vahéatelld. Yhtd kaikki moni opettaja
perdankuulutti  kasvokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen merkitystd suullisen kielitaidon
kehittamisessé.

Digitaaliset tyokalut kehittyvat huimaa vauhtia ja niitd tulee koko ajan lisda. Siksi yksittaisen
tyokalun hallinta ei taitona ole niin olennainen kuin valmius opetella kdyttamé&éan erilaisia tyokaluja,
oli kyse sitten opettajista tai kielen oppijoista. Téaydennyskoulutuksille tulee siis olemaan tarvetta
jatkossakin, jotta voidaan tarjota evéitd tallaisen valmiuden kehittdmiseen. Sen mydtd on myds
helpompi punnita erilaisten tyokalujen hyvia ja huonoja puolia seka 16ytaa pedagogisesti mielekkaita

ratkaisuja kielitaidon kehittdmiseen.
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Kognitiiviset prosessit kielten oppimisessa:
esimerkkina sanasto

Sanna Olkkonen & Outi Veivo

1. Johdanto

Kielia voidaan oppia monella tavalla ja monenlaisissa tilanteissa. Esimerkiksi maahanmuuttajien
kielen oppiminen uudessa maassa ja uudessa kulttuurissa on hyvin erilaista kuin videopelejé pelatessa
tapahtuva tai oppikirjoihin perustuva vieraan kielen oppiminen luokkahuoneessa. Riippumatta
oppimiskontekstista ja -ympdristosta, oppimista saatelevat kuitenkin aina yksilolliset, oppijasta
riippuvat tekijat. Kaikki eivét opi kielid samalla tavalla, eivatka saavuta samanlaisia oppimistuloksia.
Yksil6lliset erot kielten oppimisessa johtuvat monista erilaisista tekijoistd. Yksi mahdollinen tapa
jaotella néita taustasyitd on jakaa ne sosiodemografisiin, affektiivisiin, konatiivisiin ja kognitiivisiin
tekijoihin (Li ym. 2022; perustuen Cronbachin jaotteluun, 2002). Kielen oppimiseen vaikuttavia
sosiodemografisia tekijoitd ovat ikd ja oppijan sosiaalinen identiteetti. Affektiivisiin tekijoihin
puolestaan kuuluvat oppijan uskomukset itsestdan oppijana, kielen kayttdmisen herattdmat tunteet,
kuten Kielijannitys tai innostus, seka mindpystyvyys. Konatiiviset tekijat liittyvat oppimisen
tavoitteellisuuteen ja koostuvat motivaatiosta, ajattelutavoista, oppimisen tavoitteista ja
viestintahalukkuudesta. Kognitiivisiin tekijoihin taas voidaan lukea kielikyky, muistin toiminta,
oppimisstrategiat, kognitiiviset tyylit ja metakognitio. Tassa luvussa keskitymme yksil6llisistd
ominaisuuksista ndihin kognitiivisiin tekijéihin liittyviin prosesseihin, joiden avulla kielellista tietoa
kéasitellaan ja painetaan muistiin. Osa niisté on tietoisia, osa tiedostamattomia, mutta muistin toiminta

ja sen rajoitteet vaikuttavat aina oppimiseen.

Kognitiivisia prosesseja tutkimalla voidaan perehtya esimerkiksi siihen, miten puhetta suunnitellaan
samalla kun sitd tuotetaan, miten kaksi- tai monikielisten puhujien eri kielet ovat edustettuina
aivoissa, kuinka lukivaikeuksia voidaan diagnosoida mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, miten
ensi- ja vieraan kielen prosessointi eroavat ja toisaalta muistuttavat toisiaan tai miten kaksikielisyys
vaikuttaa ajatteluun ja aivotoimintaan. Tieto Kielellisen tiedon kasittelyyn liittyvistd kognitiivisista
prosesseista auttaa hahmottamaan tekijoité, jotka aiheuttavat yksilollisia eroja oppijoiden valille.
Oppimiseen vaikuttavien yleisten toiminnan rajoitteiden tarkastelu puolestaan auttaa ymmartdmaan

oppimista kokonaisvaltaisesti. Ne voivat antaa vélineita oppijoiden erilaisuuden ymmartamiseen ja



selittad sita, miksi tietyt asiat tuntuvat oppimisessa ty6lailté ja mité virheet kertovat oppimisprosessin

etenemisesta.

Kuvaamme seuraavassa ensin muistin toimintaa ja kognitiivisiin prosesseihin vaikuttavia tekijoita
yleisesti. Sen jalkeen tarkastelemme sit4, miten aivomme kasittelevét kielellisté tietoa ja erityisesti
sitd, millaista prosessointia sanaston oppiminen edellyttaa.

2. Kognitiiviset prosessit ja kielen oppiminen

Oppiminen perustuu aistien tuottaman informaation prosessointiin. Thmisen mieli voidaankin
kognitiivisesta nédkokulmasta nahdd symboleja prosessoivana systeeming, joka késittelee aistien
valittdmaa tietoa. Tiedon kasittely vie sitd enemman aikaa, mit4 ty0ladmpéa se on. Tasta syysta
kognitiivisten prosessien tutkiminen perustuukin usein erilaisiin tehtaviin kuluvan ajan mittaamiseen.
Siten voidaan paasta kasiksi siihen, mikd prosessoinnissa on helppoa ja automaattista tai toisaalta
vaikeampaa ja ty6laampad. Kognition osa-alueita ovat havaitseminen, tarkkaavaisuuden ohjaaminen,
muistin  toiminta, tiedon rakentuminen mielessa, ongelmanratkaisu, paattely, luovuus ja
paatoksenteko. Kieli ja kielenkaytto lasketaan my0ds osaksi kognitiota, joka vaikuttaa kaikkiin muihin

osa-alueisiin ja josta voidaan tehda paatelmia muiden osa-alueiden toiminnasta.

Yksi tarkeimmista oppimista méaarittavista tekijoistd on muisti ja sen kapasiteetti. Nykyteoriat jakavat
muistin paapiirteissdan kolmeen osaan. Aistimuisti ottaa vastaan valtavasti informaatiota ympériston
arsykkeistd, ja sen kapasiteetti on suuri mutta kesto hyvin lyhyt. Havainnoista oleellisimmat
poimitaan tarkkaavuutta ohjaamalla tarkempaan kasittelyyn tydmuistiin. Tyémuistin kapasiteetti on
hyvin rajoitettu (5-9 yksikkod) ja myos ajallisesti vain noin 20 sekuntia. Jos havaittua asiaa ei tassé
ajassa tyostetd toiston avulla, se hdviaa. Tyomuistin kapasiteetti asettaakin merkittavan pullonkaulan
tiedon kasittelylle. Sen sijaan harjoittelu ja toisto auttavat painamaan asian saildmuistiin, jonka
kapasiteetti on periaatteessa rajaton ja kesto jopa vuosia. Sailémuistissa oleva tieto pitaa kuitenkin
kyeté palauttamaan mieleen, jotta sitd voidaan kadyttaa.

Muistin osien yhteistoiminta perustuu toiminnanohjaukseen. Se on ylatason prosessi, joka paivittaa
jaohjaa resursseja ja tarkkaavuutta asioiden valilla. Sen tehokas toiminta on edellytys oppimiselle,
silla sen vastuulla on paivittda tydmuistia ja monitoroida tiedonkésittelyn onnistumista ja omaa
toimintaa, siirtda tarkkaavuutta eri asioiden valilla sekd torjua epdoleellista informaatiota
jatkuvassa drsyketulvassa. Kielenkéyton ja -oppimisen kohdalla tdmé tarkoittaa kykyé organisoida
omaa puhetta tarkoituksenmukaisesti, luoda kokonaisuuksia kuullusta tai luetusta sek& suunnata
tarkkaavuutta vaihtelevissa kommunikaatiotilanteissa. Tallainen kontrolloitu toiminta vaatii

kuitenkin runsaasti resursseja. Nait4 resursseja vapautuu, kun kieltd opitaan lisaa ja esimerkiksi



aantamisen, sanaston ja syntaksin perusteet muuttuvat automaattisiksi. Nama automaattiset toiminnot

ovat tiedostamattomia ja vaivattomia eivatka hairiinny helposti ulkopuolisista &rsykkeista.

Kognitiivisesta nakokulmasta seké ensi- ettd vieraan kielen oppimista ohjaavat samat mekanismit
kuin kaikkea muutakin oppimista. Esimerkiksi muistin toiminta asettaa rajoitteensa kaikelle
oppimiselle, eli se, kuinka paljon ja milla tavalla tietoa voidaan kerrallaan késitell&, vaikuttaa siihen,
mit& voidaan oppia. Kun oppija nékee, kuulee ja kayttaa itse opittavaa kieltd, han alkaa hahmottaa
kielen kéyton saantdja kaavoja tunnistamalla, prototyypeista yleistamalla ja analogioiden perusteella.
Talla tavalla han oppii vahitellen jasentdmaan kielen kategorioita ja niiden rajoja. Tama nakemys
oppimisesta perustuu vahvasti ajatukseen kielisyotteelle altistumisesta (engl. input), jonka maérassa
on huomattavan suuri ero, jos verrataan ensikielen oppimista ja vieraan kielen oppimista
luokkahuonekontekstissa. Kokemuksen maard onkin yksi oleellisimpia oppimiseen vaikuttavista
tekijoistd, silla taidot automaattistuvat hyvin hitaasti ja vaativat paljon toistoa ja harjoitusta. Kielen
oppimisen on myos todettu noudattavan usein yleistd, Kielesta riippumatonta oppimisjarjestysta, eli
kielen eri osa-alueilla on lukuisia elementteja, jotka opitaan yleensd samassa jarjestyksessa. Tahén
vaikuttavat kielellinen ja ajatuksellinen monimutkaisuus sekéd esimerkiksi tietyn piirteen

huomaamisen helppous (engl. salience) (Ellis 2015).

3. Kielellisen tiedon kasittely ja sen tutkiminen

Kielen kayttdmisesséd tarvittavia kognitiivisia prosesseja tutkitaan psykolingvistiikan alalla. Se
keskittyy mielen ja kielen véliseen suhteeseen (Heikkola & Vainio 2020) ja tarkastelee muun muassa
kielen ja ajattelun suhdetta, kielen oppimisessa ja omaksumisessa tarvittavia prosesseja seka sita,
miten Kielellista tietoa kéasitellaan, kun kieltd tuotetaan tai ymmérretdan (Warren 2012). Esimerkiksi
puheen tuottamisessa puhujalla on jokin ajatus, jonka han haluaa ilmaista ja sitd varten pitaa loytaa
sopivat sanat ja suunnitella lauserakenne, jolla ajatuksen saa muotoiltua ennen kuin ymmarrettavista
adnteistd koostuvat sanat voi artikuloida. Tdma kaikki edellyttdd sé&ilomuistiin painetun tiedon
mieleen palauttamista ja tdman Kkielellisen tiedon Kkasittelyd mielessd. Vastaavasti puheen
ymmartamisessd pitdd kyetd havaitsemaan, mistd &anteistd ja sanoista puhevirta koostuu seka
analysoimaan sitd, miten sanat liittyvét toisiinsa, jotta voi tulkita merkityksen, jonka puhuja haluaa
valittdd. Aistihavainnon kautta saatu tieto pitaa siis suhteuttaa muistissa olevaan kielelliseen tietoon

sitd prosessoimalla, jotta puhetta voi ymmértaa.

Kielellisen tiedon kasittely tapahtuu mielessd samalla kun puhumme, kuuntelemme, kirjoitamme tai
luemme, ja siitd ei useinkaan jd4 mitddn konkreettista jalked. Né&iden n&kymattomien

késittelyprosessien  tutkimiseen on  kuitenkin  kehitetty  erilaisia  tutkimusmenetelmié.



Psykolingvistiset menetelmét perustuvat kielenkayttdjien kayttaytymisen tarkkaan seuraamiseen
kielellisten tehtdvien aikana. Kuten edell& todettiin, kielellisen tiedon kasittelyn vaativuudesta ja sen
vaatimasta ponnistelusta saadaan tietoa mittaamalla aikaa, joka kuluu tehtdvén tai sen osan
tekemiseen. Voidaan siis esimerkiksi mitata millisekuntien tarkkuudella, kuinka nopeasti henkil®
reagoi erilaisiin Kielellisiin arsykkeisiin (reaktioaikamittaukset). Mikali halutaan tutkia prosessoinnin
ajallisesta etenemisté eli sitd, mita kielellisen tiedon késittelyn eri vaiheissa tapahtuu, voidaan siita
saada tietoa rekisteroimalla silménliikkeita katseenseurannalla kielellisen tehtdvan aikana.
Menetelman taustalla on ajatus, ettd ihmisen katse kohdistuu aina parhaillaan prosessoitavaan asiaan.
Toinen tapa saada tietoa kielellisen tiedon késittelystd ovat neurolingvistiset menetelmat. Ne
perustuvat siihen, etta rekisterdidaan aivojen sahkaoista toimintaa kielellisten tehtévien aikana. Jos
halutaan ajallisesti tarkkaa tietoa tiedon kasittelystd, voidaan mitata aivosahkokéayréa EEG-laitteilla
(elektroenkefalografia). Jos taas halutaan tarkkaa tietoa siitd, missa aivojen osassa tiedon késittely
tehtdvan aikana tapahtuu, voidaan kayttdaa toiminnallista magneettikuvausta eli fMRI:ta (engl.
functional Magnetic Resonance Imaging). Kognitiivisten prosessien toiminnasta saadaan tietoa myos
tietokonemallinnusten avulla, eli kayttamalla hyvaksi aiempien psyko- ja/tai neurolingvististen
tutkimusten tuloksia ja rakentamalla niiden pohjalta simulaatioita, joiden avulla voidaan tehda

oletuksia siitd, miten kielellista tietoa kasitellaan.

Tutkimukset osoittavat, ettd prosessoinnin tehokkuudessa ja tarkkuudessa on lukuisia eroja ensi- ja
vieraan kielen vélilla. Tyémuistin kohdalla on havaittu, ettd seké sen kapasiteetti ettd sen kesto ovat
vieraalla kielella rajatumpia kuin ensikielella (Service ym. 2002). Toinen merkittdva ero on
kielellisen tiedon automaattisuuden aste: se on alemman tason perustoiminnoissa heikompi vieraassa
kielessa viela hyvin edistyneillakin kielen kayttéjilla (Segalowitz 2016). Koska vieraalla kielella
toimittaessa kognitiivista kapasiteettia tarvitaan aantdmisen ja lauseenrakennuksen tyyppisiin
tehtéviin, rajattuja resursseja ei jaa siihen, etta kielenkayttéja voisi keskittyd sanomansa tehokkaaseen
valittdmiseen. Vieraalla kielelld esimerkiksi tarkkaavuuden ohjaaminen asioiden valilla Kkarsii
resurssien puutteesta (Schmidt 1992). Lisaksi vieraan kielen prosessointia voi hidastaa se, ettd
sanojen ja kasitteiden Vvélilla ei usein ole suoraa yhteyttd, vaan sanojen merkitysta saatetaan joutua
hakemaan kaantamalla ne ensikielen kautta (Ddczi 2019). Tastd automaattisuuden puutteesta voi
toisaalta olla joskus myds hyotya, silla kun esimerkiksi vieraan kielen sanojen aktivoituminen ei ole
automaattista, on ne myos helpompi torjua, eli meluisassa ympéristossa vieraskielinen puhe hairitsee

kuullunymmartdmista vahemman kuin aidinkielinen puhe (esim. Brouwer ym. 2012).



4. Kognitiiviset prosessit sanaston oppimisessa

Sana on kielen helpoimmin ymmarrettdva perusyksikkd ja sanaston prosessoinnista on oltu
kiinnostuneita jo pitkaan ennen kognitiivisen psykologian syntyd. Vanhimpiin tutkimuksiin kuuluu
Cattell (1886), joka osoitti, ettd ihmiset tunnistavat todellisia sanoja nopeammin kuin samanpituisia
kirjainyhdistelmid. Tdma kertoo siitd, kuinka nopea ja automaattinen prosessi sanojen tunnistaminen
on, kun sen on oppinut, ja tasta syystd se on yksi merkittdvimpid pohjataitoja kaikelle kielen kaytolle.
Sanantunnistus tarkoittaa joko ortografisen (luetun) tai fonologisen (kuullun) muodon liittdmisté
oikeaan késitteeseen mielessa, ja tdma yhteys automaattistuu vain runsaalla harjoittelulla. Tdéman
jalkeen se kuitenkin toimii tahdosta riippumatta eik& vie kognitiivisia resursseja. Esimerkiksi sujuva
lukeminen edellyttdd sitd, ettd tekstin sanoista suuri osa tunnistetaan pelkdan muodon perusteella
nopealla vilkaisulla eiké kirjain kirjaimelta lukemalla (Ehri 1991). Sananhaku on sanantunnistuksen
vastapuoli: siind haetaan tietylle kéasitteelle tai idealle muistista oikea sana, jolle etsitddn morfologinen
tai fonologinen muoto, joka sitten joko kirjoitetaan tai artikuloidaan (Levelt ym. 1999). Varsinkin
vieraan kielen oppimisen alkuvaiheessa oikean vieraskielisen sanan hakeminen etenee késitteesta

ensin ensikielen sanaan, jolle haetaan sitten kdédnndsvastine.

Sanaston prosessoinnin mittaamiseen on kehitetty paljon nopeita ja helppoja testejd, jotka kuitenkin
pystyvat samalla kertomaan kielitaidon tasosta laajemminkin. Kirjoitettujen sanojen
tunnistusprosessia voidaan mitata mm. tehtavillg, joissa luetaan daneen vaikeutuvia sanalistoja (nopea
dekoodaus), etsitadn sanapdtkdsta sanarajoja (segmentointi) tai arvioidaan, onko nédhty sana oikea
sana vai epasana (leksikaalisen padtoksenteon tehtava). Mit4 tehokkaammin ndma prosessit toimivat,
sen enemman resursseja varsinaiseen ymmarrysprosessiin - riittdd. Toisaalta sananhaun
automaattisuutta ja tahdosta riippumattomuutta voidaan testata nimeamalla eri varein Kirjoitettujen
sanojen (kuten eldin- tai vérisanat) fontin varid (Stroopin testi). Mitd automaattisempaa sanojen
tunnistaminen on, sen vaikeampaa on erottaa fontin vérin tuottaminen sen tunnistamisesta, eli
esimerkiksi nimeta punaisella kirjoitetun sanan ”’keltainen” fontin véri. Toisin sanoen mita hitaampaa
fontin vérin nimedminen on, sen automaattisempi ndhdyn sanan tunnistaminen on. Sananhaun
tehokkuutta puolestaan mitataan esimerkiksi tehtavilla, joissa tulee nimetd samalla alkukirjaimella
alkavia sanoja tietysséd ajassa (kdytetddn mm. dementiadiagnostiikassa) eli mitd nopeammin tamé

prosessi toimii, sen vaivattomampaa tekstin tai puheen tuottaminenkin on.

5. Sanastotaidot sujuvan kielenkdyton pohjana

Sanastotaitojen automaattisuus on yksi merkittdvimmistd eroista ensi- ja vieraan Kkielen

prosessoinnissa. Sananhaku ja -tunnistus ovat tarkeita alatason prosesseja, joiden merkitys nékyy niin



sujuvan puheen (Segalowitz 2016), Kkirjoitustuotoksen laadun (Manchén ym. 2007),
kuullunymmartamisen helppouden (Schmidt 1992) kuin luetun kokonaisvaltaisen ymmaértdmisen
taustalla. Varien, numeroiden tai yksinkertaisten kuvien nimedmisen hitaus ennen kouluik&& voi
esimerkiksi kertoa dysleksian puhkeamisen todennédkdisyydesta (Rapid Automatic Naming, RAN;
esim. Puolakanaho ym. 2007). Sanastotaitojen automaattisuus voi selittad merkittavassa maarin myos
vieraan kielen luetunymmartamisen ja kirjoittamisen helppoutta tai vaikeutta, varsinkin kun otetaan

huomioon sek& kuinka nopeasti etté kuinka tarkasti sanastoa prosessoidaan (Olkkonen 2017).

Puheen sujuvuuteen vaikuttavaa sanaston tehokkuutta tarkastellaan tutkimuksessa (Olkkonen ym.
arvioitavana), jossa perehdytaddn siihen, miten automaattinen sanantunnistus ja -haku vaikuttavat
yliopisto-opiskelijoiden englannin kielen puheen sujuvuuteen ja epasujuvuuteen. Tulosten perusteella
puhujat jakautuivat epasujuviin, hidastempoisiin, tarkkuuteen pyrkiviin ja nopeisiin kielenkayttajiin.
Kielitaidon taso ei erotellut néita ryhmia toisistaan, vaan mm. yksilolliset erot nayttaisivat vaikuttavan
siihen, panostetaanko enemmén nopeuteen vai tarkkuuteen. Myos siind, kuinka automaattisesti sanat
aktivoituivat ja missd madrin vieraan kielen prosessointi muistutti ensikielen prosessointia, oli paljon

eroja.

6. Epasujuvuuksien ja virheiden roolista

Suullisen kielitaidon arviointikriteerit korostavat usein virheettémyytta ja epasujuvuuksien puutetta
hyvan kielitaidon merkkind, mutta tutkimusten perusteella seka virheitd ettd epéasujuvuuksia on
monentyyppisid, joista laheskéan kaikki eivat liity kielitaidon puutteeseen (esim. Kormos 2000).
Tauot ja oman puheen muokkaukset voivat toimia hyvén kielenkdyttajan resursseina vastaanottajaa
huomioiden ja auttaen. Tauoilla ja hidastuksilla voidaan esimerkiksi kiinnittd4 kuulijan huomiota
siihen, ettd seuraava asia voi olla vaikeammin kasiteltdva. Erilaisten epdsujuvuuksien osuudet
vaihtelevat seka taitotason ettd henkilokohtaisten mieltymysten ja puhetyylin mukaan (Olkkonen &
Peltonen 2017). Kielenoppimisen alkuvaiheessa korostuvat epasujuvuudet, jotka liittyvat kielitaidon
ja automaattisuuden puutteeseen, kuten erilaiset takeltelut, arvailut ja dadntdmisvirheet. Sen sijaan
kielitaidon kehittyessd epasujuvuudet liittyvat enemmaén tarkkaavaisuuden ohjaamiseen ja niita
esiintyy mya0s ensikielelld. Virheiden havaitseminen ja korjaaminen on alussa tehottomampaa ja sité
esiintyy véhemman kuin véhén edistyneemmilld oppijoilla (Kahng 2014; Olkkonen 2017). Oman
tuotoksen korjaamiseen vaikuttaa myds oma arvio siitd, tarvitaanko korjausta seka se, korostuuko
puheessa pyrkimys enemman tarkkuuteen vai nopeuteen. Ulkopuolisten kielellisten arsykkeiden
torjuminen on sita vaikeampaa mita helpommin ne aktivoituvat eli mitd automaattisempia ne ovat.

Yksilot myds eroavat sen suhteen, kuinka helppoa téllainen tarpeettoman tiedon poissulkeminen on.



Monikielisyyden on usein havaittu kehittavan tatd kykya, silld useamman kielen kayttdminen
pakottaa torjumaan ensikielen ja muiden osattujen kielen aktivoitumista silloin kun niité ei tarvita
(Bialystok ym. 2008; mutta ks. Jylkka ym. 2021). Arsykkeiden valilla vaihtaminen saattaa myos olla
hitaampaa ensikielelld, koska yksittdinen sana aktivoi kokonaisia verkostoja, mika hidastaa toiseen

kategoriaan siirtymista.

Kielitaidon tason lisaksi myos henkilokohtainen puhetyyli vaikuttaa siihen, minka tyyppisia
epasujuvuuksia puheessa esiintyy. Jotkut puhujat esimerkiksi kayttavat runsaasti toistoja, osittain
strategisesti sanoja hakiessaan (Olkkonen & Peltonen 2017). Namé puhetyylin vaikutukset tulevat
myo6s pikkuhiljaa kuuluviin vieraskielisessd puheessa, kun ensi- ja vieraan kielen tyyli l&henevat
toisiaan. Toisaalta my6s syntyperdisten puhujien puhetyylit voivat vaikuttaa kielenoppijaan, kun

opitaan, mikéa on missakin kieliyhteistssa tyypillinen tapa pitdé taukoja tai hakea sanoja.

7. Lopuksi: huomioita opetukseen

Kielen prosessoinnin ymmartdminen auttaa ottamaan opetuksessa huomioon prosessoinnin luontaiset
rajoitteet. Kun jokainen kielenkdyton vaihe fonologiasta sanastoon ja lauseenrakennukseen vie aikaa
ja resursseja, riittdvan ajan takaaminen asioiden mieleen painamiseen sekd tarkasti etta riittdvéan
monella toistolla on olennaisen tarkedd. Koska muut taidot rakentuvat sujuville sanataidoille, riittavé
toisto eri konteksteissa ja eri kielitaidon osa-alueilla (luettuna, puhuttuna, kuultuna ja Kirjoitettuna,
erityisesti kasin) on edellytys kontekstista riippumattomalle muistijaljelle. Kirjoitettuna nakemista
vaaditaan sujuvaan lukemiseen, jotta sanan visuaalinen kokonaismuoto tulee riittavan tutuksi. Tata
voidaan treenata esimerkiksi sanapOtkdsta sanarajoja nopeasti etsimalld. Varsinkin heikot lukijat
hyOtyvat my0s opettajan perdssa sanojen lukemisesta ja sanojen makustelusta, silla se vahvistaa
Kirjoitus- ja adnneasun yhteyttd ja sanan muistiedustumaa, ja nédin sanan hakeminen muistista
nopeutuu. Prosessoinnin rajoitteet vaikuttavat myds virheiden ja epdsujuvuuksien laatuun ja
mahdollisuuksiin ohjata resursseja korjaamiseen ja muuhun tarkkaavuutta vaativaan toimintaan.
Virheet ja epasujuvuudet antavat nain ollen runsaasti tietoa oppimisen etenemisesta seka opettajalle,
arvioijalle ett& oppijalle. Lapsi ensikieltd oppiessaan yliyleistaa ensin taivutusmuotoja tai kategorioita
ja vahitellen oppii oikean laajuuden, ja tdmad on yksi oppimisen perusprosesseista. T4t4 voidaan
oppimisessa ja arvioinnissa ottaa huomioon korostamalla kielen opiskelijoille virheiden
luonnollisuutta ja ensikielen epdsujuvuutta, mika toivottavasti lisdd uskallusta kéyttad kielta

takelteluista huolimatta.
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Tunteet suullisen kielitaidon oppimisessa ja
opettamisessa

Magdalena Szyszka & Pekka Lintunen

1. Johdanto

Kielenoppijoiden vélilla on aina yksil6llisia eroja. Yksilollisten erojen vuoksi vaikuttaa myos siltg,
ettd toiset tai vieraat kielet (L2) ovat toisille helppoja ja toisille vaikeita. Yksil6lliset erot voivat johtua
esimerkiksi Kielellisestd lahjakkuudesta (engl. aptitude), motivaatiosta, persoonallisuudesta, iést,
oppimistyyleisté tai oppimisstrategioista (ks. Pietila 2014). Uudella vuosituhannella on pohdittu ja
tutkittu laajasti myds tunteiden vaikutusta kielenoppimiseen ja vieraan kielen puhumiseen. Erityisesti
puhuttua kielta ja d&ntdmisté pidetddn osana omaa identiteettid (esim. Setter & Jenkins 2005; Rindal
2010), jolloin tunteiden merkitys on hyvin tarkea. Siksi pitdd huomata, ettd opetuksen vaikutus voi
olla myds negatiivinen, koska lisaantynyt tietoisuus voi johtaa epatyydyttavan adntamisen omakuvan,
min&-pystyvyyden ja itsearvioinnin tunteisiin (esim. Baran-Lucarz 2013, 2014; katso my6s Horwitz
ym. 1986). Vieraan kielen kéyttaja voi myos olla arka puhuja, jos han pelk&é tekevénsa virheita tai
joutuvansa arvioinnin kohteeksi (Virkkula & Toivola 2023). Toisaalta tdima opetuksesta ja saadusta
aantamispalautteesta johtuva negatiivinen vaikutus saattaa olla vain véliaikainen vaihe
oppimisprosessissa (Lintunen & Makildhde 2017). L2-aédntdmisen onnistuminen voi riippua myos
monista affektiivisista tekijoistd, kuten oppijan suuntautumisesta kohdekielen puhujiin (Gatbonton
ym. 2005), mikd tekee suullisen Kielitaidon opettamisesta monisyistd yhdistamalla
hienomotoriikkaharjoittelun tietoisuuteen ja useisiin affektiivisiin tekijéihin (ks. my6s Lintunen
2014; Lintunen & Dufva 2019; Ullakonoja & Dufva 2019).

Pawlak (2023) esitti, kuinka yksilollisia eroja on kasitelty vieraan kielen suullisen kielitaidon
tutkimuksessa: Toiset tekijat herattdvat aina Kiinnostusta tutkimuksissa, esim. motivaatio tai
oppimisstrategiat. Toiset tekijat ovat vahemman pinnalla nykydén verrattuna aiempaan, esim.
oppimistyylit. Liséksi kéasitys joidenkin tekijoiden olemuksesta on vaihtunut vuosien aikana, esim.
motivaatio ja kielellinen lahjakkuus. N&ma virtaukset heijastelevat myos opiskelijoiden valitsemia
teemoja yliopistokoulutuksensa lopputdissd. Opiskelijoilla on pro gradu -tutkielmissa ollut viime
aikoina suosiossa esimerkiksi kieliahdistuksen, kommunikaatiohalukkuuden tai kieliin liittyvien
uskomusten vaikutus kielen oppimiseen. Uusia kansainvalisia tunteisiin liittyvid tutkimussuuntia ovat

Pawlakin (2023) mukaan esimerkiksi h&ped, tylsistyminen, uteliaisuus, ilo tai sisukkuus. Uudet ideat



tallaisista aihepiireistd siirtyvét usein kasvatuspsykologiasta vieraan kielen suullisen Kielitaidon

tutkimukseen.

Tunteet ovat luonnollinen osa ihmisen olemassaoloa, ja siksi seké kieltenoppijoiden ettd -opettajien
on tiedettdva niistd enemman luodakseen parhaat mahdolliset olosuhteet toisen tai vieraan kielen
oppimiselle ja -opettamiselle. Vain emotionaalisesti onnistunut opettaja voi luoda oppijoita tukevia
oppimisympadrist0ja, jotka vastaavat oppijoiden emotionaalisiin tarpeisiin. Tassé luvussa kuvaamme
Iyhyesti tunteiden luonnetta, myonteisten tunteiden roolia kieltenoppimisen ja -opettamisen
prosesseissa sekaé tiettyjen kielteisten tunteiden lahtokohtia ja vaikutuksia seka Kieltenoppijoihin etta

-opettajiin.

2. Tunteet ja kielenoppiminen

Jotta tunteita voi ymmartaa, pitaa ensin tarkastella, miten tdmé konstruktio on méaaritelty. Tunteet on
ymmarretty “vastejarjestelmiksi ja tunnetilaksi/prosessiksi, joka motivoi ja organisoi kognitiota ja
toimintaa” (Izard 2010: 367). Ne ovat lyhytkestoisia reaktioita ulkoiseen arsykkeeseen, jota tulkitaan
ja arvioidaan subjektiivisesti (Shuman & Scherer 2014). Tdma arsyke voi Baumgartnerin ym. (2008)
mukaan viitata tdmanhetkiseen téssa ja nyt -tilanteeseen (esim. L2-oppija tekee vaikeaa
kielioppiharjoitusta luokkahuoneessa), menneisiin kokemuksiin (esim. L2-oppija palauttaa mieleen
opettajan antaman negatiivisen palautteen) ja tulevaisuuden odotuksiin (esim. L2-oppija reagoi
kuvitelmaansa tulevasta kielikokeesta). Tama ohimenevd, transientti tila laukaisee kehollisen
kiihtymistilan, johon liittyy fysiologisia muutoksia, kuten muutoksia kasvojen ilmeissa ja kehossa,
esim. nopeampi syke, pinnallisempi hengitys tai voimakas hikoilu. On mielenkiintoista, ett4 tunteiden
voimakkuutta muokkaavat sosiaaliset ja kulttuuriset normit sekd havaitun tunnetapahtuman
kognitiivinen tulkinta; toisin sanoen ”mielen prosessit auttavat tunnistamaan ja arvioimaan tunteita
ja niiden voimakkuutta riippuen yksilén elaménfilosofiasta ja arvomaailmasta” (Piechurska-Kuciel
2008: 22). Siksi jokainen yksilo voi reagoida samanlaiseen drsykkeeseen eri tavalla. Barrettin (2017:
31) mukaan tunteet eivat ole reaktioita maailmaan, koska ihminen ei ole passiivinen aistimusten
vastaanottaja vaan aktiivinen tunteiden rakentaja. Aistimuksista ja aiemmista kokemuksista aivot

rakentavat merkityksen ja maaraavat toimintaa. Joskus tdmé merkitys on tunne.

Tutkimuksissa on pyritty tunnistamaan tunteita, joilla on merkitysta toisen tai vieraan kielen
oppimisessa ja opettamisessa. Olemassa olevat typologiat (vrt. Shao ym. 2020; Maclintyre & Vincze
2017) tekevat selkeén eron positiivisten ja negatiivisten tunteiden vélilla sen mukaan, koetaanko ne
miellyttaviksi vai epdmiellyttaviksi (Pekrun 2014). Ensin mainittu tunneryhmad johtaa psykologisen

kasvun, alyllisen kehityksen ja paremman hyvinvoinnin saavuttamiseen ajan myo6ta (Fredrickson



2001), kun taas jidlkimmaéinen rajoittaa voimavaroja ja laukaisee “taistele, pakene tai jdady”
toimintoja. Joitakin valikoituja positiivisia tunteita, joita on tutkittu L2-oppimisprosessien
nékokulmasta, ovat nautinto/ilo (esim. Dewaele & Maclintyre 2014), huvittuneisuus (esim. MaclIntyre
& Vincze 2017), ihailu, Kiitollisuus ja innostus (esim. Sampson 2020). Negatiivisten tunteiden
luetteloon kuuluvat kielellinen ahdistus (esim. Gkonou ym. 2017), tylsyys (esim. Pawlak ym. 2020),
hépeé (esim. Wang & Sang 2019; Galmiche 2017) ja syyllisyys (esim. Teimouri 2018). L2-opettajien
tunteita koskevia tutkimuksia on kuitenkin vdhemman (ks. kuitenkin Teng 2017; Richards 2022).

Tunteet  vaikuttavat L2-oppimisessa  aktivoituviin  kognitiivisiin ~ prosesseihin,  kuten
tarkkaavaisuuteen ja muistiin (Schumann 1994). Toisaalta positiiviset tunteet, kuten innostus ja
nautinto, voivat helpottaa tarkkaavaisuusprosesseja ja tehostaa kognitiivisten resurssien kayttoa.
Esimerkiksi Pekrun (2006) vaittaa, ettd L2-oppijat muistavat todenndkdisemmin tietoa, joka on
emotionaalisesti merkittdvad. Toisaalta negatiiviset tunteet, kuten ahdistus, pelko ja turhautuminen,
Vvoivat estéd ja rajoittaa kognitiivisia toimintoja ja estaa kiinnostusta oppimiseen. Esimerkiksi kun L2
oppija kokee ahdistusta kokeen aikana, hdnen huomionsa saattaa kaantya pois tehtavasté, mika johtaa

heikompaan suoritukseen (Piechurska-Kuciel 2008).

Tunteet voivat my6s ohjata kéyttdytymistd ja strategioita toisen tai vieraan kielen oppimisessa.
Esimerkiksi oppilaat, jotka nauttivat kieltenoppimisesta, saattavat todennakdisemmin osallistua
kommunikatiivisiin tilanteisiin ja ottaa riskejd kielen kaytossa, kun taas kielen oppimisesta
ahdistuneet oppilaat saattavat vélttada osallistumista luokkahuoneen toimintoihin tai vuorovaikutusta
luokkahuoneen ulkopuolella. Lisaksi L2-oppijat, jotka kokevat positiivisia tunteita, pyrkivét
kayttdmaan tehokkaampia itsesdatelyyn perustuvia oppimisstrategioita, kuten tavoitteiden
asettamista, suunnittelua ja edistymisen seurantaa. Ne oppijat, jotka kehittavat negatiivisia tunteita,
kuten kielellista ahdistusta, kayttavat vahemman sosiaalisia ja affektiivisia strategioita, joita tarvitaan
onnistuneessa L2-viestinnédssé (Szyszka 2017). Lisaksi tunteilla voi olla myds merkittdvé vaikutus
oppijoiden sosiaalisiin  mahdollisuuksiin. Positiiviset tunteet voivat helpottaa sosiaalista
vuorovaikutusta ja yhteisty6td, kun taas negatiiviset tunteet voivat johtaa sosiaaliseen eristdytymiseen
ja vetdytymiseen, jotka rajoittavat viestintdd ja vuorovaikutusta. Yleisesti ottaen tunteilla on
ratkaiseva rooli oppimisprosessien tehokkuudessa. Oxford (1990: 140) toteaa, ettd oppijan
affektiivinen puoli on luultavasti yksi kaikkein suurimmista kieltenoppimisen onnistumiseen tai

epaonnistumiseen vaikuttavista tekijoista.

Kun pohditaan tunteiden ja toisen tai vieraan kielen oppimisprosessien valistd monimutkaista
yhteyttd, voidaan kiinnittdd huomiota myos L2-opettajan rooliin myonteisten tunteiden edistamisessa

ja Kkielteisten tunteiden vaikutusten minimoimisessa luokkahuoneissa. Yleisesti ottaen opettajan



ammattiin siséltyy erilaiset tunnetilat, joita koetaan L2-luokissa. Itse asiassa “’tunteet ovat osa sité
ainesta, joka muodostaa opettajan itsensd, mikd tarkoittaa, ettd opettajat — myos opettajaksi
opiskelevat — eri aikoina suuttuvat, rakastavat, pelk&évat, huolestuvat, innostuvat, artyvét, epailevét,
tuntevat ylpeyttd, iloa ja ahdistusta” (Teng 2017: 118). Richards (2022) tunnisti useita syitd, jotka
laukaisevat L2-opettajien tunteita tydelaméssda. Naitd ovat erityyppiset vuorovaikutussuhteet
kouluyhteison  kanssa  (esim.  opettaja-oppilas, opettaja-kollegat, opettaja-vanhemmat),
opetusymparistdé (esim. luokkahuoneen/koulun tilat, opetusresurssit, palkitsemisjarjestelmad),
luokkahuoneopetus (esim. luokkakoko, ryhmadynamiikka, luokkahuonetapahtumat,
luokkahuonetoiminnot, oppijoiden kayttdytyminen ja motivaatio) ja opettajaperustaiset lahteet (esim.
opettajan uskomukset ja asenteet opetusta/koulua/oppilaita kohtaan, kasitys omasta kielitaidosta,
persoonallisuus, opetustyyli). Yleisesti ottaen tunteita kokevat kieltenopetuksen luokkahuoneessa
molemmat Kkieltenoppimisprosessin keskeiset osapuolet eli kieltenoppija ja -opettaja. Seuraavaksi

tarkastellaan mydnteisten tunteiden luonnetta ja niiden asemaa kieltenopiskelussa ja -opetuksessa.

3. Positiiviset tunteet

Tunteellisuus on jo pitkdan heréttanyt niiden tutkijoiden huomion, jotka ovat olleet kiinnostuneita
I6ytdmaan ihmisen onnellisuuden juuret elamassa. Fredricksonin (2001) positiivisia tunteita koskeva
laajenna ja rakenna” -teoria ja Seligmanin (2011) ajatus inhimillisestd kukoistuksesta positiivisten
tunteiden, sitoutumisen, positiivisten suhteiden, merkityksen ja saavutusten vahvistamisen kautta
voidaan jaljittdd Aristoteleen termiin “eudaimonia”, joka ymmadrretddn ihmisen kukoistuksen
edellytyksena (Duignan 2023; Seligmanin kasite englanniksi on PERMA eli positive emotion,
engagement, positive relationships, meaning ja accomplishment). Positiivisten tunteiden arvoa
ihmisen hyvinvoinnille on kasitelty positiivisessa psykologiassa (Seligman & Csikszentmihalyi
2000), joka tarjosi systemaattisen kehyksen positiivisten tunteiden roolin tunnistamiseksi L2-
oppimisessa ja -opettamisessa (Gabry$-Barker & Gatajda 2016). Lyhyesti sanottuna L2-oppijan ja -
opettajan psykologinen ja alyllinen kasvu voi perustua kolmeen pilariin, jotka tukevat toimintaamme
maailmassa ja L2-luokkahuoneessa. Shaon ym. (2020) toisen kielen tunteet ja positiivinen psykologia
(L2EPP) -mallin  mukaisesti ndm& kolme pilaria siséltdvat 1) positiiviset tunteet, 2)
luonteenvahvuudet ja 3) tukevat instituutiot. Ensimmainen koostuu positiivisten tunteiden, kuten ilon,
tyytyvaisyyden ja kiitollisuuden, edistdmisestd ja yllapitdmisestd. Toinen pilari kasittad yksilon
luonteenvahvuuksien (esim. joustavuus, optimismi, empatia jne.) tunnistamisen ja edistamisen.
Viimeinen pilari koostuu hyvistd instituutioista, kouluista ja perheistd, joille on ominaista muun

muassa turvallisuus ja ajattelemisen vapaus.



Oxford (2016) kehitti samansuuntaisesti EMPATHICS-mallin, jolla edistetddn hyvinvointia L2-
luokassa. Tamén mallin rakennuspalikoita ovat empatia, motivaatio, sinnikkyys, toimijuus, aika,
mielen tottumukset, alykkyys, luonteenvahvuudet ja minakésitys (englanniksi empathy, motivation,
perseverance, agency, time, habits of mind, intelligence, character strengths ja self-concept).
Asianmukainen lahestymistapa naiden elementtien harjoitteluun L2-luokkahuoneessa voi rakentaa
myonteistd opettaja—oppilas-suhdetta ja luoda osallistavan ympariston alylliselle kasvulle. Siksi on
tarkead tarkastella lyhyesti kaikkia mallin elementteja.

Empatiaan kuuluu huolehtivan ja luottamuksellisen ymparistén luominen L2-oppijoille. Seka L2-
oppijat ettd opettajat, jotka osoittavat empatiaa, ovat tarkkaavaisia toistensa tarpeita ja tunteita
kohtaan. Kun L2-oppijat tuntevat, ettd heiddn opettajansa valittdvat heistd, he kokevat

todennakdisemmin myodnteisia tunteita ja ovat motivoituneempia oppimaan.

Motivaatio on toinen téarked tekija, jota opettajat voivat lisdtd tarjoamalla mielekkaita ja
merkityksellisia oppimismahdollisuuksia, kéyttdmalla kiinnostavaa materiaalia ja antamalla
myonteista palautetta. Motivoituneet L2-oppijat ja myos kieltenopettajat kokevat todennakdisemmin

myonteisid tunteita ja panostavat enemman oppimis- ja opetusprosesseihinsa.

Sinnikkyys tarkoittaa kykya pysya rauhallisena ja jatkaa eteenpéin vaikeuksista ja takaiskuista
huolimatta. Opettajat voivat edistdd sinnikkyyttd esimerkiksi rohkaisemalla oppijoita pitdmaan
virheitd oppimismahdollisuuksina. Toisaalta kun opettajat sinnikkaasti selviytyvat ammatin

tarjoamista haasteista, he voivat kokea onnistumisen ja tyytyvéisyyden tunnetta.

Toimijuus on oppijan hallinnan aste oppimisessaan. Opettajat voivat edistad toimijuutta
rohkaisemalla itseohjautuvaan l&dhestymistapaan kielenoppimisessa ja tarjoamalla oppijoille
mahdollisuuksia tehda valintoja ja ottaa vastuuta oppimisestaan.

Ajankayttd viittaa EMPATHICS-mallissa kieltenopiskelijoiden mieltymyksiin oppimisnopeuden
suhteen. Opettajan puheajan ja oppitunnin nopeuden saatdminen ja tasapainottaminen voi tarjota tilaa
joustaville oppimismahdollisuuksille ja oppijoiden yksil6llisten tarpeiden huomioon ottamiselle.

Mielen tottumukset viittaavat kognitiivisiin ja sosiaalis-emotionaalisiin taitoihin, joita voidaan
edistdd kayttamélld ongelmalahtdisia ja projektipohjaisia oppimismenetelmid. Kun oppijat

harjoittelevat mielen tottumuksia, he kehittavat kriittista ajattelua, yhteisty6ta ja luovuutta.

Alykkyys tai tassa yhteydessa usko siihen, etta oppijoilla on kyky oppia ja menestyd, pitaisi olla
olennaisen tarkeda jokaiselle kieltenopettajalle. llman tatd olettamusta opettajan tuki voi jaada

vahaiseksi, ja myonteiset tunteet voivat helposti muuttua pettymykseksi ja turhautumiseksi. Toisaalta,



kun L2-oppija uskoo, ettd hadn kykenee oppimaan kieltd, han kokee todennakdisemmin mydnteisia

tunteita ja panostaa enemman.

Luonteenvahvuudet kuvaavat niitd myonteisié piirteita ja arvoja, joita L2-oppijoilla ja opettajilla on.
Luonteenvahvuuksien, kuten luovuuden, uteliaisuuden, ystavallisyyden ja sinnikkyyden,
tunnistaminen ja kehittdminen voi siis auttaa sekd oppijoita ettd opettajia parantamaan

hyvinvointiaan.

Minékaésityksella viitataan oppijoiden ja opettajien uskomuksiin ja asenteisiin itsestdan seka oppimis-
ja opetusprosesseista. Itseluottamuksen, itsetunnon ja mind-pystyvyyden vahvistuminen
asianmukaisen oppija—opettaja-suhteen ja osallistavan luokkahuoneilmapiirin avulla voi edistéda

myonteisia tunteita.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd myonteisten tunteiden vaikutuksia kieltenopetukseen
luokkahuoneessa voidaan tarkastella kielenoppijan ja -opettajan ndkokulmasta. Positiivisia tunteita
kielenoppimisessa kokeva L2-oppija kehittdd myonteisid asenteita oppimisprosessia, L2-opettajaa ja
L2-kulttuuria kohtaan. Hé&nen itseluottamuksensa, itsetuntonsa ja mindkuvansa vahvistuvat, ja
motivaatio jatkaa kieltenopiskelua esteistd huolimatta kasvaa. Opettaja, jonka ammatillista ty6téd
yllapitavat myonteiset tunteet, kuten tyytyvaisyys ja mielihyva, kehittdd myodnteisen asenteen L2-
oppijoita ja opetusta kohtaan. Tamé& puolestaan lisdd motivaatiota ja luovuutta oppituntien
suunnittelussa ja toteutuksessa seka valmiutta panostaa aikaa ja vaivaa ammatilliseen kehitykseen ja

henkiseen kasvuun.

Vaikka edella esitellyt mallit edistavat myonteisia tunteita, oppijat ja opettajat ovat hyvin tietoisia
siitd, ettd L2-luokkahuoneessa esiintyy runsaasti kaikenlaisia tunteita, myos kielteisid. Seuraavassa
osassa tarkastellaan joidenkin valittujen negatiivisten tunteiden, kuten kielellisen ahdistuksen,
tylsyyden ja hépeédn, syitd. Liséksi esitelldadn negatiivisten tunteiden vyleisia vaikutuksia
kieltenoppimiseen ja -opetukseen. Tietoisuus naistd on ratkaisevan tarkead seka kieltenoppijoille etta

-opettajille, silla he voivat kehittdé sen pohjalta selviytymisstrategioita.

4. Negatiiviset tunteet

Yksi eniten tutkituista negatiivisista tunteista toisen ja vieraan kielen oppimisessa (vrt. Gkonou ym.
2017) on kieliahdistus, joka ymmarretd4n huolena ja negatiivisena tunnereaktiona, joka herad toisen
kielen oppimisen tai kdyton yhteydessa (Macintyre 1999: 27). Sitd aiheuttavat monet eri tekijat, jotka
voidaan karkeasti jakaa oppijaan perustuviin, opettajaan perustuviin sek& oppimis- ja

opetusprosesseihin liittyviin  tekijoihin (Szyszka 2017). Ensimmadiseen ryhmaan kuuluvat



esiintymispelot, esim. viestintépelko, koepelko, esiintymiskammo tai negatiivisen arvioinnin pelko,
joita oppija kehittdd L2-oppimisympariston ulkopuolella, mutta nd&m& ominaisuuksien kaltaiset
piirteet voivat vaikuttaa myos L2-luokassa koettuihin tunteisiin. Alhainen itsetunto, kilpailuhenkinen
ryhma, vertaispaine ja L2-oppijoiden uskomukset oppimisesta ja opettamisesta voivat myds vaikuttaa
kieliahdistuksen kohonneeseen tasoon. Opettajien luokkahuonekayttaytyminen, opetustyyli ja tapa,
jolla palautetta annetaan, voivat joko lisatd tai vahentdd ahdistuksen tunteita luokkahuoneessa.
Lisaksi tata negatiivista tunnetta koetaan usein arvioivissa luokkahuonetilanteissa, kuten kokeissa ja

suullisissa esityksissa.

Tylsistyminen on maééritelty yksilon kyvyttomyydeksi saada mielihyvdéd toiminnasta, jota muut
pitavat nautinnollisena. Se johtuu esimerkiksi riittdvien kieltenopiskeluhaasteiden puutteesta,
opetusmateriaalin toisteisuudesta ja seka opettajan etta oppijan riittdmattémasta sitoutumisesta. L2-
oppija voi myds tylsistyd, koska hanen innostuksensa on vahaistd, mika johtuu usein epésuotuisasta
aiemmasta kokemuksesta, luovuuden puutteesta ja Kielteisesté asenteesta L2-oppimista ja -opetusta
kohtaan. (Pawlak ym. 2020: 3.)

Héped puolestaan liittyy toivottomuuden tunteisiin, ja sité pidetddn Kkriittisené késityksend jokaisesta
aspektista, jotka liittyvét kokijaan itseensd (Teimouri 2018: 634). Tat4 tunnetta kokeva L2-oppija
kokee itsensa epapéatevaksi L2-oppijaksi tai puutteelliseksi, ei-toivotuksi L2-kielen puhujaksi (Wang
& Sang 2019). Nain ollen hépeé rajoittaa L2-oppijan kielellista itseluottamusta, identiteetin tunnetta
ja itsetuntoa (Galmiche 2017). L2-oppijat saattavat myds suunnata vihansa uudelleen muita kuten

opettajaa kohtaan valttadkseen hépeén tunteita.

Yleisesti ottaen edell& mainitut tunteet voivat vaikuttaa kielteisesti kieltenoppijoiden akateemiseen,
henkilokohtaiseen ja sosiaaliseen elam&én. Ensinnakin negatiiviset tunteet, kuten kielellinen ahdistus,
rajoittavat muistin kapasiteettia, mika voi johtaa heikentyneeseen suoritukseen kokeissa, huonompiin
arvosanoihin ja huonoihin akateemisiin saavutuksiin (Piechurska-Kuciel 2008). Toiseksi hapean ja
kieliahdistuksen tunteet synnyttdvat itsed halventavia ajatuksia, jotka ruokkivat heikentynytta
kasitystd itsestd ja L2-osaamisesta ja heikentdvat motivaatiota L2-oppimiseen (Galmiche 2017).
Lopuksi heikentynyt kielellinen itseluottamus voi johtaa sosiaalisen vuorovaikutuksen valttdmiseen
kohdekielella tai jopa taydelliseen vetdytymiseen oppimisesta. Opettajien on oltava tietoisia naista
tunteista, niiden syisté ja vaikutuksista, jotta he voivat ryhtya toimenpiteisiin minimoidakseen L2-
oppijoiden ahdistuksen, tylsyyden tai hdpedn Kielteiset vaikutukset sekd L2-oppimiseen etté

opetukseen.



Kielteiset tunteet vaikuttavat paitsi kieltenoppijoiden kayttdytymiseen myds opettajien paatoksiin
luokassa. Richardsin (2022) mukaan opettajien tunteet voivat vaikuttaa seuraaviin asioihin
e ensikielen tai kohdekielen k&yton valintaan luokkahuoneessa;
e paatoksiin luokan hallinnasta, esimerkiksi siihen, miten opettaja puuttuu luokassa ilmeneviin
odottamattomiin tapahtumiin;
e siihen, millaista palautetta opettaja antaa;
e opetustyylid koskeviin paatoksiin, esim. autoritatiiviseen, yhteistyéhon perustuvaan jne.
tyyliin.

Opettajan tunnetila on olennainen tekijé sen kannalta, miten tyytyvdinen opettaja on opetukseensa.
Negatiiviset tunteet voivat johtaa opetuksen tehokkuuden alentumiseen ja opettajan heikentyneeseen
késitykseen itsestaan ja kielitaidostaan sekd L2-osaamisestaan ja opettamisen pétevyydestddn. Ne
voivat laukaista itsed halventavia ajatuksia ja ammatillista tyytymattomyyttd (Richards 2022).
Esimerkiksi negatiivisten tunteiden aiheuttamat rajoitukset muistin kapasiteetissa (siis myos
sanahauissa) voivat johtaa ongelmiin objektiivisessa arvioinnissa ja palautteessa tai siihen, etta
opetuksessa turvaudutaan ensikieleen tai kasvoja sadstavaan opetustyyliin. Ndma puolestaan voivat
kehittyd luokanhallintaongelmiksi ja negatiivisia tunteita ruokkivaksi syoksykierteeksi.

5. Lopuksi

Johtopéatoksend voidaan todeta, ettd myodnteiset tunteet, kuten ilo ja innostus, voivat parantaa
kielenoppimista ja -opettamista lisddmalld motivaatiota ja tarkkaavaisuutta sekd parantamalla
opettaja—oppilas-suhdetta. Siksi L2-opettajan tulisi yhdessa L2-oppijoiden kanssa pyrkid luomaan
myonteinen ja kannustava oppimisympadrist0d, joka edistdd nditd tunteita. Toisaalta negatiiviset
tunteet, kuten ahdistus, ik&vystyminen ja hédped, voivat haitata L2-oppimista ja opettajan
tyytyvaisyyttd. Seka L2-oppijat ettd -opettajat voivat kuitenkin hyotya siitd, ettd he ymmartavat
naiden tunteiden luonteen, niiden syyt ja vaikutukset ja oppivat selviytymaan niistd, silla kaiken

kaikkiaan sek& myonteiset etté kielteiset tunteet ovat osa koulun arkea.
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OSA II: Oman opetuksen uusia kaytdanteita



Lukion A-ranskan suullisen viestinnan
harjoittelua seppo.io-mobiilialustalla

Tytti Tenhunen

1. Kehittamisprojektin kuvaus ja tavoitteet

SuSuKi-hankkeeseen laatimassani kehittdmisprojektissa lukion ensimmaéisen vuosikurssin A-
oppimadran ranskanopiskelijat harjoittelivat  yhteistoiminnallisesti  jokapéivaisia  suullisia
viestintatilanteita. Tallaisia tilanteita olivat esim. ravintolasuositusten kysyminen ja niiden antaminen
seka tien neuvominen puhelimensa unohtaneelle turistille. Suullisten viestintatilanteiden harjoittelu

on my®os lukion vieraiden kielten opetussuunnitelman keskidssa (Opetushallitus 2019).

Ranskanopiskelijat liikkuivat Helsingin keskustassa 2-4 hengen ryhmissd suorittaen yhdessa
seppo.io-mobiilialustalle laadittuja tehtdvida. Kehittdmisprojektin tarkoituksena oli korostaa
oppimisen kaikkiallisuutta, jolloin teknologiaa ké&ytetddn vélineend oppimisymparistdjen ja
oppisiséltéjen monipuolistamisessa (Krokfors ym. 2015: 2). Myd6s yhteisollinen oppiminen
(collaborative learning) ja yhteisollinen tiedon rakentaminen (collaborative knowledge construction)

olivat projektissa tarkeitd elementtejéa.

Kuten Tergujeff ym. (2017: 104) toteavat, tosielaman vuorovaikutustilanteissa puhujalla ei yleensa
ole tilaisuutta valmistella puheenvuorojaan. Taman vuoksi tehtavat pyrittiin laatimaan sellaisiksi, etta
ne vaativat heittdytymis- ja improvisointikykya sekd yhteisollistda ongelmanratkaisua ja téten

muistuttaisivat koulun ulkopuolella kohdattavia spontaaneja viestintatilanteita.

2. Viestinnalliset mobiilitehtavat ja opiskelijoiden laatimat videot

Lukion A-ranskan opiskelijat suorittivat seppo.io-mobiilialustan avulla jokapaivéisen elamén
suullisten viestintatilanteiden harjoitukset joulukuussa 2022, kun Otaniemen lukiossa pidettiin ns.
projektiviikko. T&ll6in ryhmalaisilla oli yhteensd 3 x 60 min. aikaa tehdé kaikki tehtévat.

Tehtédvia oli yhteensé seitseman, ja niissé harjoiteltiin seuraavia tilanteita, joissa ohikulkijoiden tuli
jollain tavoin auttaa Suomessa olevia, ranskaksi viestivia henkildita: 1) belgialainen turisti kysyy
neuvoa hyvésté ruokapaikasta lahist6lld, 2) quebecildinen turisti tiedustelee rautatieasemalla, onko
mahdollista paasta junalla Pietariin, 3) yliopistovaihdossa oleva ranskalaisnuori haluaa tietdd, mita

Helsingissa kannattaisi tehda (ks. kuva 1), 4) ranskalainen ohikulkija pyyt&4 vinkkeja tuliaisostoksia



varten, 5) sveitsildinen turisti esittdd erindisia Suomeen liittyvia yllattdvida kysymyksid, 6)
ranskalainen turisti tiedustelee, miten paasisi Tallinnaan, ja 7) kongolainen miesoletettu on unohtanut

puhelimensa ja pyytd4 neuvomaan reitin rautatieasemalle.

B I X; x* § ¢ I. i = #
B4 R Attach an EEEGES

Yliopiston edustalla tapaatte Ranskasta juuri yliopistovaihtoon
tulleen Coralien, joka esittaytyy teille ja kysyy, puhutteko
ranskaa. Han tiedustelee, mita Helsingissa kannattaisi tehda ja
mitd paikkoja suosittelette ja miksi. Yksi teistd on Coralie.
Paattakaa keskustelu kohteliaasti.

Kuvatkaa ja lahettdkaa video.

Kuva 1. Esimerkki seppo.io-mobiilialustalle laaditusta viestinnéllisesté tehtavésta

Opiskelijat liikkuivat Helsingin keskustassa ja avasivat mobiililaitteillaan opettajan ennalta
maarittdmissad kohteissa kuhunkin pisteeseen liittyvan tehtdvédnannon (ks. kuva 2). Luettuaan
tehtdvanannon he kuvasivat puhelimella lyhyen videon, jolla he néyttelivat annetun tilanteen
parhaansa mukaan ranskaksi ja palauttivat sen seppo.io-mobiilialustalle. Opettaja naki jokaisen
palautetun tehtdvén reaaliajassa ja antoi taman jalkeen kullekin ryhmélle luvan menna
virtuaalialustalla eteenpéin. Opiskelijat jatkoivat talld tavoin, kunnes saivat jokaisen pisteen
viestinnallisen tehtavén suoritetuksi. Opiskelijoilla oli myds mahdollisuus kysyé opettajalta seppo.io-

alustalla tarkennuksia tehtavia suorittaessaan.
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Kuva 2. Nakymé suullisten tehtévien pisteista seppo.io-mobiilialustalla



Opiskelijoille naytti tuottavan pédanvaivaa erityisesti sosiolingvistisiin ja pragmaattisiin taitoihin
kytkeytyvé osaaminen, kuten kohteliaisuuskonventiot tai kielen rekisterit. Suurin osa heista sinutteli
jokaista tuntematonta aikuista, kun ranskassa tulisi yleensa ndissa tilanteissa mieluummin teititell&.
Joskus myds vastaukset saattoivat olla hieman lyhytsanaisia tai kaunistelemattomia. Esimerkiksi
eraddssd keskustelussa opiskelija suositteli toiselle menemistd l&helld sijaitsevaan Starbucks-
kahvilaan. T&han neuvon saanut opiskelija vastasi keskustelukumppanilleen “Je n’aime pas
Starbucks” (”En pidd Starbucksista”), miki saattaa tuntua tylyltd, vaikka viesti perille menisikin.

Myos keskustelun paattdmisesséa kohteliaasti ja luontevasti oli hapuilua.

3. Opiskelijoiden saama palaute ja projektin arviointia

Projektiviikon paatyttya opiskelijat saivat seppo.io-alustan avulla suorittamistaan viestinnallisista
tehtavista kollektiivista palautetta luokkahuoneessa. Nain toimittiin, silla oppijoiden kohtaamat
haasteet olivat melko samanlaisia ja ongelmakohtien yhteistoiminnallinen pohtiminen antoi heille
mahdollisuuden herkistya suullisen viestinnan ilmidille ja kehittyé edelleen omassa viestinnassaan.

Talla tavoin annettu palaute ei mydskaan kohdistunut keneenk&én henkilokohtaisesti.

Tergujeff ym. (2017: 100-101) toteavat, ettd suullisesta viestinnédstd annetun palautteen tulisi olla
rohkaisevaa ja ratkaisukeskeistd. Tdman projektin palauteosiossa kiinnitettiinkin huomiota ensin
sithen, miss& opiskelijaryhmét olivat onnistuneet. Lahes kaikki opiskelijat kykenivat heittdytymaan
tilanteisiin ja improvisoimaan ne ilman minkaanlaista aiempaa harjoittelua. Kaikki ryhmét saivat

myos tehtévat suoritettua, eikd kommunikaatio tyrehtynyt taysin kenellakaan.

Lopuksi opiskelijat saivat pohtia ryhmissd, milld tavoin he muuttaisivat muutamia konkreettisia
esimerkkidialogeja (esim. vaihtamalla sinuttelun teitittelyksi kohdattaessa tuntematon aikuinen
ensimmadista kertaa) ja miksi ndin kannattaisi tehda. Talla tavoin pyrittiin nostamaan heidéan
tietoisuuttaan mm. vieraiden Kielten rekistereistd ja ranskan kohteliaisuuskonventioista sek&
pragmatiikasta yleensakin osana vieraskielistd viestintad. Ryhmékeskustelujen jélkeen pohdittiin

vield yhdessa em. aihepiireja.

Opiskelijat kokivat ulkona tehtdvien harjoitusten ja mobiilialustan kdyton tuovan autenttisuutta
viestintatilanteisiin sek& lisddvéan vaihtelevuutta luokkahuoneopiskeluun verrattuna. Toteutetussa
seppo.io-mobiiliharjoituksessa ei ollut juurikaan vield pelillisia elementtejd, mutta virtuaaliymparisto
mahdollistaisi esim. pisteiden kerddmisen. Jatkossa voisikin miettid tehtdvan jalostamista
pelillisempéan suuntaan, silla on viitteita siitd, etta pelillisyys motivoi ja auttaa oppimisessa (Kangas
ym. 2014).



Viestinnélliset mobiilitehtavat antavat myods opettajalle paljon tarkeéa tietoa siitd, mista suullisen
kielitaidon osa-alueista opiskelijat jo selviytyvat ja mité pitéisi ehké vield harjoitella enemman. Nain
voidaan valita juuri sellaisia jatkoharjoituksia, joista on opiskelijoille mahdollisimman paljon hyotya

ja joita he itsekin saattavat olla pohdinnan jalkeen motivoituneita tekeméaan.
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Itsearviointilomake ruotsin kielen aantamiseen
tasoille A1-A2

Petteri Hyvonen

1. Johdanto

Arviointi ja oikea-aikaisen palautteen antaminen ovat aina kiehtoneet minua. Kehitin SuSuKi-
koulutuksen aikana itsearviointilomakkeen, jonka tarkoituksena on auttaa oppijaa arvioimaan omaa
ruotsin kielen lausumistaan. Samalla itsearviointilomake tuo oppijan tietoisuuteen niitéd kirjaimia ja
kirjainyhdistelmia, joiden kohdalla suomea &idinkielendadn puhuvan tulee olla tarkkana.
Kohderyhménd lomaketta tehdessd minulla oli ruotsin RUB6 opintojakson opiskelijat. Ryhméni
taitotaso vaihteli A1-A2 tasoilla. Lomaketta voi kuitenkin hyédyntad ainakin jossain maarin vield B1
tasollakin. Opetussuunnitelman Kehittyvan kielitaidon tasojen kuvausasteikon alkutasolla Al.1
kuvataan lausumista seuraavasti: “Opiskelija aantda joitakin harjoiteltuja ilmauksia
ymmarrettavasti”. B1.2 tason kuvaus lausumisesta on: ”Opiskelija hallitsee adntdmisen perussdédnnot
muissakin kuin harjoitelluissa ilmauksissa.” (OPH 2023.) Luomani tyokalu ei ota kantaa
sanapainoihin puhumattakaan lauseintonaatiosta (taitotasoasteikon tasot B2.1 ja siitd ylospdin) vaan

tarkoituksena on tarjota tukea ruotsin kielen oppimisen alkuportaille.

Taman luvun lopussa on linkki seka itsearviointilomakkeeseen ettd lomaketta tukevaan Lausuminen
Iyhyesti -nimiseen tekstitiedostoon, jossa kasitellddn ruotsin ja suomen lausumisen eroja.
Jalkimmainen tiedosto on myds kokonaisuudessaan liitteend tdmén luvun lopussa. Inspiraation
itsearviointilomakkeen ké&ytdnnon toteutukseen olen saanut matemaattisten aineiden opettaja Pekka
Peuralta, joka on Kkayttdnyt vastaavanlaisia itsearviointilomakkeita matemaattisten aineiden

o0saamisen itsearviointiin.

2. Itsearviointilomake ja sita tukeva tekstitiedosto

Itsearviointilomakkeella on kaksi tarkoitusta:

1) auttaa oppijaa tunnistamaan omaa osaamistaan ja havaitsemaan missa kohdissa hanell& on vield
mahdollisesti kehitettavas, seka

2) tuoda oppijan tietoisuuteen niitd kirjaimia ja kirjainyhdistelmid, jotka ovat ruotsin kielen

lausumisen kannalta keskeisia.



Itsearviointilomakkeessa oppija arvioi omaa osaamistaan erilaisten véitteiden kautta asteikolla 1-5.

Asteikon kuvaukset ovat:

5 Jag kan det har (och kan till och med hjélpa andra)
4 Jag tror jag kan det har

3 Jag behdver mer traning

2 Jag behdver mycket mer tréning

1 Alltsa vad fan???

Vapaasti suomennettuna véitteet tarkoittavat:

5 osaan tdman ja voisin jopa auttaa muita
4 luulen ettd osaan tdman

3 tarvitsen enemman harjoitusta

2 tarvitsen paljon enemman harjoitusta

1 siis mitd hittoa???

Véitteet on muodostettu lausumisen kannalta tarkeiden elementtien, useimmiten Kirjainten ja

kirjainyhdistelmien pohjalta, esimerkiksi: ”Osaan péatella sanojen kirjoitusasusta, milloin vokaali on

pitk& ja milloin lyhyt (esim. /glaas/ vs. /glass/)” tai ”Osaan lausua 'SK' -kirjainyhdistelmén, kun sité

seuraa vokaali 'A', 'O", 'U" tai 'A’ (esim. skola, ska, skulle, skal).”
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. . . 5 Jag kan det har (och kan till och med hjalpa andra
Osaamisen tarkistuslista
(Loydat lyhyen esityksen ruotsin ja suomen eroista taalta. Tama itsearvio on tehty
suomenruotsin varieteetin lausumisen pohjalta.) .
1 alltsa vad fan?7?
osaaminen keskimaarin
2,90
vokaalit merkitse tahan alle osaamisesi kohta kohdalta asteikolla 1-5

Osaan paatelld sanojen kirjoitusasusta milloin vokaali on pitka ja
milloin Iyhyt (esim. /glaas/ vs. /glass/).

Osaan lausua 'E' ja A’ -kirjaimet 'R’ kirjaimen edell3

(esim. larare, period).

Osaan lausua 'E' ja 'A" -kirjaimet muulloin kuin 'R’ kirjaimen edella
(esim. lakare, kemi).

Tiedan milla eri tavoilla 'O" -kirjain voidaan lausua

(esim. hon, komma).

Tiedan miten 'U' -kirjain lausutaan ja osaan tuottaa sen (esim. buss,
du).

Osaan lausua 'A' -kirjaimen (esim. g&, halla).

Osaan lausua 'Q" -kirjaimen (esim. héra, )

konsonantit

Osaan lausua 'G' -kirjaimen, kun sitd seuraa vokaali ‘A", 'O’, 'U' tai A
(esim. galen, gosse, gul, ga).

Osaan lansna "G kiriaimen_kun sith sanraa inku miu kiin vokaali ‘A’ DD

Kuva 1. Kuvakaappaus itsearviointilomakkeesta

Lomake on luotu Google sheets -ohjelmalla. Kun opiskelija kirjaa véitteen peraén jonkin numeron

1-5, muuttuu sarakkeen vari numeron mukaan (ks. kuva 1). Vérien tarkoituksena on tehda

lomakkeesta helppolukuisempi niin, ettd nopeallakin silméyksella sekéd oppija ettd opettaja voivat

néhd&, mitk& osa-alueet ovat hallussa ja missa on vield kehitettavaa. Itse teen usein opiskelijoiden



lomakkeista vielda niin sanotun koontilomakkeen, joka paivittyy reaaliaikaisesti opiskelijoiden
muuttaessa omien lomakkeidensa sisaltojd (ohjeet tdhan 10ytd4d esimerkiksi googlettamalla
importrange google). Koontilomakkeessa kaikki opiskelijat ndkyvat minulle yhdella ja samalla
lomakkeella. Nain pysyn kartalla siitd, mitka asiat lausumiseen liittyen tarvitsevat vield koko luokan

yhtéaikaista huomiota.

Omissa ryhmissani kdytan lomaketta niin, ettd palaamme siihen oppitunnilla aina noin kahden viikon
valein. Talloin jokainen opiskelija kdy ldpi aiemmin arvioimansa kohdat ja pohtii, onko niissa
tapahtunut kehitysta. Liséksi aina kun teemme tunnilla &&ntdmiseen liittyvia harjoituksia, rohkaisen

opiskelijoita ottamaan esille Lausuminen lyhyesti -tekstitiedoston.

Itsearviointilomakkeessa on linkki Lausuminen lyhyesti -tekstitiedostoon, jossa esitetddn suomen ja
ruotsin kielen lausumisen keskeisimmat eroavaisuudet (ks. liite timan luvun lopussa). Ajatuksena on,
ettd etenkin alemmilla taitotasoilla kieltd oppivat opiskelijat voisivat halutessaan tarkastaa
tiedostosta, miten vield vaikeuksia tuottava Kkirjain tai kirjainyhdistelméa lausutaan tietyssé
ymparistossd. Jatkossa tavoitteenani on lisatd tiedostoon &anindytteet opiskelijan oppimista
helpottamaan. T&ssé versiossa oppija voi helposti tarkistaa tekstimuodossa erilaisten Kirjainten ja
kirjainyhdistelmien lausumisen tai tutustua sellaisiin lausumisen kannalta keskeisiin elementteihin,
jotka eivét vield ole hanella hallussa. Tiedosto on pyritty Kirjoittamaan niin, ettei sen lukeminen vaadi
korkean tason kielen osaamista. Esimerkiksi foneettisia merkkeja on tarkoituksella kaytetty

saasteliaasti.
3. Lopuksi

Aantaminen on yksi keskeisimmista kielen osaamisalueista. Lukio-opettajana ehdin valitettavan
harvoin antamaan palautetta oppijoille siinda maarin kuin haluaisin. Etenkin oikea-aikaisen palautteen
antaminen suullisesta osaamisesta on darimmadisen haastavaa. Pyrkimykseni on kuitenkin aina, etta
oppijalla on mahdollisuus saada palautetta omasta osaamisestaan koko oppimisprosessin ajan. T&mén

itsearviointilomakkeen avulla paastaan hiukan lahemmaéksi tuota tavoitetta.

Itsearviointilomake ja sitd tukeva tekstitiedosto auttavat ruotsin kielen oppijaa hahmottamaan
paremmin lausumisen perustason eroja ruotsin ja suomen kielen valillg, ja sitd kautta saamaan lisaa
itseluottamusta vieraan kielen puhumiseen. Opettajalle tyokalu mahdollistaa luokan ja yksiléiden

0saamisen seuraamisen reaaliajassa.



Lahteet

OPH 2023. Kehittyvén kielitaidon tasojen kuvausasteikko. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-

tutkinnot/kehittyvan-kielitaidon-tasojen-kuvausasteikko [luettu 19.6.2023].

Linkit tiedostoihin

Itsearviointilomake:

https://bit.ly/itsearviolausumiseen

tai
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1R4XUINEffvyT3ZhbeH930Qkv xOCOtr-
OMLXxjPmF9CQ4/edit?usp=sharing

(lomakkeen muokkaaminen vaatii oman kopion luomista: tiedosto — luo kopio)

Lausuminen lyhyesti:

https://bit.ly/ruotsinlausuminen

tai
https://docs.google.com/document/d/1aLrJ1IDWACNhhcPfBF-
ZwaaEG7xw_ BGLOqgf5iflbSuzmO/edit?usp=sharing

(lomakkeen muokkaaminen vaatii oman kopion luomista: tiedosto — luo kopio)

Liite
Lausuminen lyhyesti -tekstitiedosto
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LIITE
Lausuminen lyhyesti (niiltd osin kun kirjainten dantaminen poikkeaa suomenkielesta):
vokaalit:

E ja A -kirjaimet:
- lausutaan yleensa /e/, /ee/ mutta R -kirjaimen edelld yleensa /&/, /4/,
- esim ldkare = /leekkare/, larare > /ldarare/
- poikkeuksena yksitavuisten verbien tokat muodot (ler, ser, ber - /leer, seer, beer/)
- (Verbi &r voidaan lausua joko /aar/ tai /e/)

O -kirjain lausutaan /o/ tai /u/
- et voitietdad kumpi tulee, ainoastaan vastakohtaa merkitseva o- lausutaan aina /u/ (esim vanlig >
/venlig/ = ystavillinen, ovanlig - /uuvenlig/ = epdystavillinen)

U -kirjain lausutaan /4/, /ud/
- &anne on hyvin ldhelld englannin you sanassa olevaa vokaalia, se ei siis ole /ailavjuu/ eika /ailavjyy/,
vaan jotain siitd valilta :)

Y -kirjain lausutaan /y/, /yy/
- jos olet tarkkana, saatat huomata, etta etenkin ruotsin ruotsissa ddnne on suppeampi kuin suomen

v/
A ~kirjain lausutaan /o/, oo/

O-kirjain
- lausutaan yleensa /6/, /66/
- R-kirjaimen edell3 kuitenkin hyvin avoimena /oe/, /oece/. ce -ddnne on suomen /6/ ja /o/ dénteiden
valissa

pitka vai lyhyt vokaali?
- josvokaalin jalkeen on vain yksi konsonantti on vokaali yleensa pitka esim glas - /glaas/ = lasi ja
glass = /glass/ = jaatelo



konsonantit:

G -kirjain:
- lausutaan /g/ jos sen jalkeen tulee A, O, U, A -kirjain, muuten lausutaan /j/, esim. gilla = /jilla/
- poikkeuksena ldgenhet - /leegenheet/, egenskap - /eegenskaap/
- lainasanoissa joskus myos /[/ (esim garage - /garaal/)
- huomaa, ettd g lausutaan /j/ myds | ja r kirjainten jalkeen: esim torg > /torj/, helg - /helj/

SK -yhdistelma
- lausutaan /sk/ jos sen jilkeen tulee A, O, U, A -kirjain, muuten lausutaan /J/, esim skola /skuula/,
skiva = /[iiva/
- poikkeuksena manniska - /mennifa/, skelett - /skelett/, skeptisk = /skeptisk/

K -kirjain
- lausutaan /k/ jos sen jilkeen tulee A, O, U, A -kirjain, muuten lausutaan /tf/, esim kall = /kall/, kemi
[tfemii/
- poikkeuksena kille = /kille/, ketchup > /ketfap/, k6 (jono) - /koo/, kér (kuoro) >
/koecer/, keps (lippis) = /keps/

-TION ja -SION -paatteet
- lausutaan /fuun/, tion -p&datteen voi lausua myds /tfuun/, esim station - /statfuun/

DJ, HJ, LJ, GJ -yhdistelmat
- vainj kuuluu eli ensimmaista kirjainta ei lausuta (suomenruotsissa d voi kuulua esim djur -
/djuar/)
- OBS! Huomaa, etta tj ja kj lausutaan aina /t[/

SJ, SKJ, STJ -yhdistelmat
- lausutaan /[/ elij ei kuulu lainkaan, esim stjarna - /[adrna/

KJ, TJ, CH -yhdistelmat
- lausutaan /tf/, esim tjej > /tfej/

Z-kirjain esiintyy vain lainasanoissa ja lausutaan kuten s, esim zoo = /suu/

Jos olet tarkkana, voit huomata, etta ruotsin p, t ja k kirjainten jalkeen tulee usein pieni h-mainen dadnne,
jotta ne erottaisi b, d ja g -kirjainten lausumisesta.



Sallivuutta suulliseen ilmaisuun syntyperaisten
puhetta havainnoimalla

Maija Mitrunen

1. Oman opetuksen kehittamiskokeilu

SuSuKi-koulutuksen yhteydessd toteuttamani oman opetuksen kehittdmiskokeilu kohdistui
tdytesanojen ja katkosten havainnointiin syntyperdisten puhujien puheessa. Loin yliopiston
kielikeskuksen ranskanopiskelijoilleni (taitotaso A2) tehtdvikokonaisuuden, jossa he havainnoivat
syntyperdisid ranskanpuhujia videoilta. Tehtévissd ohjasin opiskelijoita kiinnittim&&n huomiota mm.
puheen katkonaisuuteen, toistoihin ja erilaisiin tdytesanoihin ja arvioimaan sité, vaikuttavatko ne
heiddn mielestddn kuulijan kokemukseen puheen sujuvuudesta. Ajatuksenani oli, ettd normaalin
syntyperdisen puhujan puheen katkonaisuuden havainnointi voisi lisétd opiskelijoiden sallivuutta
omaa vieraskielistd suullista tuottamistaan ja sen epédsujuvuuksia kohtaan. Lisdksi halusin antaa
opiskelijoille malleja luontevista yksinkertaisista ranskankielisistd ilmauksista, joita he voivat kdyttaa
omassa puheessaan, kun tarvitsevat miettimisaikaa tai hakevat sanojaan. Harjoitus toteutettiin

itsendisind havainnointi- ja pohdintatehtdvina.

2. Taustaa ja koulutuksen antia

Sujuvuutta suulliseen kielitaitoon -koulutuksen ensimmaisen osuuden luennoilla Pauliina Peltonen ja

Elina Lehtila kasittelivat sujuvuutta oppimisen ja arvioinnin kohteena (ks. Peltonen & Lehtilé téssa

julkaisussa), ja sivusimme erilaisia sujuvuuteen liittyvia ongelmanratkaisumekanismeja, kuten
viivytysmekanismit (esim. tdytesanat) ja kommunikaatiostrategiat (esim. kiertoilmaukset, asian
selittaminen omin sanoin). Saimme vinkkej& siitd, kuinka suullisen kielitaidon opettamista voisi
kehittda ja monipuolistaa omassa opetuksessa, ja natiivipuheen ohjattu havainnointi jai yhtena asiana

hautumaan mieleeni.

Tybpajoissa saimme my6hemmin tehtdvdksemme mm. havainnoida oppijoiden puhetta ensin heidan
aidinkielelldan ja sitten vieraalla kielelld. Kiinnitimme huomiota puhenopeuteen, taukoihin seka
keinoihin, joilla oppija pyrkii tayttdm&an mietintdhetkien hiljaisuutta ja valttdmaan puheen
katkeamista. Englannin kielelld monet téytesanat tuntuvat tulevan oppijoille verraten melko
luontevasti, silld kieltd kuullaan paljon myds arjessa. Opettamani ranskan osalta tilanne on toinen, ja

vaikka pyrkimyksena ei olekaan paatya tuottamaan natiivinkuuloista arkikieltd, totesin, ettd minun



olisi syyté kiinnittaa erilaisten taytesanojen kayton konkreettisempaan havainnointiin ja opettamiseen

enemman huomiota omassa opetuksessani.

Toisen koulutusosuuden luennoilla Elina Tergujeff ja Henna Heinonen nostivat esille erilaisia puheen
ymmarrettavyydelle tarkeitd piirteitd, kuten puhenopeus, sana- ja lausepaino, tauotus, puherytmi ja
intonaatio, ja tarjosivat kdytannon vinkkejé siihen, kuinka néité voisi tyostaa oppijoiden kanssa. Yksi
mieleenpainuvimmista vinkeista itselleni oli ’Viikon puhuja”, jossa ajatuksena oli nostaa esimerkiksi
viikoittain esille tunnilla katsottavan lyhyen videon muodossa erilainen kielen puhuja (syntyperainen,
erilaisella aksentilla puhuva tai oppija, ei valid), ja havainnoida hanen puhettaan ja mahdollisia

selviytymisstrategioitaan yhdessa oppijoiden kanssa (ks. Tergujeff & Heinonen tdssé julkaisussa).

Tama sopii hyvin myos alkeisopetukseen, sill4 tavoitteena ei tarvitse olla ymmaértaé puheen sisaltoa,

vaan havainnoida juurikin esimerkiksi intonaatiota tai taukoja.

Olen kannustanut ranskan aikuisopiskelijoitani havainnoimaan omaa &idinkielista puhettaan arjessa
— itse ainakin teen kielioppivirheitd suomeksi, kaytén taytesanoja, aloittamani lauseet eivat aina lopu
loogisesti, ja saatan jopa valilld unohtaa tdysin, mita olin sanomassa. Suhtaudun tah&n rennosti
aidinkielellani eik& kukaan (tietadkseni) ole kyseenalaistanut suomentaitoani, mutta vieraalla kielell&
toimiessani olen itsekin herkempi tuntemaan epévarmuutta, kun en 16yd& sopivaa sanaa tarpeeksi
nopeasti tai saa heti muodostettua lausetta haluamallani tavalla. Samaa epévarmuutta ja omalle
kielitaidolle asetettuja epérealistisiakin odotuksia olen havainnut opiskelijoissani, joten
kehittdmiskokeilua varten luomillani tehtavilla halusin heratelld heitd pohtimaan nditd teemoja

konkreettisemmin muutaman harjoituksen kautta.

3. Toteutus

Etsin YouTubesta kaksi videota, jotka toimivat mielestani hyvin puheen katkosten ja taytesanojen

havainnoinnissa. Ensimmaéisessa videossa ranskalainen tyttd kertoo musiikkikiinnostuksestaan seka

tulevaisuudenhaaveistaan. Han hakee useaan otteeseen sanojaan ja toistaa valilla samaa sanaa monta

kertaa miettiessdan lauseelle jatkoa. Toisessa videossa haastatellaan Pariisin kaduilla useita eri

henkil6itd, jotka kaikki miettivat sanojaan ja kayttavat erilaisia tayteilmauksia.

Tausta-ajatuksenani oli, ettd nditd puhujia havainnoimalla oppijat voisivat pohtia omaa
suhtautumistaan puheen katkonaisuuteen ja miettimistaukoihin, joista he usein tuntuvat soimaavan
itsedan jo opintojen alkuvaiheessa. Lisaksi he voisivat oppia videoilta erilaisia ilmauksia, joilla
mietintdtaukoja voi luontevasti tayttdd. Halusin videopatkien kautta havainnollistaa opiskelijoille,

ettd tietty “epdsujuvuudeksi” tulkittu katkonaisuus on usein luonnollinen osa myds syntyperdisten


https://www.youtube.com/watch?v=LBXNqm1KlWM
https://www.youtube.com/watch?v=RhsfcESiIXU

puhujien puhetta, ja tdman ymmarrettydan opiskelijat osaisivat ehka olla jatkossa itselleen

armollisempia ilmaistessaan itsedan vieraalla kielella.

Tehtavid ideoidessani huomasin, etten ole juurikaan antanut opetuksessani opiskelijoille mallia
muista ilmauksista kuin euh...” ja ”bon...” ajan ostamiseen. Muutama ilmaus riittadkin varmasti
aluksi, mutta videotehtdvien kautta oli itsekin hyva huomata konkreettisesti, kuinka paljon erilaisia
taytesanoja ranskan kielesté I0ytyy. Leikkasin alkuperéisista YouTube-videoista tehtavié varten n. 1—
2 minuutin patkat. Liitin videoiden yhteyteen erilaisia vaitelauseita siséltavia havainnointitehtavia.
Véittdmat ovat ehké jossain maarin johdattelevia, mutta tarkoituksenani ei ollut antaa opiskelijoille

mit&én oikeita vastauksia, vaan heratell4 heitd pohtimaan néita asioita.

4. Havainnointitehtavat ja opiskelijoiden vastaukset

Seuraavaksi esittelen Microsoft Forms -lomakkeelle luomani tehtévat ja niihin saamani vastaukset.
Sain ndihin itsenéisind kotitehtévina teetettyihin kysymyksiin yhteensé 12 vastausta. VVastausprosentti
jai melko pieneksi (jaoin kyselyn kahdelle opetusryhmélle, joissa oli yhteensa 44 opiskelijaa), joten
opiskelijoiden vastauksiin kannattaa suhtautua varauksella. Vastaukset tallentuivat lomakkeelle

anonyymeina.

. L mielestani puhuja kuulostaa syn... 10
1. Regardez et observez. Katso ja havainnoi.
Mitka alla olevista vaittdmistd vastaavat mielikuvaasi puhujan puheesta? mielesténi puhuja puhuu ranska... 8

mielestédni puhuja kuulostaa syntyperiiselta (ranska didinkieli) puhuja miettii vélilla, mitd aikoo ... 11

mielestdni puhuja puhuu ranskaa sujuvasti
punuap ! puhuja toistaa vililla yhté sanaa ... 10

puhuja miettii vélilla, mita aikoo sanoa, etsii sopivia sanoja
puhuja toistaa vililla yht3 sanaa useaan kertaan havaitsen puheessa joitakin toist... 7

havaitsen puheessa joitakin toistuvia tdytesanoja tai -ilmauksia

o000 00

[ R O R R A

katkokset puheessa ovat mielest... 0
katkokset puheessa ovat mielestani hairitsevia

Kuva 1. Kysymys nro 1 ja koonti vastauksista.

Ensimmainen kysymys (ks. kuva 1) liittyi videoon 1, jossa esiintyi nuori syntyperdinen
ranskanpuhuja. Kuten vastauksista nakyy, esimerkiksi 10 opiskelijaa 12:ta oli sitd mielta, ettd puhuja
kuulostaa syntyperdiseltd. Sitd vastoin yhdenkadn opiskelijan mielesti puheessa esiintyneet katkokset

eivit olleet hairitsevia.

Videolla 2 haastatellaan kadulla eri henkil6ité, jotka kaikki miettivédt sanojaan ja kéyttivit erilaisia
tayteilmauksia. Tamén videopitkdn toistonopeutta hidastin, silli kohderyhménid olivat A2-tason
opiskelijat. Lisdksi tdytesanojen tunnistamista helpotti videoon liitetty ranskankielinen tekstitys.

Kuva 2 esittelee tahén videoon liittyvén kysymyksen ja opiskelijoiden vastaukset.


https://www.youtube.com/watch?v=LBXNqm1KlWM
https://www.youtube.com/watch?v=RhsfcESiIXU

2, Regardez encore cette vidéo. Quels mots explétifs pouvez-vous observer dans la vidéo ? ® - 12
Mitka alla listatuista tdytesanoista kuulet videolla?
. ben / bah 11
™ eun -
B . voila 10
ben / bah
™ voila ® quwoi 9
[ .
quoi ® hein 9
™ hein °
du coup (joten, siispi 4
™ dy coup (joten, siispa) Po Pa)
I en fait (oikeastaan) @ -n fait (oikeastaan) 8
jonkin sanan pidentdaminen ajan ostamiseksi, @ jonkin sanan pidentiminen ajan... 12

esim. "maaaais euh...", "tréées euh...", "eeeeet"”

Kuva 2. Kysymys nro 2 ja koonti vastauksista.

Kysely sisdlsi myos kaksi kysymystd, jotka kartoittivat opiskelijoiden ajatuksia puheen
katkonaisuudesta &idinkielessd ja vieraassa kielessd sekd heiddn vaikutelmiaan tekemistdin

havainnointitehtavista.

normaali puhe sisdltdd usein kat... 11

3. Minka seuraavien véittdmien kanssa olet samaa mieltd?
sallin itselleni puheen katkonais... 12

normaali puhe siséltdd usein katkoksia

sallin itselleni puheen katkonaisuutta, sanojen hakemista, kun puhun idinkielelldni sallin itselleni puheen katkonais... 9

sallin itselleni puheen katkonaisuutta, sanojen hakemista, kun puhun vieraalla kielella

soimaan itsedni, jos en muista jotain sanaa didinkielellani soimaan itsedni, jos en muista jo... 2

IR N R

soimaan itsedni, jos en muista jotain sanaa vieraalla kielelld

060 00

soimaan itsedni, jos en muista jo... 7

Kuva 3. Kysymys nro 3 ja koonti vastauksista

koin videoiden katsomisen ja niihin liittyvat tehtavat hyodyllisiksi

videot ja pohdinta saivat minuss... 1

=
-

[ videotehtavit olivat haastavia

r videot ja pohdinta saivat minussa pintaan suulliseen tuottamiseen liittyvaa epavarmuutta
-

videot ja pohdinta vahensivat joiltain osin suulliseen tuottamiseen liittyvaa epavarmuutta

@ oszan muutamia keinoja/ilmauk... 8
4, Minké seuraavien vdittdmien kanssa olet samaa mielta? e e . -
@ opin joitakin uusia keinoja/iima... 12
[ osaan muutamia keinoja/ilmauksia, joilla voin ostaa itselleni aikaa ilmaistessani itsedni . koin videciden katsomisenja nii.. 12
ranskaksi
I opin joitakin uusia keinoja/ilmauksia 4skeisilta videoilta . kein videciden katsomisen ja nii... 11
koin videoiden katsomisen ja niihin liittyvat tehtdvat mielenkiintoisiksi
’ videotehtdvit olivat haastavia 2

videot ja pohdinta vahensivét jo... 6

Kuva 4. Kysymys nro 4 ja koonti vastauksista

Y14 esiteltyjen kysymysten liséksi Forms-lomake sisélsi linkin sivustoon, jolla opiskelijat voivat

tutustua  kattavammin  erilaisiin  taytesanoihin  (https://www.frenchtoday.com/blog/french-

vocabulary/french-filler-words/) sekdi ~ mahdollisuuden = kommentoida  vapaasti,  jos

havainnointitehtdvien aikana opiskelijan mieleen nousi jotain, mité hin haluaisi jakaa.

Vastausten perusteella opiskelijat oppivat tehtdvien kautta uusia toimivia ilmauksia ajan ostamiseen”
(12/12) ja suurin osa heistd (11/12) koki tehtdvit hyodyllisiksi. Yhdessd opiskelijassa tehtivit

herdttivat suulliseen tuottamiseen liittyvdd epdvarmuutta, mikd ei tietenkdin ollut tarkoitus eikd


https://www.frenchtoday.com/blog/french-vocabulary/french-filler-words/
https://www.frenchtoday.com/blog/french-vocabulary/french-filler-words/

toivottavaa, mutta on vaikea sanoa, mistd timé lopulta johtui. Olisi ollut tirkedd keskustella
opiskelijoiden kanssa tehtdvistd yhteisesti myohemmin, mutta tdhédn en valitettavasti ollut nyt tdimén
pilottikokeilun osalta varannut kurssin lopusta aikaa. Mielenkiintoinen joskaan ei ehkd kovin
yllattivd huomio oli se, ettd 12 opiskelijaa kertoi sallivansa itselleen puheen katkonaisuutta

kayttdessddn didinkieltddn, mutta vain 9 kayttidessdédn vierasta kielta.

Puolet vastanneista oli sitd mieltd, ettd tehtdvdt vdhensivit joiltain osin suulliseen tuottamiseen
liittyvdd epdvarmuutta. Itselldini oli tausta-ajatuksena, ettd jos johdattelen opiskelijoita
huomaamaan/havainnoimaan, kuinka myds syntyperdiset puhujat usein hakevat sanojaan, voisi tima

lisétd heidédn sallivuuttaan omaa suullista tuottamistaan ja siind esiintyvid katkoksia kohtaan.

5. Lopuksi

Koen, ettid vieraan kielen opinnoissa on tirkedd keskustella opiskelijoiden kanssa siitd, millaisia
odotuksia ja oletuksia heilld on kielen sujuvuudesta eri taitotasoilla. Erilaiset havainnointi- ja
pohdintatehtidvét voivat toimia tdssd apuna. Taytesanojen kdyttoon on hyvd antaa tukea opintojen
alusta ldhtien — vaikkakin se voi ehkd alkuun tapahtua yksinkertaisemmin pienind huomioina
tunneilla. Voi olla, ettd ndma tehtdvét olisivat soveltuneet paremmin ylemmille taitotasoille, silld
videoiden sanasto ja puherytmi saattoivat sdikdyttdd joitakin opiskelijoita, vaikka tavoitteena ei

ollutkaan ymmartad kaikkea vaan havainnoida puhetta.

Tehtdvistd olisi ehkd saanut enemmain irti, jos olisimme katsoneet videot yhdessd tunnmilla, ja
opiskelijat olisivat keskustelleet havainnoistaan pienryhmissé. Tassd itsendisessd toteutusmuodossa
hyvéna puolena oli kuitenkin se, ettd opiskelijat pystyivit tutustumaan videopitkiin rauhassa omaan
tahtiin ja pohtimaan véittdmid omista ndkokulmistaan. Jos pdddyn teettimédn vastaavia tehtdvia
Jjatkossa itsendisind, pidén huolen siitd, ettd yhteiselle koonnille ja ajatusten vaihdolle on aikaa myds
oppitunnilla. Tehtdvdkokonaisuuden ideointi ja toteutus oli itselleni antoisaa, kuten koko Sujuvuutta

suulliseen kielitaitoon -koulutus.



Suullisen ammatillisen ohjevideon laadinta

Maarit Rouna

1. Tehtavan nimi, kuvaus ja tavoite

SuSuKi-koulutuksen oman opetuksen kehitysprojektina toteutin tehtdvin, jossa opiskelijat laativat
suullisen ammatillisen ohjevideon. Tehtdvé toteutettiin nimelld A Video Tutorial in English. Tehtava
toimi kauneusalan englannin ammatillisen kurssin suullisena arvioitavana tehtdvéni, jossa opiskelija
suunnitteli ja kuvasi itsendisesti pienen opastusvideon valitsemastaan aiheesta. Videolla opiskelijan
tuli katsoa kameraan ja harjoitella sisédltd etukdteen niin, ettd puhe onnistui mahdollisimman
luontevasti ilman apupaperia tai késikirjoitusta. Ajatus oli kertoa ja ndyttdd samanaikaisesti videolla
vaihe vaiheelta, miten jokin toiminto tehdéén, ja tehtdvissd osoitettiin aihepiirin sanaston ja kielen
osaamista. Video toteutettiin kurssin lopussa, jolloin eri aiheisiin, kuten kasvohoitoihin,
meikkaukseen ja ihonhoidon eri teemoihin, oli riittdvasti opiskeltua aihekokonaisuuden sanastoa ja
kieltd. Ajatus oli, ettd video voi sisdltdd kdskymuotoisia ohjeita tai vaihtoehtoisesti myods mini-
muotoon tehtyé kuvailevaa kerrontaa yleispreesensissi. Kieli oli rakenteellisesti melko selkedd, joten
keskeistd tehtdvdssd oli osoittaa ammattisanaston kdyttdd. Tehtdvdn motivointina opiskelijalle
annettiin ajatus siité, ettd se voisi olla esim. markkinointitarkoitukseen tai omille sosiaalisen median
kanaville sopiva, eli opiskelija saisi videon tekemisestd hyodyllistd kokemusta ja harjoitusta vaikkapa

omaan yritystoimintaan tulevaisuudessa.

2. Harjoittelu ennen tehtavan teettdmista

Oppitunneilla olimme opinnon aikana opiskelleet step-by-step—ohjeita eri ammatillisiin aiheisiin.
Opinnon opiskelussa oli kdytossd ammatillinen oppikirja Pretty unique: beauty (Korpi 2013). Kirjan
tehtdvissd on usein mukana nk. kuvastakertomistehtdvi, jossa aiheeseen liittyvd hoito ndytetddn
vaiheittain kuvina. Nami kuvastakertomistehtidvéat toimivat mallina videotehtévéan harjoittelulle, eli a
video tutorial -videotehtdva on erdénlainen laajennus kyseiseen tehtavityyppiin. Kuva 1 on esimerkki
tallaisesta step-by-step-ohjeen laatimistehtivistd oppikirjassa. Kirjan edeltdvassa tehtavéssa

opiskelijat ovat kerédnneet tehtavaan tarvittavat ilmaukset tekstista.



5 In pairs, look at the pictures and explain in your
own words shortly in English how to do a facial
step-by-step. Use the expressions in Exercise 4.

Kuva 1. Tehtdva How to do a facial step-by-step (Korpi 2013: 103)

3. Tehtavan ohje opiskelijoille

Tehtdvén ohje annettiin opiskelijoille niin, ettd ehdotetut aiheet annettiin kohdekielelld ja videon
rakenteen ohje suomeksi. Tami tehtiin vain selkeyden vuoksi helpottamaan tehtidviohjetta
opiskelijalle, mutta ohjeen voisi yhtd hyvin ryhmén tason mukaan tehdi kokonaan kohdekielelld tai

suomeksi. Tehtdvan ohje opiskelijoille oli seuraava:

English Final Oral Assignment. Make a short and easy-to-follow step-by-step instruction video
on a chosen topic. Suggestions.
nail varnishing
toenail clipping
hair removal by waxing/ sugaring
dry brushing on the skin
exfoliation
face mask
using cleansers
applying make-up
removing eye make-up
tinting
eyebrow shaping
applying eye cream
efc.
Videon rakenne:
1) Tervehdi ja esittele videon aihe
2) Mitd tarvitset/ esittele englanniksi tarvittavat tyovdlineet ja tuotteet
3) Miten teet/ Selosta ja néytd vaiheittain
(Step 1, Step 2.../ First, second, then, after that, finally).
4) Kuvaa videosi puhelimella ja ldhetd opettajalle.
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5. Arviointi

Tehtdavdn arviointi kuvattiin kolmiportaisesti asteikolla kiitettdva—hyvia—tyydyttdvd. Arvioinnin

kuvaus oli seuraava:

Kiitettivii: Afintiminen on luontevaa ja aidon tuntuista. Ohjeiden anto on selke#, sujuvaa ja
johdonmukaista, kieli ja ammattisanaston kédyttd on oikeaa. Katse on kamerassa, ja puhe

onnistuu sopivalla tempolla, ilman taukoja.

Hyvi: Adntiminen on melko hyvis, vaikka esim. pidempien termien déntiminen voi joskus
olla vaikeaa ja &didinkielen vaikutusta déntdmiseen voi olla jonkin verran. Ohjeiden anto on
kuitenkin selkeéd ja johdonmukaista, ammattisanaston kdytté on oikeaa. Katse on kamerassa,

ja puhe etenee ilman héiritsevia taukoja.

Tyydyttivi: Aintimisessd on melko paljon didinkielen vaikutusta ja puhe on katkonaista.
Hairitsevidkin taukoja voi esiintyd. Ammattisanastoa on kéytetty suppeasti ja opastus on
lyhyempi ja yksinkertaisempi, tai ilmaisu on jonkin verran epétarkkaa. Kameraan katsominen
el valttdmatta onnistu kuin ajoittain, mutta tehtdva onnistuu ymmarrettavasti, tai mahdollisesti

apupaperin avulla.

6. Lopuksi

Tehtdvd onnistui arviointitehtdvdnd hyvin. Opiskelija sai arviointiin mukaan my0s sanallisen
palautteen videostaan. Opettajaa ylldtti opiskelijoiden tekniset taidot videoiden toteutuksissa, ja
palautteiden perusteella tdmén tyyppinen tehtdvd on opiskelijoille mieluisa. Yleisesti suullinen
arvioitava tehtidva on opiskelijoissa tunteita herittdva, ja videon avulla suullinen esittiminen onnistuu

helpommin, kun yleison eteen ei tarvitse menna.

Tehtavaa olisi mahdollista myds laajentaa eri tavoin, mm. tuomalla mukaan tuotemerkkien esittelyn
sekd  tuotteiden = ominaisuuksista  kertomisen eri  tavoin, vaikkapa myynti- ja
markkinointindkokulmasta. Tdssd projektissa tehtdvd toteutettiin  kauneusalalle, mutta
vastaavanlaisen ohjevideon laadintatehtdvén voisi hyvin joustavasti toteuttaa mille alalle tai mihin

teemaan tahansa.

Lahteet

Korpi, S. 2013. Pretty unique: beauty. Helsinki: Sanoma Pro.



Alias-peli kompensaatiostrategioiden
harjoitteluun vieraiden kielten suullisessa
viestinnassa

Maarit Kolehmainen

1. Harjoituksen kuvaus ja tavoitteet

Kehittamisprojektissani toteutin Alias-pelin, jonka avulla oppilaat harjoittelevat sanaston ohella
kompensaatiostrategioita sellaisia tilanteita varten, joissa he vieraalla kielell&d viestiessddn joko
unohtavat jonkun sanan tai eivat tieda tiettya tilanteessa tarvittavaa sanaa. Kompensaatiostrategioilla
tarkoitetaan esimerkiksi kiertoilmaisuun, elekieleen tai tekaistuun sanaan tukeutumista (Pietila 2014:
65). Alias-pelissd on mahdollista harjoitella myos fraaseja ja keinoja, joiden avulla voi hankkia lisédé
aikaa miettiessadn tai hakiessaan oikeaa sanaa. Kohderyhména olivat 6.-luokkalaiset Al-englannin
opiskelijat, mutta peli on sovellettavissa kaikille ikaryhmille eri vieraiden kielten opiskelussa.
Parhaiten peli toimii, kun pelaajat ovat Kielitaidossaan vahintdan lahella A2-kielitaidon tasoa.
Suunnittelin ja toteutin Alias-pelilaudan Word-ohjelmalla (ks. liite 1). Tein myds (digitaaliset)
sanakortit Wordwall.net-sivustolla tyOkalulla korttipakka. Kortteihin valitsin englannin kielen
helppoa perussanastoa, kuten eldimid, harrastuksia ja ruokia. Sanat jaoin oppilaille QR-koodin avulla,
eiké oppilaiden tarvitse itse kirjautua sivustolle. Koska pelin tavoitteena ei varsinaisesti ole harjoitella
itse sanoja, vaan niiden selittamista seka ylipadnsa parjaamista viestintatilanteessa vieraalla kielelld,
selitettdvien sanojen on tarkoituksenmukaista olla oppilaille jo vahintadn jossain méarin valmiiksi

tuttuja. Sanat voidaan toki valita aina oppitunneilla harjoiteltujen sisélt6jen pohjalta.

Alias-pelilauta (ks. liite 1) koostuu eri varisista ruuduista. Jokainen véri vastaa erilaista
kompensaatiostrategiaa. Oppilaan tehtdvana on yrittdd saada selitettyd joukkuetoverilleen kyseessa
olevan strategian avulla niin monta sanaa kuin minuutissa ehtii. Joukkue saa siirtya pelilaudalla yhta
monta ruutua eteenpdin, kuin mitd he saivat sanoja arvattua. Ruutu, johon oppilaat vuoronsa aikana
paatyvat, maarittdd seuraavalla kierroksella kaytettdvan strategian. Ideoimme strategioita ensin
yhdessa oppilaiden kanssa. Uskon, ettéd itse keksityt strategiat osaltaan sitouttavat oppilaita viel&
enemméan harjoitteluun. Strategioiden keksimisessd ei kannata peldtd villejak&an ideoita. Me

paadyimme oppilaitteni kanssa seuraavanlaiseen listaan:

o kuvaile ja selitd sanaa


https://wordwall.net/fi/resource/55157565
https://wordwall.net/fi/resource/55157565

« sano sana jollain muulla kielella

o katso Google-kaantajasta

e 0soita asiaa ymparistosta

e esité jaelehdi

o kysy kaverilta

e katso kirjasta

o mieti, mika sana kuulostaa samalta ja sano se sana (a hat - a cat)

o hae suomeksi Googlen kuvahausta ja ndyta kuvaa

Erilaisia puheen jatkamisen keinoja olimme hieman harjoitelleet oppilaiden kanssa jo aiemmin

SuSuKi-koulutuksessa esitellyn 4-3-2 -harjoituksen myo6té (ks. Peltonen & Lehtild t4ssd julkaisussa).

Olin tehnyt oppilaille suullisen harjoitteluun apumonisteen, jonka avulla harjoiteltiin viestinnan
yllapitdmisen keinoja osana viestinndn sujuvuutta (ks. liite 2). Ohjasin oppilaita hakemaan apua tasta
monisteesta my0ds sanojen selittdmistd varten. Harjoituksen erdanlaisena piilotavoitteena oli myds
pyrkid yllapitdamaan viestintadd ilman liian pitkia taukoja. Jos oppilaat eivét ole tottuneet tdmén
kaltaiseen harjoitteluun, voi olla, ettd harjoitus vaatii muutamia toistokertoja ennen sen hyotyjen

havaitsemista.

2. Kielitaito kommunikatiivisena kompetenssina

Kuvatunkaltainen toiminnallinen harjoittelu Kkielten tunneilla perustuu vahvasti Eurooppalaisen
viitekehyksen késitykselle kielitaidosta, jota Outi Veivo avaa hyvin ndin: “Viitekehyksen
lahestymistapa on toiminnallinen, toisin sanoen kieltd opitaan ja kéytetd&n sosiaalisessa kontekstissa,
ja kielitaidon tavoitteena on erilaisista tilanteista suoriutuminen ”. Eurooppalaisessa viitekehyksessa
kielitaidon nahdaéan koostuvan kolmesta viestintataidon osa-alueesta: kielellisista, sosiolingvistisista
sekd pragmaattisista tiedoista ja taidoista. Viestintataito on siis kielellisten sisaltdjen, kuten sanojen
ja rakenteiden hallintaa, sekd niiden kayttéa kohdekielen kulttuuriin sopivalla tavalla, téten
muodostaen ymmarrettdvad puhetta tai kirjoitusta eri tilanteiden vaatimalla tavalla. Veivon mielesta
onkin tarkea, ettd opettaja on tietoinen omasta kasityksestaan kielitaidosta, silla tdmé kasitys ohjaa
vaistdmatta opettajan yksittaisid valintoja ja esimerkiksi sitd, millaisia harjoituksia tunneilla tehdaan.
(Veivo 2014: 36-43.)

Oppilaat tarvitsevat viestintastrategioita kaikenlaisissa tilanteissa ja niiden harjoittelu on kielitaidon
kannalta yhta oleellista kuin kielellisten sisaltdjen (sanasto ja rakenteet) oppiminen, kun Kielitaito
nahdaén kommunikatiivisena kompetenssina. Td&mé vie kielitaidon ké&sitettd sanaston ja rakenteiden

hallinnasta pidemmalle kielen kaytt6on ja siihen, miten kielen puhuja osaa viestid oppimiensa



sisaltéjen  avulla erilaisissa  Kielenkdyttotarkoituksissa.  Kielen  oppiminen  tapahtuu
vuorovaikutuksessa ja oppimisessa tarkedd on muiden oppijoiden tuki (Pietild & Lintunen 2014: 20—
21). Opettajan kannattaakin k&yttda aikaa harjoitteluryhmien muodostamiseen. On tarke&a, ettd
ryhmassa on eritasoisia oppijoita, jotta oppilaat hyotyvét pidemmalla oppimisessaan olevien kielen
kayton malleista. Opettajan kannattaa myos rohkaista Kielitaidossaan edistyneempid oppilaita
ottamaan aktiivista roolia ja toimia erilaisissa harjoituksissa ja peleissd aloittajana. Itse pyrin
tarjoamaan oppilaille myods erilaisia apuvélineitd harjoittelussa, kuten jonkunlaisen fraasi- tai
sanalistan. Tarkoitus on saada tyonnettya oppilaita eteenpéin omassa osaamisessaan, eika operoimaan

aina puhtaasti pelkan muistinsa varassa.

Oppiminen tapahtuu l&hikehityksen vyohykkeelld. Tamé alue on tila oppijan timanhetkisen osaamisen
ja vield toteutumattoman potentiaalisen osaamisen valissd. Talla vydhykkeella oppijan taidot ovat
kehittymassa. Tuen avulla oppija pystyykin tuottamaan enemman esimerkiksi juuri vierasta Kielta
kuin suoriutuessaan pelkédn muistinsa varassa. Tukena voi toimia opettaja, muut oppijat ja erilaiset
tukisanalistat tai esimerkkilauseet. Oppimisessa tarke&éd on jaljittely. Oppijan tulee kayttdd uusia
sanoja ja ilmaisuja aktiivisesti Kielellisesséd tuotoksessaan, jotta ne lopulta siirtyvat oppijan
aktuaaliseksi osaamiseksi. Kieltd opitaan paljon matkimalla ja toistamalla, mutta jaljittely vaatii
oppijalta aktiivista toimintaa ja ajattelua. Jaljittely ei siis ole synonyymi kopioimiselle. Opettajan ei
ainakaan kannata pelatd liikaa tuen antamista, silld oppijan suoriutuminen riippuu aina hénen
lahikehityksen vyohykkeestdan. Kukin oppija pystyy operoimaan vain omien kehittymassa olevien
taitojensa rajoissa, eiké tuettu harjoittelu tarkoita tokikaan taydellista kielitaidollista suoriutumista.
(Toivola 2019: 89-95.)

Alias-harjoitus perustuu olettamukseen, etta siind tydskennelldén oppilaille vahintdén jo jossain
maarin tuttujen sanojen kanssa. Vaikka tehtdvassd ei harjoitella varsinaisesti siis aantdmista,
olettamuksena on, ettd oppijat osaavat sanoa selitettavéat sanat ymmérrettavalla tavalla. Suullisessa
harjoittelussa &antamisen harjoittelu on luonnollisesti tarked& ja oleellista. Tdmén harjoituksen
tarkoitus on kuitenkin Kielenkdyton tilanteissa. Opettajan kannattaa myds sanoittaa selkeésti
harjoituksen tavoite oppilaille. Oppilaita kannattaa rohkaista tuottamaan puhetta virheité pelkdamatté.
Olisi tarkedé, ettd oppilaatkin kykenisivat suuntaamaan huomion harjoittelussa yksittdisen sanojen
dantamisestd tai muodollisesti virheettdomén tekstin tuottamisesta eri kompensaatiostrategioiden
harjoitteluun. Tutkimusten mukaan harjoituksen tavoitteen tiedostaminen on oppimisen kannalta
oleellista: se ei ainoastaan saa oppimista tehokkaammaksi vaan myos tukee harjoittelun mielekkyytta
(Tergujeff 2017: 89). Opettajan on siksi hyvé sanoa tavoite selkeésti. Han voi myos ilmoittaa

kiertelevansa ryhmissé ja havainnoivansa esimerkiksi, kuinka rohkeasti oppilaat uskaltavat erilaisia



kompensaatiostrategioita harjoitella. Opettaja voi erikseen korostaa, ettd han ei havainnoidessaan
kiinnitd niinkd&n huomiota &antamisen oikeellisuuteen tai lauserakenteiden virheettomyyteen.
Opettajan on mahdollista antaa oppilaille palautetta tallaisen harjoituksen jalkeen innostuneisuudesta
ja aktiivisuudesta seké rohkeasta yrittdmisestd. Oman kokemukseni mukaan oppijaa tukee ja auttaa

jatkossa, jos tallaisen palautteen laittaa kirjallisesti Wilmaan.

3. Sujuvuus suullisessa kielitaidossa

Taydellisesti muotoiltu ja rakenteellisesti virheeton tuotos ei ole synonyymi sujuvalle suulliselle
tuotokselle. Keskusteleminen omalla didinkielelld on automatisoitunutta, emmeka tietoisesti kiinnita
huomiota esimerkiksi juuri kayttamiimme kompensaatiostrategioihin. Siitd huolimatta kaytdmme
niita paivittain. Sanat ja oikeat termit unohtuvat luonnollisesti vélilla myds omalla &idinkielellamme
viestiessimme. Vai voitko vaittaa, etta et ole koskaan sanonut termia englanniksi, kun et vain saa
pddhdsi, miten se sanotaan suomeksi? Onko asioiden selittiminen “no se juttu mité tarvitset kun
kaadat puita” sinulle vierasta? Turvaudutko koskaan eleisiin, ilmeisiin ja osoittamiseen, kun unohdat,
miten ’sakset’ sanotaankaan suomeksi? Koska tdménkaltaiset kompensaatiostrategiat kuuluvat
luontevana osana didinkieliseen puheeseen, on niitd syyta harjoitella myds vierasta kieltd
opeteltaessa. Harmi vain, etteivat oppikirjat tarjoa juurikaan valmista materiaalia harjoitteluun. Koska
sanat unohtuvat valilla myos aidinkielisessa puheessa, olisi oppilaille tarkedd tehda selvaksi, ettd
valilla ne unohtuvat myds vieraalla kielell& puhuttaessa. T&ma ominaisuus on luonnollista ja kuuluu
hetkessa ja vuorovaikutuksessa tapahtuvaan viestintdan. Siitd syystd sanojen unohtamista ei ole
myo6skaan tarkoituksenmukaista pelatd. Kompensaatiostrategioiden tietoisen harjoittelun tavoitteena
on valmistaa oppilaita vuorovaikutukseen ja viestintdén vieraalla kielelld. Kun he keskustelussa
huomaavatkin unohtavansa jonkun sanan tai joutuvat hakemaan viestinsa muotoa, olisi hienoa, jos
heilla aktivoituisi muistijalki kielten tunneilla tehdyisté harjoituksista. Vaikka he eivat siind hetkessa
edes muistaisikaan varsinaisia harjoiteltuja strategioita, riittaisi, ettd he muistaisivat ajatuksen ja
tunteen siit4, ettd puheen katkokset ovat luonnollisia, eikd niist4d ole syytd mennd paniikkiin.
Viestinndn kannalta suurin virhe, jonka voi tehdd, on olla hiljaa sanomatta tai tekemattd mitéan.
Talloin emme anna vuorovaikutuskumppanillemme edes mahdollisuutta ymmartaa viestiamme. On
mielenkiintoista, miksi sallimme itsellemme virheet puhuessamme omaa &idinkieltamme, mutta
vieraalla kielella erehtyminen on kauheaa. Loogisempaa olisi sallia itsellensd enemmén virheité

kielessd, jota osaa véhemman kuin omaa aidinkieltaan.

Sujuvaan puheeseen liitettavid tdrkeimpid ominaisuuksia ovat puheen ymmarrettavyys, kulttuuriin ja

tilanteeseen sopiva viestintd, puheen vaivattomuus sekda kommunikaatiostrategioiden hallinta. Puheen



ymmarrettavyys kasittaa selkean &antdmisen ja intonaation seké peruskieliopin hallinnan. Kulttuuriin
ja tilanteeseen sopiva viestinta siséltdd monipuolisen sanavaraston, kielenkdyton rohkeuden virheita
pelkd&dmatta sekd sanattoman viestinnan. Vaivattomuus muodostuu luonnollisesta puhenopeudesta,
puheen soljuvuudesta ja katkeamattomuudesta sekd korjausten ja hairitsevien katkosten/taukojen
vahaisyydestd. Kommunikaatiostrategioihin siséltyvéat kiertoilmaukset ja muut kompensaatiokeinot,

puheen kuuntelemisen vaivattomuus sekd sanahaun nopeus. (Ks. Peltonen & Lehtild tdssa

julkaisussa.) Nd&enndisesti siis hauskaan kivaan pikku peliin kétkeytyy suuri maard suullisen
kielitaidon sujuvuuteen vaikuttavia tekijoita. Alias-peli kielten tunneilla voisi olla siis osana
perusharjoittelua sen sijaan, etta sitd kdytettaisiin vain lisaharjoitteluna edistyneemmille tai kivana
lisdn& lukuvuoden viimeisill&4 oppitunneilla. Peli voi olla myds todella paljon muuta kuin pelkk&é
sanaston harjoittelua. Opettajan tehtévaksi jaa oppilaiden ohjeistaminen harjoituksen tavoitteiden

suhteen seka kannustaminen kielen kayttdon rohkeasti virheitd pelkaamatta.

Liitteet
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Liite 2: Puheen jatkamisen keinoja -apumoniste
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LIITE 2

Englanti 6.lk. Puheen jatkamisen keinoja

\
Kun et tied&, mitd sanoisit tai kun aloitat puheenvuoroasi:
Well,... Ah,... Yes,... Now,...
Hmm,... Yeah,... So,... Ok,...

So, what can | tell you about...

Kun tarvitset lisdaikaa miettimiseen:
Oh, that's an interesting question, because...
Oh, ok, | think,...
Oh well,...
I'm not sure, but...
Let me think,...
Well, that’s difficult to say, because...
What could | say about...

Let me see, what else is there to say...?

What else can | tell you...?
What would you like to know more about?

=» Puheen hidastaminen, vokaalien pidentaminen
We-e-ll, what else can I-| te-e-Il you abo-o0-out my holiday...
On Monda-a-a-y | we-e-nt to se-e-e my granny and it wa-a-a-s...

Kun aloitat kertomaan omaa mielipidettasi:
As | see it,... In my opinion,...
As far as I'm concerned,... To be honest,...

Speaking from experience,... | think,...



Kun olet epdvarma jostain asiasta:

I'm not sure, but... It looks as if,...
As far as | can tell,... It seems as if,...
| guess,... | suppose,...

Kun et muista jotain sanaa tai ilmaisua:

=> Selita
It's like... It's kind of a...
It's the same as... It's the opposite of...
Well, | mean the thing you need when you...

Oh, | forgot the right word but it's something that...

=> Kehittele itse joku ilmaisu
Esim. kukkaro = a small bag for money
penaali = a small bag for pencils
hanska = kind of a hat for your hands
=» Sano sana suomeksi tai jollain muulla osaamallasi kielella!
=> Kayta kehonkielta, esita ja havainnollista osoittamalla ja elehtimalla.

Puheen korjaaminen:
Maybe that wasn'’t so clear... In other words...
What | mean is... What | meant to say...

Sorry, let me start again. Let me try again.

No sorry, that's not what | meant to say.

Helppo neuvo: sano tai tee jotain. Ala ole hiljaa.
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