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Miki kielen opetusta ja oppimista uhkaa?

Kielen opetuksen ja oppimisen puolustus ja ylistys I

Mihin tissi artik-
kelissa pyritdin?

Lukija saattaa oudoksua artikkelin
otsikkoa ja epailld, ettd yritin saada
kiinnitettya hinen huomionsa raflaaval-
la otsikolla. Tdma epiilys on oikeutet-
tu paristakin syysta. Kieltenopetuksesta
kirjoitettaessa on viime aikoina alkanut
esiintyz tieteellisissakin yhteyksissa is-
kulausetyylistd tekstia. Lisiksi kirjoitta-
jia vyleensi opastetaan heridttdmiin
lukijan kiinnostus kirjoituksen alussa,
koska muuten se helposti jitetddn
lukematta tai lukeminen jda kesken.
Kuitenkin tarkoitukseni on kirjaimelli-
sesti yrittdd puolustaa opetusta ja
osoittaa sen ainutlaatuiset ansiot.

Kieltenopetuksen alta
kaivetaan maata

Miksi opetus ja erityisesti kieltenope-
tus tarvitsee puolustusta ja ansaitsee
ylistysta? Siksi ettd sen alta kaivetaan
maata niin vaivihkaa, ettei tata helposti
ulkopuolinen huomaa. On jopa mah-
dollista, etteivat titd tekevit itsekdin
tiedosta ndin olevan, vaan kyseessi voi
olla toiminnan ei-aiotut seuraukset. Oli
kyseessd tarkoituksellinen tai tahaton
toiminta, seuraukset ovat samanlaiset ja
siksi tulisi olla tietoinen mitd on
tapahtumassa. Lisiksi opetuksen vaiku-
tuksia yleensi ja erityisesti kieltenope-
tuksen alalla moititaan heikoikst (Does
school really make a difference?).
Opetus, opetuslaitos ja opettajat ovat
suosittu arvostelun kohde. Tamia olisi
aivan paikallaan, jos ensin olisi arvioitu
luotettavasti nididen toimintaa ja todet-
tu se ala-arvoiseksi. Niin er ole
kuitenkaan tehty: ei ole punnittu,
punnittu, mitattu ja heikoksi havaittu,
vaan on vain heikoksi havaittu ilman

kunnon punnintaa ja mittausta. Brou-
dyn (1977) erinomainen artikkeli osoit-
taa, kuinka yksioikoisesti opetuksen
vaikutuksia tavallisesti arvioidaan. Ti-
lan puutteen vuoksi en voi liahted
tarkemmin selostamaan kyseisen artik-
kelin sisaltoda.  Artikkeliln  tustumista
voin suositella ldmpimisti jokaiselle,
joka haluaa pohtia opetuksen vaikutus-
ten arvioinnin perusteita.

Mitd perusteita minulla on edelld
esittamilleni kriittisille vaitteille? Eihan
toki ole patkallaan menetells yhta
asiattomasti kuin opetuksen mollijat ja
nakertajat usein tekevit: esitetdin vait-
teitd ilman argumentteja. Seuraavassa
yritan lyhyesti kuvata miten kieltenope-
tuksen alta kaivetaan maata. Keskityn
vain tutkimuksen osuuteen tilla kertaa.
Tami el ole kuitenkaan viahipitsinen
alue siksi, ettd tutkimustahan kiytetdan
valikoiden perustelemaan monia kay-
tinndn toimenpiteiti.

Omaksuminen — oppiminen

Mit4 tutkimuksessa onsitten tapahtu-
massa, joka aiheuttaa huolestumista?
Kyseessda on terminologian kiyttd ja
tutkimuksen suuntautuminen. Edelli-
sestdi on hyvd esimerkki se, ettid on
ruvettu markkinoimaan erityisesti ter-
mii ’kielen omaksuminen” (language
acquisition) ja siten ei endd kiytetd
kasitteitd ’kielen kehittyminen™” tai
puhumattakaan “kielen oppiminen”.
Tai sitten asetetaan kielen omaksumi-
nen ja oppiminen toistensa vastakoh-
diksi. Erityisesti amerikkalainen tutkija
Stephen - Krashen on markkinoinut
nditd termejd ja tata vastakkainasette-
lua ikiddnkuin uutena merkittavina
teorecttisena oivalluksena. Kuitenkin
oppimisen psykologiassa on vuosikym-

menet tehty ero tietoisen (tahallisen) ja
latentin eli oheisoppimisen kesken.
Mutta painvastoin kuin Krashen, ei ole
esitetty tiukkaa vastakkainasettelua,
vaan on myénnetty (esim. Hilgard 1948)
etta kaikki oppiminen on tietyssad
midrin kognitiivisen kontrollin alaista
ja siksi kyseessda on vain aste-ero. Myos
kieltenopetuksen parissa on pitkdan
puhuttu tietoisesta (explicit) ja tiedos-
tamattomasta (implicit) kielen opetta-
misesta ja oppimisesta. Uutta on vain se,
ettd implisiittiselle oppimiselle on annet-
tu uusi nimi {omaksuminen) ja niin
tuotu taas uusi, pitkalti perusteeton,
dikotomia  kieltenopetukseen. Tésta
Carroll varoitti jo vuonna 1971 tehdes-
saan selkoa siitd, miten han aikanaan
alkoi puhua kognitiivisesta koodioppi-
misteoriasta audiolingvaalisen tapaop-
pimisteorian vastapainona. Mitd4n var-
sinaisesti uutta tima suuntaus’ ei
kasitykseni mukaan ole tuonutkaan. On
annettu vain uusia termeja kasitteille

| jotka ovat pitkén aikaa olleet esilla joko

psykologian, sosiologian, sosiaalipsyko-
logian tai kieltenopetuksen parissa.
Naiden alojen historian parempi tunte-
mus olisi ehkd estinyt monien hyvin
tunnettujen asioiden uudelleenkeksimi-
sen. Tatd terminologista kehitystd voisi
eritelld hyvinkin pitkdan, mutta sithen
el ole mahdollisuutta timin artikkelin
puitteissa.

Myés tutkimuksen suuntautuminen
kaivaa maata kieltenopetuksen ja kiel-
ten oppimisen alta. Jokainen joka
seuraa alan tutkimuskirjallisuutta on
voinut panna merkille ainakin kolme
yleistd piirretta: (1) tutkitaan missi
vaiheessa lapset “omaksuvat” erilaiset
kielen muodot ja kielen funktiot, (2)
tutkimus tapahtuu useimmiten ns.
luonnollisessa  ympiristossd  (yksikieli-
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nen tai kaksi/monikielinen ymparisto),
ja (3) tutkitaan “omaksumisen” proses-
seja ja mekanismeja.

Tutkimus on yksi quolista

Miti ongelmia edelld esitetysta sitten
voisi olla? Ovathan ne kaikki tdysin
perusteltuja tutkimuskohteita. Ongel-
mana on tutkimuksen liiallinen yksipuo-
lisuus. Kielen oppiminen nzhdéan
lahinna akkulturaationa, tiedostamat-
tomana kielen omaksumisena joka tulee
yhteisén toimintaan osallistumisen sivu-
tuotteena. Yritykset kehittad kielten-
opetuksen metodologiaa ja yritykset
opettaa kielitaitoa tietoisen opetuksen ja
oppimisen vilityksella ovat kyseenalai-
sia sekd Shumannin ettd Krashenin
mielesta. Mika sitten keinoksi? Koulu-
tusta kehittettdessa on jarkevdd kiin-
nittai huomiota tekijoihin, joihin voi-
daan vaikuttaa pienin tai kohtalaisin
ponnistuksin. On turhaa puhua sellai-
sesta, jolle ei mitdan kuitenkaan voida
tehdia. Koska ei liene aivan helppoa
pakata oppilaita kimpsuineen ja kamp-
suineen ja toimittaa heita eldmaan
kaksikieliseen ymparisté6n kieltd omak-
sumaan, ei meille Suomessa taida jaada
muuta mahdollisuutta kuin pyrkia
kehittamain toista vaihtoehtoa: jarjes-
tA4 systemaattinen opetus parhaalla
mahdollisella tavalla. Toisin sanoen
yritetadn ottaa irti kaikki mahdollinen
_io toiminnassa olevasta jarjestelméasta.
Krashenin, Shulmannin ja useiden
muiden samaa suuntaa edustavien
tutkijoiden esittdmien kisitysten rele-
vanssi on myos siksi rajallinen, ettd he
implisiittisesti katsovat kieltenopetuksen
tavoitteena olevan lahinnd vain suulli-
nen kielitaito vilittémaissa interaktioti-
Janteessa. Niin luetun ymmartiminen,
joka on hyvin tirked opetuksen tavoite,
ja kirjoittamistaito jaavat lahes tdysin
vaille huomiota. Tuskin kukaan epiilee,
etteikd niitd ja puheen ymmartamistd
voida tehokkaasti opettaa ja oppia my0s
luokkakontekstisssa.

Jannittavit prosessit

Viettelykset keskittya pelkkien omak-
sumisprosessien tutkimiseen ovat myos
moninaiset. On jannittavaa tutkia pro-
sesseja, ja siitd palkitaan tilla hetkelld
kansainvilisilla tutkijamarkkinoilla.

Vallitseva paradigma jyraa eteenpdin -

omalla painollaan. On my6s helppoa
tutkia prosesseja siind mielessd, ettd
koehenkildjoukot ovat pienid ja ongel-
mat voidaan rajata tehokkaasti. Voi-
daan kokonaan — niin luullaan —
sulkea pois opetus (tarkoituksellinen
vaikuttaminen, kasvatuksellinen ja ope-
tuksellinen "kisittely”’). Voidaan sulkea
pois omaksumisen” sosiaalinen kon-
teksti ja samoin omaksumisen” tai
ainakin oppimisen tarkoituksellisuus
(intentiot, motivaatio jne). Prosessien
sisallot voidaan valita vapaasti tutkijan
oman kiinnostuksen mukaan jne. Ope-
tuksen ja oppimisen tutkimus on “’sot-
kuista”, koska siind pitda ottaa huo-
mioon mm. kaikki edelld pois rajatut
seikat. Omaksumisen tutkimus on ele-
ganttia, koska siind abstrahoidaan irre-
levantit” tekijat pois. Ollaan tekemi-
sissi yleisten lakien ja universaalisten
ilmididen kanssa. IThminen on talléin
pelkastdan kuin tietoa prosessoiva me-
kanismi, kuin tietokone tai keinoalyn
eras ilmenemismuoto, joka ottaa sisddn
jotakin ja sylkee ulos jotakin (input —
intake — output).

Edell4 sanottua ei pida tulkita siten,
ettd katsoisin psykolingvistisen tutki-
muksen ja kognitiivisen tieteen olevan
tarpeetonta. Painvastoin. Yritdn koros-
taa, ettd kielen oppiminen on sosiaali-
sessa kontekstissa tapahtuva, biologis-
pohjainen  kognitiivinen ilmié  eika
pelkistaan kognitiivinen ilmié. Emme
ole pelkastain tietoa prosessoivia olioita
vaan tahtovia, toimivia ja yhdessd
toimivia olentoja.

Amerikka ja Englanti

Opetuksen alta valuu maata myos
siten, ettd valtaosa kieltenopetusta kos-
kevasta tutkimuskirjallisuudesta on lih-
tdisin Amerikasta ja Englannista. Kiel-
tenopetuksen olosuhteet naissi maissa
poikkeavat varsin tuntuvasti Suomen
olosuhteista. Esimerkiksi Amerikassa ei
yleisesti pidetd valttamattdmana oppia
vieraita kielid. Vaikka sielld esiintyy
useinkin kritiikkia vallitsevaa tilannetta
kohtaan (kieltenopetuksen maira on vii-
me vuosina entisestiin viahentynyt) ja
vaikka arvovaltaiset elimet (mm. presi-
dentti Carterin Commission on Foreign
Language and International Studies
1979) ovat kiinnittineet asiaan vakavaa
huomiota, ei mihinkaan tehokkaisiin

toimenpiteisiin ryhdyta, koska kielten-
opetukselta puuttuu yhteiskunnan ar-
vostus ja tuki. Hyvé esimerkki kielten-
opetuksen asemasta Suomeen verrattu-
na on se, etti Yhdysvalloissa on
vuodesta 1969 liahtien saannollisesti
selvitetty aidinkielen (lukeminen, kir-
joittaminen ja kirjallisuus), matematii-
kan, kansalaistaidon ja luonnontietei-
den oppimistuloksia liittohallituksen
rahoituksella (NAEP, National Assess-
ment of Educational Progress). Vieraat
kielet eivat kuulu arvioitavan kompe-
tenssin piiriin.

Meille validia ja
relevanttia tutkimusta
tarvitaan ‘

Tallaisissa olosuhteissa e1  kielten
opetuksen tuloksellisuuteen yleensa kiin-
niteti samaa huomiota kuin esim.
Suomessa. Ei ole samaa kiinnostusta
myoskaan selvittiad, mita olisi tarkoi-
tuksenmukaista opettaa (opetussuunni-
telmien tutkimus- ja kehittimistoimin-
ta) ja miten opetus olisi syyta jarjestaa,
jotta oppimistulokset olivat parhaat
mahdolliset. Kieltenopetus on erdéssa
mielessa harrastusaineiden opettamista.
Alan tutkimustoiminta on lihinna
tutkijoiden oman uteliaisuuden tyydyt-
tamista ja tiedeyhteison sisapiirin kes-
kindistd viestintdd. Tutkijat eivat ole
sanottavasti kantamassa vastuuta ope-
tuksen tuotoksesta, oppimistuloksista.
Tallaisissa olosuhteissa tutkimusongel-
mat luonnollisesti suuntautuvat eri
tavalla kuin Suomessa, jossa kieltenope-
tuksen tutkimuksen oikeutus paljolti
riippuu siitd, miten se omalta osaltaan
tukee maassamme tarvittavan kielitai-
don aikaansaamista. Meilla tutkimus on
perinteellisesti ollut osa koulutuksen
kehittamistid, ei tosin suurl osa mutta
suunta on ollut varsin selva. Pelkilla
ominaispainollaan anglosaksinen kiel-
tenopetuksen tutkimus pitkilti maarit-
telee mitka asiat ovat kiinnostavia ja
mistd  kansainvilisilld tutkijamarkki-
noilla palkitaan. Tallaisen tutkimuksen
liian kritiikitén siteeraaminen ja matki-
minen Suomen Kkaltaisessa maassa on
omiaan huolestuttamaan kirjoittajan
kaltaisia tutkijoita, jotka pitaviat tarked-
na sitd, ettd tutkimus on maamme
kannalta validia ja relevanttia. ‘

Artikkeli jatkuu seuraavassa numerossa. Wl
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— Miki kielenopetusta ja
oppimista uhkaa?

Artikkelin ensimmaiisessi
osassa, joka julkaistiin edel-
lisessi numerossa, kirjoitta-
ja kuvailee kielenopetuksen
nykyisti ongelmallista ti-
lannetta ja pohtii syita sii-
hen.

— Miten kieltenopetukseen
kohdistuva uhka voidaan
torjua ja viettelykset vilt-
taa?

Takalan mukaan tarvitaan
seki yleissuunnitelmaa etta
erilaisia taktisia toimenpi-
teita.

Kielenopetuksen omaa teoriaa
on tismennettivi ja vahvistettava

Kieltenopetuksen parissa meidan tu-
lee tiukasti pitda kiinni siitd, etta se on
ainutlaatuinen toiminta-alue, joka vaa-
tii oman leoriansa ja omat kéytinnion
sovellutuksensa. Olen kisitellyt tata aihet-
ta eri yhteyksissd, joten en lihde tatd
vditettd tal premissid tarkemmin perus-
telemaan. Viitteen kohdallisuuden voi
jokainen arvioida tarkemmin tutustu-
malla seuraaviin lahteisiin: KTL/Selos-
teita ja tiedotteita Not 129/1979 ja
155/1980 seka AFinLAn vuosikirja 1981
(ss. 91—102).

Luonnollisesti kieltenopetuksen teo-
riaa luotaessa on tarpeen tehokkaasti
hyddyntaa kaikkea kielta, sen kdyttota-
poja ja oppimista valaisevan tutkimuk-
sen antia. Muut tieteet (mm. kielitie-
de, psykologia, sosiologia, kasvatus-
tiede) ovat kuitenkin kieltenopetuksen
teorian kannalta aputieteen asemassa: ne
eivat sanele kieltenopetuksen teoriaa
vaan tuottavat sille hy6dyllisia faktoja,
jotka on integroitava kieltenopetuksen
teoriaan sen omista lahtokohdista kisin.
Faktoille tulee antaa kielididaktinen
varitys, Faktat tulee sijoittaa kielididak-
tilkkan omaan palapeliin niihin kohtiin,
joihin ne sopivat. Faktoja tulee joskus
pyorittda toiseen asentoon, ennenkuin
ne loksahtavat paikoilleen. Faktat ovat
kuin ravintoa kielididaktiikalle, mutta

niiden energiapotentiaali tulee ilmi
vasta' kun kielididaktitkan entsyymit
ovat tehneet tehtavinsa. Jotkut faktat
ovat ruokaisia, jotkut poistuvat systee-
mistd ilman sanottavaa vaikutusta ja
osan ’faktoista’ systeemi aiheellisesti
torjuu vasta-aineiden vilityksella.

On painokkaasti ja tiukasti myos
todettava, ettd faktojen tuottaminen ja
kerdileminen eivat ole riittavd ehto
kieltenopetuksen teorian kehittymiselle.
Vain niiden jasentaminen yhtendiseksi
kasitteelliseksi jarjestelmdksi merkitsee edis-
tymistd. Faktat tulee osata tulkita ja
selittdd ennenkuin ne ansaitsevat tulla
yleisesti hyvaksytyiksi. Dewey (1938) on
ilmaissut tdmin hyvin toteamalla, etta
faktalla ei ole mitddn asemaa sinidnsi
vaan vasta tulkitulla faktalla (fact-
meaning) eli kasilla olevaan ilmiéon
liittyvilla faktalla (fact-of-the-case). Ta-
man nikokohdan laiminlyénti johtaa
usein siihen, ettd monissa raporteissa ns.
teoriaosa on sillisalaattia: kokoelma
osittain asiaankuulumattomia, tulkitse-
mattomia ja integroimattomia faktoja.
Olen useissa yhteyksissd todennut, ettei
tallaista sotkua tulisi kutsua teoriaksi.

Muiden aputieteiden tuottamien fak-
tojen lisdksi tarvitaan nimenomaan kiel-
tenopetukseen suoraan kohdistuvaa tutki-
musta el siis tutkimusta, joka ottaa
riittavassd méaarin huomioon opetuksen
ja oppimisen ominaispiirteet ja koko-
naispuitteet. Millaista tillainen tutki-
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P mussitten on? Sille on tyypillisti ainakin

seuraavat piirteet: (1) Se pyrkii selvitta-
maan mita kannattaa opettaa ja miten
olisi syyta opettaa, jotta oppiminen olisi
tarkoituksenmukaista ja tuloksellista.
(2) Sille on ominaista teorian ja
kaytar.nén laheinen yhteys.

Tarvitaan vialittomisti relevanttia
tutkimusta

Koska opettaminen ja oppiminen
ovat sellaisia ilmigitd, joilla on yhtyma-
kohtia biologisiin, kognitiivisiin, sosiaa-
lisiin ja kulttuuritekij6éihin, ne voivat
saada virikkeitd lahes tutkimuksesta
kuin tutkimuksesta. Niiden relevanssi
kuitenkin vaihtelee varsin suuresti ja
talldinkin se on tavallisesti valillistd. On
tulkittava tuloksia huolellisesti ennen
niiden soveltamista (ns. high-inference
research). On olemassa kuitenkin tutki-
musta, joka on opetuksen kannalta
suoraan relevanttia (ns. low-inference
research).

Vilittéomasti  opetukselle relevantin
tutkimuksen tulee tdayttdd ainakin seu-
raavat ehdot (vrt. Shulman 1974):

1) Se ottaa huomioon kulloisenkin oppiaineen
(opetussisallon)  psykologiset ominaisuudet.
Tutkimus on riittavassd méaarin oppiainekoh-
taista eikd pelkédstadan yleispedagogista tai
yleispsykologista.

2) Se nikee opetuksen tarkoituksellisesti toimi-
van, ajattelevan ja sen perusteella ratkaisuja
tekevin opettajan toimintana vastakohtana
opetussuunnitelmien, opetusharjoittelun ja op-
pimateriaalien antamia toimintamalleja me-
kaanisesti toteuttavan “vilittdjan” toiminnal-
le. Opettaminen on siten mitd suurimmassa
miirin kognitiivista toimintaa: dlyllista aktivi-
teettia vaativa tehtavi.
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Se ottaa huomioon myés oppilaiden perspek-
titvin koulutukseen, opetukseen ja oppimiseen.
Myos oppilaat ovat ajattelevia yksiloita, jotka
pyrkivit selvidmidin eteen tulevista tilanteista
heidan kannaltaan edullisella tavalla.

Esimerkkeja tillaisesta véalittdmasti
opetukselle relevantista tutkimuksesta
ovat meilld Suomessa mm. Teuvo
Piipon johdolla toteutettava PEKTO-
projekti, jota usean vuoden ajan on
toteutettu Kasvatustieteiden tutkimus-
laitoksessa, ja useat koulukokeilut (Lie-
to—Tarvasjoki,
Kangasala ja Tornio—Kemi). Naiden

Rantsila—Temmes,

hankkeiden hyédyntamista on haitan-
nut tutkimuksen heikko resurssointi.
Lisdksi on ollut esteend suomalaiskan-
sallinen raportointiperinne. Meilld Suo-
messa odotetaan raporttien usein olevan
perusteellisia kokonaisesityksia. Tasta
on seurauksena raportoinnin hitaus ja
kerattyjen aineistojen kasaantuminen
niin suuriksi, etti niitd raportoimaan
tarvittaisiin yhden tutkijan sijasta iso
tutkimusryhmé. Tavalla tai toisella
meidén tulisi padsté sithen, ettd suppeat
valiraportit ovat myds tutkijapiireissa
riittivin arvostettuja, jotta niitd kan-
nattaa myos julkaista. Edelld mainit-
semant projektit ansaitsisivat tulla pa-
remmin tunnetuiksi sekd kotimaassa
ettd ulkomailla. Niiden hyédyntamiseen
tulisi kiinnittdd vakavaa huomiota.

Yleisen strategian lisiksi tarvitaan
myds taktisia toimenpiteitd. Esittelen
niiti seuraavassa.

Oppiaineen erityispiirteet on
opittava ymmiirtimiin paremmin

Vaikka eri asioiden oppimisella onkin
tiettyja yhteisia piirteitd (kertauksen
tarkeys, palautetiedon merkitys jne), ei
esimerkiksi pelkistetyissa laboratorio-
olosuhteissa tuotetulla tiedolla ole ko-
vinkaan suurta merkitystid realistisessa
sosiaalisessa kontekstissa tapahtuvalle
oppimiselle.  Yhdysvalloissa Charles
Judd (1915) korosti jo varhain kunkin
opittavan asian, esim. opplaineen, eri-
tyisominaisuuksien huomioonottamista
opetuksessa ja oppimisessa. Han jai
kuitenkin oppimisen yleisia lainalai-
suuksia korostavan kilpailijjansa E.L.
Thorndiken ja hinen kannattajiensa
varjoon. Viime aikoina on alettu tajuta
ja myontda, ettd kognitiivinen proses-
sointi — tiedolliset strategiat ja prosessit
— riippuvat sittenkin paljolti kulloi-
sestakin oppimistehtivista: el prosessia
ilman sisaltéa. Oppimisen psykologia el
ole enda pelkastdan oppimisen yleisten
lainalaisuuksien sovellamista opetukseen,
vaan se tutkil yhd useammin itse
opettamisen ja oppimisen prosesseja
suoraan ja ottaen huomioon opetussuun-
nitelman kannalta mielekkdat kokonai-
suudet (Resnick 1981). Taten ei ole
tarkeitd mukauttaa opetus pelkistdin
oppilaiden edellytysten perusteella vaan
mys opetettavan asian luonteen edel-
lyttamailla tavalla. Opetusta tulee eriyt-

taa seka asian ettd oppilaiden mukaises-
ti.

Oppiaineiden psykologian huomioon-
ottaminen edellyttda sekd oppiaineen
rakenteen ettid oppimisen yleisten omi-
naisuuksien tuntemusta (Shulman 1974).
Tama4 saattaa tuntua monesta Jukijasta
itsestadn selvaltd. Voin omakohtaisen
kokemukseni perusteella kuitenkin tode-
ta, ettd esitettyani kokemukseen perus-
tuen samaa nZkemysta Suomessa jo
monta vuotta sitten — tietdmétta
Shulmanin ym. tutkimustuloksista — se
ei saavuttanut juuri minkdanlaista
vastakaikua ns. yleispedagogien taholta.
Nikemystd tunnuttiin pidettavan ns.
oppiaineasiantuntijan itsekorostuksena
tai vahintadn oman aineen aiheettoma-
na korostamisena.

Mielekkiin oppimistehtivin
tutkiminen tirkeai

Jos oppiaine saisikin atkaisempaa
enemman huomiota osakseen mielek-
kasni ja tarkedani tutkimuksen kohtee-
na, ei tami ole riittava kehityssuunta.
Oppiaineita et voi kasitella globaalisti,
vaikka onkin ensin syyti olla selvilli sen
yleisestd luonteesta ja siitd miten se
potkkeaa muista aineista. Koska olen
kasitellyt tatd aihetta aikaisemmin
taman aikakauslehden palstoilla
(3/1982), en toista aikaisemmin esi-
tettyd, vaan siirryn kasittelemain pie-
nempdi kokonaisuutta, eppimistehtdvdd.
Mielestiani on perusteltua syyta olettaa,
etta kaikkein tarkein ja samalla hyo-
dyllisin kieltenopetusta koskeva tutki-
mus koskee mielekkdiden oppimisteh-
tavien hahmottamista ja niiden tehok-
kaan opettamisen ja oppimisen selvitti-
mistd. Oppimistehtidvd on sellainen
kokonaisuus, ettid sitd ei voi jarkevisti
jakaa osiin, koska osat eivat esiinny
mielekkéina itsendisind yksikkoind (Sa-
listra ja Salistra 1970). Kysymys on
tarked, koska mm. hallintaoppimisen
alalla ajauduttiin liian pieniin yksikoi-
hin, joiden hallinta oli lihes mahdoton-
ta opetuksessa. Mielekkdiden oppimis-
tehtiavien méaaritteleminen ei ole tarkei-
tad vain opetukselle, vaan on myos
todettu, ettd opetuksen tulosten vertailu
eri ajankohtina myés edellyttda tillais-
ten ’jakamattomien opetussuunnitel-
mayksikéiden” (indivisible curricular
elements) maarittelemista (Bock, Mislevy



ja Woodson, 1982). Olen kisitellyt
tahan athepiiriin hittyvid kysymyksia
tarkemmin KTL:n raportissa No 146/
1980, jossa selvitetdan seikkaperdisesti
mitattavan osa-alueen méadrittelemista
(domain specification, test specification,
task specification).

Millaisia jakamattomat opetussuun-
nitelmayksikét voisivat olla? Niitd 16ytyy
varsin helposti kieliopin puolelta: kesto-
preesens, yleispreesens, substantiivin
monikko, adverbien muodostaminen,
kysymyslauseiden erilaiset tyypit, kon-
ditionaali jne. Sanaston puolella on
vaitkeampi madiritelld opetussuunnitel-
mavyksikoitd. Tillaisia voivat olla esim.
erilaiset suljetut luokat: viikonpaivit,
kuukausien nimet, perusluvut, aakkoset.
Mielekkzitd yksikoitd ovat myds sana-
muodostuksen perusasiat (prefiksit, suf-
fiksit ja yhdyssanojen muodostaminen).
Piddn sanaston alalla tapahtuvaa ope-
tussuunnitelmayksikéiden  maérittele-
mistd edelleenkin erittiin tirkedani, ja
sitd voist jatkaa siitd mihin VIKEssa
paastiin. Pelkdstadn sananmuodostuk-
sen alkaiden hallinta kasvattaa oppilai-
den sanavarastoa ainakin nelinkertai-
seksi. Sanaston oppimisen tirkeys tie-
dostettiin VIKKE-ryhmissa mutta olisi
aika paisti asiassa konkreettisesti eteen-
pain.

On luultavaa, ettid sekd rakenteiden
ettd sanaston pedagogista rakennetta
voitaisiin selvittda tehokkaimmin kytke-
mailld tima tyd VIKEn tyyliin kasittei-
den, intentioiden ja kielenkayttétapojen
luokitteluun. Toisin sanoen tulisi kehit-
taa jarjestelmad, joka havainnollisesti
osoittaa muodon, (kirjaimellisen) mer-
kityksen ja kiyttdtarkoituksen viliset
_yhteydet. T4mé on hyvin vaativa mutta
valttamaton tehtava.

Enta sellaiset alueet kuin puheen
ymmartiminen, puhuminen, tekstin
ymmartaminen ja kirjoittaminen? Olen
asiaa pitkdan mietittyani tullut sithen
tulokseen, ettd mielekkdin tapa tilld
alueella on selvitelld kunkin genren
rakennetta ja tyypillisid kielellisi4 ilmai-
sukeinoja, ts. sitd miten kertomus,
kuvailu, selostus, argumentti, taivutte-
lu, titvistelma, mielipidekirjoitus, eritte-
leva kirjoitus jne ilmenee tekstin
vleisessd rakenteessa (jasennyksessd), ja
miten ne ilmenevat sisaltéini ja kielelli-
sind ilmauksina. T4man alueen jéisen-
nysyritykseen kirjoittamisen osalta voi

perehtyi Aidinkielen opettajien liiton
askettdin ilmestyneen XXIX vuosikir-
jan avulla. Se sisaltaza KTL:n didinkie-
len tutkijan Anneli Vihipassin ansiok-
kaan kirjoituksen koulukirjoittamisen

alueesta (ss. 89—103).

Tassa oppiaineen rakenteen ominai-
suuksien selvittdmisessa katseet kddnty-
vit yliopistojen kielten laitosten puo-
leen, joilta toivotaan asiantuntija-apua
erityisesti  kontrastiivisten selvitysten
muodossa.
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— opetussisalléista
e vaikeustaso
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e jne

*
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Kuvio. 1. Eriita keskeisia opettajien arvointeihin ja pedagogisiin

Stern 1981).
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Kuvio. 2. Opettajan paatoksenteko

interaktiivisessa luokkaopetuksessa (Shavelson ja Stern 1981).



Opettamisen erityisluonne on
ymmiirrettivi paremmin

Vaikka on esiintynyt tiettyja poik-
keuksia (mm. Koskenniemen didaktises-
ti ajatteleva opettaja), voidaan yksin-
kertaistaen todeta, etti opetusta on
suuressa- madrin pidetty teknisend toi-
mintona. Niin erityisesti dominoivassa
amerikkalaisessa tutkimuksessa. Opet-
taja siis toimisi tietylld suositellulla
tavalla tietyissa olosuhteissa. Jokin aika
sitten erityisesti Yhdysvalloissa pyrit-
tiinkin oppimateriaalipaketit tekem&in
niin valmiiksi ja ennaltachjatuiksi ettd
ne olisivat immuuneja opettajien vir-
heellisille” tai ainakin ’’pedagogisesti
epitarkoituksenmukaisille”  menette-
lyille (teacher-proof materials). Myds
opetustapahtuman tutkimus kayttden
Flandersin ja Bellackin interaktiomalle-
ja keskittyl ja keskittyy paljolti edel-
leenkin verbaalisen ilmikayttiytymisen
selvittamiseen. Talloin opettajan kayt-
taytymisen yhteys oppiaineen ja oppi-
mistehtivin rakenteeseen on hyvin
heikko. Opettaja ei ole tarkoitukselli-
sesti toimiva henkilé vaan sisalloista
riippumaton interaktion osapuoli (aloit-
taja ja reagoija), jonka kdayttaytyminen
rekisterdidaan tietyin aikavalein. Tal-
16in on kyseessa erillisten toimintojen
(activities) eikd yhtenidisen toiminnan
(action) kuvailu. Tallainen ilmikayttay-
tymismalli on monista ansioistaan huoli-
matta lilan yksipuolinen: se el saa
otteeseensa opetuksen tarkoitukselli-
suutta, intentionaalisuutta. Toiminnan
kasitettd on ansiokkaasti selvitellyt
suomalainen filosofi Georg Henrik von
Wright (1971).

Myds opetus on syyta niahda tarkoi-
tuksellisena, tavoitteellisena toiminta-
na, jonka osatoimintojen toteuttaminen
edellyttas ajattelua: suunnittelua, arvi-
ointia ja p#idtoksentekoa. Opetuksen
tutkimus on vasta silloin adekvaattia,
kun se selvittelee ja pystyy kuvaamaan
opettajien ajattelun yhteyttd heidan
toimintaansa luokassa (Nisbett ja Ross
1980). Tutkijoiden tulisi olla kiinnostu-
neita selvittamain mitd opettajat teke-
vt luokassa opettaessaan (a) tiettyd
oppimistehtaviai, jota ennen on opetettu
eraitd muita tehtdvid ja jonka jilkeen
tulee toisia oppimistehtivid, (b) tietylle
oppilasryhmalle, (c) tiettyjen yleisten
kasvatustavoitteiden puitteissa jne. Ku-
viossa 1 on hahmoteltu tillaista mallia.

Shavelsonin ja Sternin mallin opettami-
nen on prosessi, jonka kuluessa opettaja
tekee rationaalisia arviointeja ja paatok-
sid, joiden tarkoituksena on optimoida
opetuksen tavoitteiden saavuttamista.
Opettajilla on ajan mittaan kaytettavis-
sd yhd enemman tietoa oppilaista (omat
havainnot, muiden opettajien kommen-
tit, koetulokset jne). Tamian informaa-
tiotulvan hallitsemiseksi opettajat yhdis-
televit sen arvioinneiksi oppilaiden
tiedollisista, affektiivisista ja kayttayty-
mistiloista. Naitd yleisia arviointeja
kiaytetadn puolestaan tehtédessd pedago-
gisia ratkaisuja (vrt. my6s Clark ym.
1980).

Kognitiivisesta psykologiasta tiedim-
me, ettd ihmisen tiedonprosessoinnin
kapasiteetti on rajallinen. Siksi tarvi-
taan erilaisia heuristisia apukeinoja
informaation valikoinniksi (silmiinpista-
vyys, eloisuus), tapahtumien useuden tai
todennakoisyyden arvioimiseksi (kdytet-
tavyys), henkil6iden, asioiden jne luokit-
telemiseen (edustavuus) ja ensiarvioin-
tien tarkistamiseen (korjaaminen ja
ankkurointi). Shavelsonin ja Sternin
mukaan tdllaiset heuristiset apukeinot
voivat usein johtaa hyvinkin tarkkoihin
arviointeihin, mutta toisinaan ne kylla
johtavat harhaan.

Opettajat eiviit aina ole
johdonmukaisia

Monet tutkimukset, joita on suoritet-
tu pédiasiassa Yhdysvalloissa, ovat osoit-
taneet, etteivit opettajat suinkaan joh-
donmukaisesti noudata opetusteknolo-
gista vakiosuositusta, jonka mukaan (a)
ensiksi maaritelladn tavoitteet, (b) sitten
selvitetddn oppilaiden ldhtétaso, (c),
jaksotetaan opetus niin, ettd edetdin
alkutilanteesta vaiheittain kohti tavoit-
teita, ja lopuksi (d) arvioidaan opetuk-
sen tuloksia suunnittelun parantami-
seksi. Shavelson ja Stern arvelevat, etti
poikkeama mallista johtuu siitd, ettd
opettajien taytyy luokkatilanteessa en-
nen muuta yllApitaa tasaista toimintavir-
taa, jotta luokan toiminta ei hairiytyisi.
Opettajan tdytyy siis ajatella ensin
“kuulijakuntaansa’ yrittdessiin samal-
la pitdd mielessd opetussuunnitelman
tavoitteet. Niin ollen opettaja ajattelee
ensisijassa [uokkatoimintoja eikd opetuk-
sen prosessin vakiosuositusta.

Kuten aikaisemmin Tempuksen ar-

tikkelissa olen todennut opettajilla on
kokemuksensa perusteella yleisia toi-
mintamalleja  (kognitiivisten tieteen
termein: skeemoja, késikirjoituksia),
jotka auttavat luokan toiminnan ohjai-
lua. Tallaiset rutiinit ovat valttamitto-
mimpia, koska muuten luokan toimin-
nan ohjaaminen vylittdisi inhimillisen
tiedonprosessoinnin kapasiteetin (vrt.
kuvio 2.) Tami on samalla hyvi peruste
sille, ettd opetusharjoittelussa aluksi
opetetaan varsin tiukasti ohjattuja va-
kiometodeja ja erilaisia tuntityyppeja.
Opettajat eivit yleensi tee tunnilla suu-
ria muutoksia k#sikirjoituksiinsa, koska
tasta aiheutuisi niin suuri informaation
prosessoinnin tarve (improvisoitu suun-
nittelu), ettd luokan toimintavirta kat-
keaisi ja kdyttiytymishiirididen vaara
lisdantyisi tuntuvasti. Kokeneella ja asi-
oita pohdiskelevalla opettajalla on kui-
tenkin erilaisiin tilannetyyppethin val-
miita toimintarutiineita, minki vuoksi
hén voi suvereenisesti tarpeen mukaan
poiketa alkuperiisajatuksesta. Kyseessa
ovat todella rutiinit. Alfred North Whi-
tehead on osuvasti todennut, etti on ho-
lynpolya sanoa, ettd meidan tulisi aina
olla tietoisia siitd mitd enemmain voim-
me tehdi erilaisia asioita rutiininoma-
isesti. Ajatteleminen vaatii paljon ener-
giaa ja siksi sitd tulisi voida tehda saiste-
lid4asti: vain tarpeen vaatiessa!

Calfeen (1981) mukaan opettajan
toimintaan vaikuttavat ainakin seuraa-
vat seikat: (1) kisitys oppilaista, (2)
kidsitys opetettavasta asiasta, (3) kidsitys
oppimateriaalin kehittelemisest3 ja vali-
koinnista, (4) arviointi ja diagnosointi,
(5) pitkan aikavilin toimintojen junailu,
(6) luokassa kdynnissi olevien toiminto-
jen junailu, ja (7) yhteydet koulun
ulkopuoliseen yhteiskuntaan.

Edell4 sanottu voidaan tiivistds nyrk-
kisaannoksi niin: opetan, siis ajattelen.
Mitd enemmin opimme tietimiin
opetuksesta, sitd enemman kunnioitusta
se herattad. Samoin arvostamme enem-
méan oppilaita mitd enemmin opimme
oppimisesta. Opetus ei tarvitse vain
puolustusta, se ansaitsee saada osakseen
ylistysta. ‘

]

Artikkelin viimeinen osa julkaistaan seuraavassa
Tempuksessa.
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Kielen opetuksen ja oppimisen puolustus ja ylistys

- III -

Kisitys oppilaasta
on muuttunut

Kisitys oppilaasta on muuttunut
viime aikoina melkoisesti, erityisesti
dominoivassa amerikkalaisessa tutki-
muksessa. Shulmanin (1981) mukaan
kokeellinen psykologia pitija usein pitaa
edelleenkin oppilaita passiivisina reagoi-
jina. Oppimistehtavd on juuri se mika
oppimistehtaviaksi esitettiin  (task as
presented). Perinteellinen ulkoaoppi-
mista korostava opetus edusti paljolti
samanlaista nikemystd. Viimeaikainen
kognitiivinen psykologia katsoo kuiten-
kin, etti oppilaat muuntavat heuris-
tisesti oppimistehtdvit vastaamaan pa-
remmin omia tiedollisia rakenteitaan.
Oppilaat siis rekonstruoivat oppimisteh-
tavat (task as transformed). Tédma
niakemys, jota tutkimustulokset varsin
voimakkaasti tukevat, on sekin liian
rajallinen. Tosiasia on, ettd oppimisteh-
tavat esitetaan tavallisesti koulussa,
luokassa, joten ne siis itse asiassa annelaan
suoritettaviksi (task as assigned). Beckerin
ym. (1968) mukaan koulut ovat erdan-
laisia kauppamarkkinoita, joissa oppilaat
vaihtavat suorituksia ja reagointia hy-
vaksynniksi, moitteeksi, arvosanoiksi ja
todistusnumeroiksi. Koulussa esiintyy
harvemmin yphteistoiminnallista tehidvdn
suorittamista (task as socially negotiated):
Joissakin yhteyksissd tatd pidetdidn
suorastaan vilppina. Koulun ulkopuo-

lella erilainen yhteisoiminta tehtivien
ratkaisemisessa on normaalia. Koulun
ulkopuolella erilainen yhteistoiminta
tehtivien ratkaisemisessa on normaalia.
Ihmiset pyrkivat hyddyntimdian omia
vahvoja puoliaan ja vastavuoroisesti
kiyttavat palveluksina hyviaksi muiden
vahvoja puolia. Lisdksi ollaan saamat-
tomia, ellei kdytetd hyviksi kaikkia
saatavilla olevia apuvilineiti ja ldhteita.

Joku henkild saattaa olla tiedollisests
heikoilla mutta hyvd organisaattori.
Shulman kuvaa Colen ja Traubmanin
tutkimusta, jossa tunnetusti heikko
lukija ja muistaja menestyi hienosti
keitto- ja leipomiskerhossa. Han kaytti
hyviksi taitavaa ongelmien hahmotta-
miskykyadn ja organisoi muiden jasen-
ten toiminnan tehokkaasti koordinoi-
duksi yhteistoiminnaksi. Keittokerhoti-
lanne antoi tille oppilaalle mahdolli-
suuden kayttad vahvoja puoliaan ja
kompensoida heikkoja puoliaan muiden
oppilaiden taitojen avulla.

Koulun ulkopuolella hyvin harvoin
yritetdan hallita kompleksisia tilanteita
ja ratkaista ongelmia vain oman tiedon
ja omien kokemusten perusteella. Myds
koulussa tulisi miettii, mitkd ovat
sellaisia asioita, jotka oppilaiden tulisi
osata tehdid yksin ja mitka olisi syytd
antaa tehtavaksi sosidalisen neuvottelun
perusteella (pari- tai ryhmity6na).
Kielitaito on suuressa maarin todella
yksilollista taitoa mutta kielen kiytto on
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toisaalta sosiaalista, viestintad. jolle on
ominaista yhteistydperiaate.

Viestinndn harjoittelussa tarvitaan vh-
teistoimintaa ja samoin tavallinen kes-
kustelu, dialogi, luodaan yhdessa. Enole
pohtinut tdtd kysymystd tarkemmin.

joten mitddn perusteltua mielipidettd en

osaa esittid. Asia on kuitenkin niin
mielenkiintoinen ja tirkea yleensad ja
mm. arvioinnin kannalta, ettad se
ansaitsisi vilkasta mielipiteiden vaihtoa
opettajien parissa.

Koulussa tapahtuvan oppimisen ym-
martiaminen edellyttdd realistista kasi-
tysti myos siitd, ettd useille oppilaille
tehtavien loppuunsaattaminen  on  tar-
keampi tavoite kuin niiden ratkaisemi-
nen (Shulman 1982). Monien oppilai-
den ensisijainen pyrkimys on suoriutua
tehtavistd mahdollisimman pikaisesti ja
kivuttomasti. Hyvin menestyvat oppi-
laat pyrkivdt usein myds tajuamaan,
mista tehtdvissd on kyse, miettivat miten
ne tulisi ratkaista ja yrittavit ratkaista
ne oikein/hyvin. Opettajien suuri ongel-
ma on, ettd heikosti menestyvit oppilaat
tuntuvat usein olettavan, ettd tehtavat
ovat luonnosiaan kasittimattémii, joten
vastaaminen tal ratkaisuyritys on puo-
lestaan luonnostaan umpiméhkdista.
Aine ei ole "avautunut” heille. Koulus-
sa selviytyminen edellyttdd minimaali-
sesti reagointia  tai edes reagoinnin
yrittamistd silloin kuin opettaja sitd
edellyttda. Pahimmassa tapauksessa rea-




gointi on taysin satunnaista, kdytetta-
vissi olevan reaktiopotentiaalin umpi-
mahkiistd kdyttamistd, jotta reagoinnin
minimivaatimus tulisi taytettyd.

Esitetysti tehtivisti
kisiteltivi tehtiva

Opetuksen kannalta oppimisen tutki-
mus edellyttda realismia ainakin kah-
dessa suhteessa: (1) On otettava edelli-

sissd kappaleissa kuvatulla tavalla huo-

mioon se miten opettajat ja oppilaat
itsekin mieltavat opetuksen sosiaalisena
tilanteena. (2) On otettava huomioon,
etta oppilaiden tulee muuntaa oppimis-
tehtavat omiksi sisdisiksi “ongelmati-
loiksi™, jolloin ”esitetysté” tehtavasta
tulee myés “kiasiteltava’ tehtiava. Heik-
kojen oppilaiden ongelmana on, etteivit
he pysty asian vaatimalla tavalla
muuntamaan esitettya tehtavia kisitel-
tavissa olevaksi tehtaviaksi, vaan kokevat
sen merkitystd vailla olevana halyna,
johon tulee jollakin tavalla reagoida.
Koska he eivit ole pystyneet “kisittele-
maan’’ tehtavda eiviatka siksi ole sitd
“kasittaneet”, vastaaminen on ymmar-
rettiviasti usein taysin “kasittimatonta’
Suomen kielen ilmaisukeinot ovat konk-
reettisuudessaan  tdssa  kohdin aivan
erinomaisen havainnolliset.

Tzallaisilla oppilailla ei ole Bereiteria
(1980) mukaillen otetta omaan mieleen-
sa. He eivat pysty kdyttdmaan omaa
mieltaan tarkoituksellisesti ja tavoittei-
sesti (intentional cognition) vaan odot-
tavat ettad tavalla tai toisella asiat
kirkastuisivat heille tai tulisivat valmiik-
si mielekkaiksi pakattuina. Talléin
heidan ei tarvitsisi laatia tilanteen ja
tehtavan fhenkistd edustusta  itsendisest
eika etsia sen perusteella  sopivaa
vastausta (vrt. kirjoittamista kasittele-
vaa artikkeliani Tempuksessa). Heikot
oppilaat saadaan oppimisen alkuun
vain siten, etta he alkavat nihda
tehtiavissd tuttuja ja mielekkdita osia,
joista he saavat otteen ja |01dc‘n
perusteella he pystyvit tajuamaan misté
tehtavissd ja tilanteessa on kyse. Taytyy
saada tehtidvistid ote (saada se kasiinsa
— kisittaa se) ennenkuin sita voi alkaa
tyOstaa!

Luokassa tapahtuvan oppimisen rea-
listinen tutkimus nayttid myos osoitta-
van, ettd valtaosalle oppilaista tietty
opetusmenetelma on varsin tehokas ja
ettd suurin osa oppilaista muodostaa

samantapaisia henkisid edustuksia, jot-
ka eivit ole identtisia mutta kuitenkin
kohtuullisen tehokkaita (Shulman 1981).
Tama on rohkaiseva tulos ja vihentaa
opetuksen eriyttidmisen tarvetta. Suuri
pulma on kuitenkin se, etti pieni osa
oppilaista e1 toimi odotetulla tavalla ja
vaatii aivan toisenlaista opetusta, Tama
tukee opettajien silloin tilloin esittimai
totearmusta, ettd -oppimisessa ei ole
kysymys pelkastaan maarallisista eroista
(toiset osaavat enemmain), vaan etti
oppimisessa on kynnyksid, laadullisia
eroja, tietorakenteita (jotkut eivit viela
osaa tata tehtavatyppid lainkaan):

Kuin perisinti vailla
oleva laiva ...

Mita sitten tulisi tehda heikoille

‘oppilaille, jotka kokevat tehtavat kylla

suoritettaviksi’ annettuina mutta ei
kasiteltavina eikd kasitettavini toimek-
siantoina? Tillaiset oppilaat eivét saa
otetta tehtaviin ja heiddn mielensa
lipsuu sekin kisista. Tami on sydanta-
sirkeva tilanne: kuin perasintd vailla
oleva laiva tuntemattomalla .merelld
etsimassd maamerkkeja onneen turvau-
tuen. Mitdan tuttua ei tule vastaan,
pelkdstadn samanlaisilta nayttavia, mer-
kitysta vailla olevia aaltoja. Heikosti
menestyvistad oppilaasta vol tuntua
samanlaiselta. On kuin olisi merkityk-
settdmien ddniaaltojen meressd: ajeleh-
timassa, jotain tuttua passiivisesti odot-
tamassa tal tekemissd jotain muuta
(paivaunet, hairiskayttaytyminen), kos-
ka mitdan aktiivista el tunnu olevan
tehtdvissa tilanteen parantamiseksi. Tai
toisaalta olemalla hyvin aktiivinen:
yrittden epatoivoisesti selviytyd tehta-
vistd ulkoaopettamalla tai detaljeja
mieleenpainamalla, koska kokonaisoi-
vallusta ei synny. Tilanne ei ole kisissa,
hallinnassa. N

Tulisi* suhtautua vakavasti sithen
opettajien yleiseen kokemukseen, jonka
harva kuitenkaan lausuu julkisesti aa-
neen, etti paras opetusryhmén koko
olist muutamaa oppilasta nykyista va-
hemmin ja silla edellytyksella, etta
opettaja saa nimetd nimi muutamat
oppilaat (Shulman 1982) Opetusryh-
man sopiva koko on siis osittain kiinni
tietyisti oppilaista, el nimettomista
oppilasyksiléistd. Enemmisté saadaan
oppimaan ja luokan toimintavirta voisi
edetd luonnikkaasti mutta muutaman

oppilaan kanssa ei1 mikddn tahdo
onnistua. Lyhytkestoinen lisdopetus ja
kertaaminenkaan eivat valttimatta au-
ta, elleivit oppilaat saa otetta omaan
mieleensd ja siten pysty muuttamaan
tehtavia kasiteltaviksi (henkisesti edus-
tettavissa oleviksi) nilin, ettd ne ovat
mielekkiiti ja tajuttavia.

Kun kongnitiiviseen vaikeuteen usein
littyy affektiivisia blokkeja, tdmé on
nitn vakava asia, ettei siiti puhurﬁista
pida- leimata elitismiksi tai opettajien
haluttomuudeksi opettaa kaikkia oppi-
laita tai haluksi vain padsti eroon
vaikeista tapauksista. Kyseessa ei ole
mikadn silmankaantétemppu, jolloir
opettajat vain luokittelisivat oppilaa
vaikeasti opetettaviksl ja tami sitten
selittdisi  katken. Kyseessa on aitc
opettamisen ja oppimisen ongelma
johon voidaan yrittdd 16ytaa ratkaisua
vain otkealla diagnoosilla ja tehokkaillz
keinoilla. Opettajien motiiveihin vetoa:
minen on ~argumentun ad hominen”
kyseenalainen argumentointi Jossa
selitetadn toiminta johtuvaksi luonteen-
piirteista tai hylattavlsta motiiveista
Tallainen argumentointi el auta ketaan,
se vain vaikeuttaa muutenkin vaikeaz
ongelmaa. On paljon hedelmillisempaZ
hyvaksya lahtokohdaksi se, ettd me
kaikki — opettajat, oppilaat, kouluvt-
ranomaiset, tutkijat jne — pyrimme
hallitsemaan kohtaamiamme komplek-
sisia tilanteita ja tehtdvid mahdolli
simman hyvin. Kykymme selviyty3
niistd ovat rajalliset: pystymme toimi-
maan vain rajallisen rationaalisest:
(emme taysin rationaalisesti koskaan) ja
pystymme kognitiivisesti hallitsemaar

vain rajallisen ma4ran asioita. Meidar

on kaikkien pakko yksinkertaistaa tilan.
teita ja tehtavia. Mys opettaja joutuu
niin tekemaan. Meidan tulisikin kou:
lua kehittdessimme varoa asettamaste
niin oppilaita kuin opettajiakin liar
kompleksisten tilanteiden ja tehtavier
eteen. Opettajilla  tulisi “olla  suur
liikkumavara itse ratkaista miten he
voisivat parhaiten edistdd oppimista je
kasvatusta oman kokemuksensa ja saa:
tavilla olevan tutkimustiedon perus
teella.

Pitiaisi saada tolkkua —-
oppimisesta

Mita tastd sitten seuraa oppimisel
tutkimukselle? Meidén tulisi epédilemit

l |



P i jatkaa intensiivisesti oppimisproses-

sien selvittelyd. Nykyisen prosesseja
tutkivan tutkimuksen suurimpia puut-
teita on, ettd se ei kiinnitd riittdvisti
huomiota yksiléllisiin prosessointieroi-
hin. Suhteellisen harvoihin tapauksiin
vedoten, yleistetadn tulokset koskemaan
kaikkia. Toinen puute, johon on jo
edella viitattu, koskee prosessien liallis-
ta irrottamista sisdlloistd. Niin abstra-
hoidaan prosessi puhtaaksi, ikdankuin
sitd voitaisiin  tutkia- henkil6istd ja
sisdlloistd riippumatta. Thmisilldi on
kullakin oma “kognitiivinen historian-

a” tietyn tilanteen ja tehtdvan kohda-
tessaan. Ei ole olemassa mit44n "’kogni-
tiivisen ihmisen” luokkaa; jonka kaikki
yksilot olisivat tdysin homogeenisia ja
joilla kaikilla olisi samat konkreettiset
ominaisuudet. Universaalit ominaisuu-
det ovat tavallisesti hyvin abstraktisia
periaatteita ja sadntdja, el konkreettisia
ilmipiirteiti tai -prosesseja.

Tulisi tutkia miten luokassa tapah-
tuva opetus vaikuttaa oppimiseen, ei
pelkistian oppimisprosesseja. Shulma-
nia (1982) mukaillen tutkijoiden tulisi
yrittda saada tolkkua siitd miten opetta-
jat yrittavat saada tolkkua siitd miten
oppilaat oppivat. Lisdksi on tarkeita
pitid mielessd, etta vaikka tutkittaisiin-
kin yksiléiden valisiz eroja, se ei ole
samaa kuin tutkia yksildiden vilisid eroja
opetusryhmdn puitteissa. Kuitenkin opetta-
jat, jos ketkdian, tietdvat ettd koulussa
opetusryhmi on hyvin tarkea yksikk(’j
joka vaikuttaa suuresti sithen mitd
koulussa tapahtuu. Kuten Cronbach
(1978) on todennut, useissa tapauksissa
olisi opetusryhmi asianmukaisin tutki-
mus- ja analyysiyksikkd, eivat yksityi-
set oppilaat. Oppilaat eivit ole pelkis-
tdin oppilaita, vaan tietyssi koulussa
tietyssd opetusryhmaissa olevia oppilaita
(students within classes within schools. . .).

Kasvatustieteiden tutki-
muslaitoksen tehtiva on
tirkea

Tamian artikkelin lukijoille ei liene

mikasn yllatys tai uutinen, ettd pidan-

tietoa ja tietoon perustuvaa keskustelua
jarkevan toiminnan keskeiseni edelly-
tyksend. Tieto on myos tarkeimpia
kehittimis- ja suunnittelutoiminnan
lahteita. Tietoa tulee sekid téoreetti-
sesta pohdiskelusta  ettd. kaytinnén
kokemuksesta. Teoria toimii kdytinnén
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tukena ja. k’éyténté toimii teorian
koetinkiveni ja vastapainona. Tilanne
on silloin optlmaahnen kun teoria ja
kiytantd toimivat jatkuvassa ja lahei-
sessa vuorovaikutuksessa. Teoreettisen
ja empiirisen tiedon tuottaminen on
nykyisin yha enenevissd madrin tutki-
muslaitosten ensisijaisena tehtdvini ja
vastuualueena.

Maassamme toimii tillainen laitos,
Kasvatustieteiden ' tutkimuslaitos, joka
on selkeisti ja johdonmukaisesti pyrki-
nyt koulutuksen ja opetuksen kehittami-
seen antamalla sille tutkimukseen perus-
tuvaa pohjaa. Sen toiminnasta kiy
selvasti ilmi, ettd se pitdd luokassa
tapahtuvaa opetusta ja oppimista kes-
keisind tutkimuskohteinaan. Hyvi esi-
merkki timin nikékannan toteuttami-
sesta on tutkimusohjelma, jonka maiste-

ri Liisa Havola laati palatessaan v. 1981

lopulla hoitamaan monta vuotta keskey-
tyksissa ollutta, Kouluhallituksen rahoi-
tuksella yllapidettaviaa englannin kielen
opetuksen tutkimusta. Mainittu tutki-
musohjelma ansaitsisi tulla esitellyksi
my6s taman lehden lukijoille osoitta-
maan konkreettisena esimerkkinza mil-
laista tutkimusta Kasvatustieteiden tut-
kimuslaitoksessa halutaan suorittaa.

Missid on mestariopet-
taja? '

Hyva esimerkki tutkimustoiminnan
suuntautumisesta on seuraava. Muualla
on harrastettu tutkimusta, joka kohdis-
tuu siihen, millainen on hyva kielen-
oppija (good Ianguage leamer) Tavoit-
teena on etsid yhteisia piirteitd, jotka
ndyttiisivat olevan yhteydessa vieraiden
kielten opiskelussa menestymiseen. Ta-
ma tutkimus on hyddyllistd ja tuonut
esille  joitain kiinnostavia nikékohtia.
Kuitenkin olisin valmis esittimaian, etti
Suomessa olisi tirkedmpaa tutkia Ayedn
opetuksen tuloksena todettua menestyksellisti
kielten oppimista. Lahdetdan siiti perus-
olettamuksesta ettd hyvid opettaminen

-voi tuntuvasti edistdd oppimista. Siksi -

olisi tarkedtd paikallistaa ns.. mestari-
opettajia, jotka tavallisissa olosuhteissa
saavat johdonmukaisesti atkaan keski-
MAAraists parempia oppimistuloksia.
‘Tallaisten opettajien toimintaa tarkasti
kuvaavilla tuloksilla olisi valitonta
sovellutusarvoa muissakin kouluissa.

Toinen tirked tutkimusalue on eia--

luaatio: kielten oppimistulosten jatku
seuraaminen ja taméin tiedon saattarn
nen opetussuunnitelmien ja oppimate
aalin laadinnan kiytt66n. Suom
kaltaisessa maassa on tarpeen tarkkail
ettd opitaan rittdvin tehokkaasti. Ka
sainviliset vertailut ovat myés erit
sen suotavia.

Yhti lailla tirkeatid kuin tarkkail
ettd opitaan riittavin tehokkaasti,
tarkkailla sitd, etti opitaan mita
tarpeen ja hyodyllistd oppia. Si
opetuksen tavoitteden ja sisaltijen selvit
ly ovat aina ajankohtaisia tutkimuste
tavia. Oppimateriaalien, erityisesti niid
harjoitusosien, tutkimus on myés t:
peellista. My6s muita tarkeitd aihe
olist Suomen kaltaisessa maassa tutk
tavana. Olen niaita kisitellyt seikkag
raisesti raportissani ' Kielisuunnittel
kysymyksia” (KTL, 129/1979)
AFinLAn vuosikirjassa.

Kieltenopetuksen tut-
kimuskeskusta kaivataan

Askettdin oli Tempuksessa (5/198
kirjoitus, jossa kieliohjelmakomite
puheenjohtaja kansliapaillikké Jaak
Numminen, komitean paisihteeri Rii
Pir1 ja opetusneuvos Jouko Kénni
selostivat komitean suositusten toteut
mista. Ilahduttavan monet ehdotuk
ovat toteutuneet ja varsin nopeas
Minua huolestuttaa, ettd monissa y
teyksissi ehdottamani Kieltenopetuks
tutkimuskeskus, jonka komitea yksim
lisesti katsoi tarkedksi, ndyttia viiv:
tyvian. Komiteahan ehdotti sen per
tamista Kasvatustieteiden tutkimusl:
toksen yhteyteen. Viivdstyminen
sinansa valitettavaa, koska tiarkei id
on vaarassa menettdi litkevoimaan:
Lisiksi minua huolestuttaa se mahdol
suus, ettd asian pitkittyessi saateta:
ryhtyd etsimaan vaihtochtoisia ratkais

ja. Tama eiole sindns4 mikddn ongelm

mutta ottaen huomioon miti edelli ol
esittanyt kieltenopetuksen tutkimuks
suuntautumisesta tilla hetkelld, pid:
parhaana sitd, ettd tutkimuskesk
alkupiisen ajatuksen mukaisesti sijoit
taan sellaiseen yksikk6é6n, joka todel
korostaa opetukseen perustuvan oppimi.
tutkimusta.

Edella esittimini tutkimusalueet
vit ole kansainvilisesti katsoen kovi
kaan keskeisesti tutkimuksen kiinnc
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tuksen kohteena talla hetkella.
kuitenkin valmis esittimadn; ‘ettd
maamme kannalta on tdrkeampi kysymys

se onko maamme kieltenopetuksen ja kiellen-
oppimisen tutkimus kansainvélisesti kiinnos-
tavaa. Jos tutkimuksesta on apua kielitai-
don tuottamisessa, se on ollut jarkevi
sijoituskohde. Jos tutkimuksesta on ollut
apua opetussuunnitelmia laadittaessa ja
opettajien jatkokoulutuksessa, se on
ollut kansallisesti hyodyllista. Tamai
nikokohta on oltut hyvin tiarkeasti esilla
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen ta-
hianastisessa kieltenopetuksen tutkimuk-
sessa. Raportoinnin tarkeimpid kohde-
rvhmia ovat oman maamme alan
tutkijat, oma opettajakuntamme ja
maamme kouluviranomaiset ja vasta
toissijaisesti ulkomaiset tutkijat. Tata
permnetta olen itsekin yrittanyt kykyje-
ni ja mahdellisuuksieni mukaan ylla-
pitia mm. kirjoittelemalla uusista vir-
tauksista opettajille myos timin lehden
palstoilla.

Kiireinen ty6 ja pitka etalsyys estavat
minua toimimasta aktiivisesti Kielten-
opetuksen tutkimuskeskuksen aikaan-
saamiseksi. SUKOL on omissa kannan-
otoissaan useassa yhteydessd pitdnyt
hanketta vireilld ja esittanyt sille tayden
tukensa. Toivon, ettd SUKOL ja AOL
yhdessia edelleenkin toimisivat sen hy-
viksi ettd maahamme saataisiin oman
alan  tutkimusyksikké. Kuuluuhan
suunnitelmiin, ettd yksikkoon sisaltyisi
my6s maamme molempien kansallis-
kielten opetuksen tutkimus (didinkieli ja
modersmalet), jotta myds opetuksen
integraatiossa voitaisiin ryhtya konk-
reettiseen tutkimuspohjaiseen toimin-
taan. ’

Tutkimussuunnitelmiin
on suhtauduttava kriit-
tisesti

Meilla Suomessa on echdottoman
tarkeatd seurata sitd, mita muualla
tehdain ja tehokkaasti hyédyntaa siti.
Kuitenkin meidan tulisi tarkasti pohtia
omia prioriteetiejamme tutkimustoiminnan
alalla. Meidan ei ole valttimiatta
tarpeen tehdd samanlaista tutkimusta
kuin muualla. Meiddn on itsemme
ratkaistava mihin vihiiset varat on
tarkoituksenmukaista sijoittaa. Tama
edellyttaa kriittistd asennetta ja omien
tarpeittemme jatkuvaa analysointia.

Olen

Myés -opettajien olisi syytd suhtaitua
ainakin aluksi® kriittisesti tutkijoihin,
jotka sanovat, etti “esittiménne ongel-
ma on lupaava tutkimuksen kohde,
mutta siitd saataisiin paljon kiinnosta-
vampi hanke, jos tutkittaisiin sen
sijaan . . .”” Voi olla, mutta ensiksi on
syytd kysyd kuitenkin kenen nakékul-
masta hanke olisi kiinnostava ja keita
tutkimustulokset hyodyttaisivat. n
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