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Tiivistelma:

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda miten kuudesluokkalaiset kokevat kdannetyn englannin kielen
opetuksen. Kadnnetty opetus tarkoittaa opetusmenetelmaa, jossa uusi opetussisalto opetellaan
itsendisesti ennen ryhmaopetusta, jossa opetussisaltod sovelletaan opettajan tukemana.
Kuudesluokkalaisille jarjestettiin kahden viikon opetusinterventio, jossa he paasivat kokeilemaan
kdannettya englannin kielen opetusta neljan oppitunnin aikana. Intervention jalkeen oppilaiden
kokemuksia kerattiin laadullisella kyselylomakkeella ja aineisto analysoitiin tulkinnallisen
fenomenologian avulla.

Kuudesluokkalaisten kokemuksista nousi esille opetussisallon soveltamisen etuja ryhmaopetuksessa,
itsendiseen opiskeluun vaikuttavia tekijoita sekd kadnnettya opetusta tukevia seikkoja.
Opetussisallon soveltamisen etuja ryhmaopetuksessa olivat: opettaja tukee oppilaita heidan
tarpeidensa mukaisesti ja ryhméaopetus mahdollistaa kohdekielen kayton. Itsendiseen opiskeluun
vaikuttavia tekijoita olivat: itsendinen harjoittelu tukee opiskelua, itsendinen opiskelu on haastavaa,
ulkopuolinen tuki auttaa itsendista opiskelua ja kotitehtavien viestintd mahdollistaa itsenaisen
opiskelun. Kddnnettya englannin kielen opetusta tukevat seikat olivat: tutut rutiinit tukevat
opiskelua, opetusmateriaalit mahdollistavat opiskelun ja harjoituksien eriyttaminen tukee
kdannettya opetusta.

Kuudesluokkalaisten kokemuksista voidaan pdatelld, ettd suurin osa oppilaista koki kddnnetyn
englannin kielen opetuksen mielekkdana. Osa oppilaista koki kuitenkin opetusmenetelman
haastavana etenkin oman englannin kielen taitonsa takia, mutta he pystyivat silti osallistumaan
ryhmdopetukseen opettajan tuen ansiosta. Englannin kielen taitotaso vaikutti myos korkean
taitotason omaaviin oppilaisiin siten, ettei heidan tarvinnut opiskella opetussisaltda itsenaisesti
ennen oppitunteja. Talléin kddnnetty englannin kielen opetus vaatii alakoulussa opetuksen
eriyttdmista siten, etta korkean taitotason oppilaat harjoittelisivat haastavampia opetussisaltdja ja
heikomman taitotason oppilaat helpompia opetussisaltdja. Samalla itsendisen opiskelun
kotitehtdvien ohjeistuksien tulisi olla yksiselitteisid ja mahdollisesti kirjallisessa muodossa, jotta
kotitehtaviin liittyva viestinta ei estd oppilaiden itsenaista opiskelua.

Avainsanat: alakoulu, kieltenopetus, kokemus
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1 Johdanto

Idean k&dannetyn englannin kielen opetuksen tutkimisesta sain, kun etsin tutkimusta tieto- ja
viestintateknologian integroimisesta osaksi englanti vieraana kielena opetusta, silla olin
kiinnostunut tutkimuksen suunnitteluvaiheessa tietoteknologian opetuskaytosta. Englannin
kielen opetuksen nakokulma valikoitui englannin kielen sivuaineopintojeni kautta, joiden aikana
tein kirjallisuuskatsauksen tietoteknologian integroinnista osaksi englannin kielen opetusta.
Kaannetty opetus oli yksi opetusmenetelmista, joita oli testattu suhteellisen laajasti englannin

kielen opetuskaytdssa ja sen oppimista tukevista vaikutuksista lOytyi lupaavia tutkimustuloksia.

Kaannetylla opetuksella tarkoitetaan tassa tutkimuksessa opetusmenetelmaa, jossa uusi
opetussisaltod opiskellaan itsenaisesti ennen ryhmaopetusta, jolloin oppitunneilla sovelletaan
uutta opetussisaltdoa opettajan tuen avulla (Hamdan ym., 2012, 4). En loytanyt
opetusmenetelman kaytosta Suomen kontekstista kovin montaa tutkimusta. Suomessa
kaannettya opetusta oli tutkittu lahinna korkeakouluopiskelijoiden kontekstissa ja taten
kdannetyn englannin kielen opetuksen tutkiminen nuorempien oppilaiden kohdalla oli
mielenkiintoinen tutkimuskohde. Alakoulun kontekstin tutkiminen valikoitui koulutusohjelman
kautta, silla paasin tutkimaan koulua, jossa suoritin soveltavan harjoitteluni. Samalla rajasin
tietoteknologian integroinnin ndkdkulman pois tutkimuksesta, silld kdannettyd opetusta
pystytdan toteuttamaan myds ilman tietoteknologian integraatiota ja alakoulun englannin kielen

opetuksen tutkiminen oli jo tarpeeksi rajattu tutkimuskohde.

Opetusmenetelman yleiseksi haasteeksi on todettu itsenaisen opiskelun vaiheeseen liittyva
kuormitus oppilaiden nakokulmasta. Itsendisen opiskelun vaiheen kuormittavuudesta loytyi
tutkimustuloksista esimerkiksi opettajien kasityksista siita, ettei kdannetty opetus sovi
alakoulun englannin kielen opetukseen, silld alakoululaiset eivat valttamatta pysty ottamaan
opiskelustaan tarpeeksi vastuuta itsenaisen opiskelun vaiheen toteutumiseen (Errahmane
2026, 56). Toisaalta kaannetyn opetuksen toimivuudesta loytyi myos alakoulun kontekstista
tutkimusta, kuten havainto siita, ettd alakoululaiset kokivat tuttujen nettisivujen kayton

helpommaksi kddnnetyssa opetuksesta ja taten kdannettya opetusta voidaan mahdollisesti



tukea alakoulussa tuttujen rutiinien vakiinnuttamisella (Bardule 2021, 462-463). Kun kritiikki
opetusmenetelman kayttéa kohtaan alakoulun kontekstissa ei perustu suoraan havaintoon
oppilaista ja heidan opiskelunsa onnistumisesta, ei voida olla varmoja siita, miten itsenainen
opiskelu ennen oppitunteja onnistuu oppilaiden nakdkulmasta ja taten varmuutta
opetusmenetelman soveltuvuudesta ei ole. Talldin paadyin tutkimaan aihetta
opetusintervention kautta, jossa oppilaat paasivat kokeilemaan kdannettya englannin kielen
opetusta, jotta opetusmenetelman kaytdsta saataisiin tutkimustietoa alakoulun opetuksen

kontekstista.

Opiskelun kuormittavuudesta loytyi idea siita, kuinka vahemman kognitiivisesti raskaaksi koetut
taidot kuten muistaminen voidaan siirtaa itsenaisen opiskelun vaiheeseen, kun taas
ryhmaopetuksen vaiheessa pystytaan keskittymaan kognitiivisesti raskaampiin taitoihin kuten
opetussisallon analysoimiseen (Jeon 2023, 5957-5964). Idea tuntui sopivan hyvin ajatukseen
vieraiden kielten oppimisen edellytyksiin, silla kielten oppiminen voidaan jakaa kielen
ymmartamisen ja tuottamisen vaiheisiin, jolloin kieltd on ensin kuunneltava ja luettava, jotta
sita voidaan alkaa tuottamaan puheen ja kirjoittamisen kautta (Swain 1995, 126). Talloin
oppilaat voisivat opetella esimerkiksi sanastoa itsenaisesti ennen oppitunteja, jotta
ryhmaopetuksen aikana voidaan harjoitella sanojen kaytt6a esimerkiksi puhetta tuottavien
leikkien avulla, silla kohdekielen kaytolle olisi taten enemman aikaa, kun oppituntien aikana ei

opetella uutta opetussisaltoa.

Tutkimusaineisto kerattiin kahden viikon opetusintervention jalkeen, missa oppilaat paasivat
kokeilemaan kdannettya englannin kielen opetusta neljan oppitunnin aikana. Opetusryhma
muodostui yhdeksasta kuudesluokkalaisesta ja heidan kokemuksiaan kerattiin laadullisella
kyselylomakkeella. Vastaukset analysoitiin tulkinnallisen fenomenologian avulla, mista
muodostui yhteensa yhdeksan merkityskokonaisuutta, jotka kuvasivat oppilaiden yhteisollista
kokemusta kdannetysta englannin kielen opetuksesta. Lopulliset tutkimustulokset jaoteltiin
kaannetyn opetuksen itsenaisen opiskelun ja ryhmaopetuksen mukaisiin luokkiin, mutta osa
merkityskokonaisuuksista koski molempia kdannetyn opetuksen vaiheita. Tutkimustuloksien
avulla pystyaan kehittamaan opetusta etenkin alakoulun kdannetyn englannin kielen

opetustilanteiden ennakoimisen nakékulmasta.



2 Teoria

Teoria luvussa esittelen ensin englannin kielen opetuksen asemaa peruskoulussa, silla kielten
opetus on riippuvainen oppimisympariston kontekstista. Samalla esittelen ensimmaisessa
alaluvussa englannin kielen asemasta nousevaa kielten oppimisen teoriaa, jonka avulla
pystytdan ymmartamaan kolmannessa alaluvussa esitettyja tutkimustuloksia, joissa kasitellaan
kdannetyn englannin kielen opetuksen vaikutusta englannin kielen oppimiseen. Toisessa
alaluvussa maaritelldan kdannetty opetus ja esitelldan opetusmenetelmasta havaittuja
tutkimustuloksia ja niiden vaikutusta opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Neljas alaluku
kasittelee kokemuksia ja kasityksia kaannetysta opetuksesta, jotta taman tutkimuksen tuloksia

voidaan verrata aiempiin tutkimustuloksiin.

2.1 Englannin kielen opetus vieraana kielena

Kielten opetus riippuu oppilaasta, silla oppilaan opetuksen kohdekielen taitotaso on
huomioitava opetuksessa. Jos oppilas osaa jo kielta, sita ei opeteta samalla tavoin kuin kielta,
joka on oppilaalle tuntemattomampi, silla oppilas ei valttamatta hyody samanlaisista
harjoituksista aidinkielensa kanssa kuten toisen kielen tai vieraan kielen kanssa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) kohdekielen taitotason
huomioiminen on ratkaistu kielen aseman maarittelyn kautta. Peruskoulussa englantia
opetetaan vieraana kielena (POPS 2014, 197.) Elliksen (1985) mukaan aidinkielella tarkoitetaan
lapsen kotona puhuttua kielta. Jos lapsen elinymparistossa puhutaan aidinkielen lisaksi jotain
muuta kielta, tata kutsutaan toiseksi kieleksi. (Ellis 1985, 11-12.) POPS:in (2014) mukaan
oppilas opiskelee aidinkielensa rinnalla toista kotimaista kielta. Riippuen oppilaan taustasta
suomen ja ruotsin kielet tayttavat yleensa aidinkielen ja toisen kielen aseman. (POPS 2014,
197.) Kun lapsen elinymparistossa puhutaan kielta, joka ei ole virallisessa asemassa osana
yhteison jokapaivaista elamaa, kielta kutsutaan vieraaksi kieleksi (Ellis 1985, 11-12). Toisaalta
virallinen maarittely ei poissulje sita, etteiko lapsi voi kuulla elinymparistdssaan vieraita kielia.
Talloin toisen kielen ja vieraan kielen erottelu voi olla keinotekoista, silla oppilas voi esimerkiksi
kuulla elinymparistdssaan seka englannin etta ruotsin kielta, vaikka kotona puhuttaisiinkin

suomea.



Kielten opetuksen nakokulmasta on kuitenkin tarkedad huomioida, etta oppilaiden
elinymparistolla on vaikutusta kielten oppimiseen. Esimerkiksi vieraan kielen kieliopin
oppiminen vaatii ensin kielen ymmartamista ennen kuin sita voidaan alkaa tuottamaan (Erlam &
Ellis 2019, 492). Mutta mita tarkoitetaan kohdekielen ymmartamisella ja tuottamisella? Swainin
(1995) mukaan vieraiden kielien oppiminen voidaan jakaa kielen ymmartamiseen ja
tuottamiseen. Kielen ymmartamisella tarkoitetaan kohdekielen kuuntelua seka lukemista ja
kielen tuottamisella tarkoitetaan kohdekielen kirjoittamista sekd puhumista. Kielten oppimisen
nakokulmasta kohdekielen tuottaminen vaatii laajempaa kielenprosessointia, silla kielen
kuuntelussa ja lukemisessa voidaan esittdd ymmartavansa kielta, koska ulkopuolinen
havainnoija ei voi varmistaa opiskelijan ymmartamista ilman kielen tuottamista. Kielen
tuottamisessa tama ei ole mahdollista, silld puhumisen ja kirjoittamisen yhteydessa
ulkopuolinen havainnoija pystyy havaitsemaan kielen tuottajan tekemat virheet. Taten kielen
tuottaminen voi olla haastavampaa, mutta samalla opettavampaa oppijalle, silla kielen

tuottamisen kautta tehtyjen virheiden kautta pystytaan kehittaa kielitaitoa. (Swain 1995, 126.)

Talloin vieraan kielen oppiminen vaatii ensin kielen kuuntelua ja kirjoitusasun lukemista, silla
kielta ei valttamatta esiinny oppilaan elinymparistdossa. Kielen ymmartamisen jalkeen kielta
voidaan alkaa tuottamaan puheen ja kirjoituksen muodosta. Englannin kielen opetuksen
nakokulmasta tama tarkoittaa sita, etta riippuen opiskelijoiden elinymparistosta, oppilaat
tarvitsevat kielen ymmartamiseen joko enemman tai vahemman koulun kautta tarjottuja
mahdollisuuksia kuunnella ja lukea kielta seka harjoituksia, joissa puhutaan ja kirjoitetaan
englannin kielta. Koulun tehtavaksi jaa taten arvioida, millaisilla opetusmenetelmilla englannin
kielen opetus tulisi jarjestaa, jotta jokaisella opiskelijalla olisi mahdollisuus vastaanottaa

tarpeeksi arsykkeita kielen ymmartamiseen ja saada tarpeeksi toistoja kielen tuottamisesta.

2.2 Kaannetty opetus menetelmana

Kielten opetukseen loytyy erilaisia opetusmenetelmia, joiden kautta pyritdan opettamaan
kohdekielta oppilaille. Opetusmenetelman valinnalla voidaan jasentada opetusta ja painottaa
tarkeaksi koettuja seikkoja opiskelusta, kuten edella esiteltyja kielen ymmartamisen ja
tuottamisen vaiheita. Valitsin tutkimuskohteekseni kaannetyn opetuksen, silla sen kautta
voidaan mahdollisesti tehostaa kielten opetusta etenkin kielen ymmartamisen ja tuottamisen

nakokulmasta. Esittelen seuraavaksi kddnnettyyn opetukseen liittyvaa teoriaa ja yleisia



tutkimustuloksia, jotta kaannetyn opetuksen suunnittelussa tehtyja valintoja voidaan ymmartaa

paremmin.

Olen maaritellyt kddnnetyn opetuksen mukaillen Hamdania, McKnightia, McKnightia ja
Arfstromia (2013): kdannetty opetus on opetusmenetelma, jossa uusi opetussisaltd opiskellaan
itsendisesti ennen ryhmaopetusta. Ryhmaopetuksessa sovelletaan uutta opetussisaltds, jotta
opettamisen sijasta opettaja voi tukea oppilaita opetussisallon soveltamisessa. (Hamdan ym.,
2012, 4.) Suurin osa tutkijoista kayttaa termia kaannetty oppiminen kuvaamaan saamaa
opetusmenetelmas, mutta kdytan termia kdannetty opetus, silld esimerkiksi Toivola (2016) on
jaotellut kdannetyn opetuksen ja kdannetyn oppimisen erillisiksi kasitteiksi. Kdannetyssa
opetuksessa (eng. flipped classroom) opetellaan uusia opetussisaltd ennen oppituntia, mutta
kaannetyssa oppimisessa (eng. flipped learning) opetussisaltoja opetellaan itsenaisesti omaan
tahtiin. (Toivola 2016, 237-238.) Talloin erona on se, etta kadnnetyssa opetuksessa
opetussisaltdojen opiskelu on opettajajohtoista, silla vaikka opetussisaltoja opetellaan ennen
ryhmaopetusta, opetuksen tahti ei etene yksittaisen opiskelijan mukaan, vaan ryhma opiskelee
opettajan maaraamia opetussisaltoja jaksotetusti. Kdannetyssa oppimisessa opiskelija
vaikuttaa itse opetussisaltdjen etenemisen tahtiin ja oppiminen tapahtuu oppilaskohtaisesti.
Tutkimuskirjallisuudessa ei kuitenkaan olla kovin tarkkoja opetuksen ja oppimisen
eroavaisuuksista, joten kaytan myos kdannetyn oppimisen tutkimusta kdannetyn opetuksen
maarittelyssa ja omien tutkimustulosten vertailuissa, mikali tutkimus kdannetysta oppimisesta

vastaa taman tutkielman maaritelmaa.

Kaannetyn opetuksen maaritelmasta nousee esiin kaksi vaihetta, jotka ovat itsenaisen
opiskelun vaihe ja ryhmaopetuksen vaihe. Luokkahuoneen ulkopuolinen itsenainen opetus on
useasti yhdistetty tieto- ja viestintateknologian integrointiin, silld itsenainen opiskelu voidaan
jarjestaa teknologian avulla luokkahuoneen ulkopuolella, minka jalkeen oppilaat osallistuvat
opetukseen fyysisessa luokkahuoneessa opettajan ja muiden oppilaiden kanssa (Jeon 2023,
5957). Toisaalta ei ole poissuljettua, etteikd kdannettya opetusta voida jarjestaa myos ilman
tieto- ja viestintateknologiaa, silld kdannetyn opetuksen itsendisen opiskelun vaihe voi tapahtua
myoOs esimerkiksi oppikirjan materiaalien kautta. Tassa tutkielmassa kaannetty opetus nahdaan

taten mahdolliseksi seka tietoteknologian avulla ettad ilman tietoteknologiaa.

Tietoteknologian kaytolla voi kuitenkin olla positiivisia vaikutuksia kddnnetyn opetuksen
toteutumiseen. Mahmood & Mohammadzadeh (2022) tutkivat luokkaa, jossa kdannetyssa

opetuksessa hyddynnettiin nettisivuja, joihin ladattiin itseopiskelumateriaaleja. Tutkimuksessa
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havaittiin, ettd kdannetyn opetuksen oppilasryhma muisti opetussisalloét paremmin kuin
tutkimuksen kontrolliryhma. Samalla tutkimuksesta nousi esille, ettd opettajat arvostivat
kaannetyn opetuksen hyotyja, silla itseopiskelumateriaalit auttoivat poissaolevia oppilaita ja
huonosti parjaavia oppilaita. (Mahmood & Mohammadzadeh 2022, 4-6.) Opetussisaltdjen
oppiminen voi taten olla tehokkaampaa tietoteknologia avulla, silld se voi tehostaa
opetussisaltdjen muistamista. Tarkeimpana etuna tietoteknologian kaytosséa on se, etta
itsendisen opiskelun vaihe voidaan toteuttaa kokonaan etana, jos oppilas ei pdase kouluun.
Talldin oppilaille tulisi jarjestdd mahdollisuus digitaalisten opetusmateriaalien kaytt6on ainakin
itsendisen opiskelun vaiheessa, silla fyysiset opetusmateriaalit voivat rajoittaa

opiskelumahdollisuuksia.

Myos Jeonin (2023) tutkimus tuo etenkin itsenaisen opiskelun ja ryhmaopetuksen vaiheen etuja
esille. Tutkimuksessa peruskoululaiset kayttivat tietoteknologiaan kdannetyssa opetuksessa.
ltsenainen opiskelu keskittyi kognitiivisesti vahemman rasittaviin taitoihin kuten muistamiseen
jaymmartamiseen. Ryhmaopetus taas keskittyi kognitiivisesti rasittavampiin taitoihin kuten
analyysiin, arvioimiseen ja luomiseen. Kdannetyn opetuksen oppilasryhmassa havaittiin
korkeampaa digitaalisen lukutaidon osaamista ja oppilaat kokivat opetuksen
kaytannollisemmaksi. (Jeon 2023, 5957-5964.) Idea kognitiivisen kuormituksen suunnittelusta
muistamisen ja ymmartamisen siirtamisesta itsenaiseen opiskeluun on mielenkiintoinen ja voi
sopia englannin kielen opetuksen ideaan kielen ymmartamisen ja tuottamisen vaiheiden
jakamisesta itsenaiseen opiskeluun ja ryhmaopetukseen. Talloin oppilaiden kannattaa
itsenaisessa opiskelussa tehda kielen ymmartamiseen liittyvaa kuuntelua ja lukemista seka

ryhmaopetuksessa kielen tuottamista eli puhumista ja kirjoittamista.

Kaannetysta opetuksesta loytyy seka hyva ettd huonoja puolia, joiden huomioiminen osana
opetuksen suunnittelua voi auttaa kdannetyn opetuksen soveltuvuutta kielten opetukseen.
Esimerkiksi Aghaei, Rajabi, Lie ja Ajam (2020) tutkivat opettajien ja oppilaiden kasityksia
kaannetysta englannin kielen opetuksesta. Opettajan nakokulmasta haasteina voi esiintya
materiaalien tuottamiseen nahtava vaiva ja huonot mahdollisuudet tuottaa materiaaleja,
luottamus oppilaiden itsenadiseen opiskeluun ja huonot fyysiset tilat ryhmaopetukseen.
Toisaalta opettajat kasittivat, ettd menetelman yhtena hyvana puolena on sen mahdollisuudet
osallistaviin harjoituksiin. (Aghaeiym., 2020, 1612.) Opetusmateriaalien tuottamisen ongelma
voidaan ratkoa kayttamalla valmiita materiaaleja, mutta opettajan on valittava materiaaleja,
jotka soveltuvat opetuksen tarkoitukseen. Samalla harjoituksien valinnassa pitda huomioida

fyysisten tilojen rajoitteet eli esimerkiksi huomioida leikkeihin tarpeeksi tilaa siirtamalla
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huonekaluja. Englannin kielen opetuksen ndkdkulmasta osallistavat harjoittelut ovat etenkin
kielen tuottamisen kannalta oleellinen tekija, silla kun kielen oppiminen vaatii kielen
tuottamista, voidaan kielen tuottamista harjoitella oppituntien aikana osallistavilla

harjoituksilla.

Talloin kdannetyn opetuksen suunnittelussa tulisi huomioida etenkin opetuksen kaksi vaihetta
eli itsenaisen opiskelun ja ryhmaopetuksen vaihe. Opiskelua voidaan tukea siirtamalla
vahemman kognitiivisesti rasittavia taitoja kuten sanojen lukemista itsenaiseen opiskeluun ja
poissaolevia oppilaita voidaan tukea jarjestdmalld mahdollisuus digitaalisten
opetusmateriaalien kayttoon. Ryhmaopetus voi keskittya kognitiivisesti haastavampiin taitoihin
kuten kielen tuottamista vaativiin harjoituksiin, joita voidaan jarjestaa osallistavasti
paritehtavilla tai ryhmatehtavilla. Harjoituksien valinnassa tulee kuitenkin huomioida
luokkahuoneen fyysiset rajoitteet kuten tilan puute. Samalla opettajan kuormaa voidaan
vahentaa hyodyntamalla valmiita opetusmateriaaleja kuten oppikirjan materiaaleja, joita

voidaan soveltaa harjoituksien tarpeisiin.

2.3 Kaannetty englannin kielen opetus

Kaannettya englannin kielen opetusta on tutkittu kielen ymmartadmisen ja tuottamisen
nakokulmasta. Seuraavaksi esittelen tutkimustuloksia kddnnetyn opetuksen vaikutuksesta
englannin kielen oppimistuloksiin kuuntelun ja lukemisen sekd puhumisen ja kirjoittamisen
nakokulmasta. Ainakin yliopisto-opiskelijoilla on havaittu, ettd kdannetty opetus vaikuttaa
positiivisesti lukutaitoon, puheentuottamiseen, kirjoitustaitoon ja jopa kieliopin hallintaan,

muttei valttamatta kuulunymmartamiseen (Oztirk & Cakiroglu 2021, 12).

Toisaalta myds englannin kielen kuulunymmartamisen kehittymisesta loytyy tutkimustietoa
kaannetyn opetuksen kontekstista. Heredia-Arboleda, Figueroa, Moreno ja Cevallos (2024)
tutkivat kdannetyn opetuksen vaikutusta englannin kielen kuulunymmartamiseen ensimmaisen
vuoden yliopisto-opiskelijoilta. Tutkimuksessa havaittiin, etta kdannetty opetus kehitti
opiskelijoiden kuulunymmartamista ryhmaopetuksen keskusteluharjoitusten kautta.
Haasteena l@henna koettiin, ettei jokaisella opiskelijalla ollut tarvittavia valineita digitaalisten
opetusmateriaalien kayttodn itsenaisessa opiskelussa. Kuulunymmartadmisen harjoittelu oli

mahdollista, jos opiskelija pystyi tutustumaan opetussisaltoéon ennen ryhmaopetusta. (Heredia-
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Arboleda ym., 2024, 1967-1968.) Talloin kuulunymmartamista voidaan tukea valitsemalla
harjoituksia, joissa opiskelijat joutuvat keskustelemaan englannin kielella, silla keskustelujen

aikana oppilaat parantavat heidan puheensa lisaksi myos kuuntelemisen taitoja.

Hashemifardnia, Namaziandost ja Shafiee (2018) tutkivat kdannetyn opetuksen vaikutuksia
iranilaisten ylakoululaisten luetunymmartamiseen ja huomasivat, etta kdannetyn opetuksen
ryhma suoriutui kontrolliryhmaa paremmin luetunymmartamisessa. Selityksena
oppimistulosten eroavaisuuksiin voi olla se, etta kaannetyn opetuksen ryhma oli enemman
motivoitunut opiskelemaan kaannetyn opetuksen kautta kuin kontrolliryhma. (Hashemifardnia
ym., 2018, 670-671.) Taten kaannetty englannin kielen opetus voi mahdollisesti parantaa
oppilaiden luetunymmartamista, silla oppilaat voivat kokea kdannetyn opetuksen
motivoivammaksi kuin perinteisen opetuksen, mutta harjoituksien tulee sisaltda myads

lukemista, jotta lukemisenymmartaminen voi kehittya.

Bonyadi (2018) tutki kddnnetyn opetuksen vaikutusta iranilaisten yliopisto-opiskelijoiden
englannin kielen puheentuottamiseen. Kdannetty opetus paransi opiskelijoiden puheen
tuottamisen sujuvuutta seka puheen tulkintaa. Opiskelijat kokivat kadnnetyn opetuksen
mielekkaammaksi kuin perinteisen opetuksen, silld kun opetussisaltoja opiskeltiin kotona, he
pystyivat keskittymaan puheen tuottamiseen ryhmaopetuksen aikana. (Bonyadi 2018, 1152.)
Taten itsenaisen opiskelu tukee puheentuottamista, silla kun opetussisallon opiskelee ennen
ryhmaopetusta, oppilaat voivat kokea englannin kielen puhumisen helpommaksi, kun heilla on
mahdollisuus tutustua opetussisaltoon etukateen. Samanlaisia tuloksia loytyi Roohanin ja
Etemadfarin (2021) tutkimuksesta, jossa iranilaisten yliopisto-opiskelijoiden puheen
sujuvuuden kehitysta tutkittiin mikrokdannetyn opetuksen kautta. Tutkimuksessa havainnointiin
yhdesta viiteen minuuttia kestavien videoiden vaikutusta puheen sujuvuuden kehittymiseen.
Tutkimustuloksista huomattiin, etta lyhyiden videoiden katsominen ennen ryhmaopetusta
auttoi oppilaita kehittdmaan omaa puheen sujuvuuttaan, mika havaittiin tavujen
artikulaationopeudesta ja puheentaukojen vertailusta kontrolliryhmaan. Tama voi johtua siita,
etta lyhyet opetusvideot vahensivat opiskelijoiden kognitiivista kuormaa ja taten he pystyivat
keskittymaan opetussisaltdojen opiskeluun. (Roohani & Etemadfar 2021, 570-571.) Kognitiivisen
kuorman vahentadminen osana itsenaista opiskelua voi taten toimia lyhyiden videoiden kautta ja
auttaa oppilaita opetussisallon opiskelussa, jotta puheen tuottamista vaativat harjoitukset

ryhmaopetuksessa olisivat helpompia. Intuitiivisesti tama voisi sopia myods alakoulun
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kontekstiin, silla alakoulun oppilaat eivat todennakoisesti jaksaisi katsoa pitkia opetusvideoita

itsenaisesti.

Khosravi, Dastgoshadeh ja Jalilzadeh (2023) tutkivat iranilaisten yliopisto-opiskelijoiden
englannin kielen kirjoitustaidon kehittymista kdannetyssé opetuksessa, josta he huomasivat,
ettd kdannetty opetus paransi merkittavasti kddnnetyn opetuksen oppilasryhman
kirjoitustaitoa. Tuloksia voi selitta se, ettd opiskelijat pystyvat tutustumaan opetussisaltéon
ennen oppitunteja, jolloin he pystyvat osallistumaan opetukseen helpommin. Tuloksista kavi
ilmi, ettd kdannetty opetus vahensi opiskelijoiden kirjoitusahdistusta, mika helpotti kurssin
suoritteiden tekemista. (Khosraviym., 2023, 20-21.) Toisaalta alakoulun kontekstissa ei
todennakoisesti ole yliopiston tapaisia kurssisuorituksia, joten kirjoitusahdistusta ei valttamatta
esiinny samalla tavalla kuin korkeakouluopiskelijoilla. Fathi ja Rahimi (2022) tutkivat myos
iranilaisia yliopisto-opiskelijoita kirjoittamiskurssilla. He huomasivat, etta kddnnetyn opetuksen
oppilasryhma suoriutui kirjoitustesteista paremmin kuin kontrolliryhma etenkin kirjoittamisen
sujuvuuden kannalta. (Fathi & Rahimi 2022, 1695.) Talloin ainakin yliopisto-opiskelijoiden
kohdalla kaannetty opetus paransi opiskelijoiden kirjoitustaitoa, mika voi olla tarkoittaa
kaannetyn opetuksen soveltuvan kirjoitusta tuottaviin harjoituksiin, silla opetussisaltéon

tutustuminen ennen ryhmaopetusta auttaa myos kirjoittamisen nakdkulmasta.

Jokaisesta englannin kielen ymmartamisen ja tuottamisen taidosta ldytyi tutkimustietoa
kaannetyn opetuksen positiivisista vaikutuksista oppimistuloksiin, vaikkakin
kuulunymmartamisen paranemisesta ei oltu yhta mielisia. Opetussisaltoihin tutustuminen
ennen ryhmaopetusta vaikuttaa tukevan oppilaiden kielen ymmartamisen ja tuottamisen
kehittymista, silla tutkimustuloksien perusteella oppilaiden oppimistulokset kehittyivat
kaannetyssa opetuksessa. Toisaalta tutkimustulokset eivat koskeneet alakoululaisia, joten
tuloksia ei voida yleistaa tdhan tutkimukseen, mutta oletuksena on, etta itsenaisen opiskelun

vaihe voi auttaa alakoululaisia selviytymaan ryhmaopetuksen harjoituksista.

2.4 Kokemukset ja kédsitykset kdannetysta opetuksesta

Kokemuksia kdannetysta opetuksesta loytyi vahan, joten etsin myos kasityksia aiheesta.
Samalla kdannettya opetusta on tutkittu eniten yliopisto-opiskelijoiden ja lukiolaisten

nakdkulmasta ja taten alakoulun kontekstista léytyi vahan tutkimustietoa. Eniten kdannettya
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opetusta on tutkittu Lahi-idassa seka Aasiassa ja suomalaisia vertaisarvioituja artikkeleja loytyi
niukasti. Esittelen seuraavaksi tutkimuksia, jotka kuvaavat opiskelijoiden ja osittain opettajien
kokemuksia ja kasityksia kaannetysta opetuksesta, jotta oman tutkimukseni tuloksia voidaan

verrata aiempaan tutkimukseen.

Kdannetyn englannin kielen opetuksen kontekstista lOytyi videopohjaisten opetusmateriaalien
kayttoon liittyvia kasityksia lukiolaisten kohdalta. Indonesialaiset lukiolaiset kasittivat
kdannetyn englannin kielen opetuksen kirjoittamiskurssin hyddylliseksi, silla videoluentojen
katsominen ennen ryhmaopetusta auttoi heitd ymmartamaan kurssin kasitteitd paremmin
(Afrilyasanti, Cahyono & Astuti 2017, 480). Kirmizin ja Komecin (2020) tutkimuksessa turkkilaiset
lukiolaiset kasittavat, etta he pystyivat opiskelemaan englantia itsenaisesti videoiden avulla.
Kasityksista havaittiin, ettd nuoremmat lukiolaiset pitivat videoiden kayttoa mielekkdampana
kuin vanhemmat lukiolaiset, mika voi selittyd nuorempien opiskelijoiden positiivisemmalla
suhtautumisella opiskeluun. (Kirmizi & Komec 2020, 146.) Talléin videoiden katsominen ennen
ryhmaopetus voi toimia opetussisallon itsenaisen harjoittelun vaiheeseen, silla lukiolaiset

kasittivat sen toimivaksi tavaksi opiskella opetussisaltoa.

Ryhméaopetuksesta esiintyvia kokemuksista ja kasityksista loytyi ajankayttoon, opetuksen
mielekkyyteen ja ohjeistukseen liittyvia tuloksia. Indonesialaisten lukiolaisten kasityksista nousi
esille, kuinka ryhmaopetuksessa oli enemman aikaa kaytettavana opettajan ja vertaisten
kanssa, kun ryhmaopetuksen alussa ei opeteltu erikseen uutta opetussisaltoa (Afrilyasanti ym.,
2017, 480). Turkkilaiset lukiolaiset kasittavat, etta rynmaopetuksesta selviytyminen oli
mahdollista, silla he olivat tutustuneet opetussisaltoon ennen oppituntien aloittamista, mika
myos mahdollisti yhteisollisten harjoitusten ja kohdekielen tuottamisen harjoittelun
ryhmaopetuksessa (Kirmizi & Komec 2020, 147). Indonesialaisten lukiolaisten kasityksista nousi
myds esille, etteivat he halunneet opettajan toistavan itsenaisesti opiskeltavia opetussisaltoja
luokassa, vaan he halusivat opettajan tarkistavan itsenaisen opiskelun tuloksia. (Afrilyasanti

ym., 2017, 480).

Afrilyasantin ym. (2017) tutkimuksessa osa lukiolaisista koki, etteivat pelkat videoluennot olleet
riittavia oppituntien harjoitusten tekemiseen. Selityksena voi olla, etta lukiolaiset eivat pysty
sitoutumaan videon katseluun, silla videon katselun aikana voi esiintya hairiotekijoita. Samalla
tutkimuksessa nousi esille, etteivat lukiolaisten vanhemmat tukeneet itsenaista opiskelua.

(Afrilyasantiym., 2017, 480.) Sointu, Hyypia, Lambert, Hirsto, Saarelainen ja Valtonen (2022)
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tutkivat positiivisen kdannetyn opetuksen ennustavia tekijoita suomalaisista yliopisto-
opiskelijoista. Kun opiskelijat joutuvat itsenaisesti opiskelemaan opetussisaltda, osa oppijoista
koki itsenaisen opiskelun haastavaksi ajanhallinnan takia. Samalla tietotekniikan ei koettu

tuottavan lisaarvoa opetukseen. (Sointu ym., 2022, 514.)

Etenkin opetussisaltdjen koettu hankaluus ja selkeys nayttavat vaikuttavan opetuksen
toteutumiseen. Lukiolaisten kohdalla huomattiin, jos opetusmateriaaleissa kasiteltiin
haastavaksi koettuja opetussisaltdja kuten kielioppia, opettajan ohjeistus ryhnmaopetuksen
aikana koettiin merkitykselliseksi ja kun sisaltd koettiin helpoksi, videomateriaalien ohjeistukset
olivat itsessaan tarpeeksi ryhmaopetusta varten (Afrilyasanti ym., 2017, 481). Myos Soinnun ym.
(2022) tutkimuksessa havaittiin, etta puolet positiivisen kdannetyn opetuksen ennustavista
tekijoista muodostuivat ohjeistuksesta, mista havaittiin, ettd opetusmenetelman ja
opetusmateriaalien on oltava selkeita opiskelijoille (Sointu ym., 2022, 513). Taitotason
vaikutuksesta ilmeni myos kasitys siita, etteivat opetussisallon osaavat lukiolaiset kokeneet
videoiden katsomista ennen ryhmaopetusta tarkeaksi, kun taas he, jotka eivat osanneet

opetussisaltoa kokivat videon katsomisen tarkeaksi (Kirmizi & Komec 2020, 146-147).

Kaannetty englannin kielen opetus voi tuottaa lisatyota itsenaisen opiskelun vaiheessa, mutta
sita ei valttamatta koeta yhta raskaaksi kuin perinteinen opetus. Chen ja Liu (2019) tutkivat
taiwanilaisten yliopisto-opiskelijoiden kdannetyn englannin kielen opetuksen tyokuormitusta,
tyoskentelytottumuksia ja opetusmenetelman koettua hyodyllisyytta. Tutkimuksessa havaittiin,
etta korkean taitotason omaavat opiskelijat pystyivat opiskelemaan itsenéaisesti jopa kahden
tunnin ajan ennen ryhmaopetusta, kun heikomman taitotason opiskelijat pystyivat
opiskelemaan itsenaisesti tunnin verran. Ryhmaopetuksen osalta heikomman taitotason
omaavat opiskelijat kokivat ryhmatyot mielekkaammiksi kuin korkeamman taitotason
opiskelijat, silld korkeamman taitotason opiskelijat halusivat tehda mieluummin itsenaisia
tehtavia. (Chen & Liu 2019, 301-302.) Yang, Liu ja Todd (2019) tutkivat taiwanilaisia lukiolaisia ja
heidan englannin kielen sanaston opiskelua. Kadnnetty opetus koettiin tehokkaammaksi
menetelmaksi sanojen muistamisen ndkodkulmasta kuin luentomainen opetus. Tutkimuksessa
kavi myds ilmi, ettd kdannetty opetus tuotti lisda tyota opiskelijoille, mutta lukiolaiset eivat

kokeneet lisatyota raskaaksi. (Yang ym., 2019, 1263.)

Alakoulu kontekstia loytyi kaksi tutkimusta, joista toinen kuvasi opettajien kasityksia ja toinen

oppilaiden kokemusta kaannetysta opetuksesta. Errahmane (2026) tutki puolalaisia 9-12-
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vuotiaita oppilaita opettavia englanninopettajia ja heidan kasityksiaan kdannetysta
opetuksesta. Opettajat olivat epavarmoja siita, etta toimiiko kdannetty opetus alakoulun
oppijoille. Haasteina opettajat nakivat kaannetyn opetuksen monimutkaisuuden, silla oppilaat
saattavat tarvita tukea vanhemmiltaan ja opiskelijoiden on oltava motivoituneita itsendiseen
opiskeluun. Opettajat kasittivat, etta kdannetty opetus kuitenkin mahdollistaa kohdekielen
kayton luokkahuoneessa, silla talldin oppitunneille jad enemman aikaa harjoituksille.
(Errahmane 2026, 56.) Myos Bardule (2021) tutki alakoulun kontekstia, mutta latvialaisten
alakoululaisten nakokulmasta ja heidan kyvyistaan hyodyntaa tietotekniikkaa kddnnetyssa
opetuksessa. Tutkimuksessa testattiin nettisivujen toimivuutta oppilaiden ndkékulmasta ja
tutkimuksessa havaittiin, etta opiskelijat kokivat tuttujen nettisivujen kayton intuitiivisempina
kuin kokonaan uudet nettisivut. Suurin osa oppilaista koki omatahtisen opiskelun mielekkaaksi,
mutta osa oppilaista piti ynmaopetuksessa kaytettyja ryhmatoita epamieluisina ja

opetussisaltoja lilan haastavina. (Bardule 2021, 462-463.)

Kokemuksien ja kasitysten pohjalta kdannetty englannin kielen opetus nayttaa vaikuttavan
enemman positiiviselta kuin negatiiviselta oppilaiden nakokulmasta. Kirjallisuudessa ei oltu
varmoja opetusmenetelman toimivuudesta alakoulun kontekstissa, silla se voi vaatia oppilailta
liikkaa panostusta etenkin itsenaiseen opiskeluun, mutta samalla kdannetyn opetuksen koettiin
tehostavan englannin kielen opiskelua etenkin ryhmaopetuksen ajankayton tehostumisen
kautta. Taten alakoulun kddnnettya englannin kielen opetusta tulisi tutkia oppilaiden
kokemana, silla epavarmuus tassa ikaryhmassa opetusmenetelmaa kohtaan muodostuu
kasityksesta opetusmenetelman haastavuudesta suhteessa oppilaiden itsenaisen opiskelun
toteutumisesta. Oppilaiden kokemuksien kerdaminen kdannetyn englannin kielen opetuksesta
voi taten tuottaa uutta tietoa siita, soveltuuko kdannetty englannin kielen opetus alakouluun ja

millaisia asioita tulisi huomioida suunniteltaessa opetusta.



3 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen tavoitteena on selvittda, miten kuudesluokkalaiset kokevat kddnnetyn englannin
kielen opetuksen. Talldin tutkimuskysymykseni on: miten kuudesluokkalaiset kokevat
kdannetyn englannin kielen opetuksen. Pyrin vastaamaan tutkimuskysymykseeni kahden
alatutkimuskysymyksen kautta, jotka liittyvat kddnnetyn opetuksen itsenéisen opiskelun ja
ryhmaopetuksen vaiheeseen: miten kuudesluokkalaiset kokevat kddnnetyn englannin kielen
ryhmaopetuksen vaiheen ja miten kuudesluokkalaiset kokevat kddnnetyn englannin kielen
itsenaisen opiskelun vaiheen. Metodia valitessani pohdin millainen tutkimusote soveltuisi
parhaiten yksittaisen luokan tutkimiseen, silla paasin tutkimaan koulua, jossa suoritin
soveltavan harjoitteluni. Rajasin tutkimuksen laadulliseksi tutkimukseksi, silla oppilasryhma,
jota paasin tutkimaan, oli yhdeksan henkinen, joten maarallisen tutkimuksen kautta ei

pystyttaisi loytamaan tilastollisesti merkittavia tuloksia.

3.1 Kokemuksen tutkiminen fenomenologialla

Aarnoksen (2018) mukaan metodologista suuntauksista parhaiten lasten tutkimukseen
soveltuvat fenomenologia, fenomenografia, etnografia ja tapaustutkimus. Metodeja voidaan
myos yhdistella tutkimusasetelman tarpeen mukaan. (Aarnos 2018, 182.) Tutkimukseni on
tapaustutkimus, silla tutkin yhta luokkaa. Samalla halusin tutkia kaannettya opetusta
opetusmenetelmana. Opetusmenetelma oli oppilaille uusi, joten etnografisen tai
fenomenografisen tutkimuksen tekeminen ei olisi mieluista. Etnografisessa tutkimuksessa
pyrittaisiin kasitteellistdmaan luonnollista ilmiota luokan kulttuurin kautta, mutta uuden

opetusmenetelman tuominen osaksi luokan opetuskulttuuria rikkoisi sen luonnollisuutta ja
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taten tutkimusasetelma olisi epamieluisa. Fenomenografiassa tutkittaisiin oppilaiden kasityksia

opetusmenetelmasta, mutta kun oppilailla ei ole entuudestaan kokemusta kdannetysta

opetuksesta, kasitysten tutkiminen tapahtuisi kokonaan opetusintervention kokeilun kautta.

Talléin paadyin valitsemaan fenomenologian metodikseni, silla tutkimus kohdistuu oppilaiden

kokemukseen testatusta opetusmenetelmasta ja kokemusta voidaan verrata luokan

aikaisempaan opetukseen.
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Fenomenologiassa havainnot karttuvat tutkimuksen tarpeiden mukaan joko yksildiden
kokemuksista tai heidan kauttaan valittyneista yleisista kokemisen tavoista (Vilkka 2018, 163).
Tutkin kokemuksen yleisia ilmentymia, silla tiedonintressini kohdistuu opetusmenetelmien
kehittamiseen ja yleisista kokemuksesta saadulla tiedolla pystyttaisiin ennakoimaan
opetustilanteita paremmin kuin yksiléllisen kokemuksen kautta. Aineiston laajuuden takia
rajaan yleisen kokemuksen kasittdmaan vahintdan kahden oppilaan kokemusta, jotta

analyysista nousisi esille myds eroavaisuuksia kokemusten valille.

Esittelen tutkimuksen kannalta oleellisia kasitteit, jotta tutkimusmenetelman kaytto olisi
ymmarrettavaa. Fenomenologisen tutkimuksen filosofiset kysymykset ovat millainen ihminen
on tutkimuskohteena, miten ihmisista voidaan kerata tietoa ja millaista keratty tieto on. Tarkeita
kasitteita ovat etenkin kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 39; Laine
2015, 29.) Seuraavaksi maarittelen, miten yksittaisen ihmisen ja yhteison todellisuutta voidaan
tutkia kokemusten ja niista ilmenevien merkitysten kautta ihmisten elamanhistorioiden osien

kautta:

Laineen (2015) mukaan fenomenologiassa ihminen rakentuu suhteessa maailmaan ja ihminen
samalla rakentaa maailmaa havaitessaan sita. Talloin ihmisen ja maailman valille muodostuu
suhde, jota on tarkasteltava yksildn nakokulmasta, silla ihmisen suhde maailmaan on aina
yksilollinen. Ulkopuolinen havainnoija voi havainnoida toisen ihmisen suhdetta maailmaan,
mutta talléin han havainnoi jalkikateen muodostunutta rakennetta yksildn suhteesta
maailmaan, joten ulkopuolinen havainnoija ei paase suoraan kasiksi toisen ihmisen
todellisuuteen. Lahemmaksi toisen ihmisen todellisuutta voidaan paasta kuvattujen
kokemuksien kautta, silla kokemuksen kuvauksen kautta voidaan etsia ilmauksien takana
olevia merkityksia, jotka kuvaavat ihmisen ja maailman valista suhdetta. (Laine 2015, 30.) Taten
kokemuksia on kerattava ihmisen kuvaamana, silla pelkan eletyn kokemuksen havainnointi ei
tuota kokemuksia sellaisenaan, vaan ihmisen pitaa jollain tavalla kuvata omaa kokemustaan

tutkijalle, jotta kokemusta on mahdollista tutkia.

Laineen (2015) mukaan ihmisen elaméanhistoria luo kehyksen, jonka lapi maailma koetaan.
Esimerkiksi kun opettaja opettaa koulussa, han kokee oppitunnit eri tavoin kuin hanen
oppilaansa ja taten opettajan ja oppilaan eldmanhistoriat vaikuttavat heidan kokemukseensa
opetuksesta. Elamanhistoria muodostuu aiemmista kokemuksista, kasityksista, arvoista ja
tuntemisen tavoista. Kun ihmisen tapoja kokea ilmioita tutkitaan, suhde maailmaan ilmenee

naiden elamanhistorian osista. Yksilon ja yksiléiden joukon suhdetta maailmaan tutkitaan
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loytamalla ilmion luonnetta kuvaavia merkityksia, silla merkityksien kautta pystytaan
tulkitsemaan ihmisen elamanhistorian osia, jotka vaikuttavat kokemukseen. (Laine 2015, 30—
31.) Tutkimukseni kohdistuu etenkin oppilaiden aiempaan kokemukseen englannin kielen
opetuksesta ja heidan tunteisiinsa liittyen kdannettyyn englannin kielen opetukseen, silld ndma
elamanhistorian osat olivat helpoiten suhteutettavista tutkimusasetelmaan. Oppilas voi verrata
omaa kokemustaan aiempaan englannin kielen opetukseen ja samalla pohtia omia
tuntemuksiaan kdannetysta englannin kielen opetuksesta, jolloin saadaan kerattya oppilaan

kuvattua kokemusta opetusmenetelman kaytdsta.

Kokemukset ovat tarkoituksenmukaisia ja taten ne sisaltavat aina merkityksia riippuen
havaitsijan suhteesta maailmaan. Esimerkiksi kokemus opetuksesta voi tuntua hyvalta tai
huonolta, mutta se aina tuntuu joltain. Kun suhde maailmaan sisaltaa aina merkityksia ihmisen
kokemuksia voidaan merkityksia tulkita ja luokitella. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 40; Laine 2015,
31.) Laineen (2015) mukaan merkitykset rakentuvat yhteisollisesti, kun ihmisen kasvaa tietyssa
yhteisdssa. Talloin merkitykset eivat ole synnynnaisia vaan opittuja. Merkityksen ovat osittain
yhteisollisesti jaettuja, mutta yksilo voi aina kokea yhteisosta eriavia kokemuksia. Talloin
kokemuksia on eroavaisuuksia yksildiden valilla, mutta yksildn merkityksista loytyy osia
yhteisdn jaetuista merkityksista ja taten kokemukset ovat osittain yleistettavid saman yhteison
sisalla. (Laine 2015, 31-32.) Kuten aiemmin todettiin, maarittelin yhteisollisen kokemuksen
vahintaan kahden oppilaan kokemukseksi opetusmenetelmasta. Yhteisollista kokemusta
voidaan myo0s tutkia siten, ettd kokemus nousisi jokaiselta oppilaalta, mutta talléin
merkityskokonaisuudet olisivat melko abstrakteja, silla talloin kokemuserot poistuisivat
kokonaan analyysin ulkopuolella. Tallaisesta analyysista voisi esimerkiksi poistua kokonaan
opetusmenetelman negatiivisista puolista muodostuneet merkityskokonaisuudet, mika ei

kuvaisi oppilaiden kokemuksia sellaisenaan.

3.2 Tulkitseva fenomenologia ja esiymmarrys

Fenomenologiasta lOytyy erilaisia suuntauksia, joista yleisimmat ovat kuvaileva ja tulkitseva
fenomenologia. Suuntaukset eroavat etenkin esiymmarrykseen suhtautumisen kautta. Tuomin
ja Sarajarven (2018) mukaan kuvailevassa fenomenologiassa pyritaan sulkeistamaan kokonaan
tutkijan esiymmarrys tutkimuksen ajaksi, jolloin pyritdan tutkimaan kokemuksen luonnetta

sellaisenaan, ilman tutkijan esiymmarryksen vaikutusta ilmiéon. Tulkitsevassa
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fenomenologiassa esiymmarryksen sulkeistamista ei nahda kokonaan mahdollisena, joten
esiymmarrysta kaytetaan analyysin apuna. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-110.) Valitsin
tulkinnallisen fenomenologian, silla jaan nakemyksen esitiedon sulkeistamisen
ongelmallisuudesta, silla esiymmarryksen poissulkeminen koko tutkimusprosessin ajaksi voi

olla haastavaa ja taten sen hyddyntadmien osana tutkimusta olisi rehellisempi vaihtoehto.

Tulkitsevaa fenomenologiaa kutsutaan myds fenomenologis-hermeneuttiseksi menetelmaksi,
silla kokemuksien tulkinnassa hyédynnetaan hermeneutiikkaa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 40-41).
Laineen (2015) mukaan hermeneutiikalla tarkoitetaan teoriaa ymmartamisesta ja tulkinnasta,
milla pyritaan ldytamaan vahvempia tulkintoja heikoimmista. Fenomenologisessa
tutkimuksessa joudutaan tekemaan tulkintoja ihmisten ilmaisuista, silla tutkittavan on
kuvattava kokemustaan tutkijalle, ja ilmaisujen taustalla olevat merkitykset eroavat yhteisojen
valilla. Merkityksia tulkitaan intuitiivisesti ja tata kutsutaan hermeneutiikassa
esiymmarrykseksi. (Laine 2015, 33-34.) Esiymmarryksen avaamisen lisaksi pyrin
tutkimustulosten esittelyssa avaamaan omaa tulkintaa aineiston pohjalta tehdyista
havainnoista, silla kun kokemuksista joudutaan tekemaan tulkintoja, voi samasta aineistosta

loytya erilaisia tulkintoja tutkijan mukaisesti.

Ymmartdminen on aina tulkinnanvaraista ja esiymmarrys vaikuttaa aina tulkintaan, silla
ymmartaminen tapahtuu esiymmarryksen kautta (Vilkka 2006, 11). Talloin tulkintoja on tehtava
esiymmarrys huomioon ottaen, mika on mahdollista hyddyntden hermeneuttista kehaa. (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 30). Laineen (2015) mukaan hermeneuttisen kehan tarkoituksena on asettaa
itselle tulkinta ja hypoteesi ilmaisujen merkityksesta. Taman jalkeen hypoteesia aletaan
kokeilemaan jokaisen aineiston lukukerran yhteydessa, jolloin tutkija alkaa nahda ilmaisujen
taustalla olevia merkityksia oman esiymmarryksensa sijaan. (Laine 2015, 38.) Tulkinnallisessa
fenomenologiassa tutkijan oma esiymmarrys on kirjoitettava auki, jotta sitad voidaan hyodyntaa
hermeneuttisen kehan kaytossa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-110). Tiivistettynd oma
esiymmarrykseni oli seuraavanlainen: Valitsin kddnnetyn opetuksen tutkimuskohteekseni, silla
koen sen tuovan lisdarvoa englannin kielen opetukseen etenkin itsenaisen opiskelun ja
ryhmaopetuksen yhdistdmisesta vieraiden kielten ymmartamisen ja tuottamisen kautta. Kavin
havainnoimassa opetusintervention tunnit, joista opetus nayttaytyi minulle oppilaiden
kokemana positiiviselta, silla luokassa naurettiin ja hymyiltiin ryhmaopetuksen aikana.
Keskustelin luokanopettajan kanssa digitaalisten opetusmateriaalien kaytdsta, ja hanen

mukaansa oppilaat eivat valttamatta koe niitad hyodylliseksi itsendiseen opiskeluun.
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3.3 Tutkimusaineisto

Laineen (2015) mukaan haastattelu on laaja-alaisin keino kerata ihmisten kokemuksia.
Haastattelukysymyksien avoimuus auttaa oman esiymmarryksen ohjautuvuuden minimointia,
silla kysymykset itsessaan rajoittavat haastateltavan vastauksia ja niiden kautta pitaisi saada
aikaan kuvailevaa kertomusta. Kertomukset soveltuvat kokemuksen kuvaamiseen paremmin
kuin yleiselld tasolla kasitteellistetyt kysymykset, jotka ohjaavat mielipiteen kertomiseen.
Mielipiteiden ongelmana on se, etteivat ne valttamatta ohjaudu oman kokemuksen kautta, vaan
siihen vaikuttavat myos yhteisosta tulevat kasitykset. (Laine 2015, 39-40.) Muodostin
jalkikateen katsottuna myos mielipidekysymyksia osaksi haastattelua, mutta ne nayttivat
sopivan oppilaille, silla mielipiteita sisaltavien kysymysten kautta ilmeni myds oleellisia
merkityksia. Kun halusin tutkia oppilaiden yleisid kokemuksia, mielipiteiden esittdminen osana
oppilaiden kokemusta tuo esille myos yhteison nakdokulmaa opetusmenetelmasta, joten

mielipidekysymykset sopivat hyvin tutkimusasetelmaan.

Haastattelut voidaan jakaa valmiuden ja sitoutuvuuden mukaan strukturoituihin
haastatteluihin, joissa haastattelukysymykset esitetddn samassa jarjestyksessa ja
strukturoimattomiin haastatteluihin, joissa kysymykset muovautuvat haastattelun aikana
(Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11-12). Toteutin haastattelut laadullisella kyselylomakkeella, silla
talloin oppilaat pystyisivat vastaamaan kysymyksiin anonyymisti ja aineistonkeruu vei
mahdollisimman vahan aikaa oppilaiden koulupaivasta. Lomakehaastattelun huonona puolena
on se, etta kysymykset on tehtava strukturoidusti eli kysymyksiin voi vastata vain puoliavoimesti
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 87). Talléin lomakkeen tayton aikana ei voida kysya haastattelun tavoin
tarkentavia kysymyksia haastateltavan vastausten perusteella, mika tekee aineistosta suppean,
silla haastateltava ei valttamatta pysty kuvaamaan omaa kokemustaan tarpeeksi laajasti.
Toisaalta lomakkeeseen pystyi myos tekemaan ehtorakenteita. Ensin muodostin kylla-ei-
kysymyksia, jotka ohjasivat vastauksen perusteella yksiloidympaan kysymykseen. Talldin
strukturoitu haastattelu sisalsi myds oppilaan opiskelutavan perusteella muodostettuja

kysymyksia, jotta oppilas voi kuvata omaa kokemustaan helpommin.

Vallin (2018) mukaan kyselylomakkeen etuna on se, etta aineisto voidaan kerata koko ryhmalta
samaan aikaan. Tata voidaan hyddyntaa etenkin kouluissa, jolloin tutkija menee kouluun ja
keraa aineistoa kaikilta luokan oppilailta samanaikaisesti. Samalla kysymyksia pystytaan

avaamaan oppilaille, jos he eivat ymmarra kysymyksia. (Valli 2018, 97-98.) Toteutin
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aineistonkeruun yhdessa luokanopettajan kanssa opetusintervention jalkeiselld englannin
kielen tunnilla. Talléin pystyimme auttamaan oppilaita kysymyksen ymmartamisessa, vaikka
lomakkeen kayton takia ei ollut mahdollista esittaa tarkentavia kysymyksia vastausten

perusteella.

Aineisto kerattiin kahden viikon kdannetyn englannin kielen opetusintervention jalkeen, missa
kuudesluokkalaiset paasivat kokeilemaan opetusmenetelmaa neljadn opetustuokion aikana.
Opetusinterventio suunniteltiin yhden viikon havainnoinnin jalkeen. Interventiota edeltavana
viikkona oppilaat opiskelivat padsaantdisesti oppikirjan johdolla, mutta oppitunneilla kaytettiin
myos leikkeja. Luokanopettaja jaksotti opetusintervention oppikirjan kappaleen kohdalle, missa
opeteltiin adverbeja, sanajarjestysta ja etuliitteita seka takaliitteita. Taman lisaksi harjoiteltiin
uutta sanastoa lukukappaleeseen liittyen. Talloin oppituntien opetussisallot jakautuivat
ensimmaiselle viikolle keskittymaan adverbeihin seka kappaleen sanastoon ja toisella viikolla

harjoiteltiin kielioppia eli sanajarjestysta seka etuliitteita ja takaliitteita.

Oppilaille annettiin itsenaiseen opiskeluun kotitehtavaksi opetella adverbeja ja kappaleen
sanastoa joko Sanoma Pro:n sanastot -sovelluksen kaantokorteilla tai perinteisen oppikirjan
sanastojen kautta. Sanajarjestyksen opiskeluun loytyi valmis parin minuutin kielioppivideo Arttu
-sovelluksesta (toinen Sanoma Pro:n -sovellus), mutta oppilaat saivat myds harjoitella kieliopin
kirjan kautta. Viimeinen kdannetyn opetuksen opetussisalto oli etuliitteet ja takaliitteet, mitka
opeteltiin joko Arttu -sovelluksen aanitteiden avulla tai oppikirjan kautta. Talloin oppilailla oli
mahdollisuus opetella uusi opetussisalto itsenaisesti joko digitaalisia materiaaleja kayttaen tai
perinteisesti oppikirjan kautta. Ryhmaopetuksessa harjoitukset aloitettiin yhteisella leikilla,
missa piti osata uusi opetussisalto ja loput tunnista tehtiin paritehtavia tai ryhmatehtavia, missa
piti joko suullisesti tai kirjoittamalla harjoitella kohdekielen tuottamista. Tutkimustulosten
nakdkulmasta pitda huomioida, etta opetusryhmaa oli eriytetty siten, etteivat kaikki luokan
oppilaat olleet samassa opetusryhmassa ja taten opetukseen osallistui vain yhdeksan

oppilasta.

Kokemukset tulkittiin lomakehaastattelusta, jossa yhdeksan oppilasta vastasi yhteensa 16
kysymykseen (liite). Lomakkeessa oli kolme kylla-ei-kysymysta, jotka ohjasivat vastauksen
perusteella kysymykseen valitusta itsenaisen opiskelun menetelmasta. Loput kolmetoista
kysymysta olivat kaikille vastaajille samoja. Talléin haastattelu oli strukturoitu, mutta
kysymyksiin pystyi vastaamaan puoliavoimesti. Viimeinen kysymys oli vapaan sanan laatikko,

mihin oli mahdollista kuvata omaa kokemusta, jos jotain asiaa ei huomattu kysya lomakkeessa.
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Toisaalta kenenkaan oppilaan vastaus tahan viimeiseen kysymykseen ei sisaltanyt
merkityksellisia ilmaisuja. Lomakkeessa ohjattiin oppilaita perustelamaan oma vastaus
vahintaan kahden virkkeen vastauksilla, mutta oppilaiden vastaukset olivat yhdesta kahteen
virketta pitkia. Vastauksista muodostui yhteenséa seitseman sivua tekstia fontilla Arial 12, rivivali

1,5 seka keskimaarainen vastaus aika oli 18 minuuttia ja 53 sekuntia.

3.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tuomin ja Sarajarven (2018) mukaan tulkinnallisessa fenomenologiassa tiedon luotettavuuden
arviointiin ei tule kayttaa triangulaatiota tai maarallisia argumentteja. Triangulaatio eiole
mielekasta, silla ilmaisujen taustalla olevat merkitykset ovat tulkinallisia ja riippuvat taten
tutkijan tekemasta analyysista suhteessa omaan esiymmarrykseensa. Samalla tiedon
kyllaisyyden maarittely ei ole mielekasta, silla tulkinnallisessa fenomenologiassa ollaan
kiinnostuneita kokemuksien rikkaudesta, eika koko kokemuksen kirjon kuvaamisesta, joten
tiedon luotettavuuden kohdalla ei olla kiinnostuneita siita, kuinka monta kertaa sama kokemus
esiintyy aineistossa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 170.) Muodostin kuitenkin tutkimuksen
merkityskokonaisuudet vahintaan kahden oppilaan ilmaisuista, silla tutkimuksen tarkoituksena
oli tutkia yhteisollisia kokemuksia, joten merkityskokonaisuuksissa on myds toistoa oppilaiden

valilla, mika tekee tutkimustuloksista luotettavampia.

Tuomi ja Sarajarvi (2018) ovat kuitenkin tehneet listan, jonka mukaan tutkimuksen
luotettavuutta voidaan arvioiva. Naita ovat: tutkimuksen kohde ja tarkoitus, tutkijan oma
sitoutuminen tutkimukseen, aineiston keruu, tutkimukseen osallistujat, tutkijan ja
tutkimukseen osallistuneiden suhde, tutkimuksen kesto, aineiston analyysi, tutkimuksen
luotettavuus seka tutkimuksen raportointi. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 164.) Tutkimuksen
tarkoituksena oli tutkia kdannettya englannin kielen opetusta alakoulussa, joten valitsin
kuudesluokkalaiset tutkimuksen kohteeksi, silla he ovat alakoulun vanhimpia oppilaita. Omaa
sitoutumistani olen pyrkinyt kuvaamaan avaamalla esiymmarrystani osana tutkimuksen
tekemista. Aineiston keruu toteutettiin siten, etta se olisi anonyymia ja siten, etta se veisi
mahdollisimman vahan aikaa oppilaiden opetuksesta. Tutkimukseen osallistujat valiutuivat
tutun koulun kautta, joten he olivat jo minulle entuudestaan tuttuja, milld on voinut olla vaikusta
heidan suhtautumiseensa opetusinterventiota kohtaan. Toisaalta tutkimukseen osallistuminen

onvoinut olla helpompaa, kun opetusinterventioon ei ole liittynyt taysin vierasta tutkijaa.
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Opetusinterventio kesti kaksiviikkoa ja aineisto kerattiin yhden oppitunnin aikana, jolloin
tutkimuksen kesto oli lyhyt. Aineiston analyysi toteutettiin tulkinnallisen fenomenologian
analyysia kayttaen ja olen pyrkinyt kayttamaan aineistositaatteja kuvatessani omia tulkintojani

oppilaiden kokemuksista, jotta tutkimustulokset olisivat lapindkyvampia.

Tutkimuseettisen neuvontakunnan (2019) ohjeissa mainitaan, etta kun tutkimus kohdistuu alle
15-vuotiasiin, on huoltajia informoitava tutkimuksesta ja annettava mahdollisuus kieltd4 lasta
osallistumasta tutkimukseen, kun tutkimuksessa ei kerata henkilotietoja. Samalla ohjeissa
lukee, etta tutkimus on suunniteltava niin, etta siina kerataan vain tarpeellisia henkildtietoja.
(TENK 2019, 9-12.) Kokemuksen tutkimukseen suositeltiin haastattelua (Laine, 2015, 40).
Valitsin aineistonkeruumenetelmaksi laadullisen kyselylomakkeen, silla sen kautta pystyin
suunnittelemaan haastattelun, joka mahdollisti aineistonkeruun anonyymisti strukturoiduilla
kysymyksilla, jotta en keraisi oppilaiden henkilotietoja. Samalla lomakkeen kayttdo mahdollisti
haastatteluiden keradmisen yhden oppitunnin aikana, mika minimoi aineistonkeruusta koituvaa

haittaa opetuksen nakokulmasta (Valli 2018, 97-98).

Ennen tutkimuksen toteutusta kerasin tutkimusluvat luokanopettajalta ja koulun rehtorilta.
Samalla selvitin rehtorin kautta tarvetta kunnan tutkimusluvalle, mutta sita ei tarvittu, kun
tutkimus kohdistui yksittaiseen kouluun. Lahetin luokanopettajan kautta tutkimustiedotteen
oppilaiden huoltajille, jossa informoitiin huoltajia tutkimuksen toteutuksesta ja annettiin
mahdollisuus kieltaa lapsen osallistuminen tutkimukseen kaksi viikkoa ennen
opetusintervention aloittamista. Oppilaille kerrottiin intervention toteutuksesta ja
tarkoituksesta viikkoa ennen sen aloittamista seka annettiin edellisella viikolla lahetetty
tutkimustiedote kotiin vietavaksi, jotta huoltajat saisivat tiedon tutkimuksen toteuttamisesta.
Ennen lomakkeeseen vastaamista oppilaille kerrottiin, etta lomakkeeseen vastaaminen on
vapaaehtoista ja heilta pyydettiin lupaa vastauksien kayttamiseen osana tutkimusta. Oppilaita
ohjeistettiin, ettei vastauksiin saa kirjoittaa itseensa, muihin oppilaisiin tai kouluun liittyvia
tietoja kuten nimia. Talldéin oppilaita ohjeistettiin ensin miettiméan omaa tunnettaan
kysymyksen asetteluun ja perustelemaan oma vastaus muutamalla virkkeella. Tama on myos
voinut vaikuttaa oppilaiden vastauksiin, silld oppilaat eivat valttamatta ole voineet vastata

kysymyksiin taysin avoimesti.
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3.5 Tulkitsevan fenomenologian analyysi

Tuomin ja Sarajarven (2018) mukaan aineistonanalyysimenetelmat jakautuvat karkeasti kahtia:
teorialdhtoiseen eli yleisesta yksittaiseen tai aineistolahtdiseen eli yksittaisesta yleiseen
analyysiin. Erona on se, ohjaako jokin valmis teoreettinen suuntautuminen analyysia, vai
tehdaanko analyysi taysin ilman teoriaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103, 107.) Kuten aiemmin
todettiin, tulkinnallisessa fenomenologiassa omaa esiymmarrysta pyritdan ohjaamaan

kayttamatta valmiita teoreettisia malleja analyysissé, joten tutkimus on aineistolahtoista.

Tulkinnallisen fenomenologian analyysi on viisiportainen, joista kolme ensimmaista tehdaan
haastattelukohtaisesti ja kaksi viimeista tehdadan joko koko ryhman tasolla tai
haastattelukohtaisesti. Laineen (2015) mukaan analyysin ensimmaisessa vaiheessa kuvataan
aineistoa eli kerrotaan mita haastateltava on kertonut haastattelussa. Haastattelu tiivistetaan
tutkijan kertomana kayttaen sitaatteja haastattelusta. Samalla tutkija valitsee
tutkimuskysymyksensa nakokulmasta oleelliset ilmaisut ja jattaa epaoleelliset ilmaisut pois. Ne
mita oleelliset merkityksia esittavat ilmaisut ovat, tulevat esille useiden lukemiskertojen
yhteydessa. Tutkija joutuu tulkitsemaan aineistoa omasta nakokulmastaan, mika muodostaa
dialogisen vuorovaikutuksen haastateltavan kertomuksen ja tutkijan valille. (Laine 2015, 42.)
Normaalisti tdhan vaiheeseen kuuluisi haastatteluiden litterointi, mutta kyselylomakkeen
kautta oppilaiden ilmaisut olivat jo valmiiksi tekstimuodossa. Talléin ensimmaisen vaiheen

tarkoituksena oli poimia tutkimuskysymysten kannalta merkitykselliset ilmaisut haastattelusta.

Laineen (2015) mukaan seuraavassa analyysivaiheessa haastatteluiden kuvauksista aletaan
muodostamaan merkityskokonaisuuksia eli ilmidn eri nakdokulmia. Useasti haastateltava ei ole
jasentanyt valmiiksi omia kokemuksiaan, joten voi syntya erilaisia merkityskokonaisuuksia.
Merkityskokonaisuudet muodostetaan ilmaisujen samankaltaisuuden perusteella, jolloin
eriavat ilmaisut erotellaan toisistaan, muodostaen omat kokonaisuutensa. Pyrkimyksena on
tulkita kuvauksissa esiintyvaa haastateltavan kielta ja pyritdan kasitteellistdmaan
merkityskokonaisuuksia. (Laine 2015, 43-45.) Talloin toisen vaiheen aikana muodostin
ensimmaisen vaiheen aikana poimituista ilmaisuista haastattelukohtaiset
merkityskokonaisuudet ilmaisujen merkitysten eroavaisuuksien perusteella. Jouduin
muodostamaan merkityskokonaisuudet noin kahdesta kolmeen kertaan riippuen siita, kuinka

monitulkinnallisia oppilaiden merkityksen olivat.
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Laineen (2015) mukaan analyysin kolmannessa vaiheessa merkityskokonaisuuksista luodaan
kokonaiskuva. Merkityskokonaisuuksista tehdaan merkityskartta, jossa nakyy
merkityskokonaisuuksien véliset suhteet. Merkityskokonaisuudet eivat valttamatta ole
tasavertoisia keskendan, vaan ne voivat myos jakautua toistensa alle. (Laine 2015, 46.) Loin
syntyneista merkityskokonaisuuksista oppilaskohtaisen merkityskartan, jonka perusteella

pystyin vertailemaan oppilaiden valisia merkityskokonaisuuksia toisiinsa.

Laineen (2015) mukaan neljas analyysin vaihe maarittyy tutkimusintressin kautta. Jos halutaan
korostaa tutkittavien yksilollista kokemusta, tulee jokaisesta haastateltavasta tehda oma
kuvaus, analyysi ja synteesi. Yhteisollistd kokemusta kuvatessa esitetaan tutkittavien
ilmaisuista nousseita yhteisia kokemuksia, jolloin merkityskokonaisuuksista etsitaan
samankaltaisuuksia. (Laine 2015, 47-48.) Kuten aiemmin todettiin, muodostin
merkityskokonaisuudet vahintaan kahden oppilaan ilmaisuista, silla tutkin yhteisollista
kokemusta, mutta en pyrkinyt loytamaan koko oppilasryhmaa kuvaavia kokemuksia aineiston

maaran takia.

Viimeinen tutkimusvaihe on tutkimustulosten vertailu toisten tutkimuksiin, jolloin tutkija voi
irtaantua aineistolahtoisesta analyysista ja jasentaa merkityskokonaisuuksista muodostunutta
kokonaiskuvaa my0s teoreettisesti (Laine 2015, 48). Vertailin oppilaskohtaisia merkityskarttoja
toisiinsa ja jouduin muokkaamaan osaa oppilaiden merkityskokonaisuuksista, silla lOysin
oppilaiden valisista merkityksista samankaltaisuuksia, joita olin tulkinnut aiemmissa analyysin
vaiheista eri tavoin. Tasta muodostui yhteensa yhdeksan merkityskokonaisuutta, jotka kuvasivat
oppilasryhman erilaisia tapoja kokea kdannetty englannin kielen opetus. Lahdin luokittelemaan
merkityskokonaisuuksia paaluokiksi kaannetyn opetuksen ryhmaopetuksen ja itsenaisen
opiskelun vaiheiden mukaisesti, mutta osa merkityskokonaisuuksista liittyi molempiin

opetuksen vaiheisiin ja talloin tutkimustuloksista muodostui kolme paaluokkaa.
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4 Oppilaiden kokemukset kdannetysta englannin opetuksesta

Kuvio 1. Yhdeksdn kuudesluokkalaisen kokemuksista muodostuneet merkityskokonaisuudet ja pdcdluokat.

Kuviossa 1 nakyy kuudesluokkalaisten kaannetyn englannin kielen opetuksen kokemuksista
muodostuneet merkityskokonaisuudet ja niista johdetut paaluokat. Ylimmalla rivilla olevat
laatikot, jotka sisaltavat lihavoitua tekstia ovat paaluokkia, joiden alla olevat laatikot sisaltavat
varikoodattuna pdaluokan muodostaneet merkityskokonaisuudet ja kuinka monen oppilaan
ilmaisuista merkityskokonaisuudet muodostuivat. Kolme paaluokkaa ovat: "opetussiséllon

soveltamisen edut ryhméopetuksessa”, ”itsendiseen opiskeluun vaikuttavat tekijat” seka

”kddnnettya opetusta tukevat seikat”.

Opetussisallon soveltamisen edut ryhmaopetuksessa sisalsi yhteensa kaksi
merkityskokonaisuutta, jotka olivat: ”opettaja tukee oppilaita tarpeen mukaan” ja "ryhméopetus
mahdollistaa kohdekielen kdyton”. Molemmat merkityskokonaisuudet kuvasivat oppilaiden
kokemusta ryhmaopetuksen vaiheeseen ja sisalsivat yleisesti positiivisen merkityksen

ryhmaopetuksen eduista.
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ltsendiseen opiskeluun vaikuttavat tekijat muodostuivat yhteensa neljasta

» »

merkityskokonaisuudesta, jotka olivat: ”itsenédinen harjoittelu tukee opiskelua”, ”itsendinen
opiskelu on haastavaa”, "ulkopuolinen tuki auttaa itsendisté opiskelua” ja ”kotitehtévien
viestintd mahdollistaa itsenéisen opiskelun”. Merkityskokonaisuudet kuvasiat oppilaiden
kokemusta itsenaisen opiskelun vaiheesta ja sisalsivat merkityksia opiskelun hyvista puolista ja

haasteista seka siitd mikd mahdollisti tai esti itsenaista opiskelua.

Viimeisena merkityskokonaisuuta oppilasryhman ilmaisuista muodostui kddnnettya opetusta
tukevat seikat. Merkityskokonaisuudet kuvasivat seka ryhmaopetuksesta etta itsenaisen
opiskelun vaiheesta esiintyvia kokemuksia, joita muodostui yhteensa kolme: "tutut rutiinit
tukevat opiskelua”, ”opetusmateriaalit mahdollistavat opiskelun” ja "harjoituksien eriyttdminen
tukee kdannettya opetusta”. Merkityskokonaisuudet muodostuivat sekd kaannetyn opetuksen
hyvista ja huonoista puolista, mutta kokemuksia yhdisti niiden taustalla oleva merkitys yleisista

asioista, jotka tukevat kaannetyn opetuksen onnistumista.

Seuraavaksi esittelen jokaisen merkityskokonaisuuden ja millaisista ilmaisuista ne
muodostuivat. Suurimpaan osaan ilmaisusta olen lisdnnyt sanoja seka korjannut kirjoitusasua,
jotta ilmaisut ovat helppolukuisempia. Lisatyt sanat ovat sulkeiden sisalla. Osaan vastauksista
oli vastattu suoraan kysymykseen, joten vastaukset eivat ole jarkevia ilman kysymysta. Talldin
olen lisdnnyt osaan vastauksista myos kysymyksen osaksi aineistositaattia, mikali vastauksen
taydentdminen sanoja lisdilemalla on ollut haastavaa. Merkityskokonaisuudet kuvaavat ryhman

yhteisollista kokemusta ja taten en ole eritellyt aineistositaatteja oppilaskohtaisesti.

4.1 Opetussisallon soveltamisen edut ryhméaopetuksessa

Ryhmaopetuksen kokemuksesta muodostui yhteensa kaksi merkityskokonaisuutta, jotka
kuvasivat oppilaiden kokemusta opettajalta saamastaan tuesta seka oppilaiden kokemusta
kohdekielen kaytosta osana ryhmaopetuksen harjoituksia. Viisi oppilasta koki, ettd opettaja
antoi tukea heidan tarpeidensa mukaisesti, mikd mahdollisti osan oppilaiden osallistumisen
ryhmaopetukseen, vaikka itsendinen opiskelu ei ollut sujunut hyvin. Samalla kokemuksesta
nousi esille opettajan mahdollisuus havaita oppilaiden tuen tarvetta ryhmaopetuksen

vaiheessa. Myo0s viisi oppilasta koki, ettd rynméaopetus mahdollisti kohdekielen kayton. Talldin
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osa oppilaista koki, etta he pystyivat tuottamaan englannin kielta ryhmaopetuksen
harjoituksissa. Yleisesti oppilaiden kokemukset ryhmaopetuksesta olivat yhtenaisempia, silla
pelkkaa ryhmaopetusta kuvaavia merkityskokonaisuuksia muodostui vain kaksi, etenkin

verrattuna itsenaiseen opiskelun suurempaan hajontaan.

4.1.1 Opettaja tukee oppilaita tarpeen mukaan

Merkityskokonaisuus muodostui ilmaisuista, joissa oppilaat kuvasivat saamaansa tukea
opettajalta. Ilmaisuista kay ilmi, kuinka osa oppilaista eivat huomanneet muutosta opettajan
antamassa ohjauksessa kaannetyssa englannin kielen opetuksessa, verrattuna luokan
aikaisempaan opetukseen:
”Kylla sain [tarpeeksi ohjausta]. Ohjaus ei juurikaan muuttunut.”
”Ei poikennut. Ohjaus oli samanlaista, kuin normaalisti.”

”Minun mielestéani ei. Tai en ainakaan huomannut.”

Kaannetylla opetus ei talloin valttamatta vaikuta oppilaiden kokemukseen opettajalta saamasta
tuesta. Toisaalta ilmaisuista kdy myds ilmi, etta oppilaat kokevat saavansa tukea opettajalta ja
taten kdannetty opetus ei esta opettajan mahdollisuutta tukea oppilaita.

”Joo, jos en ymmartanyt jotain sain heti apua.”

Vaikka oppilaat eivat valttamatta huomanneet opettajan roolissa muutossa ryhmaopetuksen
vaiheessa, oppilaat silti kokivat saavansa tarpeeksi tukea ryhnmaopetuksen aikana. Taten
oppilaiden kokemus opettajan tuesta kaannetyssa opetuksessa ei nayta vaikuttavan

kokemukseen tuen maarasta tai sen laadusta.

Osista ilmaisuista kay ilmi, kuinka opettajalta saama ohjaus koetaan tarpeelliseksi
ryhmaopetuksesta selviytymisessa, kun opetussisallon hallinta ei ole oppilaan kokemana
tarpeellisella tasolla:

”Koska me aletaan tekemaéan tehtévia heti, enkd mina osaa niita.”
Jos oppilas kokee itsenaisen opetussisallon opiskelun haastavaksi, han voi tarvitsee opettajalta
tukea ryhmaopetuksen vaiheessa:

”No sitten ymmarsin, kun opettaja selitti ja opetti [uuden asian].”
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Kun oppilaat saavat tukea opettajalta, he voivat silti osallistua opetukseen. Opettaja on talloin
kohdentanut tukea tarpeen mukaisesti oppilaisiin, jotka ovat tarvinneet tukea opetussisallon
kanssa, joten on mahdollista, etta osa oppilaista on kokenut tarvitsevansa opettajan tukea, kun

taas osa koki saamansa tuen vahaisemmaksi.

Yksi syy miksi osa oppilaista eivat kokeneet muutosta opettajalta saamaan tukeen voi selittya

silla, ettd osa oppilaista koki opetussisallon helpoksi ja taten he eivat tarvinneet opettajan tukea

ryhmaopetuksessa:

”Saisin apua, kun tarvitsisin, mutta kysymyksia ei ollut, koska kappale oli aika helppo.”
”[Ohjaus] ei poikennut, silla silti leikittiin joitain leikkejd, mutta vaan [ohjattiin] vahemmaé&n.”
”Kylla mielestani sain [tarpeeksi ohjausta]. En muistaakseni pyytanyt paljon apua, mutta kun

pyysin, niin sain kylla apua.”

Osa oppialista kokivat taten, etteivat he tarvinneet opettajan tukea, mikali he osasivat
opetussisallon ryhmaopetuksessa. Oppilaiden mielesta ohjausta olisi saanut, jos he olisivat
tarvinneet sita ja osassa ilmaisuista nousee esille, etta opettaja ohjasi oppilaita vahemman kuin
aikaisemmin. Taten ohjauksen maara voi myos laskea oppilaiden kokemana varsinkin, jos

oppilas tuntee osaavansa opetussisallon tarpeeksi hyvin.

Talloin oppilaiden kokemusten opettajalta saamasta tuesta ryhmaopetuksessa oli myonteinen.
He kokivat saavansa opettajalta tarpeeksi tukea, kun he eivat osanneet opetussisaltoa
tarpeeksi ryhmaopetuksen tehtavien suorittamiseen. Toisaalta suurin osa oppilaista eivat
kokeneet opettajalta saamansa tuen olevan erilaista kdannetyssa opetuksessa, kuin luokan
aikaisemmassa opetuksessa. Tama voi johtua siita, etta oppilaat kokevat saavansa tarpeeksi
tukea myods luokan jokapaivaisessa opetuksessa kaannetyn opetuksen ulkopuolella, joten
oppilaiden kokemusten perusteella ei voida vaittaa, etta kdannetty opetus parantaisi opettajan
mahdollisuutta tukea oppilaita. Toisaalta opettajalta saama tuki ei heikentynytkaan oppilaiden

kokemusten perusteella.

Oppilaiden ilmaisusta voidaan kuitenkin tulkita, ettad opettaja pystyy tukemaan oppilaita tarpeen
mukaisesti havainnoimalla ryhmaopetusta ja valitsemalla, kenella tukea kannattaa kohdentaa.
Talloin kdannetyn opetuksen yksi eduista on se, etta opettaja pystyy tukemaan oppilaita tarpeen
mukaisesti, kun han ei joudu aloittamaan oppituntia opetussisalléon opettamisella, vaan
oppilaat paasevat tydskentelemaan heti tunnin alussa ja opettaja pystyy havainnoimaan

luokkaa ja arvioimaan oppilaiden tuentarvetta.
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4.1.2 Ryhmaopetus mahdollistaa kohdekielen kaytén

Merkityskokonaisuus muodostui ilmaisuista, joissa oppilaat kuvasivat rynmaopetuksen
harjoituksia. Ilmaisuista nousee esille, ettd osa oppilaista koki ryhmaopetuksen mielekkaaksi,
silla he pystyivat tuottamaan englannin kielta harjoitusten ansiosta. Ryhmaopetuksen
harjoitukset koettiin mukaviksi etenkin sen ansiosta, koska opetussisalto oli opeteltu itsenaisen
opiskelun vaiheessa:
“Viimeiset nelja oppituntia olivat paljon mukavampia ja niissé oppi paremmin asiat, kun oli jo
treenannut kotona.”

”Pystyin paremmin leikkiméaan leikkejé ja tekemaan tehtavia.”

Ryhmaéaopetus tuntui mukavalta, kun paastiin suoraan harjoittelemaan kohdekielen tuottamista,
eika uutta opetussisaltoa tarvinnut opetella tunnin alussa. Osa oppilaista koki itsendisen
opiskelun tehokkaammaksi tavaksi opiskella opetussisaltéd, mutta ryhmaopetusta kuvailtiin
silti hauskaksi:

”Hauskaa, mutta kotona opetteleminen oli parempi ja tehokkaampi tapa harjoitella.”
Talléin ryhmaopetuksen koettu tehokkuus ei nayta vaikuttavan ryhmaopetuksen mielekkyyteen,

vaan osa oppilaista koki ryhmaopetuksen mukavaksi.

Osassa ilmaisuista ryhmaopetusta kuvaillaan erilaiseksi kuin aikaisempaa opetusta, mutta
erilaisuutta ei koettu negatiivisena asiana:
”On ne nyt paljon erilaisia mitad ennen oli. Minun mielestani sitéa oli hauska kokeilla.”
Opetuksen erilaisuus nakyy etenkin siina, kuinka nopealta opetuksen tahti tuntui ja kuinka
paljon tehtavia ryhmaopetuksessa tehtiin verrattuna luokan aikaisempaan opetukseen:
”Kyllad se ehka vahéan [poikkesi normaalista opetuksesta]. Mentiin aika ripeééa tahtia, kun
opiskeltiin.”
”Kun tunnilla tehtiin enemman tehtévia ja kotona harjoiteltiin, kappale meni nopeammin.”
”Pystyin suoriutumaan. Koulussakin oli mukavampi tehdé [harjoituksia], kun osasi asiat jo

valmiiksi.”

Oppilaiden kokemus opetuksen nopeasta tahdista voi johtua siita, etta kun ryhmaopetuksessa
ei opeteltu uutta opetussisaltoa, oppitunneilla tehtiin enemman tehtavia ja taten oppilailla oli
enemman konkreettista tekemista oppituntien aikana verrattuna perinteiseen opetukseen,

jossa pitaisi kayda esimerkiksi luentomaisesti kielioppia vélitse ennen harjoitusten aloittamista.
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Ilmaisuissa mainitaan myos, miten ryhmaopetuksen harjoitukset oli helppo aloittaa, kun
oppilaat saivat selkedn ohjeistuksen harjoituksien suorittamiseen:

”Se toimi tosi hyvin. Oli selkeét ohjeet ja oli helppo alkaa tekeméaéan [harjoituksia].”
Oppitunnit tuntuivat mukavimmilta, kun ei keskitytty oppikirjan tehtaviin, vaan paastiin
kayttdmaan englannin kieltd leikkien kautta:

”Se oli kivaa, kun tehtiin jotain muuta kuin tehtévia ja jotenkin opin helpommin.”
”Tehtiin vahemman tehtavié ja esimerkiksi leikittiin enemmaén. [Aikaisemmin] opiskeltiin ennen

koulussa asiat ja nyt [opiskeltiin asiat] kotona.”

Talloin oppilaiden kokemus ryhmaopetuksen mielekkyydesta johtui siita, ettei tunneilla tehty
pelkastaan oppikirjan tehtavia, vaan oppilaat paasivat harjoittelemaan englannin kielen
tuottamista myos leikkien kautta ja samalla osa oppilaista koki oppimisen helpommaksi. Yksi
selitys oppimisen helppoudelle kaannetyssa opetuksessa voi olla, ettd osa oppilaista koki
saavansa enemman toistoja kaannetyssa opetuksessa kohdekielen tuottamisessa:

”Koulussa kieliopin sitten vain osasi jo valmiiksi ja oli sitten helpompi ja nopeampi harjoitella

sité lisaa.”
”Tunneilla tuntui, ettd on paremmin aikaa, kun alussa ei tarvinnut opetella uutta asiaa

kokonaan.”

Oppilaiden ilmaisuista paallimmaiseksi nayttaytyy opetuksen ripea tahti. Ilmaisujen
merkittavyys on se, etta osa oppilaista ryhmaopetuksen mahdollistavan kohdekielen kayton.
Osa oppilaista koki, etta he pystyivat selviytymaan ryhmaopetuksen harjoituksista itsenaisen
opiskelun ansiosta, silla ryhmaopetuksessa ei tarvinnut enaa opetella opetussisaltoa. Vaikka
osa oppilaista koki itsenaisen opiskelun tehokkaammaksi tavaksi oppia opetussisaltoa,
ilmaisuista kuvataan, kuinka osa oppilaista koki ryhnmaopetuksen harjoitukset mielekkaiksi.
Ryhmaéaopetus ei valttamatta tunnu oppilaiden kokemana yhta tehokkaalta kuin itsenainen

opiskelu, sillda ryhmaopetuksessa ei opita enaa uutta opetussisaltoa.

Osa oppilaista koki ryhméaopetuksen mielekkddmmaksi sen takia, ettei opetuksessa tehty
pelkastaan kirjan tehtavia, vaan oppilaat paasivat leikkien kautta harjoittelemaan kohdekielen
kayttoa. Itsendinen opetussisaltojen opiskelu auttoi oppilaita aloittamaan harjoitukset
nopeammin ja selviytymaan harjoituksista, vaikkei opetussisaltdoa opetettu kaikille yhtenaisesti
ennen harjoitusten aloittamista. Talloin ryhmaopetus mahdollisti kohdekielen kayton etenkin
oppituntien ajankaytdn vapauttamisen kautta, jotta opetusaikaa jaa kielen tuottamista vaativiin

harjoituksiin.
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4.2 Itsenaiseen opiskeluun vaikuttavat tekijat

ltsendisen opiskelun vaihetta kuvaavia merkityskokonaisuuksia muodostui yhteensa nelja
kappaletta, jotka kuvasivat oppilaiden kokemusta itsendisen opiskelun mahdollistavista seka
estavista tekijoista. Merkityskokonaisuudet muodostuivat 2-3 oppilaan ilmaisuista, joten

itsenaisen opiskelun kokemuksista loytyi eniten eroavaisuuksia oppilaiden valilla.

4.2.1 Itsenainen harjoittelu tukee opiskelua

Osa oppilaista koki itsenaisen opiskelun syventavan heidan oppimistaan etenkin omatahtisen

opiskelun ja oppimisympariston muutoksen kautta. Omatahtinen opiskelu koetiin

myodnteiseksi, silld se loi joustoa opetussisallon opiskeluun:

”Opetussiséllén itsendinen opiskelu oli hauskaa, sillé ei tarvinnut tehdé tehtavia ja sanoja pystyi
harjoitella, vaikka iltapalalla.”

”En muuttaisi silti mitdan, koska harjoittelu oli hauskempaa.”

Ilmaisuissa perustellaan itsenaisen opiskelun hauskuutta etenkin silla, ettei kotona tarvinnut
tehda tehtavia eli opiskelu kun oppilaille kerrottiin seuraavan tunnin opetussisalto ja mista sita
voi harjoitella omatahtisesti koulun ulkopuolella, osalla oppilaista ei syntynyt painetta suoriutua
kirjallisessa muodossa annetuista tehtavista. Kokemuksesta kay myos ilmi, etta kun
opetussisallon opiskelu kdannetaan ryhmatilasta itsenaisen opiskelun tilaan, opetussisaltoa
voi opiskella ”vaikka iltapalalla”. Jos opetusta ei olisi kadnnetty, pitaisi sanat opiskella valmiiksi
jaksotetussa ajassa luokkahuoneessa, jolloin sanojen opiskelu ei ole yhta mukavaa, kuin
omatahtisesti esimerkiksi kotona. Tata kuvaa myos ilmaisu ”En muuttaisi silti mitadan”. Talloin
sanojen itsenadinen opiskelu koettiin mieluisammaksi kuin ryhmatilassa tapahtuva perinteinen

opetussisallon opiskelu.

Osa oppilaista koki itsenaisen opiskelun mielekkdammaksi, silla kotona tapahtuva opiskelu
tuntui helpommalta kuin koulussa tapahtuva opiskelua.
Itsenéinen opiskelu oli minusta helppoa. Kun taas ennen olemme kédyneet tunneilla niité lapi,
enkéa ole aina oppinut niita.

”Se [itsendinen opiskelu] oli kivaa. Minun mielestani se oli joissain tilanteissa helpompaa.”
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Ilmaisuissa ei mainittu itsenaisen opiskelun varsinaista vaikutusta opiskeluun, mutta
ilmaisuissa perustellaan itsenaisen opiskelun helppoutta etenkin silla, ettei opetussisaltoa
valttamatta opita ryhmaopetuksen aikana. Osa oppilaista voi kokea kodin mieluisammaksi
oppimisymparistoksi kuin luokkahuoneen, mika voi johtua esimerkiksi siita, etta
luokkahuoneessa tapahtuva opiskelua ei voida hallita oppilaan toimesta yhta paljon kuin
kotona tapahtuvaa opiskelua. Esimerkiksi luokkahuoneessa voi esiintyd enemman
hairidtekijoita kuten yleistd melua ja muiden oppilaiden liikkehdintda, kun taas kotona tapahtuva
opiskelu voidaan kokea helpommaksi rauhallisuuden ansiosta, mika kdy ilmi seuraavissa
ilmaisuissa:

”Mielestani oli helpompaa opetella kotona, kun pystyi kdymaan rauhassa lapi.”
Talloin osa oppilaista voi kokea itsenaisen opiskelun mieluisaksi, silla koti voi toimia

rauhallisempana oppimisymparistona kuin luokkahuone.

ltsendisen opiskelun hyvista puolista loytyi myds ilmaisu, joka kuvaa kokemusta itsenaisen
opiskelun ajankayton positiivisesta vaikutuksesta opiskeluun:

”Se [itsendinen opiskelu] oli oikeastaan hauskaa. Oli paljon enemman aikaa kdyda sita asiaa

lapi kotona.”

Kun oppitunneilla on rajattu maara aikaa, joudutaan opetussisallon kasittelyyn kaytettya aikaa
rajaamaan, mika voi tuntua osasta oppilaista oppimista rajoittavana tekijana. Kun
opetussisallon kasittely tapahtuu kotona, aikarajoitetta ei ole. Talloin oppilas voi kayttaa
tarvittavan ajan opetussisallon sisdistamiseen, mika voi helpottaa osan oppilaiden oppimista.
Toisaalta on myds mahdollista, etta osa oppilaista voi kokea itsenaisen opiskelun ajankayton

my0s rasittavana, jos ajanhallinta tuottaa esimerkiksi ahdistusta.

Osa oppilaista koki, etta itsenainen harjoittelu tukee opiskelua, silla heidan ei tarvinnut tehda
kirjallisia tehtavia ryhmaopetusta varten, koti oppimisymparisténa voi olla rauhallisempi kuin
luokkahuone ja itsenainen opiskelu mahdollistaa opetussisallon kasittelyyn tarvittavan ajan.
Talloin osa oppilaista voi kokea kddnnetyn opetuksen mielekkaaksi, silla itsenaisen opiskelun
vaihe tukee heidan opiskeluaan. On kuitenkin huomioita, etta etenkin kokemus kodin
rauhallisuudesta voi vaihdella oppilaiden valilla, silld oppilaiden kotieldmat voivat vaihdella
suuresti ja osa voi kokea myds kodin rauhattomaksi oppimisymparistoksi. Samalla osa voi koe
itsenaisen opiskelun ajankaytdn myos raskaaksi. Talloin oppilaiden kokemus itsenaisen
harjoittelun opiskelua tukevista vaikutuksitta ei valttamatta ole samanlainen jokaisen oppilaan

kohdalla, kuten seuraavasta merkityskokonaisuudesta kay ilmi.
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4.2.2 Itsenainen opiskelu on haastavaa

Merkityskokonaisuus muodostui ilmaisuista, joissa oppilaat kuvasivat itsendiseen opiskeluun
liittyvia haasteita. Itsendinen opiskelu voi tuntua osan oppilaiden mielestd haastavalta, silla se
vaati keskittymista:
Kysymys: Milta opetussiséltojen itsenainen opiskelu ennen oppitunteja tuntui?
”Hieman vaikealta, koska oli hieman hankala keskittya.”
Talloin osa oppilaista voi kokea itsenaisen opiskelun haastavaksi, mika voi johtua esimerkiksi

oman ajanhallinnan tai kodin oppimisympariston hairiotekijoista.

Ilmaisuissa viitataan etenkin siihen, etta itsenainen opiskelu tuntuu ylipaataan hankalalta, mika
ilmenee seuraavassa ilmaisussa:

Kysymys: Milta opetussisaltbjen itsendinen opiskelu ennen oppitunteja tuntui?

”Vaikealta, koska minulla on hankala oppia ilman opettajaa.”

Ilmaisussa viitataan opiskelun hankaluuden johtuvan siita, ettei itsenaisessa opiskelussa ole
opettajaa, joka opettaisi opetussisaltdja. Tama voi johtua siita, etta oppilas kokee oman
englannin kielen taitonsa liian alhaiseksi, mika tekee itsendisestd opiskelusta raskasta. Tama
nakyy myos seuraavassa ilmaisussa:

”En ymmartanyt mitaan kotitehtavista.”

Vaikka kaksi ensimmaista kotitehtavaa olivat oppikirjasta loytyvien kuvasanaston adverbien ja
kappaleensanaston tummennettujen sanojen itsendaista opiskelua eli oppilaille jo entuudestaan
tuttuja opiskelutapoja, opiskelu on voinut tuntua niin raskaalta, ettei osa oppilaista ole kyennyt
suoriutumaan itsenaisen opiskelun vaiheesta. Yhtena selityksena itsenaisen opiskelun
kuormittavaan luonteeseen voi kuitenkin olla, ettd kotitehtaviin annettiin kaksi vaihtoehtoa, silla
opetussisaltoja pystyi opiskelemaan joko digitaalisesti sovelluksia kdyttaen tai perinteisesti
oppikirjan kautta. Ilmaisuissa nousee esille, etta digitaalisten opetusmateriaalien kaytossa on
esiintynyt ongelmia:

Kysymys: Miksi et katsonut kielioppivideota sanajérjestyksen itsendiseen opiskeluun? Miten

opettelit sanajérjestysta ennen oppituntia?
”Siksi, koska ei ollut puhelimessa tilaa ladata sitéa [videota].”

Kun kielioppivideon kohdalla on pyritty kdyttamaan Arttu -sovellusta ja videon katsominen eiole

onnistunut, on oppilas voinut kokea itsenaisen opiskelun haastavaksi, silla hanella ei ole ollut
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mahdollisuutta kayttaa kaikkia opetusmateriaaleja opiskeluun. Talléin opiskelusta muodostuu

raskasta ja lopputuloksena itsenainen opiskelu ei toteudu jokaisen opiskelijan kohdalla.

Opetuksen nakdokulmasta on huomioitava, ettéd osa oppilaista voi kokea itsenadisen opiskelun
haastavaksi, etenkin kotona ilmenevien hairidtekijéiden tai monien kotitehtava vaihtoehtojen
kautta, etenkin digitaalisten opetusmateriaalien toimimattomuuden ansiosta. Itsenéisen
opiskelun haasteita voisi ehkaista eriyttdmalla kotitehtavia oppilaiden taitotason mukaisesti ja
mahdollistamalla myos itsendiselle opiskeluajalle muita oppimisymparistdja esimerkiksi
tukiopetuksen muodossa. Talldin keskittyminen itsendiseen opiskeluun voisi olla helpompaa ja

oppilaat voisivat saada kaipaamaansa opettajalta tukea.

4.2.3 Ulkopuolinen tuki auttaa itsendista opiskelua

Osa oppilaista mainitsi, kuinka he saivat tukea itsenaiseen opiskeluun esimerkiksi
perheenjaseniltaan. Yhdessa ilmaisussa mainitaan, kuinka vanhemmiltaan saatiin apua
adverbien kertaamiseen, kun opetussisalto oli ensin itsenaisesti opiskeltu:

”Kaytin Arttu -sovellusta ja kuuntelin kaikki adverbit sielta. Luin myads kirjasta niitéa ja pyysin

vanhempia kyselemaan niita.”

MyOs toisessa ilmaisussa mainittiin ulkopuolisen tuen merkitys. Kun opetussisallén
ymmartamisessa esiintyy haasteita, voidaan lahella olevilta ihmisilta kysya apua:

”Yleensa, jos en ymmartanyt jotain, niin kysyin apua. Mutta joka kerta ymmarsin.”
Talloin yhtena itsenaista opiskelua tukevana seikka on etenkin perheelta saatu tuki. Jos
oppilaalla on mahdollisuus, han voi pyytaa opetussisallon itsenaisen opiskelun jalkeen apua
perheenjaseniltd osaamisen testaamiseen. Jos oppilas kokee, ettei hdn ymmarra kotitehtavia,
han voi myds kysya opetussisallon opiskelun aloittamiseen tukea perheelta. Ulkopuolinen tuki
voi taten paikata oppilaan heikkoa englannin kielen osaamista tai kotitehtavien viestinnassa

esiintyvia puutteita, mikd mahdollistaa itsendisen opetussisallon opiskelun.

Kuten muiden itsenaista opetussisallon tukevien seikkojen kohdalla, ulkopuolinen tuki riippuu
oppilaan kodin taustasta. Osalla oppilaista ei valttamatta ole aina ihmisia lasna, jotka voisivat
auttaa itsenaisen opiskelun vaiheessa. Talléin kaannetty opetus voi asettaa oppilaan epatasa-

arvoiseen asemaan suhteessa muihin oppilaisiin, joilla on laajempi tukiverkosto. Opetuksen
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nakokulmasta kotitehtavien tulisi talloin olla sellaisia, joista oppilas parjaisi myos ilman
ulkopuolista tukea esimerkiksi eriyttamalla kotitehtavat ryhnmaopetuksessa tehtyjen
havaintojen perusteella. Samalla itsendinen opiskelu ei ole itsendista, jos oppilaan pitaa pyytaa
apua kotitehtavien tekemiseen. Toisaalta oppilaan nakdkulmasta avun pyytaminen on jarkevaa,
silla jos kotitehtavien suorittamisessa esiintyy ongelmia, voi ulkopuolisen avun saanti auttaa

oppilas selviytymaan opetussisallon sisaistdmisesta.

4.2.4 Kotitehtavien viestintd mahdollistaa itsenaisen opiskelun

Merkityskokonaisuus muodostui ilmaisuista, joissa mainittiin kotitehtavien viestinnasta.
Ilmaisuista esiintyi merkitys kotitehtavien ohjeistuksen epaselvyydesta, mika johti siihen, etta
oppilaiden osan oppilaista piti selvittaa kotitehtavaksi annettuja opetussisaltoja itsenaisen
opiskelun vaiheessa:

”Unohdin vélilla, mita kotitehtavéaksi tuli, koska se [opetus] oli pelkkaa sita harjoittelua ja jouduin

kysyméa muilta luokkalaisilta laksyja.”

Kokemuksesta kay ilmi, etta tukea kotitehtavien selvittamiseen saatiin luokkatovereiltaan, jos
niita ei ole saatu tietoon ryhmaopetuksen aikana. Ilmaisussa tata perustellaan silla, etta
ryhmaopetuksessa tehtiin pelkastaan harjoitteluja. Taten yksi syy kotitehtavien unohtamiseen
voi olla se, ettei oppilaille annettu luokan aikaisempaan tapaan kotitehtavia oppikirjan tehtavien
kautta, vaan itsenaisen opetussisallon opiskeluun annettiin kotiin opiskeltavaksi aihealueita
kirjan kappaleen ja digitaalisten sovelluksien kautta. Vaikka kaikki kotitehtaviin tarvittava tieto
loytyi kirjasta ja sivunumerot katsottiin oppilaiden kanssa kotitehtavien antamisen yhteydessa,
voi kotitehtavien muistamisen vaikeutua, kun seuraavalle tunnille ei tarvitse tehda kirjallisia
tehtavia. Hyvana puolena luokan viestintakulttuurissa oli kuitenkin se, etta oppilaat pystyivat
tukemaan toisiansa myos itsenaisen opiskelun vaiheessa, auttamalla muita oppilaita, jotka
eivat muistaneet kotitehtavia. Talléin oppilaat voivat saada perheenjasenten lisaksi vertaistukea

muilta oppilailta.

Ilmaisuista kdy myds ilmi, etta luokan viestintakulttuuri kotitehtavien suhteen esti osittain
kokeilemasta digitaalisia opetusmateriaaleja:
Kysymys: Miksi et kdyttanyt kdantokortteja adverbien itsenaiseen opiskeluun? Miten opettelit

adverbeja ennen oppituntia?
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”En tiennyt, mité kotitehtéaviksi ole annettu.”
Kun digitaalisia opetusmateriaaleja kaytetaan, oppilaiden on tiedettava, mita niilla pitaa
harjoitella ja miten niita paastaan kayttamaan. Jos kotitehtavien viestinnassa esiintyy
epaselkeytta, osa oppilaista ei pysty harjoittelemaan opetussisaltdoa itsenaisesti. Talldin
digitaalisten opetusmateriaalien kaytto ei ole mahdollista, silld oppilas ei tieda mita
kotitehtaviksi on annettu ja taten digitaalisia materiaaleja ei tulla kdyttamaan itsendisessa

opiskelussa.

Intervention aikana sovimme luokanopettajan kanssa, etta lahetdmme kotitehtavat myds
kirjallisena Wilman kautta jokaiselle oppilaalle, jotta kotitehtavat voi tarkistaa myos oppituntien
ulkopuolella, mutta todennakdisesti osa oppilaista eivat aina olleet tietoisia asiasta. Kaannetyn
opetuksen nakokulmasta kotitehtavien viestinnan tulisi olla mahdollisimman selkeaa, silla jos
oppilas ei pysty harjoittelemaan opetussisaltod ennen oppituntia, han ei valttamatta kykene
selviytymaan ryhmaopetuksesta. Tata voitaisiin tukea esimerkiksi tuttujen rutiinien kautta, mika
vakiinnuttaisi tietyt opiskelutavat itsenaiseen opiskeluun ja taten oppilaiden ei pitaisi selvittaa
kotitehtavaksi annettuja opetussisaltoja ryhmaopetuksen ulkopuolella. Samalla tehtavia
voitaisiin antaa myds kirjallisesti, mikali oppilaat ovat tottuneet siihen esimerkiksi oppikirjojen
rutiinien kautta, silla tdma voi auttaa oppilaita muistamaan kotitehtava eli tarkistamalla ne

fyysisesta paperista.

4.3 Kaannettya opetusta tukevat seikat

Vastauksista muodostui myos merkityskokonaisuuksia, jotka kuvasivat seka ryhmaopetukseen
etta itsenaiseen opetukseen liittyvia kokemuksia kdannettya opetusta tukevista seikoista. Kuusi
oppilaista koki, etta tutut rutiinit tukivat kdannettya opetusta. Viiden oppilaan ilmaisut kuvasivat
heidan kokemustaan englannin kielen taidon vaikutuksesta kdannettyyn opiskeluun, mista
tulkitsin, ettd opetuksen harjoituksia pitaisi eriyttdad. Kolmen oppilaan ilmaisuissa nousi myos

esille kokemus opetusmateriaalien opetuksen mahdollistavasta vaikutuksesta.
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4.3.1 Tutut rutiinit tukevat opiskelua

Merkityskokonaisuus muodostui ilmaisuista, joissa oppilaat kuvasivat heidan tuttujen
opiskelutapojen rutiinien olevan mieluisempia tapoja opiskella kuin digitaalisilla
opetusmateriaaleilla. Ryhmaopetus koettiin yleisesti mukavaksi, mutta oppikirjoja olisi voinut
kayttaa enemman kdannetyssa opetuksessa:
”Se oli kivaa, koska tunneilla tuntui, ettd on paremmin aikaa tehda erilaisia asioita ja tehdd myés
toiminnallisia tehtdvid enemmaén. Molemmat tavat opiskella ovat yhta kivoja.”
”Oppitunneilla olienemmaén toiminnallista tydskentelya, joka oli kivaa. Tykkéan myds tehdéa

kirjan tehtavia, joita ei tehty melkein ollenkaan. Se oli vdhéan tylséaa.”

Ryhmaopetuksen harjoituksia verrattiin oppikirjojen tehtaviin. Ilmaisuissa kuvataan kokemusta
siita, kuinka kdannetty opetus ja luokan aikaisempi opetus koetiin mieluisiksi, mutta silti
oppikirjoja olisi kaivattu myds kaannettyyn opetukseen. Talldoin luokan aikaisemmassa
opiskelutavassa on kaytetty enemman kirjallisia tehtavia ja kun intervention harjoitukset ovat
olleet padpainopisteeltdan kommunikatiivisia etenkin puheentuottamisen kautta, ovat
oppitunnit tuntuneet erilaisilta aikaisempaan verrattuna. Talléin opetuksen rutiinit ovat
vaihtuneet ja osa oppilaista ovat kokeneet, etta kdannetty opetus on muuttanut luokan

opetusta eli sivuttanut vanhoja hyvaksi koettuja rutiineja.

Ilmaisuissa kuvataan myds vaihtoehtoisten digitaalisten kaantokorttien kayttoa epamieluisaksi
tavaksi opiskella opetussisaltoa, mika nakyy siina, etteivat kaikki oppilaat halunneet kokeilla tai
kayttaa digitaalisia opetusmateriaaleja:
”Kaytin kirjaa apuna. koska minulle on helpompi opetella sanoja kirjasta.”
”En katsonut kielioppivideota, koska on helpompi opetella asia ulkoa suoraan kirjasta. Lisaksi

jonkun kielioppivideon etsiminen kuulostaa tyolaalta.”

Osan oppilaiden kokemana digitaalisten opetusmateriaalien heikkoutena on siis se, etta ne
pitaa erikseen etsia laitteelta auki, kun taas oppikirja tuntuu helpommalta sen takia, ettei
oppilaan tarvitse kayttaa yhta paljon aikaa harjoitusten etsimiseen. Talldéin oppikirjan tutut
rutiinit helpottavat oppilaiden opiskelua, silla kun oppikirjan rakenne luo oppilaille tuttuja
rutiineja, joiden kautta opiskelu voi tuntua vihemman kuormittavalta. Tama nakyy myos
seuraavista ilmaisusta, joissa oppilaat kuvaavat perinteista opiskelua mielekkdammaksi tavaksi

opiskella opetussisaltoa:
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”Minulla ei ole Sanoma pro:ta ja tykkédn enemmaén perus opiskelusta.”

”Tykkaén perinteisesta opiskelusta, joten harjoittelin lukemalla niita.”

Talléin osa oppilaista koki, ettad digitaalisten opetusmateriaalien kdyttaminen vaatii lilkaa
panostusta, etenkin kun niiden kayttddn pitda ladata erillinen sovellus. Materiaalien erot eivat
vakuuttaneet osaa oppilaista kokeilemaan digitaalisia materiaaleja oppikirjan materiaalien

saavutettavuuden ja tutun rakenteen ansiosta.

Seuraava ilmaisu kuvaa hyvin oppikirjan katevyytta sanojen opiskelussa:

”En kayttanyt kdantokortteja, koska minusta on helpompaa opiskella sanat kirjasta siten, etta
peitin suomenkieliset sanat ja yritin muistaa, mita englanninkieliset sanat tarkoittavat suomeksi
ja tarvittaessa katsoin vastauksen.”

Kun digitaaliset opetusmateriaalit eivat tuo lisdarvoa opiskeluun, oppilaat voivat kokea jo
valmiiksi tutut opetusmateriaalit mieleisemmiksi kuin uudet opetusmateriaalit. Esimerkissa
oppikirjasta loytyy kaytanndssa samat toiminnot kuin digitaalisista kaantokorteista eli sanojen
suomennokset pystytaan piiloittamaan esimeriksi paperinpalan avulla. Kun sanoja on luettu

tarpeeksi, voidaan suomennoksista tarkistamaan, muistettiinko sanojen merkitys oikein.

Oppikirjasta irtautuminen ja digitaalisten kdantokorttien seka kielioppivideon voi vaatia liikaa
vaivaa oppilaille, joten on helpompi opiskella itsendisesti vanhojen rutiinien kautta eli tadssa
tapauksessa opiskelemalla ryhmaopetukseen vaadittavat opetussisallon oppikirjan kautta.
Oppilaat perustelivat oppikirjan kayttoa itsenaisessa opetuksessa sen helppouden ja
mukavuuden kautta ja osa oppilaista mainitsi, kuinka ryhmaopetuksessakin olisi voitu kayttaa

enemman oppikirjoja opiskelun tukena.

Oppikirja nayttaisi tuovan oppilaille turvallisuuden tunnetta, kun taas uudet opetusmenetelmat
nayttaisivat ainakin lyhyen intervention kautta luovan epavarmuutta opetukseen ja kun oppilaat
saivat vapauden paattaa, kumpia materiaaleja he halusivat kayttaa itsenaiseen opiskeluun,
suurin osa valitsi tutun oppikirjan. Talléin kdannettya opetusta tukee etenkin opetuksen tutut
rutiinit seka itsenaisen opiskelun ettd ryhmaopetuksen vaiheessa, silla oppilaille jo
entuudestaan tutut harjoitukset ja tehtavat nayttavat auttavat oppilaita selviytymaan

opetuksesta.
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4.3.2 Opetusmateriaalit mahdollistavat opiskelun

Merkityskokonaisuus muodostui ilmaisuista, joissa kuvattiin opetusmateriaalien vaikutusta
kdannettyyn opetukseen. Ilmaisuista nousi esille merkitys kielioppivideon toimivan
sanajarjestyksen itsenaiseen opiskeluun, mika mahdollisti yhmaopetuksen osallistumisen:
”Se tuntui helpommalta ja siita [videosta] oli hyétya, kun sai sitten oppitunnilla lisda harjoitella
sité asiaa.”
Kun toiseen kieliopin opetussisaltoon eli etuliitteisiin ja takaliitteisiin ei ollut opetusvideota
tarjolla, osa oppilaista koki kieliopin harjoittelun haastavammaksi:
”Ehka, en ole varma. Mutta uskon, etta ainakin kielioppivideon kautta olisin oppinut paremmin
asiat.”
”lhan hyvin. Aion vielé treenata niité liséa [liitteita], koska minulle ei jaa niin helposti jotkin asiat

mieleen.”

Kielioppivideo on siis koettu osan oppilaiden mielesta tarkeaksi, mille loytyy mahdollinen selitys

seuraavasta ilmaisusta:

”Oli siita hyotya, kun siina [videossa] kerrottiin, miten se asia pitda osata. Katson yleensé videon
hyvin tarkasti ja yritdn painaa ne mieleen.”

Talloin kielioppivideo on kokemusten perusteella hyva opetusmateriaali, silla siina kerrotaan

eksplisiittisesti, miten kielioppia tulee kayttaa. Taten kielioppivideo toimii esimerkin avulla

mallinnuksena siita, miten opetussisaltoa pitaa kayttaa kielen tuottamisen vaiheessa, mika voi

tuntua osan oppilaiden mielesta opetusta tukevana seikka.

Digitaalisista kdantokorteista mainitaan, etta niihin toivottaisiin kirjoitusominaisuutta sanojen
opiskeluun:
7Kyllé [kaantokortit] sopivat, mutta sinne voisi tulla myés kirjoitus ominaisuus, etta niin kuin
kirjoittaa myos sen sanan englanniksi, ettd oppisi paremmin mydés kirjoittamaan.”

”En muuttaisi mitddn muuta, kun sen jos pitéé kirjoittaa sanat kirjasta englannin vihkoon.”
Kirjoittaminen olisi oppilaiden mielesta tarkea ominaisuus kdantdkorttien rinnalle, silla pelkka
sanojen lukeminen tai kuunteleminen ei tuota osan oppilaiden kokemana tarpeeksi arsykkeita
sanojen muistamiseen. Sanojen kirjoitusasun muistamiseen sopisi taten myos
kirjoitusominaisuus, silla talldéin oppilas harjoittelee kirjoitusasun muistamista, mika voi johtaa
osalla oppilaista parempaan muistijalkeen. Talldin valmiiksi tehtyjen kdantdkorttien huonona

puolena oli se, ettei niihin ollut tehty kirjoitusominaisuutta ja taten olisi perusteltua kayttaa
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enemman aikaa opetusmateriaalien suunnitteluun, jotta itsenaiseen opiskeluun sisallytettaisiin

myo0s kirjoitusta vaativa harjoituksia.

[lmaisuista nousi myos esille, ettd oppimateriaalien vaihtelu ja yhdistely voi auttaa itsenaista
opiskelua:
“Ajattelin harjoitella ilman kaantokortteja, koska kadytan niitéd hyvin useasti. Opettelin niita
kirjasta ja luin ne monta kertaa lépi suomeksi ja englanniksi.”
”Kaytan kadntokortteja aina kun pitaé opetella tummennettuja sanoja. Mielestéani siind oppii
hyvin. Luen ensin kirjasta ja sitten harjoittelen niita kdantokorteilla.”
Talloin osa oppilaista koki itsenaisen opiskelun helpommaksi, kun heilla oli valinnanvaraa siita,

miten opetussisaltoa voidaan opiskella.

Vaikka oppilaat lahinna peilasivat opetusmateriaalien vaikutusta itsenaiseen opiskeluun,
ilmaisut riittavien toistojen maarasta kuvaavat myds opetusmateriaalien tarkeytta
ryhmaopetuksen nakokulmasta. Intervention aikainen ryhmaopetus painottui etenkin
oppilaiden valisen puheen tuottamiseen, jolloin oppituntien aikainen kirjoittaminen vahentyi
verrattuna interventiota edeltavaan viikkoon, jonka kavin havainnoimassa. Itsenaiseen
opiskeluun annetut kotitehtavat eivat sisaltaneet lainkaan kirjoitusta vaativia tehtavia, vaan ne
niissa harjoiteltiin sanojen lukemista ja kuuntelua. Kokemukset kirjoittamisen puutteesta johtuu
valituista opetusmateriaaleista eika sindnsa kaannetysta opetuksesta, silla
opetusmenetelmassa voidaan kayttaa myos kirjallisia kotitehtavia ja ryhmaopetuksessa oli
myos kirjallisia tehtavia kuten tarinan kirjoittamista sanaston tummennettuja sanoja
kayttamalla. Se, mika oppilaiden ilmaisuista opetusmateriaaleihin liittyen nousee esille, on
riittavien toistojen tarve, mika riippuu annetuista opetusmateriaaleista. Kun kirjoittamista
vahennettiin tietoisesti puhumista, lukemista ja kuuntelua edistavien harjoitusten takia,

oppilaat voivat tuntea, etteivat saaneet tarpeeksi harjoittelua englannin kielen kirjoittamiseen.

4.3.3 Harjoituksien eriyttdminen tukee kaannettya opetusta

Vaikka edellisten ilmaisujen perusteella osa oppilaista koki opetusmateriaalien mahdollistavan
opiskelun, osa oppilaista koki opetussisalldn ja siihen liittyvat harjoitukset joko liian hankalaksi
tai helpoiksi. Esimerkiksi ryhmaopetusta kuvattiin vaikeaksi, jos itsendinen opiskelu ei

onnistunut:
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”[Opetus oli] vaikeaa, koska en ole oppinut yhtdan kotona.”
Talléin matala englannin kielen taito voi estda osaa oppilaista osallistumasta
ryhmaopetukseen, silla ryhmaopetus vaatii opetussisalldn osaamista ennen oppitunnin

aloittamista.

Ilmaisuista nousee myds esille, ettd osa oppilaista koki ryhmaopetuksen mahdolliseksi, kun
itsendinen opiskelu onnistui:

”Kyllé pystyin. kun sanat opetteli kunnolla, niin pystyi suoriutumaan kunnolla.”
”Esimerkiksi kun harjoiteltiin kielioppia, niin sitd hyodynsin [itsenéista opiskelua] aika paljon.
Ilman harjoitusta ei parjaisi.”

Ilmaisuista kay ilmi, etta osalle oppilaista opetus oli oikean tasoista, silla kun he opiskelivat
itsenaisesti opetussisaltdoa, he kokivat selviytyvansa myos ryhmaopetuksesta, vaikka
opetussisaltdoa ei osattu ennen itsenaisen opiskelun vaihetta. Ilmaisut kuvaavat tilannetta,
jossa kaannetty opetus oli oikean tasoista oppilaiden nakokulmasta, silla uuden opetussisaltoa
opiskelu se tuntunut lilan haastavalta, mutta samalla opiskelu ei ollut lilan helppoa, silla

itsenainen opiskelu koettiin merkitykselliseksi ryhmaopetukseen osallistumisen kannalta.

Osa oppilaista taas koki osaavansa opetussisallon jo entuudestaan, joten sita ei tarvinnut
opetella taysin tyhjalta pohjalta:

”Se sujui hyvin ja luin ne pari kertaa lapi. Osasin etu- ja takaliitteet jo aika hyvin valmiiksi, joten
siiné ei tullut paljon uutta tietoa ja niiden harjoittelukin oli koulussa helpompaa, kun sen tajusi
heti.”

Kysymys: Olisiko etuliitteiden ja takaliitteiden itsendiseen opiskeluun auttanut kdantokorttien tai
kielioppivideon tekeminen?

”Eivarmaan, koska ne olivat helppoja. Mutta olisi voinut.”

”En kayttanyt kaantokortteja, koska osasin kaikki adverbit etukateen.”

Talloin osa oppilaista koki, ettei heidan tarvinnut panostaa itsenaisen opiskelun vaiheeseen.
Etenkin ilmaisu kdantokorttien kayttamatta jattamisesta ilmenee, ettad kaantokortteja ei alettu
testaamaan sen takia, koska opetussisalto oli jo entuudestaan tuttua. Talldéin oppilaat, jotka
kokivat osaavansa kaannetyn opetuksen opetussisallot jo ennen itsenaisen vaiheen opiskelua,
eivat joko opiskelleet itsenadisen opiskelun vaiheessa laisinkaan tai kayttivat opetusmateriaaleja
lahinna ryhmaopetuksen aiheeseen tutustumiseen, mika teki opetusmateriaaleista toissijaisia
eli materiaaleilla ei ollut sindnsa opetusarvoa. Talldin osan oppilaiden ilmaisujen mukaan

opetusta olisi eriytettava, jotta jokainen voisi opiskella itselleen sopivia opetussisaltdja.
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5 Pohdinta

Tutkimuskysymykseni oli: miten kuudesluokkalaiset kokevat kdadnnetyn englannin kielen
opetuksen. Vastaan tutkimuskysymykseen kahden alakysymyksen kautta: miten
kuudesluokkalaiset kokevat englannin kielen itsenaisen opiskelun vaiheen ja miten
kuudesluokkalaiset kokevat kdannetyn englannin kielen ryhmaopetuksen vaiheen. Lopuksi teen
yhteenvedon kuudesluokkalaisten kokemuksista kdannetysta englannin kielen opetuksesta ja
pohdin, miten tutkimustuloksia voidaan hydodyntaa seka millaisia jatkotutkimuksia aiheesta

voisi tehda.

5.1 Miten oppilaat kokivat ryhméaopetuksen?

Kuudesluokkalaisten kokemukset ryhnmaopetuksen vaiheesta muodostui kahdesta
merkityskokonaisuudesta, minka yhteisen paaluokan nimeksi muodostui opetussisallon
soveltamisen edut ryhmaopetuksessa. Ensimmainen merkityskokonaisuus kuvasi oppilaiden
kokemusta opettajan tuesta ja tarkemmin siita, kuin oppilaiden kokemusten perusteella
opettaja pystyi antamaan tukea oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Kun ryhnmaopetuksessa ei
opetella uutta asiaa ja oppitunnit alkavat suoraan harjoitusten kautta, osa oppilaista koki
opettajalta saamansa tuen kohdistuvat tilanteisiin, joissa he eivat osanneet itsenaisen
opetussisallon opiskelun aikana harjoiteltuja opetussisaltoja tarpeeksi, jotta he selviytyisivat
ryhmaopetuksen harjoituksista. Talléin ne oppilaat, jotka osasivat jo harjoituksiin vaadittavan
opetussisallon, kokivat, ettd he eivat tarvinneet paljoa tukea opettajalta. Toisaalta tdma ei
oppilaiden kokemaa tarkoittanut sita, etteivatko he olisi saaneet tarpeeksi tukea, vaan
ilmaisujen takana loytyi merkitys siita, ettd opettajalta oli saatu tukea opetuksen aikana tai
tukea olisi saatu, jos sita olisi pyydetty. Samalla ne oppilaat, jotka kokivat tarvitsevansa tukea
opetussisallon soveltamisessa, kokivat, etta opettajan avulla he pystyivat selviytymaan
ryhmaopetuksen harjoituksista. Talléin ryhmaopetuksen yhteisollisena kokemuksena oli, etta

kadannetyn opetuksen ryhmavaiheessa, opettajan tuki oppilaita heidan tarpeidensa mukaisesti.

Myos Afrilyasanti ym. (2017) havaitsivat tutkimuksessaan, etta kdannetty englannin kielen
opetus mahdollistaa oppilaiden tukemisen ryhmaopetuksen vaiheessa (Afrilyasanti ym., 2017,

481). Talloin opettajan rooli vaihtuu kdannetyssa opetuksessa, silla opettamisen sijaan opettaja
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havainnoi luokkaa harjoituksien alussa ja tukee oppilaita opetussisallon kanssa, jos he eivat ole
omaksuneet itsenaisen opiskelun vaiheessa opetussisaltoa tarpeelliselle tasolle ryhmavaihetta
varten. Taten oppilaat, jotka ovat jo ymmartaneet opetussisallon tarpeelliselle tasolle, voivat
alkaa tuottamaan englannin kieltd harjoitusten kautta, mikd mahdollistaa suuremman maaran

toistoja, kuten toisesta ryhmaopetuksen merkityskokonaisuudesta kay ilmi.

Toinen merkityskokonaisuus kdannetyn englannin kielen ryhma&opetuksen vaiheesta kasitteli
oppilaiden kokemusta siita, kuinka ryhm&opetus mahdollisti kohdekielen kdyton. Kun
ryhmaopetuksessa ei keskitytty ymmartamaan uutta opetussisaltdd, osa oppilaista koki, ettd he
pystyivat tuottamaan englannin kieltd enemman kuin luokan aikaisemmassa opetuksessa, joka
painottui oppikirjan harjoituksiin. Talloin oppilaiden kokemuksista nousi esille, etta he osa
oppilaista koki kaannetyn opetuksen ryhmavaiheen mahdollistavan englannin kielen
tuottamisen erilaisten leikkien ja harjoitusten kautta, mika tuntui oppilaiden kokemana
mieluiselta. Osa oppilaista koki myos, ettd oppitunneilla saatiin tehtya enemman toistoja, kun
opetussisaltdoa ei tarvinnut opetella ryhmaopetuksessa ennen harjoitusten aloittamista.
Oppilaiden ilmaisuista nousi myds esille, etta selkeat ohjeistukset auttoivat heita kohdekielen
kaytossa. Vaikka osa oppilaista koki opetuksen tahdin nopeaksi, se ei vaikuttanut heidan

kokemukseensa opetuksen mielekkyydesta.

Myos Errahmanen (2026) tutkimustulokset opettajien kasityksistd mainitsivat, etta kdannetty
englannin kielen opetus voi auttaa alakoulun oppilaita englannin kielen tuottamisessa,
vaikkakin tutkimuksessa opettajat eivat olleet varmoja kdannetyn opetuksen toimivuudesta
alakoulussa (Errahmane 2026, 56). Ohjeistuksen selkeyden tarkeydesta loytyy myos
tutkimustietoa Soinnun ym. (2022) tutkimuksessa, jossa havaittiin, etta myos
korkeakouluopiskelijat kokevat ohjeistuksen selkeyden merkitykselliseksi kdannetyssa
opetuksessa. Opetuksen nakokulmasta kaannetty opetus voi mahdollistaa taten suurempien
toistojen maaran, ja alakoululaiset voivat kokea harjoituksien tekemisen mieluisena, silla kun
heidan ei tarvitse osallistua yhteiseen opetussisallon opetukseen, he voivat kayttaa oppituntien
ajan kohdekielen tuottamista harjoittaviin suorituksiin, mika voi tuntua oppilaiden kokemana

nopeuttavan opetuksen tahtia.

Yleisista seikoista oppilaat myods kokivat, ettd tutut rutiinit tukevat opiskelua. Talloin osa
oppilaista koki, ettd oppikirjojen tehtavien hylkdadminen ei ollut mieluista ryhmaopetuksessa.
Tama nakyi etenkin siina, ettei oppitunneilla tehty yhta paljon kirjallisia tehtavia, silla kun

oppitunnit keskittyivat puheen tuottamiseen, ryhmaopetuksen luonne muuttui kdannetyn
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opetuksen kautta. Tuttujen rutiinien puuttuminen voi tehda opetuksesta epavarmempaa.
Toisaalta jos kdannettya opetusta kokeiltaisiin pitemman aikaa, niin oppilaiden kokemus voisi
muuttua, kun opetukseen muodostuisi uusia rutiineja. Tuttujen rutiinien tarkeydesta loytyy
myds tutkimustietoa alakoulun kontekstissa Bardulen (2021) tutkimuksessa, jossa
alakoululaiset kokivat tuttujen nettisivujen kayttdmisen mielekkddmmaksi kdannetyssa
opetuksessa kuin kokonaan uusien nettisivujen kdyttdmisen (Bardule 2021, 462-463). Talloin
kdannettyad opetusta voidaan mahdollisesti tukea vakiinnuttamalla opetukseen rutiineja, jotka

toistuvat ryhmaopetuksessa, mika voi helpottaa oppilaiden osallistumasta ryhmaopetukseen.

Osa oppilaista koki myds, etta opetusmateriaalien mahdollistavan oppimisen kaannetyssa
opetuksessa. Ryhmaopetuksen harjoituksien hyvana puolena koettiin etenkin riittavien toistojen
maara verrattuna luokan aiempaan opetukseen. Kun ryhmaopetus alkoi harjoituksilla,
oppitunneille jai enemman aikaa kielen tuottamiseen, minka osa oppilaista koki tukevan heidan
englannin kielen opiskeluaan. Myos Mahmoodin ja Mohammadzadehin (2022) tutkimuksessa
kaannetty opetus koettiin hyodylliseksi. Tutkimuksessa sen havaittiin maksivoivan
ryhmaopetukseen varatun ajan toistojen suorittamiseen. (Mahmood & Mohammadzadeh 2022,

6.)

Viimeisena merkityskokonaisuutena ryhmaopetukseen liittyi oppilaiden kokemus siita, kuinka
kdannetyn opetuksen harjoituksia on eriytettava. Osa oppilaista koki, etta selviytyminen kielen
tuottamista vaativista harjoituksista pelkan itsenaisen opiskelun kautta oli haastavaa ja talldin
osa oppilaista tarvitsi tukea ryhmaopetuksessa. Toisaalta osa oppilaista koki, etta kun
opetussisalto oli helppoa, he pystyivat selviytymaan ryhmaopetuksen harjoituksista jopa
vahaisella harjoittelulla ennen tunteja. Talloin ryhmaopetuksen nakokulmasta harjoituksia olisi
eriytettava siten, etta oppilaat kokisivat saavansa harjoitusta, joka haastaisi heita tarpeeksi. Kun
oppilas ei koe selviytyvdnsa ryhmaopetuksesta opetussisallon hankaluuden takia, voidaan
ryhmaopetuksessa joutua opettelemaan itsendisen opiskelun vaiheessa kaytyja opetussisaltoja
uudestaan, mika sindnsa ei ole haitallista, jos opettaja pystyy havainnoimaan oppilaiden tuen

tarvetta.

Enemman ongelmallista ryhmaopetuksen vaiheen ndkdkulmasta on kuitenkin se, ettd osa
oppilaista ei koe tarvitsevansa harjoitusta opetussisallon soveltamisessa. Talloin heille tulisi
antaa erilaisia opetussisaltdja, jotta he pystyisivat hyddyntdmaan ryhmaopetukseen kaytettya
aikaa opetussisallon soveltamiseen, silla oppimista ei valttdmatta tapahdu, jos oppilas osaa jo

opetussisallon entuudestaan. Yhtena ratkaisuna voisi olla kdannetyn opetuksen vaihtaminen
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kaannettyyn oppimiseen, jotta oppilas voi itse vaikuttaa opetussisallon valintaa ja taten kokea
opetuksen mielekkaaksi myds uuden opetussisallon soveltamisen nakokulmasta. Opetuksen
eriyttdmista on myos suositeltu Chenin ja Liun (2019) tutkimuksessa, jossa havaittiin, etta
korkeamman taitotason oppilaat pystyvat harjoittelemaan itsenaisen opiskelun vaiheessa jopa
tunnin enemman kuin matalamman taitotason yliopisto-opiskelijat (Chen ja Liu 2019, 301).
Sinansa itsenaiseen opiskeluun kaytetty aika ei ole mielekés mittari itsenaisen opiskelun
toteutumiselle, silla oppilas voi opiskella vartin verran tai kaksi tuntia saadakseen saman
oppimistuloksen, mutta opetussisaltdjen eriyttdminen olisi perusteltua siten, etta
opetussisallot olisivat jokaiselle oppilaalle mahdollisimman yksiloityja heidan englannin kielen
taitotasonsa mukaisesti, mikd mahdollistaisi matalamman taitotason oppilaiden
ryhmaopetukseen osallistumisen ilman opettajan tukea ja korkeamman taitotason oppilaiden

oppimisen edistdmisen hankalammilla opetussisalloilla.

5.2 Miten oppilaat kokivat itsenaisen opiskelun?

Oppilaiden kokemukset kdannetysta englannin kielen opetuksen itsendisen opiskelun vaiheesta
muodostuivat sen mahdollistavista ja estavista tekijoista. Osa oppilaista koki, ettd omatahtinen
opiskelu syvensi heidan oppimistaan ja osa koki itsenaisen opiskelun mukavaksi. Oppilaiden
kokemuksesta merkitykselliseksi nousi koulun ulkopuolisen oppimisympariston rauhallisuus,
silla osa oppilaista koki, etta kotona opiskelu on mukavampaa kuin kotona opiskelu. Samalla
omatahtisuus opiskelussa koettiin mielekkaaksi etenkin sen ansiosta, ettei kotitehtavaksi
annettu kirjallisia tehtavia ja taten oppilailla ei ollut painetta tehda valmiita tehtavia tietylle

tunnille.

Osa oppilaista kuitenkin koki, etta itsenainen opiskelu on haastavaa, silla oppilaat kuvasivat
keskittymisen hankaluuksia ja sita, kuinka opettajan puuttuminen itsenaisessa opiskelussa
tuntui haastavalta. Taten erilaisten opetusjarjestelyjen, kuten tukiopetuksen, voisi auttaa
oppilaita, jotka kokevat itsenaisen opiskelun haastavaksi. Toisaalta kun kokemusta verrataan
ryhmaopetuksessa esiintyvaan opettajan tuen tarpeenmukaiseen antamiseen, osa oppilaista
koki myos, ettei itsenaisen opiskelun haastavuus estanyt ryhmaopetukseen osallistumista.
Esimerkiksi Sointu ym. (2022) havaitsivat, etta kdannetyssa opetuksessa osa opiskelijoista voi
kokea ajanhallinnan haastavaksi (Sointu ym., 2022, 513). Talloin keskittymisen haaste voi

mahdollisesti johtua ajanhallinaan liittyvista ongelmista, silléd kun oppilas joutuu itse
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maarittelemaan itsenaiseen opiskeluun kaytettya aikaa, han ei valttamatta kykene

keskittymaan itsenaiseen opiskeluun, kun opiskeluun ei ole rajattu tiettya aikarajoitetta.

Osa oppilaista my0ds koki, etta ulkopuolinen tuki auttoi heita selviytymaan itsenaisesta
opiskelusta. Talldin koettiin, ettd kun opetussisaltdod ei ymmarretty tai kotitehtavien ohjeistus oli
epaselkeaa, he pystyivat turvautumaan lahella oleviin ihmisiin, jotka osasivat auttaa itsenaisen
opiskelun vaiheessa. Samalla oppilaat pystyivat turvautumaan ulkopuoliseen apuun, jos he
halusivat tehostaa opetussisallon kertausta kysymalla esimerkiksi vanhempia apuun sanojen
muistamisen kokeiluun. Kolikon kdantdépuolena voidaan ajatella, ettd kun oppilaalla ei ole
henkilda, joka voi auttaa esteen ilmentyessa, voi oppilas jopa lamaantua itsenaisen opiskelun
suhteen. Tama nousi esille lukiolaisia koskevan tutkimuksen kohdalla, missa havaittiin, etteivat
lukiolaisten vanhemmat tukeneet heita kaannetyssa opetuksessa (Afrilyasanti ym., 2017, 480-
482). Samalla Errahmanen (2026) tutkimuksessa suurin osa alakoulun opettajista kasitti, etta
kaannetty opetus ei ole hyva opetusmenetelma, silld osa oppilaista saattaa tarvita vanhempien
tukea itsenaiseen opiskeluun (Errahmane 2026, 56). Talloin opetuksen nakdékulmasta
kotitehtavien ohjeistuksien tulisi olla helposti ymmarrettavia, jotta jokainen oppilas voisi

selviytya niiden teosta itsenaisesti ilman ulkopuolista apua.

Osa oppilaista koki myos, etta kotitehtavien viestinnan tulee olla selkeaa, silla osa oppilaista
koki opetusintervention aikana, etteivat he valilld muistaneet mita kotitehtaviksi ole annettu.
Talldéin oppilaat saattoivat joutua selvittamaan kotitehtavia muilta oppilailta. Osa oppilaista
myos koki, etteivat he pystyneet kayttamaan digitaalisia opetusmateriaaleja kotitehtavien
viestinnan takia. Tama voi johtua siita, ettd opetusintervention aikana kotitehtavat annettiin
suullisesti tunnin lopussa, joten on mahdollista, ettd oppilaat unohtivat kotitehtavat, kun niita ei
annettu kirjallisessa muodossa. Talloin kotitehtavien antamisen yhteydessa oppilaille
kannattaisi antaa konkreettiset tyovaiheet, mista oppilaat pystyisivat tarkistamaan
kotitehtavaksi annetut opetussisallot ja opetusmateriaalien kayttdohjeet. Havainto on myos
linjassa Errahmane (2026) tutkimuksen kanssa, missa opettajat kasittivat, etta kdannetty
opetus ei valttamatta sovi alakoululaisille, silld se vaatii paljon panostusta itsenaisen opiskelun
vaiheessa (Errahmane 2026, 56). Talléin opettajan on panostettava kotitehtavien ohjeistuksen
selkeyteen, mita voi tukea esimerkiksi antamalla kotitehtavat kirjallisesti, jotta oppilaat pystyvat

tarkistamaan kotitehtavien ohjeistuksen itsenaisesti.

Osa oppilaista koki myos yleisista seikoista, etta tutut rutiinit auttoivat myos itsendista

opiskelua. Talloin koettiin, etta oppikirjan tuttu struktuuri loi rutiineja kotitehtavien tekemiseen,
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mika esiintyi siita, etta suurin osa oppilaista opiskeli opetussisallon oppikirjasta. Talldin
oppilaat eivat kokeneet digitaalisten opetusmateriaalien olevan hyddyllisempia kuin oppikirjan
materiaalit. Tulos digitaalisten opetusmateriaalien koetusta hyddysta on myds linjassa
korkeakouluopiskelijoiden ndkemysesta siita, ettei tietotekniikka tuo lisdarvoa opetukseen
(Sointu ym., 2022, 514). Tuttujen struktuurien mielekkyys on havaittu my6s aiemmassa
tutkimuksessa, jolloin alakoululaiset kokivat tuttujen nettisivujen kdytdon mielekkdadmmaksi
kdannetyssa opetuksessa (Bardule 2021, 462-463). Talldin opetukseen tulee vakiinnuttaa
tuttuja rutiineja, silla niiden kautta kdannettya opetusta voidaan tukea, silla kun
opetusmateriaalit ja toimintatavat ovat jo valmiiksi tuttuja oppilaille, he voivat pystya
keskittymaan paremmin opetussisallon opiskeluun. Toisaalta tama ei tarkoita sita, etteiko
kaannettyyn opetukseen tulisi kokeilla myds uusia tapoja opetella opetussisaltoa, vaan
pikemminkin sita, etta opetusmateriaaleja ja harjoituksia on kdytettdva useamman oppitunnin
aikana, jotta oppilaat tottuvat opetuksen kaytanteisiin, silla talléin oppilaat eivat kuormitu

uuden opetustavan takia.

Toisaalta osa oppilaista myos piti digitaalisten opetusmateriaalien kayttdé mieluisena. Osa
oppilaista mainitsi etenkin digitaalisten kdantokorttien olleen hyvia vaihtoehtoja pelkan
oppikirjan kaytolle, mutta hekin painottivat, etta kokivat oppikirjan kayton oleelliseksi osaksi
englannin kielen opiskelua. Samalla osa oppilaista koki kirjoituksen tarkeaksi sanojen
muistamisen suhteen, silla oppilaat kuvasivat, kuinka kirjoittamisen puuttuminen itsenaisen
opiskelun vaiheessa tuntui heikentavan heidan sanojen muistamistaan. Talldin pelkka kielen
ymmartadminen lukemisen ja kuuntelun perusteella ei valttdmatta ole riittadvaa sanojen
muistamiseen, silla kielen tuottaminen kirjoitettua voi tukea oppilaiden kokemana sanojen
muistamista. Yang ym. (2019) havaitsivat, etta kaannetty opetus lisaa oppilaiden muistijalkea
verrattuna luentomaiseen opetukseen, mika voi johtua oppilaiden kokemuksesta kdannetyn
opetuksen mielekkyydesta (Yang ym., 2019, 1263). Talloin itsenaisen opiskelun nakokulmasta
muistijalkea voidaan ehka parantaa myds lisdamalla itsenaiseen opiskeluun oppilaille mieleisia

tapoja opiskella opetussisaltdja, kuten kirjoittamista.

Osa oppilaista koki myds, etta kaannetyn opetuksen harjoituksia on eriytettava, silla osa
oppilaista koki, ettei heidan tarvinnut opiskella opetussisaltoa paljon, kun he osasivat jo
opetussisallon. Samalla osa oppilaista koki, etta heidan oli panostettava itsendiseen
opiskeluun, silld muuten he eivat selvidisi ryhmaopetuksesta. Talloin itsendiseen opiskeluun
olisi hyva olla myos eriytettyja tehtavia ja opetussisallon valinta tulee tapahtua oppilaan

taitotason mukaisesti. Chen ja Liu (2019) havaitsivat, ettd heikomman taitotason omaavat
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opiskelijat joutuivat kayttamaan kaksi kertaa enemman aikaa kdannetyn opetuksen itsenaisen
opiskelun vaiheeseen, joten opetusta tulisi eriyttaa (Chen & Liu 2019, 301-302). Talloin
korkeamman taitotason omaavat oppilaat voivat mahdollisesti tydskennelld haastavampien
opetussisaltdjen kanssa, silld he voivat pystya ponnistelemaan itsendisen opiskelun kanssa

pidempaan kuin matalan taitotason omaavat oppilaat.

5.3 Tulosten yhteenveto

Suurin osa kuudesluokkalaisista koki, ettd kdannetty englannin kielen opetus oli mielekasta,
silla itsenaisen opiskelun omatahtisuus syvensi heidan oppimistaan ja taten he pystyivat
opiskelemaan opetussisaltda itsenaisesti ennen oppitunteja. Ryhmaopetuksen hyvana puolena
koettiin, etta kun opettajan ei tarvinnut opettaa uutta opetussisaltdoa oppituntien alussa ja
opetusaikaa jai harjoituksille, joten oppilaat pystyivat harjoittelemaan kohdekielen tuottamista

enempien toistojen kautta.

Osa oppilaista koki itsenadisen opiskelun haastavaksi, mutta opettajan ryhméaopetuksen
aikainen tuki mahdollisti jokaisen oppilaan osallistumisen opetukseen. Itsenainen opiskelu
koettiin haastavaksi, silla kun oppilaille ei annettu kirjallisia kotitehtavia osa oppilaista ei
muistanut niita kotona ja taten itsendinen opetussisallon opiskelu ei onnistunut. Samalla osa
oppilaista koki itsenaisen opiskelun haastavaksi, silla koulun ulkopuolinen oppimisympaéristo
sisalsi hairiotekijoita. Toisaalta osa oppilaista koki myos koulun ulkopuolisen
oppimisympariston rauhallisemmaksi kuin koulun ja osa oppilaista sai myos apua itsenaiseen

opiskeluun heidan perheenjaseniltdan, mika auttoi opiskelua.

Oppilaiden ilmaisuista ilmeni my0s yleisia seikkoja, jotka vaikuttivat molempiin opiskelun
vaiheisiin. Oppilaiden kokemusten perusteella kdannetyn englannin kielen opetuksen
harjoituksia on eriytettava, silla oppilaiden ilmauksista nousi esille, kuinka heidan taitotasonsa
vaikutti opiskeluun. Kun oppilas koki osaavansa opetussisallén entuudestaan, opiskelu koettiin
helpoksija kun oma englannin kielen taito koettiin alhaiseksi osa oppilaista, koki opiskelun
hankalaksi. Opiskelumateriaalit koettiin tarkeiksi seka itsenaisen etta ryhmaopetuksen

vaiheessa ja etenkin tarpeellisten toistojen maara koettiin riittavaksi kaannetyssa opetuksessa.
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Samalla osa oppilaista koki, etta itsenaiseen sanojen opiskeluun tarvitaan myds
kirjoittamisharjoituksia, jotta sanojen muistaminen olisi helpompaa. Viimeiseksi osa oppilaista
koki, etta tutut rutiinit auttoivat kaannettya opiskelua. Suurin osa oppilaista ei kokenut
digitaalisia opetusmateriaaleja oppikirjoja paremmaksi tai hyodyllisemmaksi
opetusmateriaaliksi. Oppikirjojen eduiksi koettiin etenkin niiden helppokayttoisyys, silla

oppilaiden ei tarvinnut kayttaa ylimaaraista aikaa erillisten materiaalien kayttamiseen.

5.4 Itsearviointija jatkotutkimusehdotukset

Tutkimus kohdistui yhdeksan oppilaan ryhmaan, joten tutkimuksella ei ole yleistettavyytta
oppilasryhman ulkopuolella. Samalla opetusintervention kesti vain kaksi viikkoa, jolloin oppilaat
kokeilivat kdannettya englannin kielen opetusta vain neljan oppitunnin verran. Talléin oppilaiden
kokemukset kdannetysta englannin kielen opetuksesta kohdistuvat heidan ensimmaiseen
kokemukseensa kaannetysta opetuksesta, mika voi selittda osaa tutkimustuloksista kuten
tuttujen rutiinien ja itsenaisen opiskelun haastavuuden kokemuksen. Tutkimustuloksia voidaan
kuitenkin hydodyntaa kaannetyn englannin kielen opetuksen suunnittelussa, jos
opetusmenetelmaa halutaan kokeilla ensimmaista kertaa. Esimerkiksi havainto eriyttamisen
tarpeesta voi auttaa opettajia pohtimaan etenkin korkean taitotason omaavien oppilaiden
opetussisaltdjen valintaa suhteessa muuhun opetusryhmaan ja samalla keskittamaan

ryhmaopetuksessa tarvittavaa tukea matalantaitotason oppilaisiin.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista tutkia, miten kaannettya englannin kielen opiskelua
voidaan eriyttaa siten, ettd oppilaan taitotaso huomioitaisiin itsenaisen opiskelun vaiheessa.
Samalla voitaisiin tutkia pidemmalla opetusinterventiolla alakoululaisten suhtautumista
digitaalisiin opetusmateriaaleihin kdannetyssa opetuksessa, silla tadssa tutkimuksessa vain osa
oppilaista kokeili digitaalisia opetusmateriaaleja. Tarkeimpana jatkotutkimuskohteena voisi olla
pidempijaksoinen opetusmenetelman kokeilu, jossa verrattaisiin kddnnetyn opetuksen
oppimistuloksia kontrolliryhmaan, jotta opetusmenetelman oppimistuloksia voitaisiin tutkia

alakoulun oppilaiden kohdalla.
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Liitteet

Liite: Lomakehaastattelun runko

- Milta opetussisaltdjen itsendinen opiskelu ennen oppitunteja tuntui?
- Miten vertaisit itsenaista sanojen opiskelua luokan aikaisempaan tapaan opetella sanoja?
- Kaytitko adverbien itsenadiseen opiskeluun Sanoma pro -kdantokortteja?
o Kylla: Soveltuivatko kdantokortit adverbien itsendiseen opiskeluun?
o Ei: Miksi et kayttanyt kdantokortteja adverbien itsendiseen opiskeluun? Miten opettelit
adverbeja ennen oppituntia?
- Kaytitkoé sanaston tummennettujen sanojen itsenaiseen opiskeluun Sanoma pro -kaantokortteja?
o Kylla: Soveltuivatko kdantdkortit tummennettujen sanojen itsendiseen opiskeluun?
o Ei: Miksi et kayttanyt kdantdkortteja tummennettujen sanojen itsenaiseen
opiskeluun? Miten opettelit tummennettuja sanoja ennen oppituntia?
- Kaytitko sanajarjestyksen opiskeluun kielioppivideota?
o Kylla: Milta kielioppivideon katsominen ennen oppituntia tuntui? Oliko siitd hyotya?
o Ei: Miksi et katsonut kielioppivideota sanajarjestyksen itsendiseen opiskeluun? Miten
opettelit sanajarjestysta ennen oppituntia?
- Miten etuliitteiden ja takaliitteiden itsenainen opiskelu sujui?
- Olisiko etuliitteiden ja takaliitteiden itsendiseen opiskeluun auttanut kdantokorttien tai
kielioppivideon tekeminen?
- Oliko kotitehtavien ymmartaminen helppoa?
- Muuttaisitko kotitehtavista jotain? Mit4 haluaisit muuttaa?
- Millaista oppituntien aikainen opetus mielestasi oli?
- Miten vertaisit viimeista neljaa oppituntia luokan normaaleihin oppitunteihin?
- Saitko opettajalta tarpeeksi ohjausta oppituntien aikana?
- Poikkesiko opettajaltasi saamasi ohjaus luokan normaaleista oppitunneista?
- Pystyitko suoriutumaan oppituntien harjoituksista kotitehtavien avulla?
- Miten hyddynsit kotitehtavaksi annettuja materiaaleja oppituntien aikana? Pystyitkd esimerkiksi
hyodyntdmaan kotitehtdvaksi annettua sanastoa tuntien aikana?

- Jos haluat kertoa jotain, mita kyselyssa ei tullut vastaan, voit kirjoittaa sen tahan:



