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Taman tutkielman tarkoituksena oli selvittaa, miten alakoulussa englantia opettavat opettajat ym-
martavat ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen seka miten he tukevat naita taitoja englannin
opetuksessaan. Ajattelu ja oppimaan oppiminen on yksi vuoden 2014 Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden laaja-alaisista taidoista, joita tulisi tukea kaikessa alakoulun opiske-

lussa.

Tutkielman teoreettinen viitekehys pohjautuu ajattelun ja sen taitojen seka oppimaan oppimisen
maadrittelyyn seka vieraiden kielten oppimisen teoreettisiin malleihin. Tutkielman tavoitteena on
luoda kuva siita, miten opettajat ymmartavat ja tukevat ajattelun taitoja ja oppimaan oppimista

seka vastaavatko opettajien nakemykset opetussuunnitelman tavoitteita.

Tutkielma on laadullinen ja aineiston analyysiin on kaytetty laadullisen tekstianalyysin keinoja. Tut-
kielman tieteenfilosofinen Iahtékohta on fenomenologis-hermeneuttinen. Aineiston keraykseen
on kdytetty sahkoista kyselylomaketta, jolla saatiin vastaukset 28 opettajalta, jotka opettivat eng-

lantia vahintaan yhdelle alakoulun ryhmalle.

Aineiston perusteella opettajilla oli hyvat kasitykset siita, mita ajattelun taidot ja oppimaan oppi-

minen ovat. Suurin osa vastaajista kiinnitti myds huomiota nadiden taitojen tukemiseen ldhes joka



tunnilla. Opettajat nimesivat lisaksi useita erilaisia keinoja, joilla ajattelun taitoja ja oppimaan op-
pimisen taitoja voidaan tukea. Onkin huomattava, etta opettajat ovat ottaneet hyvin haltuunsa
opetussuunnitelman mukaisista laaja-alaisista taidoista vahintaan ajattelun ja oppimaan oppimi-

sen ja he osaavat tukea oppilaita naiden taitojen harjoittelussa.
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The purpose of this study was to find out how teachers teaching English in Finnish elementary
schools view thinking skills and learning to learn as well as how they support learning of these
skills while teaching English. Thinking skills and learning to learn is one of the transversal compe-
tence skills mentioned in the 2014 National Core Curricculum. The learning of these skills should

be supported in addition to all other studying in elementary schools.

The theoretical framework is based on defining thinking, thinking skills and learning to learn as
well as theoretical models of learning foreign languages. The aim of this study is to understand
how teachers view and support thinking skills and learning to learn skills and do these views cor-

relate with the objectives set by the National Core Curriculum.

The study is conducted using qualitative methods and the analysis method used is qualitative text
analysis. The philosophical approach is phenomenological hermeneutics. The data was collected
wit an online questionnaire, which lead to 28 responses from teachers who each taught English to

at least one elementary school group.

According to this study, teaches have good knowlegde of what thinking skills and learning to learn

mean. Most teachers replied also that they took these skills into account most of the time during



teaching. In addition, they described many different methods on how to support learning of thin-
king skills and learning to learn skills. Based on the results, teachers have adapted well to the
objectives of transveral competence skills set by the National Core Curriculum at least concerning

thinking and learning to learn and they are able to support students who are practicing these skills.
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1 Johdanto

Ajattelu ja oppimaan oppiminen on yksi nykyisen opetussuunnitelman (POPS 2014) laaja-alaisista
oppimistavoitteista, joita tulee kehittaa kaikissa oppiaineissa ja muussa koulun toiminnassa. Ajat-
telun ja oppimaan oppimisen tavoitteeseen kuuluu muun muassa itsensa hahmottaminen oppi-
jana, havainnointi, paattely ja tiedon rakentumisen ymmartaminen (POPS 2014, 20). Vieraiden kiel-
ten osuudessa kielta kuvataan oppimisen ja ajattelun edellytyksena (emt., 218). Taman tutkielman
tavoitteena on selvittad, miten opettajat ymmartavat nama tavoitteet ja miten he tukevat oppilaita

niiden saavuttamisessa.

Tutkielmani aiheena on opettajien kokemukset ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen
tukemisesta alakoulun englannin kielen opetuksessa. Koen ajattelun taitojen ja oppimaan oppi-
misen taitojen kehityksen tarkeana lahtokohtana oppilaan elinikdiseen oppimiseen ja oppilaan
aktiiviseen toimintaan oppimisprosessissa. Tutkielman tavoitteena on selvittda, miten opettajat
maadrittelevat nama taidot, miten niita harjoitellaan englannin kielen tunneilla ja miten paljon opet-

tajat kiinnittavat huomiota naiden taitojen tukemiseen.

Tutkielmani pohjautuu oppimiskasitykseen, jonka mukaan oppilas itse on aktiivinen toimija
omassa oppimisprosessissaan. Myds nykyinen opetussuunnitelma perustuu tahan kasitykseen.
Oppijan tavoitteellisen toiminnan ja oppimisen lahtékohtana ovat ajattelun taidot, oppimisen tai-
dot ja niiden hyodyntaminen. Naita taitoja tulee kuitenkin tietoisesti harjoitella koulussa, ennen
kuin voidaan olettaa oppilaiden osaavan kayttaa niita. Tarkeassa roolissa on, etta seka oppilas etta

opettaja sanoittavat nadiden strategioiden kayttoa.

Vieraiden kielten opiskelussa opiskelutaidot ovat tarkeita ja painopiste on erityisesti kieltenopis-
kelutaidoissa. Kielen oppimiseen kuuluu muistamisen lisdksi ymmartamistd, joten olisi hyva, etta
oppilaille opetettaisiin selkeasti erilaisia strategioita oppimiseen ja muistamiseen. Myés sill3, etta
osaa jarkeilla ja soveltaa aiempaa tietoa, paasee kielissa pitkalle, silla jokaisessa kielessa on oman-

lainen logiikkansa.



Tutkielmani on laadullinen tutkimus. Aineisto on keratty sahkoisella kyselylomakkeella, johon
opettajat vastaivat omien kokemustensa pohjalta. Aineisto on analysoitu sisallénanalyysia ja laa-
dullista tekstianalyysia kayttaen. Tutkielman tieteenfilosofinen ldhestymistapa on fenomenologis-
hermeneuttinen, eli tavoitteena on ymmartaa ajattelun taitoja ja oppimaan oppimista opettajien

kokemusten kautta.

Valitsin tutkielmani aiheen omien kiinnostusteni ja taustani pohjalta. Pidan ajattelun taitoja ja op-
pimaan oppimisen taitoja elintarkeina seka koulussa etta sen ulkopuolella tukemassa elinikaista
oppimista. Kandidaatintutkielmani oli kirjallisuuskatsaus ja pohjautui samaan aihepiiriin, joten
siita oli luonteva jatkaa myds pro gradu -tydhdn. Opiskelen sivuaineenani englannin kielta ja kult-
tuuria, joten rajaus englannin kielen opetukseen oli luonteva. Vaikka rajaus on tehty koskemaan
vain englannin opiskelua vieraana kieleng, voi tutkielmani tuloksia soveltuvin osin yleistaa koske-

maan myds muiden kielten opiskelua.

Olen rajannut aiheen koskemaan vain alakoulua, silla ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen
taitojen harjoittelu aloitetaan sieltd. Minua kiinnostaa, miten vasta kielta opetteleville opetetaan
ajattelun taitoja ja opiskelustrategioita. Rajaus yhteen oppiaineeseen tekee tutkielmasta hallitta-
vamman kokonaisuuden ja lisaksi ajattelun ja kielen yhteys on mielenkiintoinen. Valitsin kohde-
joukokseni opettajat, silla uskon heilla olevan eniten tietoa ajattelun taitojen ja oppimaan oppimi-
sen merkityksesta seka kokemusta naiden yhdistamisesta opiskeluun. Uskon kuitenkin, ettd osa
opettajista ei valttamatta huomioi naiden taitojen opettamista lainkaan englannin tunneilla. Hy-
vaksyn vastaajiksi seka niin sanotut kieltenopettajat etta luokan- tai muut opettajat, jotka kuitenkin
opettavat englantia vahintaan yhdelle alakoulun ryhmalle. Uskon, ettd eri ryhmiltd voin saada eri-

laisia nakokulmia asiaan, mika lisaa tutkielmani tulosten mielenkiintoisuutta.

Aiheesta tekee ajankohtaisen erityisesti se, etta lukuvuodesta 2019-2020 alkaen otettiin kayttéon
varhennettu kieltenopetus. Tama tarkoittaa, etta englantia opetetaan jo vuosiluokilla 1 ja 2, jolloin
oppilaat usein vasta harjoittelevat koululaisen taitoja muutoinkin. Tasta syysta koen erityisen tar-

keang, ettd myos kielenopetuksessa huomioidaan ajattelun ja oppimaan oppimisen laaja-alaiset



tavoitteet ja niita kdydaan systemaattisesti lapi oppilaiden kanssa jo ensimmaisilta vuosiluokilta

l[ahtien.

Tutkielman keskeisia kasitteita ja teemoja ovat ajattelun taidot, oppimaan oppimisen taidot, kie-
lenoppimistaidot, opiskelustrategiat ja vieraan kielen oppiminen. Teoreettinen viitekehys koostuu
naiden taitojen maarittelysta seka vieraiden kielten oppimista ja opiskelua koskevista malleista.
Tavoitteena on kartoittaa opettajien kokemuksia ja kasityksia ajattelun ja oppimaan oppimisen

laaja-alaisen tavoitteen merkityksista ja tukemisesta.



2 Ajattelun taidot ja oppimaan oppiminen

Ajattelu on abstrakti prosessi, jota on haastava kuvata sanoin. Tassa tutkielmassa kaytan apuna
Kahnemanin teoriaa, joka kuvaa ajattelua kahden jarjestelman kautta. Kasittelen tassa luvussa
mya0s ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen madrittelyd, opettajan roolia ja oppimiskasitysta,
seka sita, miten POPS 2014 kasittelee ajattelua ja oppimaan oppimista. Ajattelu ja oppimaan op-
piminen on laaja-alaisista oppimistavoitteista ensimmainen, ja se luo pohjan myds muille laaja-
alaisille osaamisalueille seka kaikkien oppiaineiden opiskeluun jokaisella ikakaudella (Halinen, Ho-

tulainen, Kauppinen, Nilivaara, Raami & Vainikainen 2016, 17).

2.1 Ajattelun maarittelya

Daniel Kahneman (2011, 20-21) on kuvannut ajattelun koostuvan kahdesta jarjestelmasta. Jarjes-
telma 1 toimii automaattisesti ja nopeasti. Yksilon ei Iahtokohtaisesti tarvitse ponnistella, jotta jar-
jestelma 1 toimisi, eika sen kdynnistaminen ole tahdonalaista. Jarjestelma 1 esimerkiksi havaitsee
asioiden valisia etdisyyksia, tulkitsee aanilahteen suuntaa, antaa vastauksen yksinkertaisiin mate-

maattisiin tai kielellisiin ongelmiin ja saa kasvot reagoimaan selkeita tunteita aiheuttaviin kuviin.

Jarjestelma 2 puolestaan kohdentaa huomiota sellaisiin paansisaisiin toimintoihin, jotka vaativat
keskittymista ja vaivannakda. Nama toiminnot liitetaan usein subjektiiviseen kokemukseen valin-
nasta, keskittymisesta ja minuudesta. Jarjestelma 2:n kayttdéa vaaditaan esimerkiksi tilanteissa,
joissa pitaa etsia asioita joukosta tietylla kriteerilla, arvioida kadytoksen asianmukaisuutta, kertoa
puhelinnumero, tayttaa virallinen lomake tai ajaa eri puolella tieta kuin on tottunut. (Emt. 2011,

21-23))

Jarjestelmat 1 ja 2 ovat molemmat aktiivisia, kun yksilé on hereilla. Jarjestelma 1 toimii automaat-
tisesti, antaen jarjestelmalle 2 virikkeita: mielikuvia, intuitioita, tunteita ja aikomuksia. Mikali néma

virikkeet siirtyvat jarjestelman 2 kasiteltaviksi, niista tulee uskomuksia tai tahdonalaisia toimintoja.



Kun jarjestelma 1 térmaa ongelmaan, eli kun sen automaattiset reaktiot eivat riita, astuu jarjes-
telma 2 esiin ja suorittaa toiminnot loppuun. Jarjestelmaa 1 voidaan siis kutsua myds automaat-

tiseksi jarjestelmaksi ja jarjestelmaa 2 ponnistelevaksi jarjestelmaksi. (Emt. 2011, 24; 29.)

Benjamin Bloom puolestaan tunnisti kuusi osa-aluetta, joista han muodosti ajattelun ketjun. Ketju
alkaa alemman tason osaamisesta siirtyy vahitellen korkeammalle tasolle. Osaamisluokat ovat
tieto, ymmarrys, soveltaminen, analyysi, synteesi ja arviointi. Bloom naki kuitenkin ketjun lineaa-
risena, eli siten, etta tasot seuraavat toisiaan. (Krathwohl 2002, 212.) 1990-luvulla Bloomin entiset
opiskelijat Lorin Anderson ja David Krathwohl muokkasivat hanen luokitteluaan muuttamalla sub-
stantiivit verbeiksi. Nakdkulma ajattelun ketjusta kuitenkin pysyi. Anderson ja Krathwohl tunnisti-
vat luokiksi muistamisen, ymmartamisen, soveltamisen, analyysin, arvioinnin ja luomisen. (Ander-

son & Krathwohl 2001, XXII; Krathwohl 2002, 218.)

Ritchhart, Church, Morrison ja Perkins (2011, 6-8, ks. my6s Halinen ym. 2016, 65) huomauttavat,
ettd on kuitenkin huomioitava, etta vaikka molemmat luokittelut ovat hyvia lahtokohtia ajattelun
tutkimiseen, ajatus kehamallista on puutteellinen. Seka Bloom etta hanen opiskelijansa ovat esi-
merkiksi listanneet ymmartamisen alemman tason osaamiseksi ja kehan toiseksi vaiheeksi. Ym-
martaminen voidaan kuitenkin toisaalta nahda ajatteluprosessin seurauksena, eika vain yhtena
osana sitd. Nakdkulma siita, ettd ymmarrys on ajattelun tavoite ajattelutyypin sijaan, voidaan siir-
taa myos luomiseen. Luominen ei ole yksi selked toiminto, vaan pitaa sisallaan monia ajattelun ja
toiminnan vaiheita, kuten kokeilua, analyysia ja aiemmin opitun hydédyntamista. Myos oppimis-
prosessi voi kdynnistya milta vain tasolta. Nain ollen ajattelua ei voi tutkia erilldaan siita konteks-

tista, jossa se ilmenee.

2.2 Ajattelun taidot

Ajattelua ja ajattelun taitoja voidaan kuvata monesta eri nakdkulmasta. Otan esiin kognitiivisen

nakokulman, joka kuvaa ajattelua prosessina. Maarittelen siis Halisen ym. (2016, 49-50) mukai-



sesti ajattelun taidot sellaisiksi kognitiivisiksi taidoiksi, jotka ovat riippumattomia opiskeltavista si-
salldista. Tallaisia ovat esimerkiksi tietoinen ajattelu, looginen ajattelu, paattely, ongelmanrat-
kaisu, hypoteesien testaaminen, tiedonhaku, soveltaminen seka nadiden prosessien tiedostami-
nen. Tietoisuutta kognitiivisesta toiminnasta kutsutaan metakognitioksi. Kognitiolla puolestaan
tarkoitetaan aivojen tiedonkasittelyyn liittyvia tietoisia mielensisaisia toimintoja. (Norrena 2019,

30-31.)

Kaikki ajattelu ei kuitenkaan ole tietoista, vaikka ajattelun tiedostamista voidaankin harjoitella (Ha-
linen ym. 57). Taitoja voidaan harjoitella joko erillisina tai osana oppiaineisiin jaoteltua opetusta,
kuten Suomessa tehdaan (emt. 50). Lahtokohtana on siis, etta ajattelun taidot ovat universaaleja,

eivatka ole riippuvaisia siita, minka aihepiirin asia on kasittelyssa.

Ajattelun taitoja on maaritellyt my6s muun muassa Lipman (2003, 162). Hdnen mukaansa ne koos-
tuvat seka yleisista etta spesifeista kyvyista. Niiden taydellinen listaaminen olisi loputon prosessi,
silla kaikki ihmisyyden alylliset voimat voidaan luokitella ajattelun taidoiksi. Ajattelun taitoja tarvi-
taan kuitenkin lahes jokaisessa ihmisen suorittamassa toimenpiteessa. Taitoja taytyy kuitenkin

synkronoida, yhdistella ja jarjestaa eri tavoilla eri tehtaviin.

Lipman (2003, 166-171) on kuitenkin listannut ajattelun taitoja esimerkkeineen, mutta korostaa,
ettei lista ole eika voi olla taysin kattava. Han on luokitellut taidot kolmen tekijan mukaan yleisiin
kysymystaitoihin, joihin kuuluu esimerkiksi kysymysten muodostaminen ja vaatimus vaitteiden
perustelusta, mielen avoimuuteen, johon kuuluu muun muassa kritiikin vastaanottaminen ja tois-
ten kunnioittaminen seka paattelytaitoihin, joihin kuuluu esimerkiksi relevanttien erojen ja yhteyk-
sien havainnointi seka esimerkkien ja perustelujen tuottaminen. Yksittdisen taidon kehittdminen
ei kuitenkaan riita, vaan kaikkein tarkeinta ajattelun taitojen kannalta on niiden vélinen koordinaa-
tio ja useampien taitojen kayttaminen samanaikaisesti. Yksi tapa osoittaa oppimista on transferin,

eli siirtovaikutuksen, kayttd. Transfer tarkoittaa siis sita, etta oppija hyédyntaa jotain aiemmin op-



pimaansa uudessa yhteydessa. Transferin avulla ajatteluprosessit paranevat ja oppimaan oppimi-
nen nakyy siina, etta oppilas kykenee soveltamaan aiemmin oppimaansa myaos yllattavassa tilan-

teessa. (Hautamaki, Hautamaki & Kupiainen 2010, 271.)

Ajattelun kehitys vaatii Lipmanin (2003, 26-27) mukaan reflektiota. Reflektiivisessa ajattelussa op-
pija tiedostaa omia oletuksiaan ja paatelmiaan tukevia perusteluita. Reflektiivinen ajattelu ottaa
huomioon omat nakemyksensa ja prosessinsa ja siihen sisaltyy ajatteluprosessien ajattelua. Tal-
laisen ajattelun kehittymiseen Lipman suosittelee filosofian lisaamista peruskoulujen opetukseen
seka ajattelun tukemista jokaisessa oppiaineessa. Jos tarkoitus on saada oppilaat ajattelemaan

ajattelua, on hyva tuoda ajattelu heidan tietoisuuteensa. (Lipman 2003, 139.)

Lipman (2003, 149) maarittelee ajatteluprosessin koostuvan mentaalisista, eli paansisaisista, toi-
minnoista ja mentaalisista tiloista seka naiden taitojen hyddyntamisesta. Ajatteluun kuuluu lisaksi
muistin tietoisuus aiemmin ajatellusta ja mielikuvituksellisesta ennakoinnista. Mika tahansa men-
taalinen toiminto ei suoraan ole ajattelun taito, eika naita ominaisuuksia omaava henkild ole au-
tomaattisesti taitava niiden kaytdssa. Lipman ottaa esimerkiksi paatoksenteon, joka ei onnistu yk-

sittaisena taitona, vaan tarvitsee tuekseen muun muassa erojen tunnistamista ja havainnointia.

2.3 Oppimaan oppimisen taidot

Yksi maaritelma oppimaan oppimiselle on kyvykkyys ja halukkuus sopeutua uudenlaisiin tehtaviin.
Oppimaan oppimisen nahdaan koostuvan erilaisista kognitiivisista ja affektiivisista kyvyista ja tai-
doista, jotka ylittavat oppiainerajat. (Hautamaki, Airinen, Eronen, Hautamaki, Kupiainen, Lindblom,
Niemivirta, Pakaslahti, Rantanen & Scheinin 2002, 39; Halinen ym. 2016, 50). Oppimaan oppiminen
voidaan Norrenan (2016,10) mukaan maaritella myods kokonaisuutena, jossa tiedot, taidot, osaa-
minen ja ominaisuudet yhdistyvat tilanteen vaatimalla tavalla. Lisaksi oppimaan oppiminen voi-
daan nahda taitona ja haluna tarttua uusiin asioihin ja oppimisen haasteisiin aiheesta riippumatta

(Halinen ym. 2016, 50).
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Oppimaan oppimisesta puhuttaessa huomio halutaan kiinnittaa sellaisiin osaamisen ja uskomisen
tekijoihin, jotka ohjaavat oppilaan oppimista ja koulumenestysta. Nama tekijat vaikuttavat tapoi-
hin, joilla oppilas kasittelee itselleen uusia tiedollisia ja taidollisia haasteita. Ne nakyvat myaos siina,
millaisia kykyja ja valmiuksia oppilaalla on soveltaa aiemmin osaamiaan asioita uuden haasteen
yhteydessa. Ajattelun taidot, esimerkiksi sanallinen, kuvallinen ja matemaattinen paattely- ja ajat-
telukyky, ovat keskeisia oppimaan oppimisen valineita. Samanaikaisesti myos uskomus omaan
parjaamiseen vaikuttaa oppimiseen. (Hautamaki, Kupiainen, Airinen, Hautamaki, Niemivirta, Ran-

tanen, Ruut & Scheinin 2005, 9; Halinen ym. 2016, 50.)

Norrena (2016, 39) esittaa, etta koulussa asioiden opiskelu tapahtuu usein spiraalimaisesti kertau-
tumalla. Samoja asioita kaydaan lapi eri ikaisten oppilaiden kanssa, jotta aiemmin hankittu osaa-
minen voisi syventya. Olennaista olisi kuitenkin, ettd opiskeltava asia liittyisi jotenkin oppilaan
omaan kokemusmaailmaan, jotta oppimista voisi tapahtua. Mikali nain ei ole ja oppilaat eivat
muista aiemmin opiskellusta mitdan, opetellaan sama asia joka kerta uudelleen, mika ei vastaa

asetettuja tavoitteita, eika ole tehokasta.

Oppimisessa olennaista on myds se, etta oppilaat ymmartavat kasiteltavan tiedon, eivatka vain
opi toistamaan sita ulkoa. Tama yksinaan ei vield riita, vaan oppilaiden tulisi kyetd myos ajattele-
maan esimerkiksi historiallisesti tai luonnontieteellisesti. Naiden lisaksi jokaiseen oppiaineeseen
liittyy oma looginen sanastonsa ja kielensg, jota oppijan tulee osata kayttaa. Kieliaineissa ei riita,
ettd oppija osaa kaantaa omasta kielestaan vieraalle kielelle vaan hanen tulisi myos kyeta ajatte-
lemaan talla vieraalla kielelld. Sama periaate patee myds muihin oppiaineisiin, eli oppilaan tulisi

kyeta toimimaan oppiaineen kielen mukaisesti. (Hirst, 1967, 45, 59; Lipman 2003, 24.)

Itseohjautuvuus on yksilén ominaisuus, joka koostuu monesta tekijasta. Siihen vaikuttavat niin
yksilon piirteet, taito, ymparistd kuin toiminnan tarkoitus ja paamaara. Yksildén piirteista tarkeita
ovat hanen itsetuntonsa ja luonteenpiirteensa. Taitoa tarvitaan suuntaamaan omaa tekemista ym-

paristo ja omat lahtokohdat huomioiden. Ymparistdon huomiointi on tarkeaa, silla vaikka yksilon
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toimintaa ohjaa persoonallisuus, on toiminta aina my®os tilanne- ja kontekstisidonnaista. Itseoh-
jautuvuus nahdaan aktiivisena ihmisyytena, eli fyysisena tai psyykkisena toimintana kohti jotain
paamaaraa tai tavoitetta. Myods autonomia, eli kyky ja toiminta omiin asioihinsa vaikuttamisessa,
on laheisesti yhteydessa itseohjautuvuuteen. Itseohjautuvuus on perusta oppivalle yhteisolle.

(Norrena 2019, 21-36, 45.)

Itseohjautuvuus on ulkoa ohjautumisen vastakohta. Itseohjautuva oppilas osaa esimerkiksi kysya
apua sita tarvitessaan ja kykenee toimimaan tilanteissa itsenaisesti ja aloitteellisesti. Vastaavasti
ulkoa ohjautuva oppilas tarvitsee jatkuvaa tukea aloittamiseen ja tehtavassa etenemiseen. (Nor-
rena 2019, 95.) Itseohjautuvuus liittyy siis lahteisesti myos oppimaan oppimisen taitoihin ja niiden
hyddyntamiseen itsendisesti. Oppimaan oppimisen taitojen tukemisen tarkoituksena onkin tukea
my0s oppilaan itseohjautuvuutta, jotta tama pystyisi tulevaisuudessa ratkaisemaan tehtavia aktii-

visesti ja itsendisesti seka nain luomaan edellytyksia elinikaiselle oppimiselle.

2.4 Ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen opettamisen lahtékohdat

Perusopetusta ohjaavat perusopetuslaki ja -asetus, perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet, seka paikalliset opetussuunnitelmat. Opetussuunnitelman tarkoitus on edistaa perusopetuk-
sen toteutumista yhdenvertaisena seka ohjata opetuksen jarjestamista. (POPS 2014, 9.) Opetus-
hallitus hyvaksyy perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, jotka ohjaavat perusopetuksen
jarjestamista. Opetuksen valtakunnalliset tavoitteet ja tuntiojaosta paattaa Valtioneuvosto. Kun-
tien ja muiden opetuksen jarjestdjien on ndiden paatosten pohjalta tehtava myds omat opetus-
suunnitelmansa. (Jyrhama, Hellstrém, Uusikyla, & Kansanen 2016, 44.) Opetussuunnitelma on siis
perusopetuslakiin perustuva, opetuksen jarjestdjia velvoittava asiakirja, joka luo tavoitteet ja sisal-
|6t opetuksen jarjestamiselle. Opetuksen ja kasvatuksen valtakunnalliset tavoitteet on saadetty

perusopetuslaissa, seka valtioneuvoston asetuksissa (POPS 2014, 9, 19.)

Kansallinen opetussuunnitelma luo pohjan opetuksen suunnittelulle, seka paikallisille opetus-

suunnitelmille. Paikallinen suunnitelma vaaditaan jokaiselta koululta ja kunnalta. On opetuksen
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jarjestajan tehtava varmistaa, etta tallainen on laadittu. Koulukohtainen opetussuunnitelma toimii
kyseisen koulun kasvatuksen ja opetuksen perusteena ja se sisaltaa yleensa osioita kunnallisesta

opetussuunnitelmasta. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010, 25.)

Perusopetuksen tarkoituksena on luoda pohja elinikdiselle oppimiselle, joka nahdaan tarkeana
osana hyvan elaman rakentamista. Tahan kuuluu itsesaatelytaito, kyky ottaa vastuuta omasta ke-
hityksesta ja hyvinvoinnista, seka taito kayttaa tietoa kriittisesti. (POPS 2014, 15-16.) Tarkeaa on
my0Os ohjata oppilaita 16ytamaan vahvuutensa ja hyddyntamaan niita tulevaisuuden rakentami-
sessa ja elinikaisessa oppimisessa. Perusopetuksen tehtava on myos tukea oppilaiden myodnteisen

oppijaidentiteetin rakentumista. (POPS 2014,18.)

Opetussuunnitelman taustalla on nykyaikainen oppimiskasitys, jossa oppilas itse nahdaan aktiivi-
sena toimijana omassa oppimisessaan ja opiskelussaan. Tarkoituksena on, etta oppilas oppii ta-
voitteenasettelua seka ongelmanratkaisua itsendisesti ja ryhmassa. (POPS 2014, 17). Tasta teori-
asta kaytetaan nimea konstruktivistinen oppimiskasitys. Sen mukaan oppimiseen kuuluu oppijan
aktiivinen kognitiivinen toiminta, jonka aikana tulkitsee uusia havaintojaan suhteessa aiempiin tie-
toihinsa ja kokemuksiinsa samalla rakentaen maailmankuvaansa ja nakemyksiaan opiskeltavista

ilmidista. Oppiminen ei siis ole vain passiivista tiedon vastaanottamista. (Tynjala 1999, 37-38.)

Laaja-alaisia osaamistavoitteita on kritisoinut esimerkiksi Juho Norrena (2019, 57). Han kokee ta-
voitteet liian laajoiksi ja jasentelemattomiksi. Han tulkitsee, ettd nailla taidoilla pyritaan vahvista-
maan oppilaiden oppimisen taitoja, joista tarkeimpana on itseohjautuvuus. Han kehottaa huomi-
oimaan, ettei itseohjautuvuus ole valmiina oppilaan sisalla, vaan opettajan tulee paitsi tukea ja

ohjata oppilasta, myds opettaa talle itseohjautuvaa toimintaa.

Norrena (2019, 58) onkin luonut kolme periaatetta, joilla laaja-alaista osaamista voidaan edistaa

hukkumatta sen useisiin irrallisiin tavoitteisiin. Ensimmainen toimenpide on strategian luominen
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siita, kuinka osaamista voi oppia. Toiseksi tulee maaritella opettajan ja oppilaan roolit tassa pro-
sessissa. Naiden pohjalta Iahdetaan kokeilemaan tydskentelya seka korjaamaan toimintaa havait-

tujen ongelmien ja toimivien asioiden perusteella.

Opettaminen on laaja kasite, joka tarkoittaa kaikkea opettajan toimintaa. Opetussuunnitelman
perusteissa opettaa-verbi onkin monessa kohdassa korvattu ohjata-kasitteelld, joka korostaa sita,
ettd opettajan tulee tukea oppilaiden omaa tekemista. (Jyrhama ym. 12.) Oppiminen puolestaan
Tynjalan (1999, 16) mukaan laaja kokonaisuus, johon kuuluvat oppimisen taustatekijat, oppimis-

prosessi ja tuotos.

Opetussuunnitelma (2014, 17) nakee kielen olennaisena osana ajattelun ja oppimisen kehitty-
mista. Elinikaisen oppimisen tukemiseksi peruskoulussa tulee opetella myds oppimaan oppimisen
taitoja. Oppilaita tulee ohjata tiedostamaan omia oppimistapojaan ja hyddyntamaan niita, joilla
parhaiten oppii. Oppilas, joka tiedostaa oman oppimistyylinsa on itseohjautuvampi ja aloitekykyi-
sempi. On tarkeag, ettd opettaja kielentaa ja ohjaa oppimisprosessin havainnointiin, jotta oppilaat
oppivat havainnoimaan ja muokkaamaan tydskentely- ja ajattelutapojaan. Nain oppilaat kykene-
vat ennakoimaan ja suunnittelemaan oppimistaan, seka valikoimaan parhaita tapoja uuden oppi-
miseen. Oppilasta tulee ohjata liittdmaan uusi asia aiemmin opittuun. Tiedot ja taidot nahdaan

kumuloituvina, ja ne vaativat kertausta.

Opetus- ja kulttuuriministerion koulutus- ja tiedepolitiikan osaston tydoryhma (Opetus- ja kulttuu-
riministerié 2010, 37) on tunnistanut, etta nykyaikana on tarpeellista opetella uudenlaisia tapoja
luoda, vastaanottaa ja kasitella tietoa. Myos tiedon seulominen, olennaisten asioiden Idytaminen,
seka monialainen tarkastelu ovat tarkeita taitoja nyky-yhteiskunnassa. Vuoden 2004 opetussuun-
nitelmassa tallaiset laaja-alaiset taidot eivat viela olleet tyéryhman mukaan riittavasti esilla ja

suunnitelma painottui liiaksi opiskeltaviin sisaltoihin.

Tiedon luonteen muutoksessa muuttuvaksi ja dynaamiseksi, tulee myos opetuksen vastata tahan.

Tiedonhankinnan, ajattelun ja eldmanmittaisen oppimisen taidot muuttuvat yha tarkeammiksi.
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Yleissivistykseen suhtaudutaan tulevaisuuden kansalaisen taitoina ja eraanlaisina kykyina. Monet
kansainvaliset toimijat ovat pyrkineet maarittelemaan erilaisia yksilon valmiuksia, joilla han voi
osallistua tydeldamaan ja yhteiskuntaan. Naita valmiuksia on kirjattu myos kansallisiin opetussuun-
nitelmiin siita lahtékohdasta, etta tavoitteet maaritelldan taitojen, ei yksin tiedon kautta. (Opetus-

ja kulttuuriministerié 2010, 38.)

Opettaja on vastuussa siitd, etta koulussa noudatetaan opetussuunnitelmaa. Hyva opettaja osaa
tukea oppilaita sisdisen motivaation ldytamisessa. Lisaksi hanen taytyy huomioida laaja-alaisen
osaamisen kehittyminen oppiainesisaltdjen lapikaymisen ohella. Opettajan tulee luoda oppilaille
ymmarrettavia tavoitteita, varmistaa oppimiselle mydnteinen ilmapiiri, seka tukea oppilaiden itse-

ohjautuvuutta. (Norrena 2019, 61.)

2.5 Ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen taidot opetussuunnitelmassa

Yksi perusopetuksen laaja-alaisista tavoitteista on ajattelu ja oppimaan oppiminen (laaja-alainen
tavoite L1). Sen tarkoituksena on luoda pohja elinikdiselle oppimiselle ja oppilaan positiiviselle op-
pijakasitykselle. Oppilaita tulee ohjata havaitsemaan tiedon moninaisen rakentumisen ja hyddyn-
tamaan erilaisia ajattelun muotoja kuten paattelya, intuitiota ja tiedon arvioimista seka muokkaa-
mista. Ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja ovat myos havaintojen tekeminen, tiedon
hakeminen ja jakaminen, seka erilaiset tavat tyostaa tietoa ja edesauttaa omaa oppimistaan.

(POPS 2014, 19.)

Opettajan tulee myds toimia oppilaille mallina ja rohkaisijana. Oppilaita tulee ohjata etsimaan ja
vertailemaan erilaisia nakdkulmia ja tarkastelemaan omia ajattelutapojaan. Lisaksi oppilaita kan-
nustetaan havainnoimaan omia oppimistyylejaan ja kehittamaan itselleen parhaiten sopivia oppi-
misstrategioita. Tarkoituksena on, ettd perusopetuksen aikana oppilas rakentaa itselleen hyvat

tiedolliset ja taidolliset perusteet tulevaisuuden elinikaiselle oppimiselle. (POPS 2014, 19-20.)
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Laaja-alaisen osaaminen ei tarkoita vain runsasta tiedollista osaamista, silla tiedolliset tavoitteet
on maaritelty oppiaineittain. Sen sijaan laaja-alainen osaaminen on paitsi omiin tarkoituksiin ja
itselle sopivien oppimistapojen hyodyntamista, myds vaihtoehtoisten tapojen tunnistamista ja ko-
keilua. Onkin tarkoitus, ettd oppija hallitsee laajemmin osaamiseen ja oppimiseen liittyvia koko-

naisuuksia, jotka mahdollistavat muutakin kuin tiedollista osaamista. (Norrena 2019, 58.)

2.5.1 Vuosiluokkien 1-2 tehtdva ja laaja-alainen osaaminen

Vuosiluokilla 1-2 tavoitteena on kasvaa koululaiseksi. Ajatuksena on, etta oppilasta ohjataan muo-
dostamaan itsestaan positiivinen oppijaminakuva ja tuetaan tuntemaan iloa onnistuneesta oppi-
misesta. Oppimiseen liittyvissa pulmissa on tarkeaa varhainen tuki ja tydtavoissa pyritaan moni-
puolisuuteen. Tavoitteena on edistaa oppilaiden omatoimisuutta, yhteistyotaitoja ja loogista paat-

telykykya. (POPS 2014, 98.)

Ajattelun ja oppimaan oppimisen lahtékohtana vuosiluokilla 1-2 on oppilaiden omien kokemus-
ten, kysymysten ja havaintojen hyddyntaminen. Oppilaita kannustetaan uteliaisuuteen ja oivalta-
miseen seka tiedon etsimiseen. Heidan annetaan myds kyseenalaistaa asioita ja havaita tiedon
epaselvyys ja ristiriitaisuus. Oman tydskentelyn suunnittelua, tavoitteenasettelua ja arviointia
vasta harjoitellaan. Lisaksi on tarkea kannustaa jokaista oppilasta [6ytda omat vahvuutensa ja hyo-
dyntamaan niita. Erityisina keinoina ajattelun kehittymisen tukemiseksi mainitaan motoriset har-
joitukset ja monipuolinen liikunta. Alkuopetuksessa hyodynnetaan myds paljon tarinoita, lauluja

ja leikkia muistin ja ajattelun kehittdmisessa. (POPS 2014, 99.)

2.5.2 Vuosiluokkien 3-6 tehtava ja laaja-alainen osaaminen

Perusopetuksen opetusuussuunnitelmassa (2014, 154) todetaan, etta vuosiluokkien 2 ja 3 nivel-
vaiheessa on tarkeaa varmistaa oppilaiden perustaitojen hallinta ja tukea oppilaiden valmiuksia
opiskelutaidoissa seka vastuullisuudessa. Opetussuunnitelmassa linjataan, etta koulun kieliohjel-

masta tulee tiedottaa kotiin.
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Vuosiluokilla 3-6 erityisena painopisteena on oppilaan oppijana kehittyminen seka oppimaan op-
pimisen taitojen harjaannuttaminen ja omien opiskelutapojen ja taitojen tunnistaminen ja kehit-
taminen. Oppilaita tulee ohjata huolehtimaan itsestaan ja ottamaan vastuuta omasta oppimises-
taan ja opiskelustaan. Aiemmilla luokilla opittuja taitoja vahvistetaan ja niiden pohjalta lahdetaan
opettelemaan uusia asioita. Oppilaat saavat entista suuremman roolin oman oppimisen suunnit-
telussa. Erityisesti 6 ja 7 vuosiluokkien nivelvaiheessa oppilaan rooli oman oppimisensa vastuun-

ottajana korostuu. (POPS 2014, 154-155.)

Laaja-alaisen osaamisen kehittamista jatketaan 3-6 vuosiluokilla systemaattisesti. Tavoitteena on,
ettd osaamisen myota oppilaan itsetunto ja -arvostus vahvistuvat ja tukevat oman identiteetin
muodostumista. Ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja vahvistetaan tarjoamalla mahdol-
lisuuksia kysymysten muodostamiseen ja kriittiseen arviointiin. Erityisesti vahvistetaan myos op-
pilaan kykya huomata ja arvioida erilaisia nakdkulmia ja luoda uusia oivalluksia seka arvioida niita
kriittisesti. Asioiden valiset vuorovaikutussuhteet ja keskinaiset yhteydet ovat keskidssa. Oppilaita
kannustetaan vuorovaikutukseen toisten kanssa ja samalla muodostamaan ja perustelemaan
omia mielipiteitaan. Oppilaalle havainnollistetaan tiedon rakentumisen eri tavat ja rohkaistaan te-
kemaan luovia ratkaisuja. Kaikissa opiskelutilanteissa tulisi vahvistaa oppimaan oppimisen taitoja
ja oppilaan kasitysta itselleen parhaista tavoista oppia seka niista tavoista, joita itse kayttaa. Tyon

suunnittelua, tavoitteenasettelua ja arviointia harjoitellaan edelleen. (POPS 2014, 155.)

2.6 Ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen tukeminen

Nykyinen opetussuunnitelma painottaa oppiaineiden lisaksi myo6s laaja-alaisia taitoja, joita tulee
kehittaa ja arvioida kaikkien oppiaineiden ja koulun muun toiminnan yhteydessa (Jyrhama ym.
2016, 62). Ajattelun ja oppimaan oppimisen osalta tama tarkoittaa sita, etta opettajan tulee kiin-
nittaa oppilaiden huomio naihin taitoihin ja sanallistaa ajatteluprosessia. Tama voi tapahtua esi-
merkiksi muistuttamalla aiemmista oppimiskokemuksista ja pyytamalla miettimaan, millaisia kei-

noja oppilas niissa tilanteissa kaytti.
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Kahnemanin jarjestelmista oppilas voi tietoisesti keskittya jarjestelma 2:een. Opettaja voi ohjata
oppilaita suuntaamaan keskittymistaan tai sanallistamaan valintojaan. Jarjestelma 1 toimii huo-
maamattomammin, mutta sen tuottamaan informaatioon voidaan vaikuttaa esimerkiksi erilaisilla
arsykkeilla. Talloin jarjestelma 1 Iahettaa signaalin jarjestelmalle 2 ja aktivoi oppilaan tietoista ajat-

telua.

Suomessa Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus on Opetushallituksen pyynnosta tut-
kinut oppimaan oppimista useamman kerran, esimerkiksi teoksessa Assessing learning-to-learn:
a framework (Hautamaki, Airinen, Eronen, Hautamaki, Kupiainen, Lindblom, Niemivirta, Pakas-
lahti, Rantanen & Scheinin 2002). Sarjaan kuuluu myds muita erilaisia tutkimuksia oppimaan op-

pimisesta alakoulussa, ylakoulussa ja toisella asteella.

Ajattelun taitojen ja oppimisen tukemista elamankatsomustiedon opetuksen yhteydessa on tutki-
nut Laura Leikas (2019) pro gradu -tydssaan Jokaisen paa on mahdollisuus: Opettajien kasityksia
ajattelun taidoista, yksildllisesta tuesta ja osallisuudesta eldmankatsomustiedon oppiaineessa.
Elamankatsomustieto nayttaytyi oppiaineena, jonka sisalla on luontevaa tukea ajattelun taitoja ja

keskustella niista oppilaiden kanssa.

Ylakoulun opinto-ohjaajien kasityksia oppimaan oppimisesta ja sen kehittamisesta ovat tutkineet
puolestaan Jani Goman ja Juha Perttula (1999). Tutkimuksessa kasitykset jaoteltiin kasityksiin op-
pimistaidoista ja elamantaidoista. Heidan tulostensa mukaan oppimistaitoihin kuuluivat opiskelu-
tekniset, olennaisuuksien erottamiseen ja psyykkiseen hallintaan liittyvat taidot ja elamantaitoihin
puolestaan selviytymisstrategiat ja yhteiskuntaeldamaan sopeutuminen (Goman & Perttula 1991,
113). Opinto-ohjaajat nakivat tarkeana muun muassa oppimistekniikoiden harjoittelun, oppi-
misolosuhteisiin liittyvdn neuvonnan ja oppilaiden itsehallinnan kehittdmisen, seka selviytymis-

strategioiden kasittelyn ja kansalaiskasvatuksen (emt. 115).
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3 Vieraan kielen oppiminen ja opettaminen

Vieraan kielen osaaminen on maariteltavissa taidoksi kayttaa kielta erilaisissa tilanteissa asiaan
kuuluvalla tavalla. Tassa merkityksessa kielten opiskelulla nahdaan olevan valinearvo sen lisaksi,
ettd useiden kielten osaaminen on myds arvo itsessaan. Taman lisaksi kielten opiskelun tavoit-
teena on myds oppia toimimaan vuorovaikutuksessa erilaisissa tilanteissa seka oppia ymmarta-
maan ja tuottamaan kielta. (Halvari & Salo 2017, 55.) Nykyisin katsotaan, etta koulu on jatkuvassa

vuorovaikutuksessa oppilaan muun elaman kanssa (Mustaparta, Nissila & Harmanen 2015, 9).

Tassa luvussa esitan taustaa kielten opettamisesta ja sen opiskelusta. Esittelen kielen oppimisen
malleista Steven Krashenin Input-teoria, johon kuuluu viisi hypoteesia vieraiden kielten oppimi-
sesta. Krashenin teoria on edelleen laajasti hyvaksytty malli, joka esiintyy taustalla monessa vie-
raan kielen oppimista kasittelevassa kirjassa. (ks. esim. Johnson 2001; Piske & Young-Scholten
2009). Lisaksi nostan esiin Viljo Kohosen (2004, 89) kielen oppimisen pedagoginen mallin. Kayn
lapi myds, miten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) maaritellaan kielikasva-

tusta ja sen tavoitteita.

3.1 Vieraan kielen opiskelu ja opettaminen

Kouluarjessa tulisi luontevasti voida kayttaa eri kielia ja monikielisyys tulisi nahda kulttuurisena
vahvuutena. Kielista ja niihin liittyvista asenteista tulisi keskustella. Jokainen oppiaine sisaltaa
oman kielensa ja jokainen aikuinen on kielenkaytén malli myds opettamassaan aineessa. Opetuk-

sessa tulisi edeta arkikielesta kieleen, joka mahdollistaa kasitteellisen ajattelun. (POPS 2014, 28.)

Kielten oppimisen prosessi nahdaan elinikaisena oppimisena, eika koulun opetuksessa voida kaik-
kien kanssa paasta vaativan osaamisen tasolle. Tavoitteena on kuitenkin luoda oppilaille edelly-
tykset paitsi kommunikatiiviselle kompetenssille ja kulttuuriselle osaamiselle, myds oppimaan op-

pimisen valmiuksille, jotta heista voisi tulla autonomisia oppijoita. Autonomiseen oppijuuteen
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kuuluu vastuun ottaminen omasta oppimisesta, kyky asettaa tavoitteita ja toimia niiden toteutu-

miseksi, kyky arvioida itsedan ja ymmartaa omaa oppimistaan. (Kalaja, Dufva & Alanen 2005, 295.)

Nykymaailmassa tulee voida hyvaksya se, etta oppiminen eivat rajoitu vain kouluun, vaan erityi-
sesti esimerkiksi kielten oppimista tapahtuu myds monikielisessa ja -kulttuurisessa oppilasta ym-
pardivassa maailmassa. Koulujen tulisikin opetussuunnitelmassa huomioida, etta kielenoppijoita
tulisi ohjeistaa tiedostamaan omia tietojaan ja taitojaan, sekd huomaamaan mahdollisuuksia kie-
lenoppimiseen. (Huttunen & Jaakkola 2003, 238.) Nykyisessa Opetussuunnitelmassa (POPS 2014,
219) onkin jo todettu, etta oppilaissa tulee herattaa kiinnostusta myds ympardivan maailman kie-
lelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen seka rohkaista heita kayttamaan kielitaitoa autenttisissa

ymparistoissa.

3.2 Kielten opiskelu Suomessa

Suomessa englantia voidaan opiskella joko vieraana kielena tai poikkeustapauksissa aidinkielena
(POPS 2014, 158; VNA 422/2012, 8 8). Valtioneuvoston paatoksen (Valtioneuvoston asetus
739/2018) mukaan peruskoulun tuntijakoa muutettiin siten, etta vuosiluokilla 1-2 tulee tarjota
kaksi vuosiviikkotuntia A1-kielen opetusta tammikuusta 2020 Iahtien. Aiemmmin A1-kieli aloitettiin

kolmannelta luokalta.

Nykyisista oppilaista viimeistaan kolmannelta luokalta alkaen kaikki oppilaat opiskelevat didinkie-
len lisaksi vahintaan kahta muuta kielta, pitkan oppimaaran A1-kielta ja keskipitkdan oppimaaran
ja B1-kielta. Toinen naista kielista on toinen kotimainen kieli eli ruotsi tai suomi ja toinen on vieras
kieli tai saame. Oppilaalla voi liséksi olla valinnaisia kielid. Englannin opetuksen tavoitteet on maa-
ritelty vieraan kielen A-oppimaaralla. Paikallisesti voidaan laatia myos englannin B1- tai B2-oppi-

maarakuvaukset muiden vieraiden kielten kuvausten pohjalta. (POPS 2014, 197.)
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3.3 Vieras kieli ja toinen kieli

Vieraan kielen (EFL, English as a foreign language) ja toisen kielen (ESL, English as a second langu-
age) opetus erotetaan usein toisistaan etenkin englanninkielisessa kirjallisuudessa ja tutkimuk-
sessa. Kdytettyja termeja voivat olla my6s teaching English as a foreign language (TEFL), teaching
English as a second language (TESL) tai teaching English to speakers of other language (TESOL).
Toinen kieli on yleensa sellainen, jota oppijan kotimaassa puhutaan valtakielena. Tallaisia ovat esi-
merkiksi Suomessa toisena kotimaisena kielena opiskeltavat ruotsi tai suomi. Vieraaksi kieleksi
kutsutaan usein sellaista kieltd, joka ei ole virallisessa erityisasemassa oppijan kotimaassa. (John-

son 2001, 11.)

Kansallisessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014) kaytetyiksi termeiksi ovat valikoituneet vieras
kieli ja toinen kotimainen kieli. Kuitenkin Johnsonin (2001, 1) mukaan englanninkielisessa kirjalli-
suudessa termia second language saatetaan toisinaan kayttaa mista tahansa kielesta, joka ei ole
oppijan aidinkieli. Tassa tutkielmassa kaytetaan kasitteita vieras kieli ja englannin opetus suoma-

laisen opetussuunnitelman mukaisesti.

3.4 Vieraan kielen oppimisen malleja

Stephen Krashen on luonut kielen oppimista kuvaavavan mallin, johon kuuluu viisi hypoteesia kie-
len oppimiseen liittyen. Krashenin teoria on edelleen laajasti esilld kirjallisuudessa. Mallia on myds
kritisoitu (McLaughlin 1987, vii). McLaughlinin mukaan malli ei ole teoreettisesti kestava. Han pe-
rustelee asiaa silla, ettd Krashenin malli [ahtee oletuksista, joita ei ole selkedasti perusteltu (emt,
20). Krashen ei ole ollut huolissaan kritiikista (Latifi, Ketabi & Mohammadi 2013), vaan on vastan-

nut McLaughlinin ja muiden kriitikoiden vaitteisiin.
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Omaksumis-oppimishypoteesi

Omaksumis-oppimishypoteesin (acquisition-learning hypothesis) mukaan kieltéa voidaan oppia
joko omaksumalla tai oppimalla. Omaksumisessa on kyse oikean kommunikaation kautta tiedos-
tamattomasta kielen omaksumisesta. Tama on ihmiselle luonnollinen tapa kielen oppimiseen ja
esimerkiksi lapset oppivat didinkielensa omaksumalla. Omaksumiseen kuuluu ihmisten kyky tun-
tea kielen oikeellisuus sen sijaan, etta he tiedostaisivat kieliopin puheessaan. Oppimisella tarkoi-

tetaan tietoista kielen saantdjen tunnistamista ja opettelua. (Krashen & Terrell 1983, 26.)

Myds Oxford (1990, 4) hyédyntaa maaritelmaa oppimisen ja omaksumisen kahtiajaosta. Hanen
mukaansa oppiminen on tiedostettua tietoa kielen saannoista, joka ei yleensa johda sujuvaan kes-
kustelukykyyn. Omaksuminen puolestaan on spontaania ja sen avulla paastaan sujuvaan keskus-
teluun. Han kuitenkin huomauttaa, etta kahtiajako on liian tiukka ja todennakdisesti oppiminen ja
omaksuminen eivat ole toisiaan poissulkevia, vaan taydentavia. Oxford nakeekin oppimis-omak-

sumis-akselin jatkumona.

Luonnollisen jarjestyksen hypoteesi

Luonnollisen jarjestyksen hypoteesin (natural order hypothesis) mukaan suurin osa kielen oppi-
joista omaksuu kielioppiasiat tietyssa jarjestyksessa. Hypoteesin mukaan jarjestys ei kuitenkaan
ole taysin vakio ja osa oppijoista saattaa oppia useita saantéja myos samanaikaisesti. Kuitenkin
tietyt kielioppiasiat, kuten englannin monikon s-paate, opitaan lahes poikkeuksetta ennen toisia,
esimerkiksi possessiivin ‘s-litettd. Nama havainnot nakyvat kuitenkin aidossa kommunikaatiossa
ja kielioppisaantojen kirjallinen kuulustelu ei valttamatta tuo todellista oppimisjarjestelya esille.

(Krashen & Terrell 1983, 28-29.)
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Monitorihypoteesi

Monitorihypoteesin (monitor hypothesis) taustalla on ajatus siita, etta tietoinen oppiminen on hy-
vin vahaista toisen kielen oppimisessa. Sen mukaan ihminen muodostaa vieraskielisen ilmaisun
paaasiassa omaksutun osaamisensa pohjalta ja tietoisen oppimisen kautta saavutettu osaaminen
toimii vain monitorina tai muokkaajana juuri ennen ilmaisun lausumista. Monitorin kaytté on kui-
tenkin rajallista ja se vaatii tayttyakseen kolme ehtoa: puhujalla tulee olla riittavasti aikaa, jotta han
voi miettia kielen saantoja, hanen taytyy tietoisesti ajatella oikein puhumista ja hanen taytyy tietaa
kyseiseen asiaan liittyva kielen saantd. Puhuja voi korjata ilmaisuaan myos havaitessaan virheensa
omaksutun kompetenssin kautta, talldéin kyseessa ei ole monitorijarjestelman kayttaminen.

(Krashen & Terrell 1983, 30-31.)

Input-hypoteesi

Input-hypoteesi (input hypothesis) vaittaa, etta ihmiset omaksuvat tietoa ymmartamalla sellaista
kielellista ainesta, joka on hieman heidan osaamistasonsa ylapuolella. Hypoteesin mukaan vieraan
kielen kuuntelu ja lukeminen ovat tarkeita tapoja omaksua kielta ja niiden avulla oppija voi myo-
hemmin oppia tuottamaan kielta puhumalla ja kirjoittamalla. Taman hypoteesin taustalla on vah-
vasti ajatus kielen omaksumisesta oppimisen sijaan. Input-hypoteesin mukaan oppija voi omak-
sua lisaa kielta luonnollisen jarjestyksen mukaisesti silta tasolta, jolle han kulloinkin yltaa. (Krashen

& Terrell 1983, 32.)

Verspoor ja De Bot (2009, 62) lisaavat, etta pelkastaan input-hypoteesin mukaisen kielellisen ai-
neksen olemassaolo ei viela riitd sen oppimiseen tai omaksumiseen, vaan lisaksi tarvitaan taitoja
prosessoida tata ainesta. Prosessointiin tarvitaan erilaisia strategioita ja mekanismeja, joilla oppija

yhdistaa kielen rakenteet ilmaisun merkitykseen ja siten ymmartaa, mita ilmaisulla tarkoitettiin.
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Affektiivisen suodattimen hypoteesi

Affektiivisen suodattimen hypoteesin (affective filter hypothesis) mukaan myds oppijan asenne
vaikuttaa kielen omaksumiseen. Hypoteesiin kuuluu ajatus siita, etta oppijat, joilla on eheyttava
asenne ja positiivinen mindkuva omaksuvat vierasta kielta helpommin. Tata vaitetta tukevat erilai-
set kommunikaatioon liittyvat testit, joissa omaksuttu osaaminen nakyy opittua vahvemmin. Op-
pijat, joiden affektiivinen suodatin on matala, vastaanottavat helpommin kielellista ainesta ja tama
aines menee syvemmalle. Tama johtuu kahdesta asiasta, siita, etta motivoituneet oppijat hakeu-
tuvat tilanteisiin, joissa heille mahdollistuu erilaisten kielellisten ainesten (input) vastaanottami-
nen, seka siita, etta tallaisten oppijoiden suodatin on matala, jolloin he omaksuvat enemman kuin

samantasoiset oppijat, joiden suodatin on korkeammalla. (Krashen & Terrell 1983, 37-38.)

Kohonen (2004, 87-104) puolestaan on esittanyt kielikasvatuksen pedagogisen mallin, joka koos-
tuu kolmesta osa-alueesta, jotka taydentavat toisiaan ja joiden keskidssa on kokonaisvaltainen
kielten oppiminen. Nama alueet ovat itsetuntemus, ymmarrys oppimisprosessista ja ymmarrys

oppimistehtavasta. Kohosen malli on kuvattu kuviossa 1.

‘ 1. ITSETUNTEMUS ‘

3. YMMARRYS KOKONAISVALTAINEN 2. YMMARRYS
OPPIMISTEHTAVASTA OPPIMINEN OPPIMISPROSESSEISTA
OPETTAJA:
MONIULOTTEINEN
ASIANTUNTIJUUS

4

OPPILAITOKSEN JA
YHTEISKUNNAN
KULTTUURI

Kuvio 1 Kielenopetuksen pedagoginen malli Kohosta (2004, 89) mukaillen
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Itsetuntemukseen kuuluvat oppilaan minuus, identiteetti, mydnteinen itsetunto, itseohjautuvuus,
autonomia seka yhteisollisyys. Itsetuntemus rakentaa oppilaan kokemusta itsestaan oppijana ja
kielenkayttajana. Toinen osa-alue on ymmarrys oppimisprosessista, johon kuuluu oppimisen
suunnittelu, toteutus, reflektio, itse- ja vertaisarviointi seka yhteisty®. Tama alue edistaa oppilaan
valmiuksia itsendiseen tydskentelyyn seka yhteistydhon muiden kanssa. Se kehittad myods oppijan
oppimisvalmiuksia. Kolmas osa-alue, ymmarrys oppimistehtavasta, puolestaan opettaa oppilaalle
kielitietoisuutta seka viestintaa eri kulttuurien valilla. Siihen kuuluu tieto ja tietoisuus kielesta, vies-

tinnasta ja oppimistavoitteista. (Emt. 89-90.)

Kolmen oppijaan liittyvan osa-alueen lisaksi kieltenoppimiseen vaikuttaa myds opettaja seka ym-
paristd, johon kuuluvat muun muassa koulu, ympardiva yhteiskunta ja vallitseva kulttuuri. Opet-
taja on monen alueen asiantuntija. Han vastaa opetuksen sisalldista ja pedagogisesta toteuttami-
sesta. Lisaksi han luo yhteisollisyytta oppijoiden vaélille ja eheyttad opetusta ymparoivan yhteis-
kunnan kanssa. Koulu ja yhteiskunta puolestaan sitoutuvat kehittdmaan laadukkaita oppimisym-
paristdja, muodostavat yhteisollista kulttuuria, tukevat oppijoiden yhteistydta seka kommunikaa-

tiota. (Emt. 89.)

Krashenin ja Kohosen mallit kuvaavat kieltenoppimista hieman erilaisista nakokulmista. Krashen
ottaa esille hypoteeseja siita, miten oppijan oppiminen tapahtuu. Kohonen puolestaan kuvaa op-
pimisprosessia ja siihen vaikuttavia tekijoita. Nakokulmaeroista huolimatta malleissa voidaan ha-
vaita yhteisena tekijana esimerkiksi oppijan minuuden ja mydnteisen asenteen vaikutus oppimi-
seen. Lisaksi Krashenin monitorihypoteesi liittyy oppijan tietoisuuteen kielestd, jonka puolestaan
Kohonen on luokitellut ymmarrykseen oppimistehtavasta. Krashenin hypoteesit omaksumisesta
ja tietynlaisen inputin vastaanottamisesta voidaan nahda myos Kohosen mallissa oppilaitoksen ja
yhteiskunnan kulttuurien alla, jonne han on niputtanut muun muassa kommunikatiivisen toimin-

nan ja kulttuurien vaikutuksen kielen oppimiseen.
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3.5 Aiempia tutkimuksia ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen tuke-

misesta vieraan kielen opetuksessa

Vieraiden kielten opetusta tutkitaan jatkuvasti ja sitéd on tutkittu myos ajattelun taitojen ja oppi-
maan oppimisen taitojen tutkimisen yhteydessa. Abdelhalim (2015, 178, 197, 191) piti egyptilai-
sessa alakoulussa projektin, jossa yhdisteltiin opetuksessa englanninkielisia lauluja ja novelleja,
sekd elamanhallintataitojen ja oppimisen taitojen opettelua. Projektissa harjoiteltiin muun mu-

assa itsearviointia ja reflektointia ja naiden taitojen koettiin kehittyneen projektin myota.

Kolb (2013, 38-39) puolestaan tutki kuvakirjojen hydodyntamista englannin opetuksessa siten, etta
oppilaat saivat itse tutustua valitsemiinsa kirjoihin. Tutkimuksen aikana selvisi, etta lapset oppivat
arvelemaan tuntemattomia sanoja teksti- ja kuvakontekstia hyddyntamalla. Lisaksi he havaitsivat,
ettei tarinan ymmartamisen kannalta ole valttamatonta ymmartaa aivan jokaista sanaa. Tutkimuk-
sen tuloksena olikin, etta oppilaat oppivat ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja, kuten
silmailya, paattelya ja monikanavaista ymmartamista, lukemalla ja tulkitsemalla itse kirjoja. Nai-

den taitojen lisaantynyt kayttd nakyi myds varsinaisen projektin paattymisen jalkeen.

Esim Gursoy (2010, 164, 172) on tutkinut lasten kieltenopiskelustrategioita vieraan kielen opiske-
lussa kouluolosuhteissa. Hanen tavoitteenaan oli luoda Rebecca Oxfordin (1990) luokittelun pe-
rusteella uusi taksonomia, erityisesti englantia vieraana kielena opiskelevien lasten kieltenopiske-
lustrategioiden tunnistamiseen ja jarjestelyyn. Tutkimus osoitti, etta lapset kayttavat eri oppi-
misstrategioita kuin aikuiset, koska he ovat viela eri kognitiivisessa ja sosio-emotionaalisessa vai-
heessa. Huomionarvoista, etta osa strategioista voi vaihdella oppijan aidinkielen ja kulttuuritaus-

tan mukaan.

My®os Ritva Kantelinen ja Sanna Kerdnen ovat keranneet Joensuun normaalikoulun 3.-, 7.- ja 9.-
luokkalaisten seka Joensuun lyseon lukion 2.- ja 3.-vuosikurssin opiskelijoiden kuvauksia vieraiden

kielen oppitunneilla kayttamistaan opiskelustrategioista. Oppilaiden kirjoituksista ilmeni heidan
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tiedostamiaan ja hyviksi havaitsemiaan oppimisstrategioita, jotka tutkijat luokittelivat Oxfordin

(1990) jaottelun mukaisesti. (Kantelinen & Keranen 2004, 31.)

3.6 Kielikasvatus opetussuunnitelmassa

Kielikasvatuksen lahtokohta on oppilaan oma aidinkieli, joka ohjaa oppilasta kokonaisvaltaisesti.
Kielikasvatus koostuu kielikasityksesta, kielesta viestintavalineena, oppimiskasityksesta, arvioin-
nista, kohtaamisen pedagogiikasta seka oppimisymparistosta (Kaikkonen 2005, 45). Aiemmat op-
pimiskokemukset, tiedot, taidot, kasitykset ja mielikuvat itsesta ohjaavat oppilaan kielenopiskelua
ja -oppimista. Kokemukset ohjaavat odotuksia omasta oppimisesta ja innokkuutta osallistumi-
seen. Opettajan tulisi ohjata oppilaita pohtimaan vierasta kieltd, sen kayttoa ja omia kokemuksi-

aan siita (Kohonen 2005, 37.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014,186) kielikasvatuksen tavoitteet on maa-
ritelty vieraiden kielten ja toisen kotimaisen kielen osalta yhteisiksi. Kielitaidon kehittyminen alkaa
jo varhaislapsuudessa ja ndhdaan elinikdisena prosessina, jonka kompetenssi kehittyy kotona,
koulussa ja vapaa-ajalla. Kielitaidon nahdaan koostuvan aidinkielen ja muiden kielien seka mur-
teiden taidoista. Koulussa lahtokohtana pidetaan kielenkayttéa monipuolisissa tilanteissa. Nain
pyritaan tukemaan oppilaiden kielitietoisuuden kehittymista ja useiden kielien kayttéa rinnakkain.
Kielikasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden havainnointitaitoja eri kielten teksteista ja pu-
heesta, seka oppimaan kielenkayton kasitteita. Tarkeaa on myos oppia kielenoppimistapoja. Kielta
hyddynnetaan kaikissa muissa oppiaineissa ja oppilaita kannustetaan hakemaan tietoa kaikilla

osaamillaan kielilla. Opetuksessa painotetaan myds monikielisyytta ja kulttuurista havainnointia.

Opetussuunnitelmassa painotetaan, etta kieli on oppimisen ja ajattelun edellytys. Kielia pidetaan
tarkeana ja jokainen opettaja nahdaan kieltenopettajana ja kielta mallintavana aikuisena. Kieli on
mukana kaikessa toiminnassa ja sen opiskelu edistaa ajattelun taitoja. Kaikkien kielten opetus on
osa kielikasvatusta ja luo kielitietoisuutta. Tata tietoisuutta voidaan hyddyntaa myéhemmin opis-

keltavissa kielissa. (POPS 2014, 127, 218.)
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3.6.1 Vieraan kielen opetus ja tavoitteet vuosiluokilla 1-2

Opetuksen tarkoituksena on herattaa oppilaiden mielenkiinto ymparistdn eri kieliin ja arvostus
kielelliseen moninaisuuteen. Oppilaita rohkaistaan tekemaan itseaan kiinnostavia kielivalintoja te-
kemalla niista monipuolisia, houkuttavia ja kaikille sopivia. Kielten opiskelu auttaa oppilaita har-
joittelemaan suunnitelmallista ja luovaa tyontekoa. Opetus tulisi jarjestaa siten, etta oppilaille tar-

jotaan mahdollisuuksia edistyd oman taitotasonsa mukaisesti. (POPS 2014, 127, 219.)

Opetussuunnitelman perusteissa (2014, 127) saadetaan, etta 1-2 vuosiluokkien vieraan kielen
opetuksessa noudatetaan A-oppimaaraa oppilaiden ikataso huomioiden. Opetushallitus julkaisi
kuitenkin vuonna 2019 lisaosan, Vuosiluokkien 1-2 A1-kielen opetussuunnitelman perusteet
(VOPS 2019), joka kattaa kuvaukset 1-2 vuosiluokkien A1-kielen opetuksen tehtavista seka ope-

tuksen etta oppimisen tavoitteista ja sisalloista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 vuosiluokkien 1-2 opetusta koskevasta
Opetushallituksen maarayksesta kaytetaan usein lyhennetta VOPS kuvaamaan varhennetun kie-
lenopetuksen opetussuunnitelmaa. Kaytan samaa lyhennettd tassa tutkielmassa. VOPS maarittaa,
etta tulevan koulun kieliohjelmasta on tiedotettava oppilaille ja vanhemmille. Oppilaille voidaan
antaa mahdollisuus tutustua jarjestettaviin kielivaihtoehtoihin etukateen esimerkiksi esiopetuk-

sen tai ensimmaisen luokan syksyn aikana jarjestettavien kielisuihkujen avulla. (VOPS 2019, 7.)

VOPS (2019, 25) maarittaa vieraan kielen opiskelun erityiseksi tehtavaksi luoda oppilaille myontei-
nen kuva kielenoppimisesta seka rohkaista ja tukea oppilaita kadyttamaan kykyjaan ja vahaistakin
osaamistaan. Opetuksen tarkoituksena on herattaa oppilaita kiinnostumaan kielista ja havaitse-
maan niiden kayttda ymparistdssaan. Tarkeaa on tarjota myods monenlaisia kokemuksia ja eri kult-
tuureihin liittyvia virikkeita. Oppimisen ilo ja monipuoliset tyttavat seka oppilaiden arkeen liittyvat

tilanteet ovat alkuopetuksessa tarkeita. Alkuvaiheissa oppilailta ei edellyteta luku- tai kirjoitustai-
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toa ja aihepiirit tulee valita oppilaiden kiinnostuksenkohteista. Varhennetun kielenopetuksen tar-
keimpina asioina onkin, etta oppilaat kiinnostuvat kielista ja paasevat opettelemaan niita jo var-

hain.

Opetusta suunniteltaessa tydtapojen valinnassa tulee kiinnittad huomiota paitsi oppilaiden ika-
kauteen myds erilaisiin taustoihin ja kiinnostuksenkohteisiin. Tarkeinta on, etta tydskentely on op-
pilaslahtdista ja heita osallistavaa. VOPS antaa vaihtoehdoksi myds opetuksen eheyttamisen siten,
etta kielta voidaan opiskella yhdessa muiden aineiden opiskelun lomassa. Tydtavoilla tulee kan-
nustaa myds paattelyyn ja oman kielen oppimisen tutkailuun ja vastuunottoon. Samalla oppilai-
den kielenopiskelutaitoja vahvistetaan. Opettajan antaman palautteen ja ohjauksen avulla oppilas

tulee tietoiseksi omista taidoistaan ja oppimisestaan. (Emt., 28-29.)

Kuten esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa, myds vuosiluokkien 2 ja 3 nivelvaiheessa tulee oppi-
laalle ja taman huoltajille antaa tietoa koulun kieliohjelmista ja voidaan tarjota esimerkiksi kieli-
suihkuja tai muita tapoja tutustua koulussa opetettaviin kieliin. Siirtymavaiheissa huolehditaan

myds opiskelutaitojen valmiuksissa. (Emt., 30.)

Vieraan kielen opetuksen tavoitteista (VOPS 2019, 2 -28) ajatteluun ja oppimaan oppimiseen liit-
tyvat erityisesti T1 ympariston kieliin tutustumisesta ja eri kielten tunnistamisesta, T2 oppilaan
ohjaaminen arvostamaan omaa ja ympariston kielellista monipuolisuutta, T3 ryhma- ja yhteistyo-
taitojen harjaannuttamisesta, T4 oppilaan ohjaamisesta tekemaan havaintoja kielesta ja kielen-
kaytosta seka kielellisen paattelykyvyn kehittymisesta, T5 tutustuminen erilaisiin kielenopiskeluta-
poihin, omien tapojen loytamisesta ja tavoitteenasettelun harjoittelusta, T6 oppilaiden rohkai-
susta kayttamaan kielta vuorovaikutustilanteissa, T7 oppilaan ohjaaminen kayttamaan monipuo-
lisia keinoja ja paattelemaan seka ilmaisemaan omia oivalluksiaan ja pulmiaan ja T9 oppilaan oh-
jaaminen ymmartamaan tavallisimpia sanoja tutuissa tilanteissa ja T10 oppilaan ohjaamisesta

kayttamaan tavallisimpia sanoja itse.
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3.6.2 Vieraan kielen opetus ja tavoitteet vuosiluokilla 3-6

Vuosiluokilla 3-6 kaikki oppilaat opiskelevat aidinkielen lisaksi yhteista A1-kielta seka B1-kielta.
Myds valinnaiset A2-kielet ovat mahdollisia. Erityisesti englannilla on vahva asema myos oppilai-
den vapaa-ajan kaytossa ja tata informaalista oppimista tuetaan ja kannustetaan seka se huomi-

oidaan opetuksen toteutuksessa. (OPS 2014, 219.)

Vuosiluokkien 3-6 A-englannin tavoitteista (POPS 2014, 218-219) - erityisesti ajatteluun ja oppi-
maan oppimiseen liittyvat oppilaan motivointi arvostamaan omaa kieli- ja kulttuuritaustaansa
seka maailman monikielisyytta ja -kulttuurisuutta (T2), oppilaan ohjaaminen havaitsemaan kielten
yhdistavia ja erottavia ilmidita seka kielellisen paattelykyvyn tukeminen (T3), oppilaan ohjaaminen
kasittamaan, etta tietoa on tarjolla runsaasti myos englanniksi ja poimimaan siitd omaa oppimis-
taan edistavaa aineistoa (T4), tutustuminen oppiaineen tavoitteisiin (T5), oppilaan ohjaaminen vas-
tuunottoon omasta kielenopiskelustaan ja selvittamaan itselleen parhaita kielenopiskelutapoja
(T6), oppilaan ohjaaminen hyddyntamaan monilukutaitoa ja kayttamaan erilaisia ymmartamis-
strategioita (T10). Oppiaineen sisaltdalueista erityisesti ajattelun taitoihin ja oppimaan oppimisen
taitoihin liittyvat S1 Kasvu kulttuuriseen moninaisuuteen ja kielitietoisuuteen ja S2 Kielenopiskelu-

taidot.
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4 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Ajattelu ja oppimaan oppiminen on ensimmainen Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den 2014 laaja-alaisista oppimistavoitteista. Opetussuunnitelma on opetusta ohjaava asiakirja,
jota opettajan tulee noudattaa. Ajattelu ja oppimaan oppiminen ovat laajoja ja monitahoisia kon-

septeja, jotka on opetussuunnitelmassa maaritelty suppeasti.

Taman tutkielman tavoitteena on selvittaa, miten opettajat nakevat ajattelun ja oppimaan oppi-
misen englannin kielen opetuksessa. Tutkielmassa on tarkoitus saada kerattya opettajien kasityk-
sia siita, miten he kaytanndssa huomioivat ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja englan-
tia opettaessaan, miten he opettavat ndita taitoja ja miten he havaitsevat oppilaiden hyddyntavan

kyseisia taitoja.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten opettajat madarittelevat ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen?

2. Miten opettajat tukevat naiden taitojen kehitysta englannin opetuksen lomassa?

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on selvittaa, miten opettajat maarittelevat ajatte-
lun taitojen ja oppimaan oppimisen kasitteet. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2014 ne on niputettu yhteen ja niista muodostuu yksi laaja-alaisista osaamistavoitteista. Opetus-
suunnitelma on opetusta ohjaava asiakirja, jota opettajien tulee noudattaa. Kysymyksen tarkoi-
tuksena on kuitenkin selvittaa, miten opettajat ovat ymmartaneet kasitteet ajattelun taidot seka

oppimaan oppiminen.

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoitus on kartoittaa opettajien kayttamia konkreettisia keinoja
ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen tukemiseen alakoulun englannin kielen oppitunneilla.

Opettajien vastausten perusteella on mahdollista luokitella naita keinoja eri tavoin. Tutkielman
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taustalla on sahkdinen kysely, joka koostuu paaasiassa avoimista vastauskentista. Ndin opettajat

saavat vastata haluamallaan tavalla ja vastauksista tulee heidan itsensa nakaisia.
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5 Menetelma

Tassa luvussa kuvaan tutkielmani menetelmallisia valintoja, tutkimusprosessin etenemista ja tut-
kielman tieteenfilosofisia lahtékohtia. Tutkielman aineisto on keratty sahkdisella kyselylomak-
keella, jota on levitetty opetusalan facebook-ryhmissa. Analyysimenetelmana on aineistolahtéinen
sisallonanalyysi seka laadullinen tekstianalyysi. Tutkielman tieteenfilosofiset lahtékohdat pohjau-

tuvat fenomenologis-hermeneuttiseen ldhestymistapaan.

5.1 Tutkielmanteon lahtokohdat

Aloitin tutkielmani teon muotoilemalla tutkimusongelmaa. Tein kandidaatin tutkielmassani kirjal-
lisuuskatsauksen samaan aihepiiriin liittyen, joten teoreettisen viitekehyksen lahtokohdat olivat jo
tuttuja. Kandidaatin tutkielman aineisto koostui tutkimusartikkeleista, joissa oli hyddynnetty eri-
laisia opetusmenetelmia alakouluikdisten ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen kehit-
tamiseksi englannin kielen opiskelussa. Tutkimusten pohjalta olen luonut itselleni jo alustavan ka-
sityksen siita, millaisia keinoja ja menetelmia opettajat voisivat kayttaa opetuksessaan. Nama poh-
jatiedot auttoivat muotoilemaan tutkielman tutkimuskysymyksiani, seka varsinaisia kyselyyn tule-

via kysymyksia.

Kyselylomakkeen kysymyksia suunnitellessani pyrin luomaan ne siten, ettei niissa olisi ennakko-
olettamia, tai etteivat ne johdattelisi vastaamaan tietylla tavalla. Suunnittelin kysymyksia heti tut-
kielmanteon alusta alkaen, mutta ne muokkautuivat prosessin myéta. Myds tutkimusidea muo-
vautui prosessin edetessa, mika onkin Eskolan ja Suorannan (1998, 36) mukaan tyypillista etenkin

siina vaiheessa, kun perehdytaan tutkimusalueen kirjallisuuteen.

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan prosessimainen, siina tutkija kehittda ymmarrysta tutkimuk-
senteon edetessa. Eri vaiheet eivat ole laadullisessa tutkimuksessa jyrkkia, vaan ne voivat muo-

toutua ja kehittya joustavasti tutkielmanteon edetessa. Prosessia voidaan luonnehtia myds op-
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pimistapahtumaksi. (Kiviniemi 2015, 74.) Laadullisen tutkimuksen lahtdkohtana on tutkia yksil6i-
den subjektiivisia kokemuksia ja nakemyksia. Lisaksi tutkimusta tehdessa on kasiteltava teorian,

empirian ja kaytannon yhteyksia. (Puusa & Juuti 2020, 56.)

5.2 Tieteenfilosofiset lahtokohdat

Tutkielman tieteenfilosofinen lahestymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen. Laadullinen tut-
kimus liittyy laheisesti fenomenologiaan, silla siina pyritaan tutkimaan ja tarkastelemaan merki-
tyksid, joita ihmiset antavat tutkittavalle ilmidlle (Puusa & Juuti 2020, 68). Fenomenologia lahtee
liikkeelle ajatuksesta, jossa ihmista ei voida erottaa hantad ymparodivasta maailmasta, esimerkiksi
opettajien kohdalla juuri heidan opettajuutensa jasentaa heidan nakemyksiaan ja kokemuksiaan
tutkielman aiheeseen liittyen. Fenomenologia perustuu myds kasitykseen siita, etta ihminen ko-
kee maailmaa intentionaalisesti, eli siten, etta jokaisella kokemuksella on merkitys yksildlle. Tama
tarkoittaa sitg, etta yksilot kokevat todellisuuden omien kiinnostustensa, uskomustensa ja pyrki-
mystensa kautta, eivat vain objektiivisesti yleisena totuutena. (Laine 2015, 30-31.) Fenomenologi-
sessa tutkimuksessa tavoitteena on siis paasta sisalle tutkittavien henkildiden kokemusmaail-
maan. IImioita tarkastellaan tutkimuksen kohteiden kokemusten kautta ja ne on tarkoitus ymmar-

taa sellaisina, kuin tutkimushenkilo itse kokee ne. (Huhtinen & Tuominen 2020, 287.)

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on rakenteeltaan kaksitasoinen. Perustasoon kuuluu
tutkittavan ilmaisu siita, miten han kokee eldamansa. Toisella tasolla tutkija tutkii ilmaisua ja pyrkii
kasitteellistamaan sen ja tuomaan sen merkityksen esille tutkielmaan kuuluvalla kielella. Fenome-
nologisessa tutkimuksessa on tarkeaa myos se, etta tutkimuksen tekija pystyy jattdmaan ennakko-
oletuksensa taka-alalle ja antamaan tilaa aineistolahtdiselle vastausten tulkinnalle. Vasta taman

jalkeen tutkija voi verrata tuloksiaan esimerkiksi aiempaan tutkimukseen. (Laine 2015, 34, 36-37.)

Laine (2015, 50) on kuvannut fenomenologis-hermeneuttista tutkimusprosessia kahdeksalla vai-

heella. Ensimmainen vaihe on tutkijan omien ajatusten kriittinen reflektio, joka on taustalla koko
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tutkimuksenteon aikana. Toisessa vaiheessa hankitaan aineisto ja taman jalkeen kolmannessa vai-
heessa se luetaan ja tutkija pyrkii hahmottamaan aineistoa kokonaisuutena, jota han voi kuvata
neljannessa vaiheessa. Viides vaihe on analyysi, jossa aineistosta etsitaan merkityksia, joista muo-
dostetaan kokonaisuuksia ja avataan tutkielman kielelle. Kuudes vaihe eli synteesi sisaltaa merki-
tyskokonaisuuksien valisten suhteiden tarkastelun ja niista kokonaisuuden luomisen. Vasta seit-
semannessa vaiheessa tutkimuksen tuloksia suhteutetaan aiempaan tutkimuskirjallisuuteen. Lo-

puksi tutkija arvioi tutkielman tuottamaa uutta tietoa ja esittaa siihen liittyvia kehitysideoita.

Puusa ja Juuti (2020, 167) toteavat, etta jotta tutkimus saavuttaa lukijoidensa keskuudessa luotet-
tavan ja vastuullisen kuva, tulee sen tayttaa uskottavuuden, luotettavuuden ja eettisyyden peri-
aatteet. Uskottavuudella tarkoitetaan sita, miten tutkimuksen lukijat hyvaksyvat sen tulokset ja
uskovat, etta aineisto on keratty luotettavasti. Luotettavuudella viitataan puolestaan siihen, etta
tutkija pystyy vakuuttamaan yleisdnsa ammattitaidostaan ja perustelemaan kayttamansa mene-
telmat ja lahestymistavat seka paatelmansa jokaista tutkimuksen vaihetta toteuttaessaan. Tutki-
muksen eettisyyden lahtdkohtana on, etta tutkijan noudattaa eettisia periaatteita koko tutkimuk-
sen teon ajan ja pyrkii tuottamaan hyvaa tutkimuksen kohteena oleville ja esittaa heidat myontei-

sessa yhteydessa.

5.3 Tutkielman kohdejoukko

Tutkielman aineisto on keratty sahkoisella lomakkeella, jota on levitetty opettajien facebook-ryh-
missa. Tutkielman tavoitteena on selvittaa, miten opettajat kokevat ajattelun ja oppimaan oppimi-
sen opettamisen englannin opetuksen lomassa alakoulun kontekstissa. Alakoulussa englantia voi
opettaa joko luokanopettaja tai kieltenopettaja. Tasta syysta en rajannut kumpaakaan mahdolli-
suutta pois. Aineistoon saivat vastata myds englantia opettavat erityisopettajat ja muut opettajat,

jotka opettivat englantia vahintaan yhdelle rynmalle.

Vastaajiksi soveltuivat opettajat, jotka opettivat kyselyhetkelld vahintaan yhdelle alakoulun ryh-

malle englantia. Koska kyselyn levitys tapahtui paaasiassa opetusalan facebook-ryhmissa, ovat
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opettajat itse saaneet madritella kuulumisensa kohderyhmaan. Tama soveltuvuus oli opettajien
itsensa arvioitavissa, eika opettajia ole valikoitu muutoin kuin esittamalld osallistumispyynto sel-
laisissa facebook-ryhmissa, joissa soveltuvia vastaajia todennakdisesti on. Kyselylomakkeen taus-
tatiedoissa kuitenkin kysyttiin sitd, mika on vastaajan paaasiallinen tyotehtava seka sita, minkalai-
sille ryhmille han opettaa englantia. Naiden kysymysten avulla olisi tarvittaessa voinut rajata jon-
kun vastaajista pois kohderyhmaan kuulumattomana. Kaikki kyselylomakkeeseen vastanneet oli-
vat kuitenkin tutkielman kohdejoukkoa, eikéd yhdenkaan vastaajan vastauksia tarvinnut rajata ai-

neiston ulkopuolelle.

Tutkielman laajuuden huomioiden siihen taytyi tehda selkeita rajauksia. Tasta syysta tutkielma
keskittyy vain yhteen alakoulun oppiaineeseen eli englannin kieleen. Kielten opiskelussa tarvitaan
erilaisia ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja, seka oppimisstrategioita, joten siksi kie-

liaineen valinta sopii hyvin ajattelua ja oppimaan oppimista koskevaan tutkielmaan.

Rajaus alakoulun kontekstiin perustuu siihen, ettd alakoulussa tutustutaan ja harjoitellaan eri ajat-
telun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja. Samaan aikaan englannin opiskelu alkaa suurimmalla
osalla oppilaista jo alakoulussa, vuodesta 2020 alkaen jopa ensimmaisella luokalla. Mikali tarkas-
telualueena olisi ollut koko peruskoulu, olisi vastausten kirjo koskenut myds jo opiskelussa pidem-
malle ehtineita ylakoululaisia. Heille taitoja ei valttamatta enaa opeteta systemaattisesti, vaan tar-

koituksena on enemmankin harjoitella ja tukea niiden kayttoa itsendisesti.

Kyselyyn vastasi 28 opettajaa. Heista luokanopettajia oli 12 ja kieltenopettajia 14. Kieltenopetta-
jista yhdeksan opetti vain alakoulussa ja loput viisi yhtendiskoulussa, kuitenkin myos alakouluikai-
sid. Vastaajissa oli mukana myos yksi erityisopettaja ja yksi opettaja, joka maaritteli itsensa tun-
tiopettajaksi. Yhta opettajaa lukuun ottamatta kaikki olivat vastanneet opettavansa yhta tai use-
ampaa alakoulun ryhmaa. Kysymykseen vastaamatta jattanyt opettaja oli kuitenkin aiemmassa
kysymyksessa luokitellut itsensa alakoulun kieltenopettajaksi, joten my6s hanen vastauksensa hy-

vaksyttiin aineistoon.
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5.4 Aineiston keraaminen

Aineiston keraaminen tapahtui sahkaoisella kyselylomakkeella. Tein lomakkeen Itd-Suomen yliopis-
ton eLomake-ohjelmalla. Taustatietoina kysyin opettajan paaasiallista tyotehtavaa, seka sita, min-
kalaisille ryhmille han opetti englantia kyselyhetkelld. N&illd kysymyksilla pystyin varmistamaan

opettajan soveltuvuuden kohdejoukkoon.

Varsinaiset kysymykset koskivat sita, miten opettajat maarittelivat ajattelun taidot ja oppimaan
oppimisen, miten usein he kiinnittivat huomiota naihin asioihin englannin opetuksessa seka sitg,
miten he tukivat oppilaita naissa taidoissa englannin opetuksen lomassa. Kysymykset koskivat
erikseen ajattelun taitoja ja oppimaan oppimista. Naiden lisaksi lomakkeessa kysyttiin, opettaako
opettaja jotain oppimisstrategioita ja jos opettaa, niin millaisia. Tutkielmanteon edetessa tata ky-
symysta koskeva aineisto jai kuitenkin pois varsinaisesta analyysivaiheesta, silla aineistoa oli riit-
tavasti jo ilman opiskelustrategioita koskevia vastauksia. Lisaksi kysymys itsessaan ei enaa vastan-
nut valittuihin tutkimuskysymyksiin vaan olisi tuonut mukaan aivan uuden ja ylimaaraisen suun-
nan, jota ei ollut tutkielman rajallisuuden vuoksi mielekasta ottaa mukaan. Kyselylomake kokonai-

suudessaan on esitetty liitteessa 2.

Sahkdisen kyselylomakkeen etuja ovat nopeus ja yksinkertaisuus. Tutkijan on helppo levittaa ky-
selya ja eika vastaajien tarvitse esimerkiksi postittaa vastauksiaan, vaan niiden Iahetys onnistuu
nopeasti. Kyselylomakkeen voi myos tayttaa haluamallaan laitteella, mikali lomaketta laatiessa on
huomioitu erilaiset teknologiset valineet. Verkkokyselyn vastauksista tutkija saa lisaksi valmiin sah-
kdisen koonnin, jonka ansiosta vastaukset tallentuvat tarkalleen siten kuin vastaaja on ne muo-

toillut. (Valli & Perkkila 2015, 109-110.)

Sahkoisen kyselyn etuna on my6s mutkattomuus levittamisessa. Pystyin jakamaan verkko-osoi-
tetta nopeasti eri facebook-ryhmissa, jolloin se tavoitti laajasti opettajia eri puolilta Suomea. Ta-
man tavan haasteena Valli ja Perkkila (2015, 111) mainitsevat sen, ettei tutkija pysty juuri rajaa-

maan vastaajia, mika tule huomioida tutkielmassa. Oma aineistoni on kuitenkin keratty sellaisista
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ryhmista, joissa suuri osa jasenista kuuluu kohdejoukkoon. Lisaksi seka kyselyn liitteena olleessa
saatetekstissa etta itse kyselyn taustatiedoissa maadriteltiin kohdejoukkoa tarkemmin. Tarpeen

vaatiessa osan vastaajista olisi pystynyt rajaamaan pois taustatietojen perusteella.

Etsin kyselyyn vastaajia padasiassa kahdessa facebook-ryhmassa. Alakoulun kieltenopetus -ryh-
massa oli kyselyn julkaisuhetkelld noin 6300 jasenta ja Englannin opettajat -ryhmassa noin 3900
jasenta. Ensimmaisen kerran laitoin kyselyn Alakoulun kieltenopetus -ryhmaan 19.5.2020 ja toisen
kerran 2.6.2020. Englannin opettajat -ryhmassa julkaisin kyselyn 25.5.2020 seka uudestaan
2.6.2020. Naiden ryhmien lisaksi levitin kyselya omassa lahipiirissani siten, etta pyysin opettajia
tuntevia henkildita jakamaan kyselyn osoitetta sellaisille tutuilleen, joiden he tiesivat olevan koh-
deryhmaa. Vastaajat ovat kuitenkin pysyneet koko ajan anonyymeina ja suurin osa heista vastasi
padasiassa niina paivina, kun julkaisin viestit facebook-ryhmissa, seka niita seuraavina paivina.

Muistutuskierroksen jalkeen vastauksia oli 28 ja pystyin sulkemaan kyselylomakkeen.

Tutkielman tarkoitus on selvittda opettajien kasityksia ja toimintatapoja kyselyhetkella. Téhan tar-
koitukseen soveltuu poikittaistutkimus, jonka avulla tutkitaan ilmién esiintymista tietylla hetkella
(Vastamaki 2015, 121). Tassa tutkielmassa ei ole tarkoitus selvittaa syy-seuraussuhteita vaan ni-
menomaisesti sita, miten ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja tuetaan englannin ope-

tuksessa.

5.5 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen merkitysta voidaan perustella esimerkiksi silld, etta tutkimusaihe on abst-
rakti, tulkinnallinen, aikaan ja paikkaan sidottu tai syntyy ihmisten vuorovaikutuksesta (Puusa &
Juuti 2020, 58). Tutkielmani kasittelee opettajien kasityksia ajattelun taitojen ja oppimaan oppimi-
sen kasitteista seka siita, miten he huomioivat ndita asioita opetuksessaan. Aihe on siis tulkinnal-
linen, silld jokainen opettaja tulkitsee ja toteuttaa opetussuunnitelmaa omalla tavallaan ja omista

lahtokohdistaan. Lisaksi aihe on abstrakti, eika opettajien kasityksia voida muuttaa esimerkiksi
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numeeriseen muotoon. Naista syista on perusteltua valita laadullinen analyysimenetelma, jonka

avulla tuloksia voidaan tulkita aineistolahtoisesti.

Aineiston analyysi on tehty aineistolahtdisen sisallonanalyysin ja laadullisen tekstianalyysin kei-
noin. Sisallonanalyysi on perusmenetelmgd, joka on pohjalla monissa laadullisissa tutkimuksissa
(Tuomi & Sarajarvi 2019, 103). Laadullinen aineisto on yleisimmin tekstia (Eskola & Suoranta 1998,
15). Omassa tutkielmassani aineisto koostuu opettajien kirjallisista vastauksia kyselyn avoimiin ky-
symyksiin ja lisana on vaihtoehtokysymykset, joissa opettajat maarittelivat, miten usein he kiinnit-

tavat huomiota ajattelun taitoihin ja oppimaan oppimisen taitoihin.

Tuomi ja Sarajarvi (2019, 104-105) ovat muotoilleet Timo Laineen kuvausta laadullisen tutkimuk-
sen analyysin vaiheista seuraavanlaiseksi. Ensin tutkijan tulee paattaa, mika aineistossa on kiin-
nostavaa ja tehda sen pohjalta vahva paatos. Taman jalkeen aineisto kaydaan lapi ja siita merki-
taan kiinnostavat kohdat. Samalla muu osa aineistosta jatetaan huomiotta tutkimuksessa ja jaljelle
jaa vain merkityt asiat. Seuraavaksi aineisto luokitellaan, teemoitellaan ja tyypitelldan. Lopuksi kir-

joitetaan yhteenveto.

Perinteisesti sisalldnanalyysi on strukturoitu ja seuraa tiettyja vaiheita. Nama vaiheet ovat yleensa
suunnittelu, jossa tutkija muotoilee tutkimuskysymykset ja mahdollisen hypoteesin, kehittaminen,
jossa testaus ja koekoodaus, koodausvaihe seka analyysivaihe. (Kuckartz 2003, 47.) Olen valinnut
aineiston tarkempaan analyysiin Kuckartzin (2003, 69-88) temaattisen laadullisen tekstianalyysin.

Malli on kuvattu kuviossa 2.

Temaattisen laadullisen analyysin malli Iahtee etenemaan vaiheittain ja on hyvin strukturoitu. Tut-
kimuskysymysten alustavan muotoilun jalkeen ensimmaisessa vaiheessa tutustutaan tekstiin lu-
kemalla sita, korostamalla tarkeita kohtia ja kirjoittamalla muistiinpanoja. Taman jalkeen tutkijan
pitaisi pystya kirjoittamaan alustava lyhyt tiivistelma aiheesta. Kuckartzin mallin etuna on sen
strukturoitu luonne, joka ohjaa analyysiprosessia tarkasti. Se on muodostettu laadullisen sisal-

l6nanalyysin pohjalta, mutta eroaa siita muun muassa siten, ettei se vaadi mitaan valmista teoriaa
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tai hypoteeseja taustalle vaan liikkeelle voidaan lahtea hyvin aineistolahtoisesti. Lisaksi eri vaiheet
eivat ole aivan niin erillaan toisistaan kuin perinteisemmassa sisallénanalyysissa, vaan vaiheiden
valilla voidaan kayda dialogia tutkimuskysymysten kanssa ja palata tarvittaessa vaiheesta toiseen.
Koodaamisprosessin jalkeen alkuperdinen aineisto myods sailyttaa merkityksensa laadullisessa

tekstianalyysissa. (Kuckartz 2003, 49-50.)

—

Kuvio 2 Temaattisen laadullisen tekstianalyysin vaiheet Kuckartzia (2003, 70) mukaillen

Vaiheessa kaksi luodaan temaattiset paaluokat. Nama muodostuvat yleensa suoraan tutkimusky-
symyksista, jotka ovat vaikuttaneet jo siihen, miten aineistoa on lahdetty keraamaan. Tassa vai-
heessa on hyva myds varmistaa aineistoa testaamalla, etta valitut paaluokat toimivat halutulla ta-
valla. (Kuckartz 2003, 71.) Omassa tutkielmassani ylimmat paaluokat muodostuivat suoraan tutki-
muskysymyksista, eli siitd, miten opettajat maarittelevat ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen
taidot erikseen ja miten he tukevat ndita. Jokaiseen naista paaluokista syntyi myéhemmissa vai-

heissa useita alaluokkia aineiston pohjalta.
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Kolmas vaihe on nimeltdan ensimmainen koodausprosessi. Sen aikana tekstikatkelmat jaotellaan
paaluokkiin. Tutkijan taytyy tassa vaiheessa paattaa, mitka asiat kuuluvat valittuihin kategorioihin
ja koodata ne niiden mukaan. Mikali joukossa on tietoa, joka ei vastaa valittuihin aiheisiin tai joka
ei ole olennaista tutkimuksen kannalta, tulee nama jattaa koodaamatta. (Kuckartz 2003, 72.) Laa-
dullista aineistoa tutkiessa on tarkeaa, etta tutkijalle on taysin selvilld, mika osa aineistosta liittyy
tutkittavaan aiheeseen. Aineistossa esiintyy paljon muuta kiinnostavaa, mutta tutkija ei voi rapor-
toida aivan kaikkea. Toisaalta valitusta aiheesta tulisi kertoa aivan kaikki. (Tuomi & Sarajarvi 2019,
104-105.) Paaluokkiin jaottelu toteutui tutkielmassani helposti, silla kyselylomakkeen kysymykset
ohjasivat opettajien vastaukset suoraan oikeisiin luokkiin. Muutamassa kohdassa oli kuitenkin
huomioitava myds muut kysymykset, silla osa vastaajista oli vastannut kysymyksiin esimerkiksi
aloittamalla oppimaan oppimisen madrittelyn viittaamalla vastaukseensa ajattelun taitojen maa-

rittelysta.

Ensimmaisen koodausvaiheen jalkeen vaiheessa nelja kerataan kaikki paaluokkiin soveltuvat teks-
tipatkat listaksi. Vaiheessa viisi luodaan alaluokkia, joiden avulla paastaan tarkastelemaan aineis-
toa paaluokkia tarkemmin. Alaluokat valitaan sen perusteella, mita asioita aineistosta halutaan
eritella toisistaan. Talloin tekstista haetaan osioita, jotka kuuluvat erillisiin alaluokkiin. Kun lista on
koottu, tulee osiot vield jarjestella alaluokkiin tutkijan sopivaksi katsomalla tavalla. Alaluokkiin tu-
lisi luoda myds selkeat kuvaukset, jotka selkeyttavat niiden sisaltéa esimerkein. (Kuckartz 2003,
75-76). Selkeiden paaluokkien jalkeen alaluokat muodostuivat aineiston pohjalta. Listattuani ai-
neistopatkat paaluokkiin [ahdin etsimaan listauksista toistuvia teemoja, joiden perusteella alaluo-

kat syntyivat.

Vaihe kuusi on toinen koodausvaihe, jossa koko aineisto koodataan tarkkojen alaluokkien mukai-
sesti. Tama vaihe vaatii aineiston lapikayntia uudelleen. On tarkeaa, etta aiemmissa vaiheissa on
valittu riittavasti alaluokkia, silla niiden yhdistely jalkikateen on helpompaa kuin uusien luokkien
luominen, joka pahimmassa tapauksessa johtaa koko aineiston uudelleenkoodauksen tarpee-

seen. (Kuckartz 2003, 79-80). Alaluokkien maarittamisen jalkeen kavin aineiston lapi uudelleen ja
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koodasin siita olennaiset asiat luokkien mukaan. Tassa vaiheessa muutaman alaluokan nimi viela

muutti muotoaan ja jotkut luokat yhdistyivat suuremmaksi kokonaisuudeksi.

Viimeinen vaihe on valittuihin luokitteluihin perustuva analyysi ja tulosten esittaminen. Tassa vai-
heessa tulokset tulisi esitella lukijalle selkedssa muodossa ja olennaisessa jarjestyksessa. Taman
lisaksi voidaan analysoida alaluokkien suhteita toisiinsa tai paaluokan sisalla. (Kuckartz 2003, 84-
85). Tutkielman tulososiossa tulisi palata alkuperaisiin tutkimuskysymyksiin. Téssa vaiheessa tulee
arvioida myos, vastasivatko tulokset esitettyja kysymyksia ja osuiko tutkijan hypoteesi oikeaan.
Mikali aineisto ei antanut vastauksia, voidaan arvioida myo6s, mista puutteellisuus johtui. Koko
analyysiprosessi on tarkeaa dokumentoida ja kayda lapi tutkielmassa. Myds luokittelu tulisi olla
lukijoiden saatavilla koodeineen ja esimerkkeineen. (Kuckartz 2003, 87-88). Analyysivaiheessa ava-
sin aineistosta esiin noussutta luokittelua seka toin esiin esimerkkeja aineistosta. Taman lisaksi
vertasin aineistolla saatua tietoa tutkimuskysymyksiin ja luokittelin vastaukset niiden pohjalta. Lo-
puksi tein viela koonnin tutkielman keskeisita tuloksista ja vertasin niita tutkielman teoreettiseen

viitekehykseen ja muiden tutkijoiden aiempien tutkimusten tuloksiin.
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6 Tulokset

Aineiston keraaminen tapahtui sahkoisella kyselylomakkeella Ita-Suomen yliopiston eLomake-oh-
jelmalla. Lomakkeessa selvitettiin ensin taustatietoina sita, mika oli opettajan padasiallinen tyd-
tehtava, seka sita, minkalaisille rynmille han opetti englantia. Taustatietojen tarkoituksena oli ke-
rata tietoa opettajan paadasiallisesta tyotehtavasta ja varmistaa, etta vastaajat kuuluivat kohderyh-

maan.

Taustatietojen kyselyn jalkeen vastaajaa pyydettiin kertomaan, mita hanen mielestaan ovat ajat-
telun taidot, seka arvioimaan, miten usein han kiinnitti huomiota naihin taitoihin englannin ope-
tuksessa ja kuvaamaan, miten han tuki kyseisia taitoja. Samat kysymykset toistettiin oppimaan
oppimisen kohdalla, eli opettajat maarittelivat oppimaan oppimisen omista lahtékohdistaan ja
kertoivat miten usein ja milla keinoin he tukivat oppimaan oppimisen kehittymista. Lisaksi kyselyn
lopussa kysyttiin, ohjasiko opettaja oppilaita kayttamaan opiskelustrategioita ja jos ohjasi, niin
minkalaisia. Taman kysymyksen vastaukset rajautuivat kuitenkin pois analyysivaiheessa tutkiel-
man laajuuden rajallisuuden vuoksi. Kyselyn saateteksti |0ytyy liitteesta 1 ja kysely kokonaisuu-

dessaan liitteesta 2.

Kyselyn vastaajat on koodattu kirjaimen ja numeron yhdistelmalla. Kirjaimista K viittaa opettajiin,
jotka vastasivat olevansa paasaantdisesti englannin- tai kieltenopettajia, L viittaa luokanopettajiin,
E erityisopettajiin ja T tuntiopettajiin. Kirjaimen jalkeiset numerot on annettu vastausjarjestyk-

sessa alkaen ensimmaisena vastanneesta ja kullekin opettajaryhmalle erikseen.

6.1 Opettajien madritelmat ajattelun taidoista ja oppimaan oppimisesta

Ensimmainen tutkimuskysymykseni koski sita, miten opettajat maarittelevat ajattelun taidot ja op-
pimaan oppimisen taidot. Pyrin siis selvittamaan, mita he nailla kasitteilld ymmartavat. Pyysin nai-
den kasitteiden maarittelyt eri kysymyksissa, silla vaikka ne on opetussuunnitelmassa niputettu

yhteen, ovat ne selkeasti my6s maadriteltavissa erikseen. Muutama opettaja oli maaritellyt kasitteet
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lahes samankaltaisesti, tai viitannut vastauksissa toisiinsa, esimerkiksi vastaajan L2 oppimaan op-
pimisen maaritelma kuului: "Sama kuin ylla ajattelun taidot + omaehtoinen halu tehda oppimisen
eteen tuota (sic!)”. MyOs opettaja K6:n vastaus sisalsi seka ajattelun taitoja, kuten keskittyminen ja

kyky muistella, ettd oppimaan oppimisen taitoja, kuten suunnittelu.

Ehka tama voisi tarkoittaa opiskelussa erilaisia taitoja, kuten suunnittelua, keskittymista, ky-
kya miettia miten tehtdvissa kannattaa edetd, kykya muistella eri asioita (kuten kielissa sa-

noja tai kielioppiasioita) ennen kuin niita tarkistetaan jostakin suoraan. (K4)

Taitojen maaritteleminen samankaltaisesti tai yhdessa on ymmarrettavag, silld myos opetussuun-
nitelma kasittelee ajattelun taitoja ja oppimaan oppimista yhtena kokonaisuutena. Lomakkeen ky-
symykset oli myods muotoiltu siten, etta niissa kysyttiin opettajan omaa nakemysta, jolloin jokainen

vastaaja pystyi vastaamaan omien taustatietojensa tai olettamustensa perusteella.

6.1.1 Ajattelun taitojen maarittely

Kaytyani lapi aineistoni, sen pohjalta muodostui ajattelun taitojen maaritelmista seitseman paa-
luokkaa. Nimesin nama luokat seuraavasti: itsendinen ajattelu, tiedon hahmottaminen, metakog-
nitio, toiminta, ominaisuudet, oma oppijuus ja muut. Luokittelu kokonaisuudessaan on nahtavilla

kuviossa 3.

Moni opettaja oli vastannut kokonaisilla virkkeilld tai vaihtoehtoisesti luetteloilla ja saman opetta-
jan vastauksesta |6ytyi useampiin eri luokkiin kuuluvia osuuksia. Opettajan L12 maaritelma: "Ajat-
telun taidot ovat niita taitoja, joita tarvitaan jonkun pulman ratkaisussa ja selvittamisessa seka
uuden oppimisessa”, kiteyttaa hyvin koko ajattelun taitojen paapiirteet ja mukailee Halisen ym.

(2016, 49-50) ajattelun taitojen kognitiivisen nakdkulman mukaista maaritelmaa.
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Kuvio 3 Opettajien madrittelemien ajattelun taitojen luokittelu

Itsendisen ajattelun luokka muodostui toiminnoista, jotka liittyvat oppilaan omaan ajattelun kayt-
toon ja kykyyn paatella asioita. Taman luokan alle kertyi kolme alaluokkaa: kriittinen ajattelu, oma
ajattelu seka paattely. Tama luokka koostuu paaasiassa naiden kasitteiden maininnoista sellaisi-
naan, esimerkiksi vastaajat K1, K8 ja L3 kukin olivat vastanneet luetteloilla, joissa kasite kriittinen
ajattelu oli sellaisenaan mainittu. Myos paattely, paattelykyky ja muut sanan paattely muodot oli

mainittu yhdeksassa eri vastauksessa (vastaajat L4, L9, L10, K6, K7, K8, K9, K12 ja K14).

Tiedon hahmottamisen luokka syntyi kuvaamaan sellaisia oppilaan toimintoja, jossa oppilas kasit-
telee ja ymmartaa tietoa seka kykenee jatkojalostamaan sita. Opettajan K2 ajattelun taitojen maa-
ritelma: "Uusien havaintojen sisaistaminen tiedoksi ja sen ymmartaminen suhteessa jo olemassa
olevaan tietoon. Ajattelun taitojen kehittymista voi harjoitella tehokkaasti soveltamalla omaksu-
maansa tietoa ja tuottaen samalla uutta tietoa”, kiteyttaa tiedon hahmottamisen luokkaan kuulu-

vat alaluokat onnistuneesti.
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Tiedon hahmottamisen luokan alaluokiksi muodostuivat tiedon arviointi, tiedon jasentaminen, tie-
don yhdistely seka tiedon soveltaminen. Tiedon arviointiin kuuluivat muun muassa tiedon vertailu,
kriittinen suhtautuminen tietoon seka erilaisten nakdkulmien huomioiminen. Opettaja L12 sel-
vensi, ettd ajattelun taitoa on lisaksi se, etta "ei vain suoraan usko kaikkea, mité kerrotaan vaan
osaa suhtautua kriittisesti annettuun tietoon ja ja (sic!) arvioida sen luotettavuutta”. Jasentami-
seen puolestaan sisaltyivat maininnat tiedon jarjestelysta, prosessoinnista ja havainnoinnista seka
sen ymmartamisesta tiedoksi. Tiedon yhdistelyyn luokittelin asioita, joissa jo osattuun tai aiemmin
opittuun asiaan yhdisteltiin uutta opiskeltavaa asiaa, esimerkiksi: “Osaa yhdistaa aikaisemmin op-
pimansa uuteen ja huomata yhteyksia” (L7). Tiedon soveltamiseen kuuluivat maininnat soveltami-
sesta ja aiemman tiedon hyddyntamisesta, seka ajatusten yhdistelysta uusiksi ajatuksiksi. Muu-
tama opettaja mainitsi myos syy-seuraussuhteiden ymmartamisen, jonka luokittelin kuuluvan ta-

han luokkaan.

Metakognitiolla tarkoitetaan ajattelun ajattelua. Yksi metakognitio-paaluokan alaluokista on myds
nimeltaan puhdas metakognitio, silla osa opettajista mainitsi nimenomaan metakognition (K3,
L11) tai ajattelun ajattelun (L10). Oman toiminnan hahmottamiseen sijoittuivat omien ajatusten
kriittinen tarkastelu, seka tietoisuus omasta toiminnasta. Opettaja L11 maaritteli metakognitiiviset
taidot taidoiksi, "jolla opetellaan observoimaan, hankkiman tietoa, jasentelemaan sitd, tuottamaan

sita arvioimaan, sita".

Toiminta-luokka jakautuu alaluokkiin kayttaytyminen ja asenne, tilanteeseen sopiva toiminta, har-
joittelu seka omaehtoinen toimiminen. Naista kdyttaytymiseen ja asenteeseen luokittelin sellaisia
asioita, kuin keskittyminen ja orientoituminen, seka ohjeiden vastaanottaminen, joita opettajan
K11 vastaus, "Miten oppilas orientoituu tuntiin ja tehtaviin, miten han ottaa ohjeet vastaan, miten
han tydstaa ohjeita, osaako palastella oppimaansa osiin ja soveltaa sita”, kuvaa hyvin. Taman rin-
nalle muodostui erikseen luokka tilanteeseen sopivasta toiminnasta, johon liittyivat paitsi osaava
toimiminen tilanteen mukaan, myds suunnittelu, ja sopivan strategian valinta sekd muokkaus.
Opettaja L12 antoi esimerkin siita, etta jos ensimmainen strategia ei toimi, niin oppilaan tulisi osata

muokata ja soveltaa sita tai tarpeen mukaan vaihtaa kokonaan eri suunnitelmaan.
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Harjoittelun alle luokittelin opettajien maininnat eri osa-alueiden harjoittelusta, muun muassa
opettajan K2 esimerkin vertaisryhmalle opettamisesta, joka toimii ajattelun taitojen harjoituksena.
Omaehtoiseen toimintaan kuuluivat puolestaan tiedonhaku, johtopaatdsten tekeminen, keskus-

telu ja ongelmanratkaisutaidot.

Ominaisuudet-luokan jaottelin osioihin kyvyt, loogisuus ja paattely seka tilannetaju ja pohdinta.
Tahan luokkaan kuuluivat sellaiset maininnat, joissa puhuttiin oppilaaseen itseensa liittyvina omi-
naisuuksina, taitoina tai kykyina. Kykyihin luokittelin erilaisia ominaisuuksia, kuten kyvyn luovuu-
teen, uteliaisuuteen ja muisteluun. Loogisuuden ja paattelyn alle luokittelin puolestaan viittaukset
erityisesti naihin kahteen taitoon. Itsendisen ajattelun alaluokista ne eroavat siten, ettd itsendisen
ajattelun luokkaan kuuluivat paattely toimintana, kun taas loogisuuden ja paattelyn luokassa paat-
telykyky on maaritelty oppilaan taitona tai ominaisuutena. Tilannetajuun ja pohdintaan puoles-
taan kuuluivat kyvyt yhdistella ja luokitella asioita, pohdinta seka erilaiset selviytymisstrategiat ja

nakokulmanottokyky.

Oma oppijuus -luokka sisaltaa alaluokat oppiminen, omien tarpeiden hahmottaminen ja kasityk-
set itsesta, eli sellaiset asiat, jotka liittyvat oppijan kokemukseen itsestaan ja oppimiseen liittyvista
tarpeista. Oppimisen alaluokkaan kuuluu hahmotus siita, miten oppii ja miten tulisi harjoitella,
seka kyky kayttaa hyvaksi jo osattuja asioita ja analysoida omaa oppimista. Tahan liittyy vahvasti
myos omien tarpeiden alaluokka, johon kuuluu tieto siita, mika auttaa ja haittaa omaa oppimista
seka kasitys omista tarpeista. Opettaja L2 luetteli apukysymyksia "miten opin, milla tavalla pitaisi
harjoitella, mika on minulle helppoa/vaikeaa, mila (sic!) auttaa/haittaa oppimistani”, joiden avulla

omaa ajattelua kaytetadn oppimisen edistamiseen.

Kasityksiin itsesta olen luokitellut kyvyn ottaa vastaan palautetta, kyvyn tehda itsearviointia, omien
vahvuuksien ja heikkouksien tunnistamisen seka tiedon siitd, mita pitaa tehda ja miten itse osaa
toimia ongelmatilanteissa. "Ajattelun taitoihin liittyy vahvasti omat kasitykset itsesta ajattelijana,

ongelmatilanteissa toimijana ja oppijana”, tiivistaa opettaja L12. Opettaja K13 puolestaan kertoo,
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etta ajattelun taitoihin kuuluu myds kyky "analysoida omaa oppimista ja oppimisprosessia (itsear-

viointi)”.

Vain yhdessa vastauksessa oli osuus, joka ei sopinut mihinkdan muuhun luokkaan. Siina opettaja
K4 totesi ajattelun taitojen olevan vaikea kasite, jota han ei muista kuulleensa aiemmin. Vaikka
tama on yksittdinen vastaus, kertoo se silti siita, etta kaikille nykyisille opettajille opetussuunni-
telma ja sen madrittelemat laaja-alaiset taidot eivat ole joko tuttuja tai riittavan selkeasti avautuvia.
Kyselyn saatetekstissa oli mainittu, etta ajattelu ja oppimaan oppiminen on yksi Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaisista osaamistavoitteista, joten halutessaan opettajat
pystyivat tutkimaan opetussuunnitelmaa. Tata ei kuitenkaan vaadittu ja tutkielman kannalta onkin
kiinnostavaa, etta opettaja rehellisesti myontag, ettei ole kuullut kasitetta aiemmin. Han kuitenkin
mya0s esittaa arvauksensa siita, mita ajattelun taidot voisivat tarkoittaa ja maaritelma "ehka tama
voisi tarkoittaa opiskelussa erilaisia taitoja, kuten suunnittelua, keskittymista, kykya miettia miten
tehtavissa kannattaa edetd, kykya muistella eri asioita -- ennen kuin niita tarkistetaan jostain suo-

raan”, sisaltad samoja asioita, kuin muidenkin vastaajien maaritelmat.

Lipman (2003, 62) maaritteli ajattelun taidot yleisina ja spesifeina kykyina. Suurin osa opettajien
vastauksista olisi taman jaottelun mukaan maariteltavissa yleisiin kykyihin, jotka ovat riippumat-
tomia kasiteltavasta aiheesta tai oppiaineesta. Spesifeista kyvyista opettajat mainitsivat ainoas-
taan sanaston selvittamisen itse, kyvyn muodostaa lauseita vieraalla kielelld seka sanojen ja kie-
lioppiasioiden muistamisen. Kaikki naista spesifeista taidoista liittyvat erityisesti kielen oppimi-
seen ja ovat seurausta tutkielman aiherajauksesta. Kyselyn kysymys oli kuitenkin muotoiltu siten,
ettd vastauksessa ei tarvinnut huomioida kielten opiskelua, vaan kysymyksella nimenomaan ha-

ettiin yleisempia vastauksia ajattelun taitojen maarittelyyn.

Lipman (2003, 166) luokitteli ajattelun taidot yleisiin kysymystaitoihin, mielen avoimuuteen seka
paattelytaitoihin. Aineistosta esimerkkeja kysymystaitoihin ovat kriittinen ajattelu ja kriittinen suh-
tautuminen annettuun tietoon seka kausaliteettien ymmartaminen. Mielen avoimuuteen voidaan

puolestaan luokitella kyky ottaa huomioon eri nakokulmia seka tilannetaju. Paattelytaitoihin 16ytyy
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lukuisia esimerkkeja paattelysta tiedon yhdistelyyn ja luokitteluun, kuten opettajan K9 vastaus:

"Oppilas oppii itse paattelemaan ja kayttamaan omaa ajattelua kieltenopiskelussa”.

6.1.2 Oppimaan oppimisen maarittely

Oppimaan oppimisen maarittelysta muodostui nelja paaluokkaa, joita olivat reflektio, strategioi-
den ymmartaminen, asenne ja hyddyntaminen. Luokittelu on esitetty tarkemmin kuviossa 4. Opet-
taja K8 tiivisti oppimaan oppimisen sanoihin: “tavoitteenani on opettaa oppilaat askel askeleelta
niin hyvin opiskeluteknisesti, etta voi nostaa jalat poydalle ja juoda kahvia”. Han viittaa talla siihen,
ettd pitaa koulun térkeana tehtavana opettaa oppilaita havainnoimaan ja muokkaamaan itse
omaa oppimistaan, jotta he eivat tarvitse opettajan apua, vaan osaavat opiskella itse, myds jat-
kossa koulun ulkopuolella. Vaitteeseen liittyy myos Norrenan (2016, 10) maaritelmaan oppimaan
oppimisesta, jonka mukaan se on kokonaisuus, jossa oppilaan tiedot ja osaaminen yhdistyvat ti-

lanteen vaatimalla tavalla.

Strategioiden ymmartaminen pitaa sisallaan erilaisten tapojen hahmottamisen, itselle sopivien ta-
pojen ldytamisen, itselle sopivien strategioiden ja tavoitteiden valinnan seka opettajajohtoisesti
strategioihin ohjaamisen. Naita taitoja kuvaa hyvin opettaja K4:n vastaus, jossa han madrittelee

oppimaan oppimista ja yhdistaa sen englannin opiskeluun.

Oppimaan oppimisella tarkoitetaan mielestani sita, etta oppilas alkaa hoksata miten hanen
kannattaa opetella ja opiskella asioita. Englannin opiskelussa tama tarkoittaa sita, etta oppi-
las ymmartaa, milla tavoin hanen kannattaa esimerkiksi opetella sanoja, kielioppiasioita,
kuullunymmartamista (sic!), puhumista jne. Kyse on myds mielestani tiettyjen kielten oppi-

miseen liittyvien perusasioiden osaamisesta, esimerkiksi sanankirjan kaytosta. (K4)
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Kuvio 4 Luokittelu oppimaan oppimisen maaritelmista

Erilaisten tapojen hahmottamiseen kuuluu strategioiden seka niiden tuoman hyédyn ymmartami-
nen, sen ymmartaminen, ettad eri tilanteisiin voi soveltua erilaiset strategiat seka yleisesti oppimis-
prosessin ymmartaminen. Opettaja L11 kuvaa strategian valintaa seuraavasti: "sen oppiminen,
etta eri asioiden opetteluun voi 16ytya kuhunkin tilanteeseen ja tarpeeseen parhaiten sopiva stra-

tegia”.

Itselle sopivien tapojen luokkaan kuuluu hahmotus siitd, miten itse oppii parhaiten ja taito hyo-
dyntaa erilaisia tapoja. Oppilas siis "oppii tunnistamaan ja jopa kehittamaan itselle (ja myds eri
tilanteissa) parhaiten sopivia keinoja asioiden oppimiseen” (L4). Myds opettajan L5 vastaus: " Sita,
ettd ymmartaa oppimisen strategioita ja sen tuoman hyoddyn ja ilon”, kuvaa hyvin seka oppi-

misstrategioiden ymmarrysta etta niiden positiivisia vaikutuksia oppimistuloksiin ja opetteluun.
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Reflektio jakautui neljaan alaluokkaan, jotka koostuivat omien tapojen ja itsensa tuntemisesta
seka tydskentelytaitojen arvioinnista. Ensimmaisen alaluokan nimesin omien oppimistapojen tun-
nistamiseksi ja kayttamiseksi. Siihen kuuluu muun muassa kyky [6ytaa, tiedostaa ja valita itselle
parhaat tavat oppia. Tata kuvasi esimerkiksi opettajan T1 maaritelma: "taitoa omaksua tietoisesti
uusia asioita itselle luontaisella tavalla”. Itsetuntemuksen luokkaan kuuluivat puolestaan kasityk-

set itsesta oppijana, seka omien heikkouksien ja vahvuuksien tunteminen.

Kyvysta analysoida ja reflektoida omaa toimintaansa, omien tyéskentelystrategioiden kartoittami-
sesta, etenemisen arvioinnista seka oman oppimisen arvioinnista muodostui alaluokka tyosken-
telytaitojen arviointi. Tahan liittyy myos valittujen strategioiden tarkkailu, seka virheista oppimi-
nen. "Oppimaan oppimista on myos kyky kasitella omia virheitaan seka tehda tarvittavat korjauk-
set seka oppia niista”, toteaa opettaja E1. Vaikka alaluokka vastuu ja tydskentely liittyy laheisesti
tyoskentelytaitojen arviointiin, on se erotettu omaksi luokakseen, silla aineistosta erottui selkeasti
ajatus oppilaan vastuun ottamisesta ikatason mukaisesti seka tyon tekemisen oppiminen (vas-

taukset L3, L7 ja K5).

Oma asenne on tarkea osa oppimista ja Hautamaen ym. (2005, 9) mukaan oppimiseen vaikuttaa
se, miten oppilas uskoo omaan parjaamiseensa. Tata varten muotoutui oma luokka asenne. Myos
opettajien vastauksista I0ytyi viittauksia asenteeseen oppimaan oppimiseen liittyen, esimerkiksi
opettaja L12 maininta siita, etta "Aikaisemmat kasitykset ja kokemukset oppimistilanteista vaikut-
taa miten suhtautuu ja suoriutuu uudesta oppimistilanteesta”. Jaottelin luokan kolmeen: suhtau-

tuminen uuden oppimiseen, suhtautuminen oppimisprosessiin seka oppimisen ilo.

Uuden oppimiseen suhtautumiseen liittyi omaehtoinen halu tehda tyta oppimisen eteen ja aiem-
mat kasitykset oppimistilanteista. Oppimisprosessiin suhtautumista kuvasi hyvin vastaus: "tuntee
omat heikkoudet ja vahvuudet, kestaa keskeneradisyytta ja epaonnistumisia, on sinnikas ja kantaa
vastuun omasta oppimisesta, pyytaa apua, teke (sic!) johdonmukaisesti oikeita asioita ja tietaa
mita varten” (K5). Oppimisen ilon kategoriaan liittyi ilon ja sen yllapitamisen lisaksi myos oppimi-

sen nalka.
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Konkreettiseen toimintaan liittyvat asiat paatyivat luokkaan hyédyntaminen. Talla kasitteella viit-
taan siis siihen, etta oppilaat osaavat kokeilla ja kayttaa erilaisia oppimistapoja. Hydodyntamisen
alaluokkia ovat harjoittelu, eri tekniikoiden kaytto ja selvittaminen. Harjoitteluun on luokiteltu vas-
taukset, joissa mainittiin eri tekniikoiden tai tapojen harjoittelu ja oppiminen, esimerkiksi oppimis-
taitojen opettelu tai kielioppiasioiden opiskelun harjoittelu. Tekemiseen puolestaan luokittelin
konkreettiset toimet, kuten muistisaantdjen laatimisen, avun pyytamisen seka ylos kirjoittamisen.
Selvittamiseen luokittelin toimet, jotka liittyivat esimerkiksi tiedon etsimiseen ja sanakirjan kayt-
toon seka "salapoliisitaidot eli kielen opiskelu on ennen kaikkea selvittamista, tutkimista, havain-

noimista (sanastojen/sanakirjojen, kielioppilaatikoiden, tekstien hyédyntaminen yms.” (K10).

Oppimaan oppimisen voi maaritella koostuvan erilaisista oppiainerajat ylittavista taidoista (Hau-
tamaki ym., 2002, 39) tai kokonaisuutena, jossa tilanteen mukaan yhdistyvat tiedot, taidot, osaa-
minen ja ominaisuudet (Norrena 2016, 10). Opettajat padasiassa listasivat oppimaan oppimiseen
kuuluvia taitoja, mutta toisaalta myds kysymyksen muotoilu "mita on mielestasi oppimaan oppi-
minen” on voinut vaikuttaa vastausten muotoon. Mikali kysymyksessa olisi pyydetty maarittele-
maan oppimaan oppiminen, olisi myos vastaajien pitanyt muotoilla vastauksensa enemman ka-
sitteen maadrittelyn suuntaan. Taman tutkielman kannalta molemmat vastaustyypit olivat soveltu-

via.

6.2 Huomion kiinnittaminen ajattelun ja oppimaan oppimisen taitoihin

Ajattelu ja oppimaan oppiminen tulisi huomioida Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2014, 19) mukaan kaikissa oppiaineissa. Kartoitin huomioinnin yleisyytta kysymalla erikseen,
miten usein opettajat huomioivat ajattelun taitoja tai oppimaan oppimista nimenomaan englan-
nin opetuksessa. Vastaukset on esitetty kuvioissa 5 ja 6. Vastaajaryhma englannin-/kieltenopetta-
jat koostuu opettajista, jotka ilmoittivat opettavansa englantia alakoulussa tai yhtenaiskoulussa,
kuitenkin vahintaan yhdelle alakoulun ryhmalle. Luokanopettajat-ryhma sisaltaa vain opettajia,

jotka toimivat paaasiassa luokanopettajan tehtavissa, mutta opettavat niin ikdan englantia vahin-
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taan yhdelle alakoulun ryhmalle. Vastaajissa oli myos yksi erityisopettaja ja yksi opettaja, joka luo-
kitteli itsensa tuntiopettajaksi. Heidat on niputettu kategoriaan muut. Lisaksi kuvioista 16ytyy kohta
yhteensa, johon on sisallytetty kaikki ryhmat. Vastausvaihtoehdot oli annettu valmiina ja ne olivat

molempien kysymysten kohdalla "ldhes joka tunnilla”, "toisinaan”, "harvoin” ja "en koskaan”.

Kysymykseen huomion kiinnittdmisesta ajattelun taitoihin englannin opetuksessa suurin osa
opettajista (16 kpl) vastasi tekevansa niin lahes joka tunti, yhdeksan opettajaa vastasi huo-
mioivansa ajattelun taitoja toisinaan ja kolme opettajaa teki niin harvoin. Erityisesti kieltenopetta-
jat tuntuivat kiinnittdvan huomiota ajattelun taitoihin, silla heista 12 vastasi tekevansa sita lahes
joka tunnilla ja kaksi toisinaan. Luokanopettajilla jakautuminen oli tasaisempaa, silla heista lahes
joka tunnilla huomiota ajattelun taitoihin kiinnitti nelj, toisinaan viisi ja harvoin kolme. Muut opet-
tajat vastasivat kiinnittavansa ajattelun taitoihin huomiota toisinaan. Vastausvaihtoehtoa "en kos-
kaan” ei valinnut yksikaan kyselyyn osallistuneista opettajista. Kuviossa 5 on esitetty opettajien

vastaukset huomion kiinnittamiseen ajattelun taitoihin.

Miten usein kiinnitat huomiota ajattelun taitoihin
englannin opetuksessa?

20
16
15
12
10 2
5
4
5
i [ 5o ok
0 . 0 0 0 0 0 0
. .
lahes joka tunnilla toisinaan harvoin en koskaan
B luokanopettajat B englannin-/kieltenopettajat B muut yhteensa

Kuvio 5 Huomion kiinnittdminen ajattelun taitoihin opettajaryhmittain
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Oppimaan oppimisen taitoihin kiinnitti huomiota lahes joka tunnilla 18 opettajaa, toisinaan yhdek-
san ja harvoin vain yksi. My0s tassa asiassa kyselyyn osallistuneet kieltenopettajat ajattelivat asiaa
aktiivisenmin, silla heista 11 mainitsi kiinnittavansa huomiota asiaan lahes joka tunnilla ja kolme
toisinaan. Luokanopettajilla vastaavat luvut olivat |ahes joka tunnilla seitseman, toisinaan nelja ja
harvoin yksi. Erityisopettaja ja tuntiopettaja vastasivat molempiin kysymyksiin ajattelevansa asiaa
toisinaan. Koska kumpaankin nadista ryhmista kuului vain yksi opettaja, ei aineistosta voi vetaa
suoria johtopaatdksia naiden ryhmien osalta. Vastaukset olivat kuitenkin linjassa muiden ryhmien
opettajien kanssa. Vastausten jakaumaa kysymykseen huomion kiinnittamisesta oppimaan oppi-

misen taitoihin on kuvattu kuviossa 6.

Miten usein kiinnitat huomiota oppimaan oppimisen
taitoihin englannin opetuksessa?
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M luokanopettajat W englannin-/kieltenopettajat B muut yhteensa

Kuvio 6 Huomion kiinnittdminen oppimaan oppimisen taitoihin opettajaryhmittain
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6.3 Ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen tukemisen keinot

Kyselylomakkeessa selvitettiin erillisilla kysymyksilla, miten opettajat tukivat ajattelun taitoja seka
miten he tukivat oppimaan oppimisen taitoja. Opettajat vastasivat paaasiassa konkreettisilla kei-
noilla, jotka olen luokitellut tarkemmin aineistolahtdisesti. Osa keinoista sopi molempien kysymys-
ten vastauksiksi ja muutama opettaja viittasikin jalkimmaisessa kysymyksessa ensimmaiseen, esi-
merkiksi "sama kuin ylla” (L2). Koska vastauksissa oli my6s runsaasti eroja, oli perusteltua luokitella

vastaukset erikseen kummankin kysymyksen kohdalla aineistosta nousevilla teemoilla.

6.3.1 Ajattelun taitojen tukeminen

Kysymykseen oppilaan ajattelun taitojen tukemisesta opettajat vastasivat monin eri keinoin. Ta-
man kysymyksen vastaukset jakautuivat kuuteen eri luokkaan, jotka olivat yhdistaminen ja sovel-
taminen, kielen tutkiminen, yhteisty®d, huomion kiinnittdminen ajatteluun, oivallukset seka muut.

Luokittelu on esitetty kuviossa 7.

Kuvio 7 Ajattelun taitojen tukemisen keinot
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Yhdistaminen ja soveltaminen -luokkaan kuuluivat alaluokat linkitys aiemmin opittuun, linkitys
omaan elamaan seka opitun soveltaminen. Aiemmin opittuun linkittamiseen opettajat vastasivat
antavansa vinkkeja, pohtivansa asioita yhdessa ja sitomalla asioita jo aiemmin opittuun, esimer-
kiksi kuten opettaja E1 kertoo: "Linkitamme englannin kielen aiheet muissa oppiaineissa tutuiksi
tulleisiin asioihin ja ilmidihin”. Omaan elamaan linkittamiseen kuuluivat ajankohtaisista asioista
keskustelu, arkipaivan tilanteisiin yhdistaminen oppimisen helpottamiseksi, seka siita juttelemi-
nen, miksi opeteltava asia on tarkea englannin osaamisessa ja maailmalla liikkuessa. Opitun so-
veltamisen tukeminen tehtiin esimerkkien avulla, kysymyksia esittamalla seka paattelyyn ohjaa-
misella. Aiemmin opittuun linkittdminen ja omaan elamaan linkittaminen yhdistyivat myds esimer-

kiksi opettajan T1 vastauksessa:

Ohjaamalla opetuksessa oppilaan ajattelua niin, etta uusi opittava tieto rakentuu edellisen
opitun paalle. Luomalla yhteyksia tuttuihin arkipaivan tilanteisiin, jotta oppiminen helpottui-

sii (sic)). (T1)

Kielen tutkimisen luokka jakautui vertailuun ja tarkasteluun. Vertailuun kuuluu eri kielten vertailu
seka yhtalaisyyksien etsiminen esimerkiksi sanoista ja kielioppiasioista (L6). Tarkastelussa puo-
lesta kiinnitetaan huomiota kielen sisaisiin loogisuuksiin, saannonmukaisuuksiin seka poikkeuk-
siin, ja niiden hyédyntamiseen ulkoa opettelun sijasta. "Tarkastelemme kielta ja sen mahtavuutta”,
toteaa opettaja L2. Opettaja K13 myos kannustaa oppilaita tutustumaan asioihin etukateen ennen
yhteista opiskelua. Opettaja L11 puolestaan kertoo, etta "tarkastelen asioita mahdollisimman mo-

nesta eri vinkkelista ryhmatasoisesti”.

Yhteisty0-luokka jakautui luontevasti keskusteluun ja toisille opettamiseen. Keskusteluun kuului-
vat kokemusten kertominen seka virheiden pohtiminen yhdessa. "Mietimme virheiden kohdalla,
mika on vaarin ja miksi”, kertoo opettaja K1. Toisille opettamista nahtiin tapahtuvan silloin, kun

jaetaan omia muistisaantoja, seka suoraan opetetaan uusia asioita toisille vertaisryhmassa. "My0os
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uuden tiedon opettaminen toisille esim. vertaisryhmassa on hieno ajattelutaitojen harjoitus”, ker-
too opettaja K2. Opettaja L12 mainitsi myos, etta kaikenlaiset ryhmatydskentelytilanteet johtavat

siihen, etta oppilaat oppivat toisiltaan ajattelun ja paattelyn taitoja.

Yksi luokistani on huomion kiinnittamien ajatteluun. Téama luokka sisaltaa alaluokat kysely, perus-
telujen pyytaminen, oppimistapojen huomiointi, ajatteluprosessin tekeminen nakyvaksi ja asenne.
Naista kysely tarkoittaa opettajan suorittamaa kyselya, jonka tarkoituksena on aktivoida oppilaita
ajattelemaan itse. Tahan luokkaan kuuluivat myds ajattelun herattely johdattavilla kysymyksilla
(K9). Perustelujen pyytamisessa opettajat pyytavat selittamaan, tukevat kontekstista paattelya,
pyytavat perustelemaan, kuten opettaja K12 kertoo: "Haastan oppilaita perustelemaan vastauksi-

aan. Olen sanonut, etta kaikki vastaukset ovat oikein, kun ne osaa perustella riittavan selkeasti”.

Eri oppimistapoja on tarked huomioida ja jakaa ja tasta syntyikin luokka oppimistapojen huomi-
ointi. Opettajat pyytavat oppilaita sanoittamaan, miten he oppivat seka sanoittavat itse kielten op-
pimista ja sitd, miten opitaan opiskelemaan (ks. esim. L12). Liséksi he kannustavat keksimaan
muistisaantdja, muistuttavat aiemmista tilanteista, joissa oppilaat ovat onnistuneet ongelmanrat-
kaisussa, harjoituttavat erilaisia menetelmia, opettavat tiedonhakua ja lahdekriittisyytta seka ot-

tavat esiin ryhmia ja yksiloita kiinnostavia teemoja.

Pyrin puhumaan adneen omaa ajatteluani kielen oppimisessa ja tehtavien ratkaisuissa ja si-
ten ohjaamaan ja tukemaan oppilaiden oman ajattelun kehittymista. Lisaksi ryhmatydsken-
telytilanteissa oppilaat oppivat toisiltaan ajattelun ja paattelyn taitoja. Myds pyrin palautta-
maan oppilaille mieliin aikaisempia oppimistilanteita, jossa he ovat osanneet ratkaista pul-
man ja yritdn saada heidat pohtimaan voisiko samaa keinoa kayttaa myds tassa tilanteessa.

(L12)

Opettajat tekevat ajatteluprosessia nakyvaksi kiinnittamalla huomiota ajattelun taidoista muun

muassa johtopaatoksiin ja yhdistelyyn seka keskustelemalla niista. Lisaksi he kannustavat kysy-
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maan, sanoittavat omaa ajatteluaan, keksivat muistisaantoja ja palkitsevat oppilaita heidan aktii-
visuudestaan. Opettaja L12 kertookin pyrkivansa "puhumaan aaneen omaa ajatteluani kielen op-
pimisessa ja tehtavien ratkaisuissa ja siten ohjaamaan ja tukemaan oppilaiden oman ajattelun
kehittymista”. Moni opettaja mainitsi tukikeinoksi myds kannustamisen, jonka luokittelin alaluok-
kaan asenne. Asennetta tuetaan innostamalla uteliaisuuteen (L6), kannustamalla tutkimaan asi-
oita itse (K13) ja hakemaan tietoa (K8, K13) seka ohjaamalla oppilaan ajattelua siten, etta uusi tieto

rakentuu vanhan paalle (T1).

Oivallukset-luokan jaoin ohjaukseen seka tiedon etsimiseen kannustamiseen. Ohjaukseen kuului
se, etta oppilasta ohjattiin itse oivaltamaan asioita, valtettiin suoran vastauksen antamista, johto-
lankojen antamista, johdattelua seka virheen kehumista, jotta muutkin oppilaat heraisivat ajatte-
lemaan kyseista asiaa. Tiedon etsimiseen kannustetaan puolestaan vastakysymyksilla seka arvaa-
miseen ja paattelyyn kannustamalla. Opettaja K10 kertoo tukevansa ajattelun taitoja "kannusta-
malla arvaamaan tai paattelemaan. Joskus kehun hyvaa virhettd, jonka avulla muutkin oppilaat

heraavat ajattelemaan asiaa”.

Muut-luokassa opettajien mainintoja oli muun muassa opettajan L8 vastaus "Pienilla oppilailla
naita en tuo nakyvasti esille, mutta erilaiset sanaston oppimista auttavat tekijat ovat mukana joka
tunnilla”. My6s oppilaan tarpeiden ennakointi mainittiin. Opettaja L3 puolestaan vastasi "Luokan-
opettajana opetan naita taitoja koko ajan: en vain englannin tunneilla”, mutta ei avannut taitojen

tukemista tarkemmin.

Lipman (2003, 26) toteaa, etta ajattelun kehitys vaatii reflektiota. Reflektion tukemiseen opettajat
kayttavat muun muassa perustelujen pyytamista seka oppilaiden haastamista miettimaan omia
oppimistapojaan. Yksi opettaja mainitsi myos kiinnittavansa huomiota ajattelun taitoihin seka kes-
kustelevansa niista. Lisaksi opettajat mainitsivat pyrkivansa palauttamaan oppilaiden mieliin
aiempia oppimistilanteita, jotta oppilaat voisivat pohtia, pystyisivatkd he kayttamaan samaa kei-

noa uuden asian oppimiseen. Tallaiset keinot ovat tarpeen, jotta oppilaat reflektoisivat aktiivisesti
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omaa oppimistaan ja toimintaansa. Oppilaat tulisi Lipmanin (emt., 139) mukaan saada myds ajat-

telemaan ajattelua, mita mainitut esimerkit tekevat.

6.3.2 Oppimaan oppimisen taitojen tukeminen

Oppimaan oppimisen taitojen tukemiseen liittyvan kysymyksen vastaukset jakautuivat viiteen
luokkaan, jotka olivat ohjeita opetteluun, harjoittelu, oppilaan itsetuntemuksen vahvistaminen,
yhteistyd sekda muut kommentit. Oppimaan oppimisen tukemisen keinojen luokittelu on esitetty

kuviossa 8.

Kuvio 8 Oppimaan oppimisen tukemisen keinot

Ohjeita opetteluun -luokka sisalsi alaluokat oppimisesta kertominen, vaihtoehtoisten tapojen esit-
tely seka spesifit vinkit. Naista oppimisesta kertomiseen kuului muun muassa aivotutkimusten
avaamista oppilaille "esim. miksi musiikki on hyva tapa oppia kielta” (K1), eri tydtapojen kokeilemi-

sen suosittelua, vinkkeja kielen opiskeluun ja kielen opiskelun kannattavuuden perustelua. Lisaksi
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opettaja K2 kertoo, etta "lukuvuosi aloitetaan aina jokaisen ryhman kanssa kielen oppimisesta kes-
kustellen ja omien vahvuuksien ja tavoitteiden kirjaamisella ja oppimisstrategioita ideoiden ja ja-
kaen". Vaihtoehtoisten tapojen esittelyyn kuului nimensa mukaisesti erilaisten opiskelutapojen
esittely ja niiden ohjattu kokeilu, apuvalineisiin tutustuttaminen ja keskustelu parhaista opiskelu-
tavoista. Opettaja K11 kertoi myds pitavansa tukiopetusta, jossa keskitytéaan oppimisen tapoihin.
Viimeiseen luokkaan, spesifeihin vinkkeihin, puolestaan luokittelin sellaiset vastaukset, joissa kes-
kityttiin tietyn kielen osa-alueen tukemiseen, esimerkiksi tiedonhakuun, daneen lukemiseen ja sa-

naston opetteluun.

Harjoittelu-luokka liittyy edelliseen luokkaan, mutta se nousi erillisena luokkana aineistosta enem-
man konkreettisen tydskentelyn tukemisen muotona. Harjoitteluun kuuluivat alaluokat kertaami-
nen, erilaiset tavat seka tekniikat. Kertaamiseen sisaltyvat toiston ja kertaamisen harjoittelu tun-
neilla. Erilaisiin tapoihin puolestaan seka opettajan kayttamat erilaiset tavat, etta erilaisten tapojen
harjoittelu. Opettaja K8 mainitsi, ettd osaan opiskeltavista asioista han kayttaa itsenaista opiskelua
ja toiset asiat taas opetellaan yhdessa. Opettaja L9 puolestaan kertoi ottavansa esille oppimaan

oppimisen taitoja seuraavasti:

3.luokalta (2.luokan kevaastd) alkaen otan niitd pienissa erissa esille siten, ettd harjoitte-
lemme erilaisia kielenopiskelun tapoja. Esim tdman kappaleen sanakokeeseen kaikkien on
harjoiteltava juuri talla tavalla, seuraavan kappaleen sanakokeeseen toisella tavalla. Kun use-
ampia tapoja on harjoiteltu, annan oppilaiden valita heille itselleen sopivimman. Isommilla
oppilailla muistuttelen olemassa olevista tavoista ja toisinaan kdymme keskustelua siita,

mika tapa kenellekin tuntuu parhaiten sopivan. (L9)

Eri tekniikat valikoituivat my6s omaksi luokakseen, johon kuului spesifeja tekniikoita kuten itse- ja
kaveriarviointi, toiminnallisuus seka sen maaraaminen, miten juuri kyseiseen sanakokeeseen tulisi
opiskella ja tavan vaihtaminen seuraavaan kokeeseen. Opettaja L9 kuvasi monipuolisesti eri tek-

niikoiden harjoittelua, seka sitd, miten han tukee niiden kayttda eri ikaisten oppilaiden kanssa.
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Myds opettaja K7 kertoo opettavansa eri tekniikoita ja kayttavansa tapoja vaihtelevasti oppitun-
neilla. Han lisad muistuttavansa oppilaille, etta "jokaisella on oma tapa oppia ja kannustan kaytta-

maan sita tapaa, mika tuntuu itselle parhaimmalta”.

Oppilaan itsetuntemuksen vahvistaminen on selkeasti tarkea tukemista koskeva luokka. Tahan
luokkaan kuuluivat alaluokat kysely oppilaalta, arviointi seka auttaminen. Kyselyyn luokittelin ni-
menomaan vastaukset, joissa oppilaalta kysyttiin taman oppimisesta, esimerkiksi opettaja L2 to-
tesi, etta "kysyn, miten harjoittrlit (sic!) esim. sanalkokeeseen (sic!), onko numero harjoitteluun

nahden oikea?”

My®ds arvioinnilla on tarkea osa oppilaan itsetunnon vahvistamisessa. Tahan luokkaan kuului ta-
voitteiden seuraaminen itsearvioinnilla ja opettajan kanssa, sen arviointi, mika tapa kullekin oppi-
laalle itselleen sopi, tavoitteiden asettamiseen haastaminen seka vaihtoehtoisten tehtavien anta-
minen, joista oppilaat saivat itse valita sopivaksi arvioimansa tehtavan. Talla kertaa luokka painot-
tui paljon siis oppilaan omaan arviointikykyyn ja sen tukemiseen, esimerkiksi opettaja K14 kertoi
yrittdvansa "saada oppilaat miettimaan itse, mika tapa tai mitka tavat auttavat heita oppimaan
asiat parhaiten”. Auttamisessa puolestaan korostui oppilaan hahmottamisen tukeminen siten,
ettd han ymmartaisi omaa tapaansa oppia seka konkreettisten opiskelutapojen antaminen ja jal-

kikateen niiden toimivuudesta keskusteleminen. Opettaja K11 kuvaa auttamista seuraavasti:

Yritamme yhdessa 16ytaa juuri tietylle oppilaalle sopivia tapoja oppia. Annan Iaksyksi jonkin
tavan, esim. sanahaitarin ja juttelen perheen kanssa, onnistuiko. Téma painottuu heikkojen

oppilaiden kohdalla. Saatan pitaa tukiopetusta, jossa keskitytaan oppimisen tapoihin. (K11)

Yhteisty6 on tarkeda ja siihen kuuluvia asioita oli mainittu vastauksissa seka ajattelun taitojen etta
oppimaan oppimisen taitojen tukemista koskevien kysymysten kohdalla. Oppimaan oppimisen
tukemisessa tama luokka jakautui keskusteluun seka vertaisiin. Keskusteluun kuuluivat keskustelu

siita, miten englantia voi opiskella, yhdessa oppilaiden kanssa sen miettiminen, mita erilaisia ta-
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poja oppia on seka kokemusten kertominen. Vertaisiin luokittelin vertaistuen, kavereiden esimerk-
kien esittelyn, yhdessa sopivien tapojen etsimisen ja muun yhdessa toimimisen. Tassa luokassa
oli siis muutamia vastauksia, joissa opettajan rooli jaa taka-alalle, mutta toisaalta se, etta opettaja
nakee myos vertaisten merkityksen ja osaa antaa sille tilaa, on tapa tukea oppimaan oppimisen

taitoja.

Muut kommentit -luokka sisalsi hajanaisia kommentteja oppimaan oppimisen taitojen tukemi-
sesta. Toisaalta opettaja L3 mainitsi, etta kaikki alkuopetuksen opiskelu on hanen mielestaan op-
pimaan oppimista, kun taas opettaja L10 tunnusti, etta han voisi tukea enemmankin. Opettaja K8
puolestaan oli huolestunut siita, ettei nykykoulussa riita aika tukemiseen, silla integraatio on lisan-
nyt tehostetun ja erityisen tuen tarvitsijoita luokissa. Toisaalta hanen mukaansa juuri nama oppi-
laat kaipaisivat tukea oppimaan oppimisen taidoissa. Kyseinen opettaja kuitenkin kokee, ettei aika
riita naiden taitojen tukemiseen isoissa ryhmissa. Opettaja K10 mainitsi myos ohjaavansa arvioin-

nin perusteella jokaisen oppilaan seuraavan jakson tavoitteita.

Opetussuunnitelma (POPS 2014, 17) painottaa, etta opettajan on tarkeaa ohjata oppimisprosessin
havainnointia ja ohjaavat oppilaita liittamaan uusia tietoja aiemmin opiskeltuun. Tama nakdkulma
tulee hyvin esille opettajien vastauksissa. He mainitsevat kertovansa oppimisesta ja eri oppimis-
tavoista, sanoittavansa omaa oppimistaan, harjoituttavansa eri oppimismetodeja seka kysele-
malla, miten oppilas on harjoitellut. Myds huomion kiinnittdminen tuttuihin sanoihin ja niista paat-

telyyn on konkreettinen esimerkki aiemmmin opittuun yhdistamisesta.

6.4 Yhteenveto

Tutkimuskysymykseni olivat, miten opettajat maarittelevat ajattelun taidot ja oppimaan oppimi-
sen, seka miten opettajat tukevat naiden taitojen kehitysta englannin opetuksen lomassa. Seka
ajattelun taitojen ettd oppimaan oppimisen maaritelmat olivat monipuolisia. Myos naiden tuke-

miseen opettajilta I0ytyi monenlaisia keinoja.
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Aineistosta nousi esiin seitseman luokkaa, johon ryhmittelin opettajien maaritelmia ajattelun tai-
doista. Nama luokat olivat Itsendinen ajattelu, tiedon hahmottaminen, metakognitio, toiminta,
ominaisuudet, oma oppijuus seka muut. Halinen ym. (2016, 49-50) ovat madritelleet ajattelun tai-
dot kognitiivisiksi taidoiksi, jotka eivat riipu opiskeltavista sisalldista. Vaikka tassa tutkielmassa
ajattelun taidot yhdistettiin erityisesti englannin opetukseen, vain muutama opettajien nimea-
mista taidoista liittyi englannin tai ylipaataan vieraiden kielten opiskeluun. Samansuuntaisesti toi-
mii myos Lipmanin (2003, 162) ajatus siita, etta ajattelun taidot koostuvat paitsi yleisista taidoista,
my0s sisalldista riippuvista spesifeista taidoista. Tata tulosta vastaa myds Laura Leikkaan (2019,
43) pro gradu -tutkielma, jossa yhtena tuloksena oli, ettd opettajat kuvasivat ajattelun taitoja yk-

sittaisia oppiaineita laajemmaksi kokonaisuudeksi.

Oppimaan oppimisen maadrittelyyn nousi puolestaan nelja luokkaa, strategioiden ymmarrys, ref-
lektio, asenne ja hyddyntaminen. Seka Hautamaki ym. (2002,39) etta Halinen ym. (2016, 50) maa-
rittelevat oppimaan oppimisen kykyna ja halukkuutena oppia uutta ja tarttua haasteisiin. Tahan
kyvykkyyteen liittyvatkin opettajien vastaukset erilaisten oppimisstrategioiden tunnistamisesta ja

kayttamisesta. Halukkuuteen liittyvat puolestaan vastaukset, jotka kuuluivat asenne luokkaan.

Opinto-ohjaajien kasityksia oppimaan oppimisesta ja sen kehittamisesta ovat tutkineet aiemmin
Goman ja Perttula (1999, 113). Heidan tuloksensa oli, etta kasitykset voitiin jakaa luokkiin kasityk-
set oppimistaidoista ja kasitykset elamantaidoista. Naista oppimistaidot vertautuvat omiin luok-
kiini strategioiden ymmarryksest3, reflektiosta ja hyodyntamisesta. Elamantaito-luokka liittyy vah-
vemmin juuri oppilaanohjaukseen, joka oli Gomanin ja Perttulan tutkimuksen keskidssa, joten sita

vastaavia luokkia ei englanninopetukseen painottuvassa tutkielmassani ole.

Nykyisen opetussuunnitelman perusteissa, maaritellaan, etta laaja-alaisia taitoja tulisi kehittaa jo-
kaisen oppiaineen opetuksessa (Jyrhama ym. 2016, 62). Yli puolet opettajista vastasikin kiinnitta-
vansa huomiota seka ajattelun taitoihin etta oppimaan oppimisen taitoihin lIahes joka tunnilla. Lo-
puista suurin osa vastasi kiinnittavansa naihin taitoihin huomiota toisinaan ja vain muutama, ajat-

telun taitojen kohdalla kolme ja oppimaan oppimisen taitojen kohdalla yksi opettaja, vastasivat
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kiinnittavansa huomiota edella mainittuihin taitoihin harvoin. Naiden tulosten perusteella opetta-
jat siis vaikuttavan tuntevan laaja-alaisten taitojen merkityksen ja toteuttavan opetussuunnitel-

maa talta osin hyvin.

Tassa tutkielmassa ei selvitetty sita, kokivatko opettajat ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen
taitojen tukemisen hyodylliseksi tai kokivatko he onnistuneensa siina. Siita, etta yli puolet opetta-
jista vastasi kiinnittavansa naihin taitoihin huomiota ldhes joka tunnilla voidaan kuitenkin paatella,
etta opettajat pitdvat naiden taitojen opettelua merkityksellisina. Vaitetta tukee myds Abdelhali-
min (2015, 192) tutkimus, jonka yhtena lopputuloksena oli, etta oppimisen taitojen opettelua tulisi
tehda aktiivisesti jo varhaisesta iasta lahtien ja reflektiiviseen ajatteluun kannustaminen syventaa
opetuksen vaikutuksia. Myds Kolbin (2013, 38-39) tutkimus siita, miten oppilaiden ajattelun taidot
ja oppimaan oppimisen taidot kehittyivat kuvakirjoja lukemalla, tukee ajatusta siita, etta harjoitte-
lulla voidaan vaikuttaa oppilaiden ajattelun taitojen kehitykseen. Yksi kyseisen tutkimuksen tulos

oli, ettad naiden taitojen kayttd lisaantyi myds projektin paattymisen jalkeen.

Seka ajattelun taitojen ettd oppimaan oppimisen taitojen tukemiseen opettajat esittivat runsaasti
erilaisia kaytannon keinoja, joista osa sopi molempiin vastauksiin. Ajattelun taitojen tukemisen
keinoista muodostuivat luokat yhdistaminen ja soveltaminen, kielen tutkiminen, yhteistyd, huo-
mion kiinnittdminen ajatteluun, oivallukset seka muut. Oppimaan oppimisen taitojen tukemisen
luokiksi muodostuivat puolestaan ohjeita opetteluun, harjoittelu, oppilaan itsetuntemuksen vah-
vistaminen, yhteistyd seka muut kommentit. Naissa yhteinen luokka onkin yhteistydn tukeminen.
Myds huomion kiinnittdminen ajatteluun ja oppimistapojen huomiointi liittyvat laheisesti vaihto-

ehtoisten oppimistapojen esittelyyn ja tukemiseen.

Osa oppimaan oppimista on taito ja halu tarttua uusiin haasteisiin (Halinen ym. 2016,50). My®ds
aineistosta nousi esiin asenteeseen viittaavia mainintoja, kuten uuden oppimiseen suhtautumi-
nen, keskenerdisyyden ja epaonnistumisen sietaminen, sinnikkyys, vastuunkanto seka oppimisen
ilo. Onkin tarkeda, etta oppilaat hahmottaisivat myos sitd, miten he suhtautuvat oppimiseen ja

edistadkod vai haittaako kyseinen asenne heidan oppimistaan.
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Yksi opettaja mainitsi, etta alkuopetuksessa lahes kaikki opetus on hanen mielestdan oppimaan
oppimista. Tama nakdkulma on huomioitu myds opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 98), jossa

mainitaan vuosiluokkien 1-2 tavoitteeksi oppilaiden omatoimisuuden seka paattelykyvyn edista-

minen ja koululaiseksi kasvaminen.
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7 Pohdinta

Tassa luvussa pohdin tulosteni merkitysta ja hyodynnettavyytta tutkielman ulkopuolella. Lisaksi
arvioin tutkimusprosessin etenemista ja kuvaan tutkielman eettisyytta seka tulosten luotetta-
vuutta. Arvioin tulosten soveltuvuutta myds muissa oppimaineissa. Lopuksi pohdin mahdollisia

jatkotutkimusaiheita.

7.1 Tulosten pohdintaa

Tutkielman tavoitteena oli selvittaa, miten alakoulussa englantia opettavat madrittelevat ajattelun
taidot ja oppimaan oppimisen seka miten he tukevat oppilaita naissa taidoissa englannin opetuk-
sen lomassa. Keskeisimpia tuloksia olivat, etta opettajat olivat ymmartaneet ajattelun taidot ja op-
pimaan oppimisen laajasti ja he osasivat kertoa runsaasti esimerkkeja naista taidoista. Tasta voi-
daan paatella, etta he ymmartavat konseptin. Myos se, etta suurin osa opettajista kertoi kiinnitta-
vansa huomiota naihin taitoihin Iahes joka tunnilla, kertoo siita, etta opettajat pitavat asiaa merki-
tyksellisena. Opettajat kertoivat myds monipuolisesti kokemuksistaan nadiden taitojen tukemisesta

englannin opetuksen lomassa.

Opettajat osasivat nimeta runsaasti seka ajattelun taitoja ettda oppimaan oppimisen taitoja. Kysy-
mykset ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen maaritelmista oli muotoiltu tarkoituk-
sella kartoittamaan nimenomaan opettajien mielipiteita, jotta he voisivat vastata vapaasti ja omien
kasitystensad mukaisesti, ilman, ettd heidan tarvitsisi turvautua toistamaan opetussuunnitelman
tekstia. Taman lisaksi opettajilta kysyttiin siita, ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen
tukemisesta, joihin he my6s kertoivat, miten toimivat konkreettisesti kyseisten taitojen tukemi-
sessa. Opettajat tukivat taitojen kehitystd monin eri keinoin, joista osa sopi molempiin osa-aluei-

siin.
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Opettajien vastaukset tukivat muun muassa opetussuunnitelman nakdkulmia ajattelun taidoista
ja oppimaan oppimisesta. Heidan maaritelmansa eivat olleet yhta kokonaisvaltaisia kuin esimer-
kiksi Lipmanin maaritelma, mutta he nimesivat samansuuntaisia keinoja. Myds heidan esitta-

mansa keinot tukivat opetussuunnitelman maarittelemia kielikasvatuksen tavoitteita.

Opettajien nimeamat tukemisen keinot ovat sellaisia, joita kuka tahansa opettaja voi ottaa kayt-
téon arjen opetustilanteissaan. Keinot olivat selkeasti kuvattuja ja soveltuvat paaosin kaikkiin op-
piaineisiin, vain muutama liittyi erityisesti kielten opiskeluun. Opettajat vastasivat kysymyksiin ala-
koulun nakdkulmasta, jolloin huomiota on erityisesti kiinnitettava ajattelun taitojen ja oppimaan
oppimisen keinojen esittelyyn ja harjoitteluun. Vastuu on paaosin opettajalla, joskin hanen on tu-
ettava oppilaiden itseohjautuvuutta. Ylakoulussa ja ylemmilla asteilla vastuu siirtyy enenevassa
maarin opiskelijalle itselleen, jolloin opettajan tehtavaksi jaa enemman tukea heits, jotka tarvitse-

vat tukea enemman.

7.2 Tutkielmanteon eteneminen

Tutkielman tavoitteena oli selvittaa, miten alakoulun englannin tunneilla toteutuu ajattelun taito-
jen ja oppimaan oppimisen taitojen tukeminen. Tutkimuskysymykset olivat miten alakoulussa
englantia opettavat opettajat ymmartavat ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen taidot seka mi-
ten he tukevat naita taitoja opetuksessaan. Aineiston keruu tapahtui sahkdiselld kyselylomak-

keella ja analyysiin on kaytetty laadullisen sisalldnanalyysin seka tekstianalyysin keinoja.

Lahtokohdat tutkielman tekemiselle olivat alusta alkaen selvat, mutta tutkimuskysymykset muok-
kautuivat aiheen tarkentuessa ja ne vakiintuivat ennen kyselylomakkeen ldhettamista. Tutkimus-
kysymykset selkeyttivat myds varsinaisen kyselyn kysymysten muotoutumista ja loivat pohjan tu-
losten esittamiselle ja analyysille. Keratty aineisto vastasi tutkimuskysymyksiin, silla sen avulla syn-
tyi laaja kuva opettajien kasityksista ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen taitojen merkityk-
sesta ja siita, miten opettajat tukevat kyseisten taitojen kehittymista englannin opetuksen lo-

massa.
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Aineiston rajaus alakoulun englannin opetukseen oli onnistunut, silla vastauksia tuli yhteensa 28,
mika on tutkielman laajuuteen nahden riittava seka hallittava kokonaisuus. Kaikki vastaajista tayt-
tivat kriteerit, eli he olivat opettajia ja opettivat englantia vahintaan yhdelle ryhmalle alakoulussa.
Aineistonkeruu sahkdisella lomakkeella oli sujuvaa ja yhden uusintakyselyn myéta riittavan laaja
aineisto oli kasassa muutamassa viikossa. Kyselyyn osallistuminen oli vastaajille vapaaehtoista ja
kyselyn jakaminen facebook-ryhmissa ei aiheuttanut osallistujille samanlaista vastauspainetta

kuin jos heita olisi pyydetty vastaajiksi henkildkohtaisesti.

Kyselylomakkeessa oli yksi kysymys, joka kuitenkin rajautui pois aineiston analyysivaiheessa. Ta-
han johti se, etta kysymys olisi tuonut tutkielmaan kokonaan erillisen ulottuvuuden, joka ei ollut
lopulta tarpeellinen tutkielman tavoitteiden nakdékulmasta. Tasta syysta oppimisstrategioihin liit-

tyvan kysymyksen vastaukset oli perusteltua rajata pois varsinaisesta tutkielman analyysista.

Kyselylomakkeella tehdyn aineistonkeruun haasteeksi nousi vastaajien mahdollinen epatietoi-
suus. Kun vastaajat nakevat vain kysymyksen, he eivat voi kysymalla tarkentaa mieltaan askarrut-
tavia asioita tutkielman tekijalta. Tama johti siihen, etta muutama vastaaja kertoi, ettei ollut aivan
varma, mita esimerkiksi ajattelun taidot tarkoittivat. Kyselyn yhteydessa oli laatijan sahkoposti-
osoite, mutta vastaajat tuskin ovat olleet halukkaita nakemaan niin paljon vaivaa nopean kyselyn
vuoksi, etta ottaisivat itse yhteytta. Mikali kyseessa olisi ollut haastattelu, olisi kysymysten esitta-
minen luonnollisempaa, silla kontakti olisi jo ollut olemassa. Tutkielman kannalta ei kuitenkaan
ole haitallista, etta kaikki vastaajat eivat tunteneet kasitteita entuudestaan, vaan pikemminkin tal-

laiset vastaukset lisasivat tutkielman aitoutta, kun opettajat vastasivat totuudenmukaisesti.

Kysymykset siitd, mita ajattelun taidot ja oppimaan oppiminen oli muotoiltu mielipidekysymyk-
siksi. Talla pyrin madaltamaan vastauskynnysta, jotta opettajat voisivat vastata rennosti ja omien
nakemystensa mukaan. Myds muut kysymykset oli muotoiltu siten, etta niissa kysyttiin opettajan
henkilékohtaisia toimintatapoja. Kysymykset olivat avoimia, joten vastauksissa ei ollut yhta sel-
keda tyylia ja ne olivat keskenaan erilaisia. Talla tavoin sain kuitenkin vastauksia juuri opettajien

omista nakdkulmista, mika oli tutkielman rajauksen kannalta tarkoituksenmukaista. Kysymysten
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muotoilu olisi voinut olla, mitka tavat olet kokenut toimivaksi ajattelun taitojen tai oppimaan op-
pimisen tukemisessa. Talla muotoilulla opettajat olisivat joutuneet arvioimaan myos kayttamiensa
keinojen toimivuutta. Valitulla avoimemmalla muotoilulla vastauksia keinoista tuli kuitenkin to-
dennakoisesti enemman. Toimivia keinoja olisi kuitenkin mielenkiintoista selvittaa jossain muussa

yhteydessa.

Aineiston analyysiin kaytin laadullista tekstianalyysia. Luokittelin siita itsestaan nousevien teemo-
jen mukaan, ilman valmiita luokkia. Eri vastaajajoukolla luokittelu voisi olla hieman erilainen,
mutta osa luokista varmasti toistuisi hyvin samantyyppisina. Myos tutkielman tekijan subjektiiviset
kasitykset voivat tiedostamatta vaikuttaa hieman luokkiin ja niiden nimeamiseen, mutta paaasi-
assa luokat ovat syntyneet samantyyppisia vastauksia yhdistelemalla ja sen jalkeen luokan nimea-

miselld. Luokittelun avulla pystyin kuvaamaan aineistoa hallittavammin.

7.3 Tutkielman luotettavuus ja eettisyys

Tutkielman uskottavuutta on pyritty luomaan silla, ettd menetelmalliset ratkaisut on kuvattu tar-
kasti ja perusteltu avoimesti. Myods tutkimusprosessin vaiheita on avattu konkreettisesti ja kuvattu
totuudenmukaisesti. Tutkielman luotettavuutta on pyritty lisaamaan silla, etta aineistosta on nos-
tettu esiin lukuisia perusteluja tuloksissa esitetyille vaitteille. Aineiston analyysi vaiheineen on

my0s kattavasti dokumentoitu.

Tutkielman teossa on pyritty noudattamaan eettisia periaatteita kaikin osin. Vastaajien henkilotie-
toja ei ole keratty tarpeettomasti, joten henkil6llisyydet ovat pysyneet salassa myds tutkielman
tekijalta itseltaan. Opettajien vastaamiseen kayttamaa aikaa on arvostettu ja kaikkia vastauksia on
kasitelty samanarvoisina. Tavoitteena on ollut tuoda esiin opettajien ndkdkulmia ja pitamaan niita

oikeina, heidan subjektiivisina kokemuksinaan.
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Tulosten tulkinnassa on aina huomioitava tutkielman tekijan subjektiiviset nakemykset ja ennak-
kokasitykset tutkittavasta aiheesta. Pyrin nostamaan aineistosta esiin sellaisia teemoja, jotka tois-
tuivat useamman opettajan vastauksessa ja muodostamaan luokat niiden mukaan. Nain ollen vas-
tausten luokittelu ja luokkien perustelu on tapahtunut aineistolahtdisesti ja samalla tekijan sub-
jektiiviset nakemykset on pyritty haivyttamaan mahdollisimman hyvin. Pyrin myds muodosta-
maan luokat siten, etta yksittaisia poikkeuksia lukuun ottamatta jokaiseen luokkaan kuului use-

ampia vastauksia.

Aineistonkeruussa on valtetty tutkijan mahdollisuus vaikuttaa osallistujien vastauksiin, silla kyse-
lya ei ole kohdistettu tietyille henkildille. On kuitenkin huomioitava, etta vapaaehtoiset vastaajat
saattavat olla keskimaaraista kiinnostuneempia aihepiirista. Suhteellisen pienen vastaajamaaran
takia esimerkiksi kysymysten, jotka koskivat tukemisen useutta, vastauksia ei voida suoraan yleis-
taa koskemaan kaikkia opettajia. Myos naiden kysymysten kohdalla tuloksia voidaan kuitenkin pi-

taa suuntaa antavina, ja tutkielman paapaino oli enemman muissa kysymyksissa.

Tutkielman vastaajista ei keratty henkil6tietoja, joten vastauksia ei voida yhdistaa yksityishenkil6i-
hin vaan ne jaavat anonyymeiksi myds tutkielman tekijalle. Vastaajilta kysyttiin vain heidan paa-
asiallista tydtehtavaansa seka sita, mille ryhmille he opettivat englantia. Tassa yhteydessa olisi voi-
nut kysya myos sita, millainen opettajaura vastaajalla on taustalla ja pohtia, vaikuttaako opettajan
kokemus ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen merkityksellisyyteen. Mydskaan pohjakoulu-
tuksen tai opetussuunnitelmantuntemuksen vaikutuksia ei selvitetty tassa tutkielmassa, mutta nii-

den vaikutusten tutkiminen olisi mielenkiintoista.

7.4 Tulosten merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Kyselylomakkeeseen vastasi 28 opettajaa. Tama maara on riittava, jotta tutkielman tuloksia voi-
daan pitaa yleistettavind myos laajemmmin opettajien nakemyksiksi. Kaikkia ajattelun taitoja ja op-
pimaan oppimisen taitoja ei voida listata, mutta vastausten luokittelu loi monipuolisen kuvan mah-

dollisista taidoista. Myds tukemisen keinoja on lukemattomia ja niiden kattava listaus olisi my&s
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mahdotonta. Luokittelun ansiosta tutkielman tuloksia voidaan kuitenkin tarkastella tiiviissa muo-

dossa.

Tutkielma on rajattu koskemaan englannin opetusta alakoulussa. Vastauksia voidaan kuitenkin
jossain maarin soveltaa myds muissa oppiaineissa seka soveltuvin osin myos ylakoulussa tai toi-
sella ja kolmannella asteella. Ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen taidot ovat samanlaisia iasta
rilppumatta ja tukevat elinikdista oppimista. Osa vastaajista painotti nimenomaan kieleen liittyvia
taitoja, jotka paaasiassa ovat sovellettavissa vahintaan muihinkin kieliin, mutta suurin osa muista
taidoista ei ole oppiainesidonnaisia. Ajattelun taidot ja oppimaan oppimisen taitojen tukemisen
keinoista osa oli kaytossa selkeasti pienemmilla tai isommilla oppilailla, joten tdama on huomioi-

tava vastausten soveltamisessa eri ikaisilla oppilailla.

Muita opetussuunnitelman (2014, 20-24) maarittelemia laaja-alaisia taitoja ovat kulttuurinen
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, itsesta huolehtiminen ja arjen taidot, monilukutaito, tieto- ja
viestintateknologinen osaaminen, tydelamataidot ja yrittajyys seka osallistuminen, vaikuttaminen
ja kestavan tulevaisuuden rakentaminen. Myds naita tulisi harjoitella jokaisen oppiaineen lo-
massa. Vaikka opettajat vastasivatkin huomioivansa ajattelun taitoja ja oppimaan oppimista lahes
joka tunnilla, ei siita voida paatella suoraan, miten he huomioivat muita laaja-alaisia taitoja, vaan

niita tulisi tutkia erikseen.

Ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen tukemisen keinoja olisi mielenkiintoista tutkia myds ha-
vainnoimalla eri opettajien pitamia oppitunteja. Tata varten tutkijan tulisi kuitenkin luoda ensin
jonkinlainen kategorisointi ja tuntea se hyvin, jotta han pystyisi havaitsemaan mahdollisimman
monta ajattelun taidon ja oppimaan oppimisen taidon kehittdvaa hetkea. Opettajien lisaksi myos
oppilaita olisi mielekasta kuulla. Heille voisi toteuttaa esimerkiksi lyhyita haastatteluita tuntien jal-
keen, jossa he saisivat kertoa ajattelustaan ja oppimisestaan tunnin aikana. Naita vastauksia voisi
vertailla keskenaan ja mikali mahdollista, myds opettajan mahdollisiin havaintoihin ja tarkoituk-

selliseen toimintaan.
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Olisi myds mielenkiintoista tehda vertailevaa tutkimusta siita, miten suuri merkitys on sille, pitaakd
opettaja esilld ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen taitoja. Onko opettajan innostuneisuudella
vaikutusta siihen, miten oppilaat omaksuvat naita taitoja ja miten he osaavat hyddyntaa niita myds
itsendisesti uusissa ja vaativissa tilanteissa. Tamankaltaisten asioiden selvittamiseen tarvittaisiin
useampi ryhma, joista osalle painotettaisiin ajattelun taitoja ja oppimaan oppimisen keinoja ja
toisten puolestaan annettaisiin kehitelld naita taktiikoita itse. Haasteena tutkimuksessa olisi se,
ettd sekd ajattelun taidot etta oppimaan oppimisen keinot ovat paansisaisia toimintoja, joiden ha-
vainnointi on ulkopuoliselle vaikeaa. Oppilaiden tulisikin tallaisessa tutkimuksessa osata sanallis-

taa omaa ajatteluaan ja perustella toimintaansa monipuolisesti.

Tutkielmani tallaisenaan kuvasi opettajien nakemyksia ajattelun taidoista ja oppimaan oppimi-
sesta alakoulun englannin opiskelussa seka sita, miten opettajat naita taitoja tukevat arjen ope-
tuksessa. Hypoteesini siita, ettei osa opettajista huomioi ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen
tukemista lainkaan ei saanut vahvistusta tassa tutkielmassa, silla kukaan opettajista ei valinnut
vaihtoehtoa "en koskaan” kysymyksissa siita, miten usein kiinnitti huomiota naihin taitoihin. Suoria
johtopaatoksia siihen, etta kaikki opettajat miettisivat taitoja edes joskus ei voida kuitenkaan
tehda, silla kyselylomakkeeseen vastaaminen perustui vapaaehtoisuuteen, joten on mahdollista,
ettd kaikki vastaajat ovat olleet hieman kiinnostuneempia aiheesta kuin sellaiset, jotka jattivat vas-

taamatta.

Moni opettaja mainitsi ajattelun taitojen tukemisessa tukevansa myds ryhmaa ja yksiléa huomioi-
den ja pyrkivansa esittelemaan erilaisia tapoja monipuolisesti, mutta samalla auttamaan oppilaita
|dytamaan itselleen parhaat tavat oppia ja opiskella. Tama kiteyttaakin opetussuunnitelman ta-
voitteet siita, etta oppilaat oppisivat toimimaan uusissa ja haastavissa oppimistilanteissa jousta-
vasti ja itselleen sopivia tapoja kayttaen. Opettajien kuvaamia keinoja voin hyédyntaa omassa ope-

tuksessani oppiaineesta rippumatta ja jokaista oppilasta tukien.
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Liitteet

Liite 1. Saateteksti
Alakoulussa englantia opettavien kasityksia ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen opettami-

sesta

Tama kysely on suunnattu kaikille opettajille, jotka opettavat englantia alakoulussa vahintaan yh-
delle ryhmalle. Kyselyyn voivat siis vastata niin aineen- kuin luokanopettajat ja erityisopettajat,

jotka tukevat englannin opiskelua.

Ajattelu ja oppimaan oppiminen on yksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
laaja-alaisen osaamisen alueista (L1). Pro gradu -tutkielmani kasittelee opettajien kasityksia ajat-
telun ja oppimaan oppimisen taidoista seka heidan tapojaan tukea naiden taitojen kehittymista
alakoulun englannin kielen opetuksessa. Kyselylomakkeen tarkoituksena on kerata aineistoa

opettajien nakdkulmasta ja heidan kaytannon arjestaan.

Lomakkeen vastauksia kasitellaan luottamuksellisesti ja anonyymisti. Tutkimusdata poistetaan vii-

meistaan toukokuussa 2021.

Lisatietoja tutkimuksesta: Elina Yrjola, elinay@uef.fi
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Liite 2. Kyselylomake

Taustatiedot

Paaasiallinen tyotehtava:
englannin/kielten opettaja alakoulu
englannin/kielten opettaja yhtendiskoulu
luokanopettaja
erityisopettaja

muu, mika?

Mikali vastasit edelliseen kohtaan muu tai haluat tarkentaa tyétehtavaasi, kirjoita vastaus alle.

Minkalaisille ryhmille opetat englantia? (luokka-aste, rynmien maara)

Ajattelu ja oppimaan oppiminen

Mita ovat mielestasi ajattelun taidot?

Miten usein kiinnitat huomiota ajattelun taitoihin englannin opetuksessa?
lahes joka tunnilla
toisinaan
harvoin

en koskaan

Miten tuet oppilaan ajattelun taitoja englannin opetuksessa?

Mita on mielestasi oppimaan oppiminen?
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Miten usein kiinnitat huomiota oppimaan oppimisen taitoihin englannin opetuksessa?
lahes joka tunnilla
toisinaan
harvoin

en koskaan

Miten tuet oppilaan oppimaan oppimisen taitoja englannin opetuksessa?

Ohjaatko oppilaita kayttamaan opiskelustrategioita englannin opetuksessa, millaisia?
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