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15hinn4 kieltenopettajille ja opetusharjoittelijoille. Sen tarkoiltuk-
sena on tdydentds suomenkielisté kielididaktista kirjallisuutta ja téten
osaltaan edistdd kielenopetuksen kehittémistéd maassamme vAlittamal1l4 sité
koskevaa tietoa alalla toimiville ammattilaisille.
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lisen perspektiivin vastapainoksi esitell&in nykyisid vieraiden kielten
oppimisteorioita. Lis8ksi k#sitell#din erikseen puheen tuottamiseen liit-
tyvid kysymyksifi. Toisessa osassa paneudutaan vieraiden kielten opetus-
suunnitelman kysymyksiin. Kirjoitukset pohjautuvat VIKKE-tySryhmille
laadittuihin muistioihin, jotka késittelevdt kielitieteen antia opetus-
suunnitelman laadinnalle, kommunikatiivisuutta, kielitaidon vaatimusta-—
soa, sanaston valinnan ongelmia sekid kielitaidon tarvetta. Kolmannessa
osassa kédsitellffin opetuksen eriyttimisen ongelmia. Neljdnnessd osassa

pohditaan oppimistulosten arviointiin liittyviad kysymyksia.
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by the author on various occasions. It is intended mainly for teachers
and student teachers. Its purpose is to contribute, in a small way, to
the development of FL teaching in Finland by making available new infor-
mation on some aspects of FL teaching.

The report is divided into four sections. The first section deals with
theories of language teaching. The author gives a brief survey of some
theories put forth in the 16th, 17th and 18th centuries. The historical
perspective is supplemented with a review of some recent theories of
learning and language learning. One article is devoted to the problems
of planning and execution of spoken expression in a foreign language.
Articles in the second part focus on some aspects associated with the
construction of FL syllabuses: eg. the contribution of linguistics to FL
syllabus construction, communicative competence, levels of language compe-—
tence and performance,selection of vocabulary, and need of language skills.
The third part discusses some problems of individualization in FL teaching.
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ESTPUHE

K&dsilld oleva julkaisu on Jjatkoa tekijédn kahdelle aikaisemmin julkai-
semalle kokoelmalle vieraiden kielten opetussuunnitelmaa, opettamista ja
oppimista koskevia kirjoituksia (Kasvatustieteiden tutkimuslaitos. Selos-
teita ja tiedotteita 68/1976 ja 9L4/1977). Kirjoitukset perustuvat eri
yvhteyksisss pitdmiini esitelmiin ja luentoihin seké& Vieraiden kielten ke-
hitt&mistydryhmille (VIKKE) laatimiini muistioihin. Suomeksi ei ole tois-
taiseksi ilmestynyt yhtendistd kielididaktiikan esitystéd. Sitd ei ole
mytskédin ti&mé raportti. Se pyrkii valaisemaan er&éitid kielididaktisia
kysymyksid ja titen mydtévaikuttamaan kielenopetuksen kehittémiseen maas—
samme saattamalla kielten opettajien ja opetusharjoittelijoiden kéytettéd-
viksi tietoa alan virtauksista menneini vuosisatoina ja erityisesti omana

alkanamme.

Jyvaskylédssd marraskuun 26 padivind 1978

Sauli Takala
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1. VARHAISIA VAAN EI VANHENTUNEITA NAKEMYKSIA KIELTENOPETUKSESTA

1.1. Johdanto

Nykyisin kdytetdfin useasti ldhteind vain lédhimenneisyydessd julkais-—
tuja artikkeleita ja teoksia. Saa helposti sellaisen késityksen, etté
esimerkiksi kieltenopetusta koskeva tietémys olisi perdisin toisen maail-
mansodan jilkeiseltd ajalta. Kieltenopetusta koskevaa tutkimusta on hal-
linnut amerikkalainen perinne, Jjoka on suosinut behavioristisesti suuntau-
tunutta empiiristd tutkimusta. Historiallinen perspektiivi on suurelta
osin unohtunut ja rationalistinen l&hestymistapa on ollut vdh&istd. Kui-
tenkaan jirkevdd empiiristd tutkimusta ei voida suorittaa ilman edeltdkdy-
v88 teoreettista pohdiskelua. Samoin tietimittdmyys alan historiallisesta
perspektiivistd, mikd kuuluisi kuitenkin alan yleissivistykseen, on aiheut-
tanut sen, ettd keksit#ddn uudelleen jo vuosisatoja sitten esitettyjd nédke-
myksid. Amerikkalainen filosofi Santayana onkin sattuvasti todennut, etta
ne jotka eiv&t tunne historiaa, joutuvat toistamaan sen.

Artikkelin kirjoittaja kiinnostui aikanaan kielenopetuksen historiaan
todettuaan sattumalta 1970-luvun alussa, ettd taloustieteiden klassikkona
pidettiava Adam Smith oli ennen talousteoriansa julkaisemista kirjoittanut
moraalia k&sittelevién teoksen ja siini yhteydessd kisitellyt myds kielten
syntyd. T&mid oli hyvin mielenkiintoinen, spekulatiivinen kirjoitus mm.
kielen olemuksesta ja erilaisten sanaluokkien keskindisestd esiintymisjér-
jestyksestd. Mielessd herési ajatus selvittdd, mitd nékemyksid eriddt
muut yleisesti tunnetut mutta kieltenopetuksen piirisséd harvemmin mainitut
historian merkkihenkildt ovat mahdollisesti esitténeet kielestd ja kielten-
opetuksesta. Tatad selvitystd auttol huomattavasti v. 1975 ilmestynyt
M.G. Hessen toimittama kirja "Approaches to Teaching Foreign Languages'.

Se onkin ollut peruslidhteend t&ta artikkelia kirjoitettaessa.



1.2. Erasmus Rotterdamilainen

Erasmus Rotterdamilainen (14667- 1536) katsoi, ettd kaikki tieto
kuuluu jompaankumpaan kahdesta luckasta: tietoon "tosiasioista' ja tie-
toon "sanoista'". Edellinen on téirke&mpi mutta jikimm&inen opitaan ensin.
Ajatukset ovat ymmidrrettivissid vain niitéd kuvaavien sanojen avulla. Sen
tdhden kielen puutteellinen hallitseminen vaikuttaa haitallisesti ilmais-
tujen tosiasioiden ymmirtimiseen. Muistaen kuinka vaikeata on juuria pois
lapsuudenaikaiset vaikutelmat, meiddn tulisi alusta alkaen pyrkid aikaan-
saamaan sellaista ja vain sellaista oppimista, mitd el tarvitse koskaan
poisoppia. Kielelld on tdten ensisija opiskelujirjestyksessé ja Erasmuksen
mukaan kielenopiskelun tulisi alusta alkaen sisdltidi sekd kreikan ettd la-—
tinan kielet. Hin mydntdi muoto- ja lauseopin sdéntdjen olevan tarpeelli-
sia kaikille, mutta korostaa, ettd niiden tulisi olla mahdollisimman v&hé&-
lukuisia, yksinkertaisia ja huolellisesti muotoiltuja. Kieltd el opita
puhumaan oppimalla sédntdjé, vaan olemalla pidivittédin kontaktissa selkedsti
Ja tyylillisesti hyv&aid kieltd puhuvien henkildiden kanssa Ja lukemalla run-—
saasti parhaiden kirjailijoiden tuotoksia.

Kielen oppimisessa on osittain kysymys matkimista ja osittain muis-
tista. Lapsilla on luontainen taipumus matkia ja heidén on helppo muis-
taa. Saksalainen poika voi oppia ranskan milteil tiedostamatta Jja hyvin
menestyksellisesti, mik&li h#énelld on tilaisuus tdhdn nuorena. Sen sijaan
on vain harvoja ihmisid, jotka oppivat uuden kielen keski-i&ss& ja varsin-
kaan sen &d&ntémista.

Erasmus kehoittaa vAltt&miin kiirehtimistd, koska oppiminen tapahtuu
helposti, kun sopiva kehitysvaihe on saavutettu. Tulee vdltté&d vaikeita
asioita, milloin ne voidaan turvallisesti jéttdAd vaille huomiota tai siir-
t44 mydShemmiksi. Kun vaikeata asiaa ei voida valtt#d&, se tulee ottaa ké-
siteltdvdksi asteittain ja mahdollisimman kiinnostavalla tavalla. FErasmus
korostaa, ettei tule aliarvioida nuorten valmiutta vastata heidé&n &lykkyy-
delleen asetettuihin sopiviin vaatimuksiin. Oppimisessa tulisi valttéa
raatamista ja edistdi vapauden ja viihtyvyyden tunnetta. Mik&&n ei kuiten-
kaan edistd oppimista samassa midrin kuin oppilaan kunnioittava kiintymys
opettajaan, oppimisinnostus ja halu olla parhaiden joukossa.

Erasmus hylk&i perusteettomana viitteen, etteividt oppimistulokset
oikeuta sitd vaivaa ja aikaa, Joka kuluu varhaiseen opetukseen. VAh#inen-—
kin edistys sdfstédd tydtd myShemmdlld 14114, jolloin voidaan kiyda késiksi

tiysin voimin vaikeampiin asioihin. "VAh&n" on vAlttamitdn alku "paljolle’.



1.3. Luther

Martti Luther (1483-15L6) korosti voimakkaasti informaalisen oppimi-
sen merkitystéd kielen oppimiselle. Jokainen oppii saksaa ja muitakin
kielid paljon paremmin puhumalla kotona, torilla tai kirkossa kuin kir-
joista. Painettu sana on kuollutta, puhuttu sana on eldvdi. Luther ky-
syYy, onko mité&n kieltéd koskaan opittu puhumaan kunnolla kieliopin avulla.
Eiko sellaisiakin kielid kuin kreikkaa Jja latinaa, joilla on selkeimmét
sdfnndt, voida oppia paremmin harjoittelun ja tottumuksen kuin séfntdjen

avulla,

1.4, Comenius

Johan Amos Comenius (1592-1670) katsoi, ettei kielid opita siksi,
ettd ne olisivat itsessddn osa tietoa tai viisautta, vaan koska ne ovat
keino tiedon hankkimiseen ja sen vdlitt#miseen muille. Kovin monia kielid
el ole tarpeen oppia, vain ne jotka ovat vAlttimattdmid: didinkieli ja
naapurimaiden kielet. Latina on myds tarpeen vakavien kirjojen lukemista
varten, koska latina on oppineiden yhteinen kieli. Kaikkia n&itd kie-
1id ei mySskédén tarvitse oppia perusteellisesti, vaan vain siind mi&rin
kuin on tarpeen.

Kielten opiskelu tulisi varsinkin nuoruusifssf 1liittdi esineiden ja
asioiden opiskeluun, jotta objektiivisen maailman ja kielen tuntemuksem—
me, ts. tietomme tosiasioista ja kykymme ilmaista ne, kehittyisivit rinta
rinnan. Kysmys on ihmisten, ei papukaijojen, opettamisesta. Siten sano-
ja ei tulisi oppia erilld&n niistd esineistd ja asioista, joita ne tarkoit-
tavat. Ei myOskéd&in ole tarpeen, vaan piinvastoin mieletdntd ja hyddytdénti,
yrittd4 oppia mitddn kielt# t#dydellisesti. Nuorten kieltenopiskelun tulisi
kohdistua sellaisiin asioihin, jotka kiinnostavat heit#. Kielen hallinnan
Ja yleisen kehitystason tulee edeti yhdessid ja vaiheittain. KXukin kieli
tulee oppia erikseen ja kullakin kielelld tulee olla oma aikakiinti®nsi.

Kaikki kielet opitaan Comeniuksen mielestd helpommin harjoituksen
kuin sééntdjen avulla, mutta s&&nndt auttavat ja vahvistavat harjoituksesta

saatua tietoa. Ei ole my&skfén mielekistd yritt&i opettaa vierasta kieltd



ennen kuin didinkieli on opittu. Témd olisi yhtd mieletdntd kuin opettaa

lasta ratsastamaan ennen kuin hin on oppinut kévelemién.

1.5 John Milton

John Miltonin (1608-16TL4) mielestd milléén kansalls ei ole riittévis—
ti kokemusta eiké perinteitid kaikenlaiselle opille. T#m&n vuoksi meille
opetetaan padasiassa niiden kansojen kielid, jotka ovat kulloinkin eniten
ahkeroineet opillisten asioiden parissa. Kieli on vain vdline, joka vi-
littd4 meille hyGdyllisid tietoja. Vaikka kielimies voi ylpeilld osates-
saan lédhes kaikkia Baabelin kielid, ei hénti voi pit#dd sen oppineempana
kuin ket& tahansa ammatinharjoittajaa tai kauppiasta, joka osaa vain &idin-
kieltdin, elleli h&én ole oppinut kuin kielten sanat eik& niiden sis&ltamid
asioita. '

On tehty monia virheit#d, joiden vuoksi kielten opiskelu on niin ylei-
sesti vastenmielistd ja tuloksetonta. Ensinndkin tehd#in virhe, kun kéy-
tetd&n 6 - 7 vuotta oppimalla vain vaivainen mi#ri kehnoa latinaa ja kreik-
kaa, joka voitaisiin oppia muuten vuodessa helposti ja miellyttévasti.
Heikko suoritustaso johtuu osittain tehottomasta tySskentelystéd ja osittain
kohtuuttomasta vaatimustasosta. Lapsilta vaaditaan heidén ajattelunsa ta-
son ylittdvid suorituksia: aineiden, runojen ja puheiden laadintaa vieraal-
la kielelld, joka edellyttd& kyps#i harkintaa, kehittynyttd ajattelua ja
ilmaisuvalmiutta, joka perustuu paljoon lukemiseen ja havainnointiin.

Naitéd ei voi saada puristettua ulos nuorista kuin verta nendstd, tai poi-
mittua kuin varhaiskypsii hedelms#. Lisdksi oppilaat tottuvat pahoinpi-—
telemdin latinaa ja kreikkaa oman &idinkielensi antaman mallin perusteella,
mitd ei voi véalttd&d. Jos heille sensijaan opetettaisiin suullisesti ulkoa
opittavaksi kielen tirkeimmit muodot ja niitéd sitten harjoitettaisiin sys-—
temaattisesti lyhyiden lukukappaleiden avulla, he voisivat heti siirtyéd
oppimaan hyvien asioiden ja tiedon olemusta oikeassa jérjestyksessd, mika
toisi heidén hallintaansa pian koko kielen. T#mi on Miltonin mielestd

kaikkein jédrkevin ja tuloksellisin tapa oppia kielii.



1.6. John Locke

John Tocke (1632-1704) esitti, ettd kielid opitaan ulkoa opettele-
malla, tottumuksen ja muistin avulla ja niitd puhutaan parhaiten, kun
kaikki kieliopin s#&nn&t tyystin unohdetaan. Kieliopin opiskelu kuuluu
ldhinnd vain aikuisille. Opettajan tulisi osoittaa oppilaille opetelta-
van aslan hyddyllisyys havainnollistamalla, ettd hin osaa tehdi Jotakin
mitéd aikaisemmin ei osannut.

Kielid ei ole luotu s#éntdjen avulla vaan ne ovat sattuman Ja ihmis-
ten yleisen kielenkdytdn tulosta. 9illi joka haluaa puhua niitd hyvin, ei
ole muuta normia kuin yleinen kielenk8yttd eiki muuta keinoa,kuin luottaa
muistiinsa ja tottumukseen puhua hyvén mallin mukaisesti. T&mi merkitsee
toisin sanoen puhumista ulkoa opetellen. On tédysin selvdé, ettd ulkoa ope-
tellut ilmaisut palvelevat kyllin hyvin elidmissd ja liike-elémissi esiin-—
tyvié yleisiid tarpeita.

IThmiset opettelevat kielid tavallista kanssakdymistéd varten ja taval-
listen asioiden viestimiseksi jokapiiviisessi eldmissd ilman muita erityi-
sempid kdyttStarkoituksia. Tata tarkoitusta varten alkuperéinen tapa op-
pia kielid keskustelemalla ei ole pelkist#fin kyllin hyvé tapa, vaan sité
on jopa pidettévd suositeltavana, nopeampana, asianmukaisens ja luonnolli-
sena tapana. T&llaista kielenkidyttOi varten kielioppi ei ole tarpeellinen.
Jos kielioppia yleensid koskaan tulee opettaa, sitd tulee opettaa sellaisel-
le, joka osaa jo kielt# puhua. Kuinka hinelle muuten voidaan opettaa sen
kielioppi? Missd retoriikkaa ei tarvita, kieliopin opiskelu voidaan jatt&di

pols.

1.7. Adam Smith

Lienee harvemmin tiedossa, ettd Adam Smith (1723-1790) oli v. 1751 lo-
giikan professorina ja v. 1752-1764 moraalisen filosofian professorina
Glasgowin yliopistossa ennen kuin julkaisi v. 1776 tunnetun taloustieteen
klassikkonsa "Wealth of Nations". Kirjassaan "Theory of Moral Sentiments"
(1759) Smith k&sitteli myds kieltd ja kielen syntyéd 45-sivuisessa kirjoi-

tuksessa, jonka nimi on "Considerations concerning the first Formation of



languages, and the different genius of original and compounded languages'.
Artikkeli sis8lt&& mielenkiintoista pohdintaa ja spekulointia kielen syn-
nystd ja kehittymisesti.

Smithin mukaan substantiivi oli todenndkdisesti ensimmiinen askel

kohti kielen synty&d. Villit ihmiset ryhtyivat muodostamaan kieltéd pyrkies-
sdin tekemiddn toisilleen tiettédvidksi kulloisetkin tarpeensa ja pyrkimyksen-—
sd& Ja kayttivat td116in tiettyJi A&nteitd viitatessaan tiettyihin esinei-
siin. Aluksi substantiivit viittasivat vain tiettyyn esineeseen, mutta
vihitellen erisnimien kaltaisista sanoista tuli yleisnimi&d, joita voitiin
k&yttid viittaamaan saman luokan eri esineisiin.

Kun ndin oli syntynyt yleisnimi, tarvittiin pian keinoa, Jjolla tietty
esine voitiin erottaa muista samaan luokkaan kuuluvista esineistd. N&in

syntyividt laatua ja suhdetta ilmaisevat sanat. Adjektiivit ilmaisevat

tiettyd esinettd tarkemmin middrittelevdd laatua, Ja titen ne auttavat
erottamasn sen muista saman nimikkeen alle kuuluvista esineistd. Koska
laatu el voli olla olemassa abstraktisesti, on todennékéistd, ettd esim.
sana green on keksitty ennen kuin vastaava abstraktisempi sana greenness.
Vidrin nimen kdyttddn ottaminen edellyttdi abstraktion lisiksi vertailua,
koska voidakseen nimetd jotakin vihre&ksi on henkildn t&ytynyt havaita
esineitd, jotka eivit ole vihreité.

Adjektiivin 1lisdksi on olemassa toinenkin tapa esittéf erilaisten
esineiden ja aineiden ominaisuuksia: taivutusmucdot. Tém# on luonnolli-
sempl tapa Ja siksi todenndkdisesti edeltdd kielen syntymisessd adjektii-
veja. Monissa kielissd ilmaistaan téten pidtteilld kohteen sukua tai su-—
vuttomuutta. Koska ni&mé ominalsuudet ovat luonnollinen osa 1tse kohdetta,
on luontevampasa ilmaista niit#i sanan muodon modifioinnilla kuin esimerkik-
51 sanan yhteyteen liittyvilld yleiselld tai abstaktisella sanalla (artik-
kelilla). Ilmaisussa sulautuvat néin ollen yhteen sekéd kohde ettd sen
oleellinen ominaisuus: elollisuus - elottomuus ja elcllisissa lis8ksi
maskuliinisuus — feminiinisyys.

Kun adjektiivit keksittiin, oli luonnollista, ettd ne muistuttaisi-
vat substantiiveja, joihin ne ldheisesti liittyvét epiteetteind tai médrit-
teind. N&Ain onkin adjektiiveilla usein sama pi&temuoto kuin niihin liitty-
vissd substantiiveissa. Smithin mukaan t&m& johtuu ihmisten yleisestd
mieltymyksestd dinteiden samankaltaisuuteen (analogiaan), jota hdn pitéd
erittfin térkeand kielen ominaisuutena (esim. magnus lupus, magna lupa).
Suku ei kuulu kuitenkaan adjektiiviin sellaisenaan, vaan adjektiivin suku-

tunnus riippuu siihen liittyvasti substantiivista.



Jos adjektiivin keksiminen on vaatinut melkoista absbraktiota,

prepositioiden keksiminen on ollut vield vaikeampaa. Prepositio ilmai-

see pelkidstddn suhdetta kahden esineen tai ilmidn vAlill&. Se on ndin
ollen abstraktimpi ja metafyysisempi kuin adjektiivi. Ominaisuudet
(laadut) ovat miltei aina aistiemme v&litt&dmi&d, suhteet eivat koskaan.
Prepositioiden keksimistid on taytynyt edeltdd kyky ajatella suhdetta
abstraktisesti, erill#in niisti konkreettisista esineistd, joiden vali-
sestd suhteesta kulloinkin on kysymys, koska esineiden merkitys ei mil-
148n tavalla 1liity preposition merkitykseen. Prepositio on lisdksi luon-
teeltaan yleinen sana, joten sen on alusta alkaen tédytynyt voida kuvata
vastaavaa suhdetta mink& tahansa esineiden tai ilmididen v&lilld. Téten
sanan yldpuolella keksineen henkildn on tdytynyt tehdd ero ylemmyyden Ja
tissi suhteessa olevien esineiden vA1illd ja témin lisédksi hfnen on tay-
tynyt erottaa timi suhde alemmuus—suhteesta ("alapuolella') ja vierekkii-
syys-suhteesta ("vieressi") jne. Témi on edellyttényt huomattavaa vertai-
lua ja yleistystéa.

Koska prepositioiden keksiminen edellyttdi huomattavaa abstrahointia,

on ymmirrettivisd, ettd tdtd on yritetty vaAlttdd erityisesti sijamuotojen

avulla. Suhteiden ilmaiseminen sijapditteiden avulla ei Smithin mukaan
edellytd abstrahointia, koska suhde ilmaistaan sanan modifioinnilla eiké
irrallisella, vain suhdetta ilmaisevalla abstraktisella sanalla. Sijamuo-
dot ilmaisevat suhdetta sanaan itseensid sulautuen, kun taas prepositiot
ilmaisevat samaa asiaa sanasta irrallaan. Suhteen ilmaisemisen sijamuo-
don avulla ei mySskiin edellytd  yleistystd. Sana puun ilmaisee namaa
suhdetta kuin englannin of the tree, mutta edullinen ei ole yleinen sana,
joka voisi of-sanan tapaan ilmalista samaa suhdetta mink# tahansa esineiden
vAli114. Koska suhteen ilmaiseminen sanan muodon varioinnilla ei vaadi
abstrahointia, yleistystd eikd vertailua, se on alunperin luontevampi ja
helpompl tapa kuin prepositioiden kaytto.

Uusissa kielissé esiintyvdt prepositiot, jotka vastaavat vanhojen
kielten sijamuotoja, ovat luonteeltaan kaikkein yleisimmét, abstraktisim-
mat ja metafyysisimmit. Tastd syysti ne on todenndkdisesti keksitty vii-—

meiseksi. Téiten englannin prepositiot above ja below on keksitty suhteel-

lisen aikaisin, koska ne ilmaisevat melko selkedid suhdetta: keskindisti
korkeussijaintia. Ne eivit vastaa mitdin vanhojen kielten sijaa. Prepo-
sition of ilmaisemaa suhdetta on paljon vaikeampi kuvailla. Of-preposi-

tio vastaakin vanhojen kielten genctiivisijaa, mikd on luonteeltaan hyvin



metafyysinen. Se ei ilmaise mit&din tietty&d kahden asian tai esineen
vAlistd vaan yleistid suhdetta. Prepositiot to, for, with ja by, jotka
myds vastaavat tiettyji sijamuotoja, ovat spesifimpejd kuin of, jota
Smith pit#& kaikkein metafyysisimp&ni prepositiona. Mainitut preposi-
tiot esiintyvét kielessd useammin kuin konkreettisemmat prepositiot
(esim. above, below, near, within, without, against), koska ne juuri
vastaavat sijamuotoja. Smith huomauttaa, ettd uusissa kielissd ei kaik-
kiz sijoja voida ilmaista prepositioiden avulla. Niitd ovat nominatiivi,
akkusatiivi ja vokatiivi. N&iti suhteita ilmaistaankin sanajérjestyksen
avulla.

Jos vanhojen kielten sijamuototaivutukset olivat monimutkaiset, niiden
verbien taivutusmuodot olivat vield mutkikkaammat. Verbien on taytynyt
esiintyd kielen muodostuksen alkuvaiheessa, koska ilman verbid ei voida
esittAi mitéin vAitettd. Kun puhumme, ilmaisemme aina, ettd jokin asia
joko on tai ei ole, ja t#h#n tarvitaan verbi&é. Aluksi on todenndkdisesti

keksitty yksipersoonaiset verbit, koska ne kuvaavat yhdelld sanalla jokai-

sen tapahtuman, kokonaisen vAitt#min (sataa, jyrisee, tuulee). Sellaiset

ilmaisut kuin Aleksanteri kivelee jakavat tapahtuman er&dlli tavalla kah-

teen osaan: henkilddn eli subjektiin ja attribuuttiin eli henkildstd véi-
tettyyn asiaan. Kuitenkin luonnossa ajatus Aleksanterin kdvelemisesti on
yksi Jjakamaton tapahtuma, joten jako kahteen osaan on té#ysin keinotekoi-
nen ja osoitus kielen puutteellisuudesta, kun se korvaa monella sanalla
yhden.

Verbien muuttuminen yksipersoonaisista persoonallisiksi on Smithin
mukaan helposti kuviteltavissa. Oletetaan, ettéd tulee oli alunperin yksi-
persoonainen verbi, ja ilmaisi tietyn olion (esim. leijonan) tulemista.
Téten tulee ilmaista yhtd kokonaista tapahtumaa (leijonan tulemista).

Kun tietyille olioille vihitellen tuli niit#d tarkoittavat nimet, alettiin
tulee sanan yhteyteen 1liitt&& saapuvan pelottavan olion nimi, esim. susi
tulee. Vidhitellen tulee- sana tuli viittaamaan vain yleensd jonkin pelot-
tavan olion saapumiseen, eiki se endd voinut viitata pelkést&ddn tiettyyn
tapahtumaan (leijonan tulemiseen) ja lopulta se tuli merkitsemffn vain
yleensd tulemista vailla pelon lisdmerkitysté.

Kun yksipersoonaiset verbit muuttuivat persoonallisiksi, on todenné-
koistd ettd niitd aluksi kaytettiin yksikdn kolmannessa persoonassa, jossa

muodossa yksipersoonaiset verbitkin aina ovat.
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Koska verbin kuvasma tapahtuma voidaan vaitt&& joko puhujasta itses-
t&&n, puhutellusta tai jostain kolmannesta henkiléstd, oli pakko ottaa
kéyttoén keino témén suhteen ilmaisemiseksi. Tamid tapahtuu liitt&mdlla
persoonapronomini verbin yhteyteen. Vanhoissa kielissa tdtd abstraktista
keinoa valtettiin kayttdmdlld verbin persoonataivutusta (veni, venisti,
venit). Lapset oppivatkin abstraktit persoonapronominit my&héan. He sa-

novat Billy walks, Billy sits, eivdtkd I walk, I sit. Pronomini 'I" on

hyvin metafyysinen ja abstraktinen. Sitd voi kayttdd kuka tahansa, joka
puhuu kulloisellakin hetkelld. Kun verbi taipui kolmessa persoonassa yk-
sik&ssd, monikossa ja joskus mybs duaalissa ja kun tamé koski kaikkia aika-
muotoja, moduksia ja piddluokkia, verbin taivutus oli hyvin monimutkainen.

Kieli olisi luultavasti sailyttényt alkuperélsen runsaan sijapdatteis-—
tén ja verbin taivutusmuodot, ellei se olisi tullut muodostukseltaan aikai-
sempaa monimutkaisemmaksi eri kielten kontaktista johtuvien vaikutusten
vuoksi. Jos kaikki olisivat oppineet kielen nuorina lapsina, he eivét
olisi olleet tietoisia kielen monimutkaisuudesta ja vaikeudesta. Valloi-
tukset ja véestdn liikkuminen paikasta toiseen tekivdt kuitenkin valtté-
mittomiksi oppia uusia kielid. T&116in he pyrkivit yksinkertaistamaan
kielen taivutusta esim. yleist&m#lléd prepositioiden kayttéa ja ottamalla
k&yttdon apuverbejé liittotempusten muodostamisessa. Smithin mukaan on
yleinen s#fntd, ettd mita yksinkertaisempi kieli on kompositioltaan, sité
monimutkaisempi se on nominien ja verbien taivutuksen suhteen ja padinvas-—
toin mitd yksinkertaisempi on sen deklinaatio- ja konjugaatiojirjestelmé,
sit#é monimutkaisempi on sen kompositio.

Klassinen kreikka oli yksinkertainen, alkuperdinen kieli, mutta sa-
malla silld oli monimutkainen taivutusjérjestelma. Latinassa on eri kiel-
ten vaikutusta ja niinpd sen kompositio on kreikkaa monimutkaisempi mutta
taivutusjirjestelmd sité yksinkertaisempi. Sama patee italiaan Ja rans-—
kaan, jotka ovat latinan ja erdiden muiden kielten yhteistulos. Englanti,
joka Smithin mukaan osoittaa saksin ja normannin kielen vaikutuksia, on
ranskaa mutkikkaampi kompositioltaan mutta sité yksinkertaisempi taivutuk-
seltaan.

Smith vertaa kielen taivutusmuotojen yksinkertaistumista koneiden yk-—
sinkertaistumiseen niiden kehittyessd. Mutta siiné kun koneiden yksinker-—
taistuminen merkitsee niiden parantumista ja tehostumista, kielen osateki-
jdéiden ja sééntdjen yksinkertaistuminen merkitseekin Smithin mukaan kielen

hucnontumista. Ensinndkin kielet tulevat monisanaisemmiksi: tarvitaan



monta sanaa ilmaisemaan sitd mihin ennen tarvittiin yksi sana (vrt.
latinan amavissem, engl. T should have loved). Lyhyys on kauniin ilmai-
sun tunnusmerkki, joten monisanaisuus merkitsee kielen kaunopuheisuuden
taantumista. Toiseksi kieli kuulostaa vahemmin miellyttdvaltd kuulijas-—
ta. Taivutuspadtteiden vaihtelu antaa kielelle &énteellisesti miellytté-
van muodon. Kielen taivutusmuotojen yksinkertaistuminen merkitsee myds
sitd, ettd sanojen paikka lauseessa tulee aikaisempaa sidotummaksi, miké
estdd meitd sijoittamasta sanoja &inteellisesti miellyttéville kohdille.
Latinassa esimerkiksi verbi voidaan sijoittaa lauseessa lihes mihin koh-
taan tahansa. Témé antol antiikin runoilijoille suuret mahdollisuudet
muotoilla lauseet niin, ettd ne ovat vaihtelevia ja kuulostavat miellyt-
t4viltd. Sama koskee proosatekstin kirjoittamista. Englannin kielesséd
kirjoittajia haittaa kielen monisanaisuus, sanojen sijoituksen rajoituk-

set. ja monotonisuus.

1.8. Pestalozzi

J. H. Pestalozzi (1746-1827) on epédilemidttd merkittévimpid opetuksen
kehittymiseen vaikuttaneita pedagogeja. Vasta vuonna 1826 julkaistussa
"Joutsenlaulussa' kiy ilmi hénen kypsynyt ndkemyksensid kasvatuksesta.
Siind ei esiinny endd niin voimakkaana luottamus “'metodiin”, vaan kes-
keisend on ihmishengen Jja ihmiskasvatuksen kehitté&minen.

Pestalozzi paneutui kirjassaan varsin perusteellisesti &idinkielen
opettamiseen ja esitti myds nikemyksi& vieraiden kielten opettamisesta.
Pestalozzin tunnettu ylelsperiaate on: elé&mi opettaa. Oikea, luonnonmu-
kainen kasvatus johtaa ihmisen pyrkimiin inhimillisten voimiensa tdydel-
liseen kehitt&miseen. Ihmissydémen, ihmishengen ja inhimillisen taidon
voimia ja taipumuksia tulee kehitt#di tasapainoisesti niitd sé&televien
ikuisten lakien mukaisesti (=luonnonmukaisesti).

Hengenvoiman kasvattamisessa on otettava huomioon havainto-, kieli-
ja ajatusvoima. Ajatuskykymme saa alkunsa havainnosta. Havaintovoiman
kehittyminen on l&heisessd yhteydessid kielivoiman kehittymiseen. Havain-
tojen puutteellisuus ja epitésmillisyys heikentdvit kielivoimankin kehit-
tymistd. N&iden kahden voiman kehitt&misen tulee tapahtua rinnakkain ja

samojen vélineiden avulla. Kielivoima on saatettava sellaiselle tasolle,
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ettd se on tasapainossa sekd luonnonmukaisesti kehitetyn havaintovoiman
ettd ajatusvoiman kanssa. Kielioppi on havaintovoiman ja ajatusvoiman
olennainen vidliaste. Ihmisen puhumaan oppiminen ei kuitenkaan perustu
kielioppiin vaan kielioppi perustuu siihen, ettd ihminen osaa puhua.
Kieliopin l&htdkohdan tulee olla psykologisesti perusteltu, ts. kieliopin-
kin tulee olla luonnonmukainen, havainnosta lahtevi.

Vieraan kielen oppimisen luonnonmukaisuus ei ole kuitenkaan kopio
didinkielen luonnonmukaisesta oppimisesta,mutta jokaisen vieraan kielen
opetusmenetelmén tulee olla sopusoinnussa #didinkielen oppimisen luonnol-
lisen menetelmén kanssa. Vierasta kielti opiskeltaessa muunnetaan luon-
nonmukaisin keinoin merkitykselt8#n tuttuja #idinkielisid sanaB#inteitd
toisen kielen sanadfnteiksi. Timin muuntamisen tulee perustua psykologi-
sesti ja muistiteknisesti luonnonmukaiseen jirjestelmiin. Kieliopilliset
saAnndt ovat psykologisesti ajatellen puhumistaidon pddtekohta eivétka
sen alku. Témd ei merkitse sitd, etteikd itse kieliopin sisdltd (sen
"henkinen olemus') olisi tuotava implisiittisesti oppilaiden tajuntaan
runsaan harjoituksen avulla, ennenkuin hinelle voidaan ja tuleekin eglt-
t44 kieliopillista tietoa. Kokemus kuitenkin osoittaa, ettd vieraan kie—
len opetuksessa tulokset ovat sitéd paremmat mitd luontevammassa yhteydes-
si opiskelu tapahtuu. Titen esimerkiksi vierasmaalaisen palvelustyton
huostaan uskottu lapsi oppii t&min &Aidinkielen paremmin kuin koulussa,
edellyttien ettéd tyttd puhuu Aidinkieltddn kieliopillisesti oikein.

Lapsi oppii t4118in sanoja ja kieliopillisia s&&nt&jéd valittOmaan koke-
mukseen perustuvana tietona.

Vieraan kielen oppiminen 18yt#4 luonnonmukaisen menetelménsd perus-—
teet, kun sen menetelmit ovat sopusoinnussa sen menetelm&n kanssa, jota
luonto noudattaa, kun &iti opettaa lasta puhumaan asemansa ja olosuhteit-
tensa vaatimusten mukaisesti. ILuonnonmukaisesti opittu vieras kieli voi
olla seurauksiltaan hyvin positiivinen. Sen lisiksi ettd opitaan uusi
ilmaisukoodi saadaan kerratuksi ja tésmennetyksi monia &idinkielelld vain

h&mdrésti tiedostettuja asioita.
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1.9. Joitakin lopputoteamuksia

-

Artikkeleissa on kf#sitelty vain muutamia keskeisi& historianhenki-
15it4, jotka ovat ottaneet kantaa kieltenopetukseen. Siitd on tahalli-
sesti jétetty pois alan ranskalaiset merkkihenkildt samoin kuin pédasias-
sa 1800-1luvulla tai myShemmin vaikuttaneet henkil®dt. Samoin ei ole kési-
telty antiikin aikaa. Kirjoittaja toivoo voivansa palata niihin myShem-
missd vaiheessa. Artikkeli on téyttényt ensisijaisen tarkoituksensa,
jos se saa herfitetyksi kiinnostusta omaa aikaamme edelt&vién alan kirjal-
lisuuteen tutustumiseen. Tarkkaavainen lukija 18yt#&d edelld esitetyistd
lyhyistéd katsauksista yhtym#kohtia mm. J. Piagetin, E. Hawkinsin,

S. Krashenin, G. Lozanovin ja P. Strevensin omana alkanamme esittémiin

nikemyksiin.
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2. NYKYISIA VIERAIDEN KIELTEN OPPIMISTEORIOITA

2.1. Johdanto

Popperin (1963, 97-119) mukaan teoriat ovat pohjimmiltaan arvauksia,
hypoteeseja, jotka koskevat ympérill&mme olevaa maailmaa, sen ilmidita.
Hypoteesit tai arvaukset voivat olls hyvin informatiivisia, mutta niiti
el voida osoittaa todeksi, ts. ne eivit ole verifioitavissa. Sen sijaan
niitd voidaan testata tiukin kokein Ja todeta ne virheellisiksi (falsifi-
oida). Jos teoria ei ole testattavissa, voimme syysta epdillé sen olevan
metafyysinen, ei-tieteellinen teoria. Jos teoria on testattavissa, tiéstd
seuraa, ettd tietynlaiset ilmi®t eivit teorian mukaan voli esiinty&d ja ndin
ollen teoria vAittas jotakiﬁktodellisuudesta. Koska emme voi koskaan todis-
taa maailmaa koskevia hypoteeseja/teorioita lopullisesti todeksi, meidén
on mydnnettdvid ettemme ole kaikkitietivii ja ettd on olemassa asioita,
Joista emme tiedd, mutta Jotka ovat siitd huolimatta todellisia.

Teoriat ovat omia keksintéjémme, omia ideoitamme. Niitd ei langete-
ta meille ulkoapdin, vaan ne ovat itse aikaansaamiamme ajattelun vilinei-
tad. Jotkut teorioistamme voivat olla ristiriidassa empiirisen todellisuu-
den kanssa. Tésti tiedimme, ettd on olemassa empiirinen todellisuus.

Tiede pystyy tekemédn todellisia keksintdjé, havaintoja, ja joskus 4lyl1li-
set oivallukset voivat jopa osoittas aistihavaintomme virheellisiksi. .

Pyrkimyksenimme tulisi olla, etsid voimakkaita ja samalla epdtodennd~
k6isid teorioita, koska todennik&isen teorian informaatiosisiltd ja seli-
tysarvo ovat alhaiset. Kiyt#nndn toimintas ajatellen (Popper 1976, 103-104)
annamme kuitenkin etusijan sellaiselle teorialle, jonka tieddmme joutuneen
tiukkojen testien kohteeksi Ja selviytyneen niisti kilpailijoitaan paremmin,
ainakin toistaiseksi. Mutta tiukasti voidaan testata vain teorioita, joi-
den testattavuus eli sisiltd on suuri, ts. epdtodennikdisii teorioita,
koska todennékdiset teoriat eivit sisilly Juuri mitd&n, ne eivat kiells
Juuri mink&&n ilmidén esiintymistd. Teoria, Joka selitt#i kaiken, ei itse

asiassa selitékddn mitddn. Pidimme niin ollen parhaana teoriaa, joka on

Laajennettu versio lukion kielenopetuksen erityiskysymyksii kdsittelevalld
kurssilla Heinolassa 12.10.1977 pidetystd esitelmisti. : ¥
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"néyttainyt kyntensd" joutuessaan tiukkojen kokeiden ja tieteellisen kri-
tiikin kohteeksi.

Edelld esitetyn perusteella voimme ilmeisesti todeta, etteivdt ylei-
set oppimisen teoriat tdytid kovinkaan hyvin Popperin esittémid vaatimuk-
sia. Ne ovat sis#l161t##n varsin informaatiokdyhi#, ne eivét kielld juuri
minkiin asiantilan esiintymistéd. Ne kuvailevat pikemminkin kuin selitté-
vét tai ennustavat. Vieraan kielen alueella tilanne on ymmirtédkseni
vield heikompi. Alan teoriat, jos niitd voi yleensd sanoa teorioiksi,
ovat kovin naiveja. Olisikin ehk# parempi puhua vieraan kielen opetuksen
suuntauksista tai ldhestymistavoista, kuin varsinaisista kielen oppimisteo-

ricista.

2.2. Oppimisen ja kdyttdytymisen teorian kehityslinjoja

Oppimista on tarkasteltu monelta eri nékokannalta ja siksl on olemas- ‘
sa lukuisa miirs erilaisia oppimisteorioita. Niilld on kuitenkin paljon
yhteisid piirteitd, joten niit#d voidaan luokitella paradigmoihin.

Psykologisia koulukuntia on nimetty eri tavalla. Puhutaan esimer-
kiksi strukburalismista . (Wundt, Titchener), funktionalismista (Dewey,
James), behaviorismista (Watson, Skinner), hahmopsykologiasta (Wertheimer,
Koffka, Kbhler, Lewin), psykoanalyysista (Freud, Jung). Psykologisiin ‘
teorioihin voi tutustua tarkemmin esimerkiksi W. Riversin kirjaan sisdlty-
vén helppolukuisen katsauksen avulla.

Ruotsalainen tutkija Bernhard Bierschenk (1977) on &skettdin esittényt
kolme kiyttiytymistieteellisen teorian léhtdkohtaa: assosiaatio—, rakenne-
ja prosessiparadigman. Assosiaatioparadigmalla on vanhat perinteet, mutta
se tuli kéyttdytymistieteen varsinaiseksi perustaksi Pavlovin koirakokei-
den ansiosta 1900-luvun alussa. Sen vastapainoksi syntyi erityisestl sak-
sankieliselld alueella hahmopsykologinen rakenneparadigma. Viime aikoina

on prosessiparadigma saanut runsaasti kannattajia.

Assosiaatioparadigma merkitsee Bierschenkin mukaan oleellisesti sité,

ettd kokemukset "painavat leimansa" ihmiseen. Ajallisesti ja paikallises-
ti toisiaan 1éhelld olevat ilmidt liittyvét yhteen ja niiden vdlille muo-—
dostuu assosiaatiolinkki. Kyseessd on melko passiivinen oppimistapahtuma,

jossa ymparistdn merkitys on keskeinen. Assosiaatioparadigma sis8ltéa
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useita variaatioita. Alunperin oli vallalla pavlovilaiS—watsonilain?n
tiukka S-R malli. Kuviossa 2 havainnollistetaan tilannetta, jossa koira
kuulee kellon dénen (A) saman aikaisesti kun nikee ruokaa (B), joka saa
aikaan ruoansulatusreaktioita (R). Kun koira myOhemmin kuulee kellon
d8nen, se reagol ik&inkuin ruokaakin olisi tarjolla. 1940- ja 1950-
luvuilla tuotiin malliin erilaisia kéyttdytymisen tasoja mm. Osgood
erottaa vélitysmallissaan kolme tasosa: projektiivisen eli refleksinomai-
sen tason, integroinnin tason ja tulkinnan tason. N&ain S-R malli on laa-
jentunut k&sittédmiin myds kognitiivisia aineksia. S-R mallin keskeisid
piirteitd on vahvistamisen kisite: sen avulla luodaan vhi monimutkailsem-

pia kdybttdytymiskokonaisuuksia.

S——R 2 TRy -

KUVIO 2. Assosiaatioparadigma (Bierschenk 1977)

Opetustilanteessa assosiaatioparadigmaa Bierschenk kuvaa seuraavasti:
opettaja haluaa vahvistaa oppilaan positiiviseksi katsottavaa kiyttayty-—
mistd palkkioiden (mm. rohkaisun) avulla. Epédtoivottavat reaktiot vastaa-
vasti pyritéin sammuttamaan. Toivottuun kidyttidytymiseen edet8ln vdhitel-
len systemaattisen toiminnan (vihittdisten approksimaatioiden) avulla ja
negatiivisia kokemuksia pyrit#d#n tietoisesti valttéméan. Keskeistd on
oppilaan toiminta, jota ohjaillaan sen seurausten (palkitseminen, palkkion
pidédttéminen, rankaiseminen) avulla.

Bierschenk toteaa, ettéd rakenneparadigmassa on hahmolla (Gestalt)

keskeinen asema. Oletetaan, ettel aistielinten Arsytys Johda assosiaa-—
tioiden syntymiseen vaan jisentyneisiin kokonaisuuksiin ("hahmoihin").
Hahmopsykologit olettavat, ettd ihmisen aivoihin syntyy fysiologisia hah-
moja ja ettd ihmisen kiyttdytymisen selitys on ihmisesséd itsess8én. Ympé-
ristd el paina leimaansa ihmiseen, vaan ihmisessi on ennalta mddritellyn
kaltainen biologinen mekanismi, joka johtaa nikemd&n osien summia suurem-
pia kokonaisuuksia, jotka ovat rakenteeltaan ja toiminnoiltaan t&ydellisié.
Yksildén havaintokyky ja kehitystaso m#drddvit hahmojen laadun ja niiden

kehittymisen, jota kuvas ympyrdiden suurentuminen kuviossa 2.
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Kypsyminen

Havaitseminen

KUVIO 2. Rakenneparadigma (Bierschenk 1977)

Hahmopsykologien mukaan esiintyy painetta "hyvéd muotoa" kohti, ts.
hahmot kehittyvét ns. pregnanssilain mukaisesti niin, ettd saavutetaan
paras élyllinen jérjestys eli hyvd hahmo, Jjoka tayttda joukon kriteereité
(yksinkertaisuus, yhteys, téydellisyys ja sulkeutuneisuus). Yksilon &lyl-
liren toiminta on puutteellisten hahmojen jatkuvaa korvasmista paremmilla.
Niin ollen yleinen kognitiivinen kehitys on oleellisesti kypsymisprosessi.

Yksildn kognitiivista rakennetta ei voida redusoida assosiaatioiksi,
niiden yhdistelmiksi tai kokemuksiksi, koska se on osittaln perdisin her-
mojérjestelmistid ja koska sen muoto osittain riippuu havainnosta ja kypsy-
misestd. Jos yksild el ole saavuttanut hahmon nékemisen edellyttidmii kyp-
syystasoa, voidaan vain odottaa témén kriittisen, ahaa—elédmykseen johtavan
vaiheen kehittymistd. Ymparistdn vaikutus on térkein juuri néiné kriitti-
sind, yksildn sisdisen aikajérjestyksen mi8r&imina, periodeina.

Hahmot muodostavat aina kokonaisuuksia ja ne pyrkivét kohti taydel-
listd muotoa. Thten keskeneriinen hahmo merkitsee keskenerdistd tilannet-
ta ja esiintyy painetta sen loppuunsaattamiseen. Fnnaltaméiriytyvd jisen-—
nys (hahmotus) tuo esiin hahmot tutuissa mutta myds uusissa tilanteissa
(=hahmojen differentiointi). Jos eri hahmojen valiset suhteet Jarjeste-
tH38n luokiksi, on kyseessi differentioinnin vastakohta, yleisté@minen.

Hahmopsykologia pit#d ihmistd "kent&n" (=organismin ja ymparistén)
funktiona ja toimintoja heijastumina yksilén asemasta téssé kentdssé.
Opettajan teht#vini on auttaa oppilasta toimimaan itsendisesti, jotta
hién ei olisi sellaisten voimien (=muiden ihmisten) alaisena, joita hén

ei itse voi kontrolloida. Opettaja valitsee tilanteesta jonkin kokonai-
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suuden, joka tulee korostetusti esiin muiden JA&desséd taka-alalle. Ope-
tustilanteen Jjisennyksen tulee auttaa oppilasta oivaltamaan mist& on ky-
symys. Opettaja suuntaa huomionsa aina yksityisiin oppilaisiin, ts.
h8nen toimintansa perustuu paljolti dyadisiin tilanteisiin. V&1itdn ti-
lahne on térke#td, ts. se mité oppilas tuntee ja miten hén toimii juuri
t8114 hetkelld. Koska oppilaan toiminta on riippuvainen kokonaiskentés-
td, opettaja pyrkii selvittamiin oppilaan psyykkistd elimii (koti-koulu-
yvhteiskunta —-vuorovaikutusta). Oppilaan hahmoilla on muoto ja rakenne,
mutta ne ovat puutteellisia. Halmojen puutteiden poistaminen ja kesken-—
erdisten tilanteiden loppuunsaattaminen (= oppilaan tietoisuuden kehitté-
minen) on opettajan pyrkimyksend.

Prosessiparadigmassa on Bierschenkin mukaan dynasminen n#dkdkohta

vallitseva: pienimpini merkityksellisené ykskkoné pidet&in tapahtumaa.
Fysioclogisena olettamuksena on, ettd tietystd ldhteestd tulee jatkuva
signaalien virta. Timid ei ole riittavi edellytys sille, ettéd yksild né-
kisi, hahmottaisi jotakin, vaan signaalivirrassa téytyy olla my®s katko-
ja. Oletetaan ett#i signaalit palaavat alkukohtaansa ja ettd on olemassa

keh&méinen syysuhdeketju.

A B k(/
Lihde ——-‘ ol eny O
Signaali Signaali \Eﬂ:::)
| O%
l— Tapahtuma \/ \O

KUVIO 3. Prosessiparadigma (Bierschenk 197T)

Kuvion A prosessi merkitsee sitd, ettid nékdSkent#ssi oleva esine tai
olio Arsyttéd yksildén aistielimid. Niiden avulla otetaan Jatkuvasti edus-—
tavia ndytteitd, Jjotka vastaavat tiettyd miljoonien reseptorisolujen Arsy-—
tystilaa. T4t nimitetdin "mallin tunnistamiseksi" (pattern recognition).
Solujen jakauman (yhdistelmin) jatkuvasti vaihdellessa syntyy erilaisia
malleja. Muutokset johtuvat osittain esineiden itsens& muutoksista (vari,
muoto) mutta osittain ne aiheutuvat siitd, ettd yksild muuttaa omaa sijain-

tiaan suhteessa esineeseen. Yksildén ja esineiden vilisten suhteiden muu-
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toksia voidaan pit#i yksil®n nékSkannan muutoksina. Yksild 'nékee" siis
fyysisis tapahtumia, joista abstrahoidaan informaatiota. T&atéa kutsutaan
ekologiseksi informaatioksi siksi, ettd halutaan kofostaa 15heistd yhteyt-
té yksildn ja ymparistdn vdlill#d. Samalla valtyt#é&n mydskin &rsykkeiden
liiallisen konkreettisesta nikemyksesté. Ekologista informaatiota saadaan
vain silloin kun jatkuvaan signaalivirtaan tulee katko, ts. kun tapahtuu
Jotakin.

Prosessiteoreetikoiden mukaan tapahtumat johtavat yksil®én ja ympiris-—
tdn vAlisiin adaptiivisiin suhteisiin. T&t& kuvaa B kuviossa 3. Ympyrét
kuvaavat kahta avointa ja keskendin vuorovaikutuksessa olevaa jirjestel-
mi4: ihmistd ja hénen ympiristdi&in. Havaitseminen edellyttéa prosessiteo—
reetikoiden mukaan fyysistd ja motorista toimintaa. Motorinen sopeutumi-
nen tiettyyn visuasaliseen &rsytykseen edellytt#éd kuitenkin harjoitusta:
titen esimerkiksi kuulon ja nédén koordinaatio on opittava.

Kognitiivinen rakenne liittyy yksildn omiin edellytyksiin sikali,
etti kokemukset ja harjoitus sisdltyvét prosessimalliin. Yksildn kogni-
tiivinen kehitys koostuu jatkuvista uudelleen jésentelyistéd (transformaa-
ticista). Osa entisen rakenteen ominaisuuksista pysyy semana taaten Jat-
kuvuuden, ja osa muuttuu. Tam& kognitiivisen rakenteen korjaus edellyttéd,
ettd yksild osaa muodostaa hypoteeseja, jotka voidaan joko hyviksyd tai jou-
dutaan hylk&dméin. Tami merkitsee, ettd abstrahoitua ekologista informaa-—
tiota koetellaan kunkin yksilén omakohtaisesti omaksumin kriteerein.

Téméd ekologisen informaation kontrolleinti on valttamatdnts, jotta yksi-—
18n kokemuksia voidaan kéytt#d hyvdksi kongitiivisten rakenteiden vaiheit-
tain eteneviissi muuntamisessa. Kokemukset syntyvit siité, ettd yksild
suhteuttaa eri tapahtumia toisiinsa. Havaintokokemusten oletetaan olevan
suoraan yhteydessi tapahtumiin, mutta tapshtumia ei tulkita oppimiseksi
perinteellisessd mielessé. Harjoitusten vaikutukset midrdidvat yksildn
kognitiivisen rakenteen eiki p#invastoin.

Prosessiparadigman varitté&méssd opetuksessa kiinnitetfén Bierschenkin
mukaan suurta huomiota viestiin ja sen kontrollointiin. ILuokkaa pidetéén
jArjestelmind, jossa vdlitetd&n ja kontrolloidaan informaatiota. Opettaja
pyrkii vélitt#émi&n tietoa, joka on mielekdsta oppilaille siiné mielessa,
ettd he voivat kontrolloida informaatiota omia hypoteesejsan vasten. Opet-
tajan tehtévéni on kehitt## oppilaan kykyd havaita tapahtumia: mm. muiden
reaktioita hénen omaan toimintaansa ja oman ajattelun vaikutuksia itsensé
ja ymparist®énsd hahmottamiseen. Kommunikaation syntyminen edellyttédd,
ettd siihen osallistuvat tuntevat olonsa turvalliseksi. Turvallisuuden

tunteen luominen onkin opettajan tirkeimpié tehtavié.
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Carroll (1976, 3-22) on mielenkiintoisella tavalla eritellyt erilaisia

oppimisen teorioita, jotka esitén seuraavassa rinnastettuna.

Hin kdyttas

ndists nimityksid naivi, behavioristinen ja kognitiivinen oppimisteoria.

Sanaa "naivi" kidytetdin ilman pejoratiivista merkitystd kuvaamaan sitd

yleistd kdsitystd oppimisesta, joka on ollut vallalla useita vuosisatoja.

NATIVI OPPIMISTEORIA

1. Oppiminen edistyy
parhaiten kun se on
motivoitua.

2., Kriittinen tekijéa

oppimisessa on tark-

kaavaisuus/huomio

- yksi asia kerral-
laan

~ oppija vol kont-
rolloida huomio-
taan

3. Oppimisen tulok-

sena on Jjokin muutos

sisdisessd tilassa:

- tietdd etta

- tietdi miten

- uskoo ettd
Oppimisen tuloksena
muodostuu tottumuk-
sia.

L. Harjoitus ja tois-
taminen luovat Jja vah-
vistavat muistia. Tu—
loksena on automati-—
soitunut toiminta.

5. On olemassa erias-
teista oppimista.

Vastaukset tulee tar-
kistaa kunnes on saa-

vutettu tédysi hallinta.

6. Ulkopuoliset henki-
16t antavat palkkioita
Jja rangaistuksia oppi-
mattomuudesta. Itse
kdyttaytymistad el var—
sinaisesti palkita tai
rangaista, vaan oppi-
Jaa.

BEHAVIORTSTINEN OPPIMIST.

1. Motivaatiota tarvi-
taan. On loydettavid tar-—
peet, joita voidaan vah-
vistaa.

2., Huomio tal tietoinen
kontrolli eivat kuulu
teorian késitteisiin.

3. Vain ilmireaktioita
opitaan. Teoriaan eivét
kuulu sellaiset késit-
teet kuin muisti, tieto,
informaatio.

L, Vahvistamiskaaviot
ovat tédrkeitd oppimisen
vahvistamiselle ja re-
aktioiden sammuttami-
selle.

5. Palaute on vahvista-
misen muoto. Vahvista-
minen koskee reaktioi-
ta, el oppijasa.

6. Palkkio on keskeisen
tarked Ja se koskee re-
aktioita, el oppijaa.
Positiivinen vahvistami-
nen on negatiivista te-
hokkaampi. Siksi on val-
tettédva virheita.

KOGNITIIVINEN CPPIMIST.

1. Motivaatio merkitsee
siséisid tiloja: tarpei-—
ta, tavoitteita, odotuk-
sia. Oppimismotivaatio on
tietyn tulevan tiedon tai
taidon saavuttamisen odo-
tus oppimisteht&vin suori-
tuksen tuloksena.

2. Naivin oppimisteorian
tavoin korostaa huomiota,
joka on térked alussa en-
nen automatisoitumista;
sitd yllapitdd esim.
palkkiot ja teht&v&n sopi-
va valkeustaso.

3. Samansuuntainen kuin
naivi oppimisteoria. Opi-
taan informaatiota, el re-
aktioita. Reaktion oppimi-
nen on sisédinen prosessi
kuten myds sen suorittami-
nen tietyssé tilanteessa.

4, Harjoitus ja kertaus
liittyvat muistin raken-
teeseen Ja niiden aikana
vallitseviin kognitiivi-
siin tiloihin. Harjoitus
Ja kertaus eivadt aina ole
tehokkaita.

5. Palaute ja korjaus ovat
erds informaation muoto
oppijan kannalta.

6. Palkkiot ja vahvistajat
ovat erds informaation
muoto. Palkkiot eividt ole
aina vAlttEmattdmid eivat-
k& myoskédn riittdvid op-
pimiselle,



7. Oppiminen raken-
tuu aikaisemmille
tiedoille ja taidoil-
le.

8. Oppiminen on ak-
tiivi prosessi.
"Learning by doing"

T. Ei ole ennakkotie—
toja, on vain ennen
opittuja reaktioita
Jjotka ovat pohjana
reaktiorepertoaarin -
rakentamiselle,

8. Koska vain ilmireak-—
tiot opitaan, oppimi-
nen on aktiivista ja

se perustuu irrelevant-
tien vihje&rsykkeiden
hdivyttémiseen.

7. Pitk8aikalsmuistiin
varastoitu tieto on
tarkedd oppimiselle
silloin kun tietty op-
pimisprosessi edellyt-
t&d4 ko. ennakkotietoa.

8. Aktiivinen oppiminen
vol olla tirkeadtd, jotta
tieto on todella pitkéa-
aikaismuistissa eikéd
riipu lyhytaikaismuistin
irrelevanteista vihjeista.

Carroll pohtii my®s kysymystéd, mitéd suosituksia kognitiivinen oppimis-

teoria voisi antaa opetukselle.

mutta piadtyy kuitenkin seuraaviin suosituksiin.

Hén toteaa, ettd t&md el ole helppo tehtava,

1) Oppimistehtdvit on syytid analysoida sekd pieniin oppimisyksikéihin

ettd laajemmiksi rakenteiksi kuten behavioristit korostavat.

koskee kuitenkin informaatiota ja vain sekundaarisia reaktioita.

Analysointi

Kielen-

opetuksessa on kiinnitett&vA huomiota drsykeolosuhteisiin, jotka vastaavat

merkityksid Jja viestintdaikomuksia, sekd kielellisiin keinoihin, Jjoiden

avulla aikomukset ilmaistaan ilmikdyttiytymisend tietyssd kielijidrjestel-

méassé.

2) Opetusmateriaalia ja -menetelmii laadittaessa on kiinnitettdvi huomiota

tapaan, jolla informaatio esitet&in oppijalle. On otettava huomioon ennak-

kotiedot. On huolella harkittava mitd uutta informaatiota esitetddn kuna-
kin hetkend ja otettava huomioon miten oppija sen todennék&isesti prosessoi.
Informaation prosessoinnin tulisi olla luonteeltaan sellaista kuin opettaja
haluaa.

3) Itse opetustilanteessa tulisi oppijassa herdttdid sellaisia odotuksia ja
"settejid", jotka ohjaavat ja kohdistavat héinen huomionsa uuteen informaa-
tioon. Oppimistilanteessa annetaan tietoa uuden informaation liittymises-—
téd opittavan asian rakenteeseen ja sen relevanssista oppijan tavoitteisiin.
Vahvistamisen sijasta puhutaan tietyn tyyppisen tiedon merkitykseétﬁ oppi-
jan kognitiivisten prosessien ohjaamisessa.

) Pitempien opetusjaksojen suunnittelu vaatii uuden informaation "kognitii-
visen historian" huomioonottamista sen suhteen miten informsatio todennd-
kOisesti etenee eri muistijérjestelmien 1ldpi. Ensimmiisessid vaiheessa

informaation esittémiselld pyritéfn lis##imidn selkedd Arsykkeiden havait-

semista ja méArittelyd, Joka johtaa siihen, ettd "toimintaelementti" koh-
distaa siihen suurimman mahdollisen huomion. Toisessa vaiheessa informaa-
tio prosessoidaan lyhytaikaismuistissa ja se siirtyy kestomuistiin, jossa

se ei endd tarvitse "toimintaelementin" huomiota. Se tulee kuitenkin yha
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helpommin saataville pitkdaikaismuistista ja téten saa automatisoitumi-

sen luonteen.

Carrollin mukaan oppijoiden kesken esiintyy eroja kognitiivisten tehté-—
vien suorittamisessa ja erot heijastavat muistivarastojen ja tuottemisjérjes-—
telmien ominaisuuksia. NAistd jélkimmiiset kontrolloivat informastion vir-
taa muistin kokonaismallissa.

MySs oppimisen psykologian ja psykolingvistiikan aloilla on tapahtunut
mielenkiintoista kehitysté. Osgoodin (1972) mukaan 1950-luvun alussa des-
kriptiivinen kielitiede ja behavioristinen kognitiivinen psykologia olivat
1l4heisessd vuorovaikutuksessa Yhdysvalloissa. Téstd on esimerkkind sik&l&i-
sen yhteiskuntatieteellisen toimikunnan asettama Committee on Linguistics
and Psychology ja sen toiminnan pohjalta syntynyt psykolingvistiikan klas-—
sikko "Psycholinguistics: a Survey of Theory and Research Problems", joka
ilmestyi Osgoodin ja Sebeokin toimittamana v. 1954. Psykologia ja lingvis-
tiikka olivat kuitenkin tukkanuottasilla 1950-luvun puoliv&listd 1960-luvun
puoliviliin, Erityisesti lingvistit ampuivat jdredlld tykistdlla. Parhaana
esimerkkind tdstd on Chomskyn kuuluisa arviointi v. 1959 Skinnerin kirjasta
"Verbal Behavior'", jossa hén asetti tdysin kyseenalaiseksi etenkin tiukan
S-R-psykologian mukaisen behaviorismin. Osa psykologeista sail voimakkaita
virikkeitd chomskylaisuudesta, etenkin George Miller, jonka useat tutkimuk-
set ja teokset (mm. Miller, Galanter & Pribram: Plans and the structure of
behavior, 1960) antoivat virikett# kognitiiviselle suuntaukselle. 1960-1lu-
vun puolivélin jilkeen ovat lingvistiikka ja psykologia taas alkaneet léhes-
ty& toisiaan ja t&md perustuu paljolti siihen, ettd kumpikin tieteenhaara
pitéd yleisesti kognitiivisia rakenteita ja kognitiivista dyneamiikkaa sekd
kielellisten ettd ei-kielellisten korkeimpien henkisten prosessien perustana.
Chomsky on &skettéin todennut, (Chomsky 1976, 200-301) ettd lingvistiikka on

psykologian erds osa—-alue.
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2.3. Kielen oppimisteorian virtauksia 1960-luvulla

2.3.1. Audiolingvaalinen tapaoppimisteoria

Kielten opetuksessa tapahtui 1960-luvulla voimakasta siirtymisté

audiolingvaalisen tapaoppimisteorian suuntaan. Témd merkitsi uutta vi-

reyttd kielenopetukselle. Audiolingvalismin henki k&8y hyvin ilmi Nelson

Brooksin kirjasta "Language and language learning'(1960) sekd Robert Ladon

vaikutusvaltaisista teoksista "Language testing" (1961) ja "Language

teaching: A Scientific Apprcach" (196L), ja sitd on ansiokkaasti analysoi-
nut Wilge Rivers (196k4) teoksessaan "The Psychologist and The Foreign

Language teacher'. Audiolingvaaliselle teorialle ovat tunnusomalisia mm.

seuraavat seikat:

- Kieli kéisitetdin kommunikaatiotottumuksista koostuvaksi jérjestelméksi.
Vierasn kielen opetukselle t#mé merkitsee sitd, ettd korostetaan kont-
rolloidun kielellisen tapamuodostuksen kehittymistd. Oppilaille el
anneta tilaisuutta kiAyttdi didinkielensd automaattisia kielitottumuksia
vieraassa kielesséi.

- Koska puhe on primaaria ja kirjoitus sekundaaria, oppilaiden on ensin
opittava auditiivinen diskriminaatiotaito ja puhetaito.

- Kielen perusrakenteet opetellaan "pattern-practice” drillien avulla,
kunnes ne tulevat automaattisiksi ja voidaan tuottaa ilman tietoista
yritystéa.

- Opittava uusi materiaali opetetasn induktiivisesti.

- Kielitaidon eri osa-alueista opitasan ensin puheen ymmérté&minen, sitten
puhuminen, lukeminen ja viimeksi kirjoittaminen. K&&nnodstéd el harras—
teta.

- Kiytetdin runsaasti audiovisuaalisia apuvélineité puheen ymméArtimisen

ja puheen opettamisessa: nauhuri, diat, kielistudio Jne.

Audiolingvaalinen tapamuodostusteoria oli erddssé mielessé virallinen
kielenoppimisteoria 1960-luvulla ja 1970-luvun alkupuolella, kun kielen-—

opetus yhé useammin aloitettiin 9-10-vuoden idssi.
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Audiolingvaalisen teorian kannattajat perustivat metodinsa omaan
psykologisen tietouden tulkintaansa. On vaikea sanoa, mitd yleistd oppi-
misen teoriaa se lihinni muistuttaa. Carrollin mukaan se on tietysséd mie-
lessd Thorndiken assosiaatioteorian kaltainen. Kuitenkin jo 1960~luvulla
esitettiin, ettd audiolingvaalisen teorian perusprinsiipit eivét endi

olisi sopusoinnussa psykologisen tietouden kanssa.

2.3.2. Kognitiivinen koodioppimisteoria

Kognitiivista koodioppimisteoriaa voidaan tavallaan pitdi ajanmukais-—
tettuna kielioppi-kéé&nndsmenetelméni. Sille on tyypillistd muun muassa
seuraavat olettamukset:
=~ Kielen oppiminen on tietoista toimintaa, jonka kautta oppilaat oppivat

hallitsemaan vieraan kielen fonologisen, semanttisen ja rakenteellisen
mallin. Témi tapahtuu analysoimalla nditd piirteitd formaalisena tieto-
JArjestelméni.

- Kielen oppijan on térkeampdsd ymmirtdi kielen rakenne kuin harjoitella
kiyttimédn sitd, koska oletetaan, ettd kielenkiyttd kehittyy automaat-
tisesti yh# helpommaksi mielekkiissid tilanteissa, kunhan vain kielen
opiskelija hallitsee tarpeeksi hyvin kielen &#nteellisen, sanastollisen
Ja rakenteellisen Jjérjestelmén.

- Kieliopilliset asiat selvitetdin deduktiivisesti ennen kuin niitd ale-
taan harjoitella.

- Kielitaidon kaikkia osa-alueita aletaan harjoitella alusta alkaen, ts.
lukemista ja kirjoittamista ei viivytetd.

- Aidinkielen ja vieraan kielen erot tuodaan oppilaiden tietoisuuteen,

koska ti&mén arvellaan lisdivén oppilaiden tietoista kielen oppimista.

Kognitiivinen koodioppimisteoria muistuttaa taas jossakin médrin
hahmopsykologian periaatteita, jotka korostavat opittavan asian "struk-

tuurin" havaitsemisen tédrkeytti.
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2.2.3. Audiolingvaalisen ja kognitiivisen teorian arviointia

Yleisend toteamuksena voidaasn esittdd, etteivit kumpikaan em. teo-
rioista ole tiysin sopusoinnussa viimeaikaisten kielen oppimisen psykolo-
gian havaintojen kanssa (Carroll, 1965).

Audiolingvaalista tapaoppimisteoriaa voidaan Carrollin mielestd ar-
vostella mm. siksi, ettd se korostaa harjoittelun térkeyttd sinénsd. Kui-
tenkaan asian harjoittamisen mi#rid sinénsd ei ole niin térkedtd kuin se,
kuinka usein se rinnastetaan asioihin, joihin se voidaan sekoittaa.
"Pattern practice" harjoituksia voitaisiin tdssi valossa parantaa, jos
saman mallin toistamisen sijasta vaihdellaan jatkuvasti nditd malleja.

Audiolingvaalinen teoria korostaa harjoitusta myds siksi, ettd kie-
lelliset reaktiot tulisivat automasttisiksi. T&118in ei kiinnitetd kovin-
kaan paljon huomiota harjoituksen sis#llélliseen mielekkyyteen. On kui-
tenkin osoitettu, ettd oppiminen ja mielessdpysyminen ovat helpompia, jos
opittava asia on merkityksellistéd (ei irrallista, nonsense-tyyppistd).
Harjoitusten sisdltdén olisi ilmeisesti syytd kiinnitt#4 enemmén huomiota.

Yleisesti ottaen visuaalisesti opetettu aineisto opitaan helpommin
kuin jos vastaava materiaali esitetd#dn auditiivisesti. Audiolingvaalinen
teoria nimens#d mukaisesti korostaa kuulemista ja puhumista visuaalisen
puolen jé#dessd véhemmille huomiolle. Audiolingvaalinen teoria el ota huo-
mioon sit#d mahdollisuutta, ettd oppilas ehkd sanan kuullessaan muuttaa sen
mielesséédn kirjoitusasuun, joka on usein virheellinen, koska hén noudat-—
taa Aidinkielensid #inne-kirjain-vastaavuutta, mikd voi olla aivan toisen-—
lainen opittavassa kielessd ("spelling pronunciations"). T&1ll8in on mah-
dollista, ettd syntyy virheellisii assosiaatioita, joita on vaikeahko kar-
sis pois.

Kun on kysymys Jjonkin taidon oppimisesta, on usein niin, etta tietoi-
sen huomion kiinnitt#minen t&mén teidon kriittisiin piirteisiin ja niiden
opettaminen helpottaa oppimista. Audiolingvaalinen teoria ei kiinnitéa
tihén seikkaan paljonkaan huomiota toisin kuin kognitiivinen koodioppi-
misteoria. Esimerkki  t&mén periaatteen soveltsmisesta on, kun opettaja
selostaa miten jokin outo ja vaikea &énne muodostetaan.

Mitd useamman lajisia assosiaatioita opetettavaan asiaan kytkeytyy,
sitd paremmin opitaan ja sité paremmin opittava asia s#ilyy mielessa.
Nykyinen kielenopetusteoria kuitenkin korostaa voimakkaasti vain yhté

aistialuetta - kuuloa. FEdelld mainitun periaatteen mukaisesti tulisi
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kAyttdd enemmén hyvéksi ndkOd, tuntoa, hajua, liiketté jne. Eréén tut-
kimuksen mukaan (Kunihira & Asher, 1965) opittiin liikettd Ja konkreetti-
sis esineitd merkitsevii sancja huomattavasti helpommin, jos liike kyt-
ket#sn sansan. Téten esim. opetettaessa sanas "k8velld" oppilaat oppivat
sen helpommin ja pysyvammin, jos opettaja havainnollistaa asian kBvele-
@4114 tal antea oppilaiden suorittaa témin toiminnon. On mielenkiintois~—
ta havaita, miten t8mi tutkimustulos tukee Francois Couinin viime vuosi-
sadan loppupuclella esittémid niyttelemisperiaatetta.

Carroll, jonka vuonna 1965 (Carrcll, 1965, 273-281) tekeméd erittelyd
audiolingvealiste ja kognitiivista koodioppimisteorias edelld selostettiin,
valitteaa erddssi mylShemmisss artikkelissaan (Carroll 1971, 101=11k), ettéd
kielenopetuksessa niin usein esiintyy keinoteKoista vastakkainasettelua
ja heikkotasoista ilmididen kisitteellistf erittelyl. Hénen tarkoituksen-
sa oli kuusi vuobta aikaisemmin ollut vain selvittdd, mitd kumpikin teoria
merkitsisi, jos sen olettamukset vietdisiin loogiseen padtbkseen. Carrollin
mielestd on virheellistd olettaa, kuten Chomsky ja hénen koulukuntansa te-
kevdt tai ainakin aikaisemmin tekivit, ettd on olemassa ristiriita "sdén-
t5jen ohjaaman kayttidytymisen" ja "tottumusten' vAlilld. Carroll nmadrit-
telee tottumuksen opituksi taipumukseksi havaita, kytt8ytyd tai tehda
jotekin tietyllf tavalla tietyiss# olosuhteissa. Jos yksilon kielikdyt—
téytyminen vastsa puheyhteisdnsid puhetottumuksia, voimme sanoa hdnen kiyt-
téytymisensi olevan "sAdntdjen ohjaamaa". "S#&ntd" on abstraktio mutta
"tottumus" on psykologisesti todellisempi, koska se edustaa sita mité
nenkild on oppirut. Carrollin mukaan el ole myOsk&&n olemassa yksi-yhteen
vastasvuutta kielellisten tottumusten ja kielellisten s8&ntSjen valilla.
K&site "kielellinen tottumus" ei mydskién sulje pois "tietémistd". Kie-
lenkdyttdajs voi tulla tietoiseksi kielellisistd tottumuksistaan.

Foykologia ei Carrollin mukaan ole tdysin yhten&inen tieteenala, vaan
siind on erotettavisss useita lidhestymistapoja. Chomsky (1959) kritisoi
1&hinns tiukkaa behaviorismia (S-R -psykologiaz). On kuitenkin usein
unohdettu, ettd timéd on vain yksi psykologian muoto. Téten monet psyko-
logit sis#llyttévét teorioihinsa myds "organismi-muuttujan' (8-0-R -psy-—
kologia). Viime aikoina monet psykologit ovat alkaneet tutkia oppimista
Hinformaation prosessointina'', ' '

Carrollin mukasn psykologiassa ei voi mitenkiién ajatella luovuttavan
"sroykkeen" ja "reektion" kisitteistd, mutta "vahvistamisen" kdsite on sen
sijaan vahemmin keskeinen. "Arsykkeen" kdsitteen vahdtteleminen on Jjohta-—

nut siihen, etté jotkut lingvistit ja psykolingvistit ovat aliarvioineet
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objektiivisen tilanteen ja ympiristén merkitysté kielellisten sdéntdjen
muotoutumiselle. Lingvistit eivit siten yleensd ilmoita, missé olosuh-
teissa kiytetdfn mm. aktiivisia ja kysymyslauseita. Kieliopillisuuden
kisitteeseen tulee Carrollin muksan siséllyttdi mySs ilmaisun sopivuus
tiettyyn tilanteeseen. Lingvistit ovat usein laiminly®neet myds semant-—
tisen komponentin. Semanttisten sd&ntéjen muotoileminen edellyttdd kui-
tenkin jossakin vaiheessa &rsyketilanteen huomioonottamista, koska merki-
tyksilld on liittymikontia drsykkeisiin ja tilanteisiin. Carrollin mu-
caan kisitteet "malli", "tottumus" ja "interferenssi' ovat asianmukaisesti
midriteltyind valideja. '"Malli" on kielellisen s&&nndn - tavallisesti tie-
tyn pintarakenteen - ilmentymd tai sitd voidaan pit&d kielellisen tottu-
muksen ilmentyméns. Voimakas, hyvin opittu kielellinen tottumus voi hai-
tata toisen tobttumuksen oppimista, mikdli joko Arsyke- tai reaktiopuolel-
la on tiettyid samankaltaisuutta.

Carrollin mukaan on syytd korostaa, ettel lapsi pelkastéén "omaksu"
didinkieltddn, vaan ettd hin jossakin mielessd todella "oppii" sen Ja
etid 4idit taams puclestasn erdissid mielessd "opettavat" lapselle kielté.
Corder mainitsee yhdensuuntaisesti Carrollin kanssa "sidinpuheen" yksin-
kertaistumisesta, kun &4idit puhuvat lapselle. Lapsen kielen oppimisessa
on Carrollin mukasn otettava huomioon havainnointi, mallin antaminen, mat-
kiminen ym. prosessit. FErityisen selvdd on hénen mielestéén, ettd ihmi-
set oppivat vieraan kielen normaalien oppimisprosessien avulla, jossa tie-
toinen tiedon hankkiminen kielestd voi ajan ja harjoituksen avulla muut-
tua tottumukseksi. Vahvistamisella on 1l&hinnd merkitystd huomion ja kiin-
nostuksen yllépitédjénd. Ilmeisesti t#&mé koskisi Suomen oloihin sovitettu-
na erityisesti hitaasti oppivia oppilaita ja alempia tasokursseja.

Carrollin mukaan psykologit ovat nyky#&n erittéin kiinnostuneita
muistin ja kasitteenmuodostuksen perusprosesseista. Henkildét havaitse-
vat kielellisié &rsykkeitd, rekisterdivit ne lyhytaikaismuistiin ja varas-
toivat ne myBShemmirp pitk8aikaismuistiin. Pitkdaikaismuistissa Arsykkeitd
prosessoidasn ja tehd#én johtopédtdksid informaation luonteesta Ja raken-
teesta sekd reagoidaan "luovasti" ndiden pidtelmien mukaisesti. Sanojen
toisteleminen itsckssen ("rehearsal") on erds tapa siirtdd lyhytaikais-
muisti pitkéaikaismuistiksi.

Carroll ehdottaa tehtéviksi synteesid audiolingvaalisesta tapaoppi-
misteoriasta ja kognitiivisesta koodioppimisteoriasta. H&n ehdottaa syn-

teesille nimeksi "kognitiivista tapaoppimisteoriaa". Arvostellessaan
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audiolingvaalista tapaoppimisteoriaa Carroll huomauttsa, ettd se koros-—
taa kielenopetuksen tavoitteista puheen ymmirtémistd ja puhumista. Vaikka
témé oli tervetullut muutos, sillé ei ole Carrollin mukaan sindnsé mitéén
tekemistd kielenoppimisteorian kanssa. Tapaoppimisen kannalta ei ole vi-
1i& onko kyseessi kielen suullinen vai kirjallinen muoto. Kielenopetuk-
sen metodologian kannalta audiolingvaalinen teoria korosti tottumusten
muodostamista harjoituksen ja toistamisen avulla. Kielellinen kayttayty-
minen on todella osittain tottumusta - tottumusta havaita, tiet#d ja tehdd
Jotakin. Audiolingvaalinen teoria meni hakoteille tottumusten sis&llén
suhteen keskittymédlld epdolennaisten tottumusten luomiseen. Harhaan mene-
minen ei ole niind&n psykologian kuin lingvistiikan vika. Yritettiin luo-
da tottumuksia korvata sana toisella lausemalleissa ja muuntaa lauseita
toisiksi. WN&illd tottumuksilla ei ole paljonkaan yhteyttd todelliseen
kielelliseen kéyttdytymiseen. Jos audiolingvaalinen teoria olisi kiinnit-
tényt huomiota todella toiminnallisten tottumusten luomiseen, se olisi
saattanut onnistua paremmin. Sen mukainen opetus antoi oppilaille vain
kielellisié drsykkeitd, sen sijasn ettd se olisi antanut oppilaiden tehtéd-—

vaksi ilmaista tarkoituksia tietyiss#d tilanteissa. Edellisestdé on esimerk-

kind mydnteisen lauseen mekaaninen muuttaminen kysyvéksi, JAlkimm&isestd
tehtavé, jossa oppilaiden tehtédviksi ("aikomukseksi") annetaan kyllé-ei
~kysymysten tekeminen - ts. ottaa selvii vallitseeko jokin asiantila vai ei,
tapahtuuko jotakin/onko jotakin tapahtunut. Sama selkedn tarkoituksen/
aikomuksen puute haittasi dialogien harjoittelua, keskustelua.

Audiolingvaalinen tapaoppimisteoria hairahtui Carrollin mukaan myds
tottumusten muodostamistavan, metodologian suhteen, olettaessaan, ettd
harjoittelu ja toistaminen ovat keskeisen téirkeitd. Per#kkdinen toistami-
nen ei ole tehokas tapa muodostaa tottumuksia. Reaktion tuottaminen
useasti, mutta pitemm#lle aikavilille hajoittaen, on paljon tehokkaampi
keino tottumuksen vahvistamiseksi kuin perédkkiinen toistaminen. Audio-
lingvaalinen teoria ei my®&sk#in ottanut kylliksi huomioon palautteen ja
korjauksen eli yrityksen ja erehdyksen osuutta oppimisessa. Oppilaille
el tuotu kyllin selvdsti esille virheiti, ei selitetty niiden luonnetta
eiké annettu ohjeita miten virheet voisi korjata.

Eritellesséén kognitiivista koodioppimisteoriaa Carroll mainitsee,
ettd sen etuna on,ettd se yrittds antaa oppilaalle tietoa Jja ymmértémystéd
kielen rakenteesta ja s#inndistd. Timé tieto saattaa auttaa ohjaamaan

asianmukaisten kielellisten tottumusten muodostumista, mutta vain mik&li
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tottumukset luodasn ottaen huomioon toistamisesta, palauttcesta ja sen
korjauksesta mainitut periaatteet. Vaarana on, ettéd oppilaille ei anneta
riittdvdsti tilaisuuksia muodostaa tottumuksia sekd se, ettd kieltd kos-
kevat selitykset esitetdin liian vaikeaselkoisesti. Esimerkiksi paradig-
man oppiminen ei sinénsé auta morfologisten tottumusten syntymistéd, vaikka
silld voi olla oma arvonsa oppimiselle. Kieltd koskevien yleistysten tu-
lee vastata oppilaiden késitystasoa. Lisiksi on annettava runsaasti konk-
reettisia esimerkkeji s#dntdjen soveltamisesta. Induktiivinen tai deduk-
tiivinen opetusmenetelms eivit kumpikaan yksin riité. Tehokas opettaminen
edellyttds, ettd sdintdjen ja esimerkkien vAlilla esiintyy runsaasti vaih-
telua.

Kielten muotojen vilisen kontrastin osoittaminen oppilaille ei Carrollin
mukaan ole yhtd hyddyllistd kuin osoittaa miten Arsykeolosuhteet mi&riddvit
erilaisia kielenkfytt&tapoja. Oppilaille opetetaan siis, ettd "kun haluat
ilmaista merkityksen X, menettele niiin" ja "kun haluat ilmaista merkityk-
sen Y, menettele ndin". Aintimisen opettamisessa kognitiivinen tapaoppimis-
teoria suosittelee, etté opettaja selittdd oppilaille miten vieraan kielen
48nteet tunnistetaan, erotellaan toisistaan ja muodostetaan. Té&mén ohella
oppilaiden reaktioita muotoillaan yhi 1l8hemmiksi vieraan kielen malleja
harjoituksen, palautteen ja korjausten avulla.

Carroll toteaa lopuksi, ettd kognitiivisen tapaoppimisteorian suosi-
tuksissa ei ole sininsd mitd&n uutta annettavaa hyvédlle kielenopetukselle.
Hin korostaa kuitenkin, ettd hyvdksi havaittuja kdyténteitd tulee kuiten-
kin palauttaa mieleen, koska opettajat useasti ovat ymm&lld uusien tuulien
puhaltaessa ja uusien muotien painaessa padlle. Carroll katsoo, ettd vie—
raan kielen opetuksessakin kriittinen tekijé saattaa pohjimmiltaan olla
opettajan kyky ohjata oppilaan oppimisprosessia niin, ettd hén saa kulloin-—
kin sopivia oppimisteht&viéd: oppiminen tapahtuu tehokkaiden menetelmien
mukaan ja hén saa asianmukaista palautetta ja vahvistusta oppimisestaan.
Opettajan kyky ohjata/hallita oppimista on ik#vd kylld vain véhdn tutkittu
alue. Viime aikoina t&min kysymyksen parissa on kuitenkin askarrellut eri-
tyisesti Benjamin S. Bloom tydtovereineen kehittfessé#in ns. tavoiteoppimis-

strategiaa.
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2.3.L4. Luovan kielenoppimisteorian hahmotelma

Frans Van Passel (1974) on hahmotellut luovan vieraan kielen oppimi-
sen mallia (Kuvio 4). Hinen mielest&#n vieraan kielen opettamisen jérjes-
tédmiseen eivét riité yksin hydtyndkdkohdat. Kielen opettamiseen kuuluu
selvdsti kognitiivinen elementti, koska kielen oppiminen on Van Passelin
nékemyksen mukaan oleellisesti oivaltamistapahtuma (discovery procedure).
Oppijan on havaittava fonologinen, morfologinen ja syntaktinen rakenne,
tyylin rakenne jne. Kielen oppiminen on siten luova tapahtuma.

Luova kielenoppiminen alkaa Van Passelin mukaan aina oppimistehtévén
huolellisella analysoinnilla. Menestyksellinen opettaminen ja oppiminen
edellyttévét selvdd késitystd tavoitteista, ts. siitd mitd oppija haluaa
saada aikaan kurssilla. Kun tavoitteet on md8ritelty selvisti (operatio-
naalisesti) niin, ettd tiedetdsdn mitéi oppijan tulee osata tehdd, hénen
tulee selvittdd milld tavalla hén saavuttaa tavoitteet ja miten hén tietdd
milloin on péd&ssyt tavoitteisiin. Tavoitteita, menetelmid ja tulosten ar-
viointia koskeva tieto on erittédin térked oppimismotivaatiolle.

Toisena vaiheensa luovan ja oivaltavan kielenoppimisen mallissa on
kielikorpuksen (kielellisen materiaalin) huolellinen tarkkailu. Oppija
kuuntelee vieraskielistd puhetta valppaasti ja lukee vieraskielisté teks-—
tié tarkksavaisesti. T&m8n materiasalin avulla hin ker&s havaintoja vie-
raasta kielestéd. Kielellisen aineiston kerd&minen edellyttdd valintaa:
relevanttien kohtien s&ilyttimistd ja irrelevanttien karsimista. Téssé
aikaisemmat kokemukset (esim. &idinkieli) ovat hyvin tirkeitéa.

Kerétyt ainekset tulee témin jélkeen luokitella samaan ja eri luok-
kaan kuuluviksi. Téissd kiytetdin hyvéiksi induktiivista yleistysté: tode-
taan esimerkiksi alustavasti, ettd ranskan kielen substantiiveilla ei pu-—
hekielessé ndytd olevan erityilstd muotoa. On tirkedtd, ettsd oppijalla
on samanlainen asenne kuin tutkijalla: s&&#ntd on vain alustava olettamus,
Joka voi hyvinkin kumoutua. Niinpi oppija piankin huomaa, ettd ranskan
kielessd monikon todellinen ilmaisin onkin artikkelin muoto ja &&ntémis-
tapa.

S4&nndén alustavan muotoilun jdlkeen oppijan tulee sijoittaa se aikai-
sempaan tietovarastoonsa. T&mid ei ole aivan ongelmatonta. Tunnilla n&en-
nédisesti opitut sdinndt eivit todellisuudessa 16ydék&in paikkaa oppijan
muiden tietojen joukossa. Deduktiivinen péfttely on aluksi hyvin hidasta

Jja vie pitkén aikaa ennenkuin toiminta muuttuu automaattiseksi. Niin
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dillit eivat hevin ehdi juurruttaa reagointivalmiutta, ennenkuin ne ehtivit
muuttua iké&vystyttaviksi. Todellinen ongelma kielenoppimisessa on riit-
t#vén reagointinopeuden hankkiminen erilaisiin kielenkdyttdtilanteisiin.
Deduktiivinen pddttely kdy piinsi lukiessa ja kirjoittaessa, koska t&lldin
voi verrata ratkaistavaa tehtivid s#intddn. Audiolingvaalinen teoria yrit-
ti lyhent&i reagointiaikaa tottumuksen muodostamisen avulla, jolloin kogni-
tiivinen interferenssi olisi j&#nyt pois. Kieltd on tiettyyn rajaan asti
mahdollista oppia ndin, mutta ko. metodin rajoitukset ovat myos selvat.

Van Passel mainitsee esimerkkind sveitsildisen tarjoilijan, joka Jatku-
vasti puhutteli neljid miespuolista professoria "messieurs-dames".

Seuraava vaihe on s&#nndn mukaisen kielellisen kéyttédytymisen testaa-
minen uudessa tilanteessa,esim. syntyperidisen henkildn kanssa keskustelta-
essa. Testaaminen on myds usein ongelmallista: monet henkildt eivét hel-
polla néytd panevan merkille omia virheitd&n. Erés vieraan kielen opetuk-
sen tArkeimpid tavoitteita onkin opettaa oppilaita tietoisesti tarkkaile-
maan omaa kielellistd tuotostaan ja havaitsemaan tekemiddn virheitd.

Joskus oppija saa negatiivista palautetta kielellisestéd kayttaytymi-

sest#8n: hénen olettamansa s8intd ei piddkidn t&ysin paikkaansa vaan tuot-
taa virhettd. Hinen tulee t&118in pystys suhtautumaan asisan levollises-
ti ja laatimaan uusi sd&ntd lis&havaintojen pohjalta. Jos oppija saa

jo aikaisemmin tai tAssid vaiheessa positiivista palautetta (=s84ntd pelaa),
hinen itseluottamuksensa lisdintyy ja motivaatio kasvaa, mutta omien suori-
tusten tarkkaileminen sdilyy kuitenkin valppaana. dJos oppijaan saadaan
"{stutettua" tdllainen asennoituminen, hinelld on hyvdt valmiudet oppia
kieltd tehokkaasti myds koulun ulkopuclella.

Edelld esitetyn perusteella on Van Passelin mukaan selvédd, ettd kie-
len oppimiseen liittyy tuntuva Alyllinen toiminta. Vieraan kielen oppimi-
nen edellyttdd kykyd analysoida oppimistehtdvid, havainnoida ja valita kie-
lellistd aineistoa, suorittaa induktiivista késitteenmuodostusta ja vleis-
tystd, luokitella prosesseja, toimia deduktiivisesti sd#nndn edellyttém&l-
14 tavalla, muodostaa hypoteeseja  a “estata niitd muiden kielenkayttdod
vasten. Térkeimpid kieltenopetuksen tavoitteita onkin edelld kuvatun ha-—
vaitsemis—- ja keksimismenettelyjen opettaminen tai niiden kehittymisen
edistéminen. T&md luo edullisen tiedollisen pohjan elinikéiselle kielten-—
opiskelulle (varovainen yleistéminen, oman toiminnan tarkkailu jne). Sa-
malla se antaa hyvén asenteellisen l#htdkohdan kielitaidon yllépitémisel-

le ja kartuttamiselle.
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Kielenoppiminen on luovaa toimintaa jos seuraavat ehdot t&ytetéén:

1) Oppijan t&ytyy kyetd analysoimaan oppimistehtavi#én,

2) Oppijan tulee kyetid saamaan selville kuinka hin voi saavuttaa tavoit-
teet omien mahdollisuuksiensa mukaisesti. |

3) Oppijan tulee kyetd suorittamaan kieltd koskevia havaintoja.

L) Oppijan tulee kyetd valitsemaan tarkoitukseen sopivia materiaaleja.

5) Oppijan tulee kyetd pitdméin kurissa aikaisempi kokemustaustansa ja
pididttiytymain ennenaikaisten Johtopddtdsten teosta.

6) Oppijan on kyettdvs muotoilemaan uusia kisitteitd ja s&&ntdjéd induktii-
visen pdéttelyn avulla.

7) Oppijan tulee omaksua kriittinen asenne uusia késitteitd ja saidntoja
kohtaan ja tiedostaa,ettd uudet havainnot voivat kumota juuri opitun
s8annodn.

8) Oppijan tulee pystyd sijoittamaan uusi kidsite ja s88nt6é aikaisemmin
opittuun.

9) Oppijan on pystyttévi integroimaan uudet késitteet ja s&&nndt kielen
JArjestelmién.

10) Oppijan tulee pystyéd uuden materiaalin perusteella laatimaan olet-
tamus, Jjoka perustuu aikaisempiin kokemuksiin ja kielen systematiik-
kaan.

11) Oppijan tulee pystyd muotoilemaan hypoteeseja, jotka koskevat sé&nto-
Jen soveltamista.

12) Oppijan on kyettévi testaamaan olettamuksiaan syntyperédisen puhujan
kielenkdytdn tai muiden ldhteiden perusteella.

13) Oppijan on tiedostettava virheet negatiivisen palautteen ilmetessa.

14) Oppijan on pystyttévi muotoilemaan uusi olettamus kielijérjestelmén
séintdjen uudelleen arvioinnin ja uusien havaintojen perusteella.

15) Positiivisen palautteen ilmetessd oppijan tulee kyetd kiyttéméén
sadnt6ji aikaisempaa helpommin ja varmemmin uusissa tilanteissa.

16) Oppijan tulee omaksua kielenoppimista edist&vid asenteita.

17) Oppijan on opittava "heuristisen" (kokeilevan, keksivén) oppimismene-
telméin perusperisatteet, jotta voi mahdollisimman nopeasti kehittyd
opettajasta riippumattomaksi (= itse oppimaan kykenevéksi oppijaksi).

Témd taito tulee olla viimeistd&n koulun padttyessi.



Kielenopetuksessa tulisi kiinnitt8d huomiota mm. seuraaviin seikkoihin

1)

6)

7)

8)

11)

Opetuksen tulee l3hted oppimistehtévin ja -tavoitteiden analysoinnin
Ja midrittelyn perustaltsa.

Opetuksessa on selvitettévd ja piAtettdvd miten kukin oppilas vol ta~
voitteet saavuttaa ja mitd opettaja voil tehdd oppilaan auttamiseksi.
On valmistettava ja valittava porrastettua mesteriasalia. joka helpot-
tas oppimista ja vAlttdd valikoimattomuuden Jja porrastamattomuuden
aiheuttaman drsykkeistin kaaoksen.

Opetuksen tulee harjoittaa oppilijas havainnoimaan kielellisia faktoja
Ja valitsemaan kulleinkin sopivaa materiaalia.

Opetuksen tulee harjoittaa oppijaa lihestyméén uutta tehtiévaa ja mate-—
riaalia avoimin ja tarkkaavin mielin, Jotta véltettdisiin &idinkielen
ja riittémattdmien havaintojen aiheuttamat viirinkisitykset.
Opetuksen tulee harjoittas oppijaa tajuamaan intuitiivisen sA&nndn
muotoilemisen ja tarkan induktiivisen pa&ttelyn ero ja merkitys.
Opetuksen tulee harjoittaa oppijaa uusien kidsitteiden ja s&&nt8jen
muotoilemiseen.

Opetuksen tulee integroida uusi kidsite ja s#Antd aikaisempaan tieto-
ginckseen sopivien harjoitusten avulla.

Opetuksen tulee harjoittaa opplijaa tiedostamaan virheet ja olemaan

kriittinen uutta sZiantdi soveltaessaan.

) Opetuksen tulee luoda asenteita, jotka ovat suotuisia motivoidulle

oppimiselle, jolloin oppilas haluaa todella oppia Jja antaa arvoa hyvalle
suoritukselle.

Opetuksen tulee ottaa huomioon oppimisen emotionaalinen ja affektiivi-
nen puoli, jotta oppiminen voisi edistyd ilman negatiivia emotionaali-

=iz cppimishdiridita.

Van Passelin mielestd edelld kuvatun kaltainen kieltenopiskelu ja kie-

len opettaminen ovat epédilemdttd myds kasvatuksellisesti arvokkaita. Vaikka

kielenopiskelulla on suuri hydtyarvo, se on yhtd arvokas aine kuin mikéd muu

tahansa myds ajattelun ja keksimisen kehittimisessid. Kieltenopettajien teh-

tavand on antaa sille t&md asema.



2.). Kasvatuksen ja kieltenopetuksen viimeaikaisia kehityslinjoja

Nawrocka-Fisiakin (1977) mukean kasvatuksessa yleensi ja my®ts kielten-—
opetuksessa on tapahtunut tuntuvia asenteiden ja painotusten muutoksia.
Perinteellicet nékemykset kasvatbuksen ja koulun rooleista ovat muuttumassa.
Kieltenopetuksen parissa tydskentelevdt ovat tyytymittomiéd lingvistisen
kuvauksen ja kielenopetuksen teorian antiin: ne niyttivat luvanneen enemmén
kuin pystyvdl antamasn. Haetaan uusia svuntia, jotka osittain kyllé& merkit-
sevat "vanhan" paluuta tai paremminkin sen uudelleentulkintasa ja syvdlli-
sempdd ymmiartamista,

Nawrocka-Fisiakin mielestd on havaittavissa mm. seuraavat muutokset
késityksessd kasvatuksesta:

1) Koulu ji& helposti ajastaan jilkeen nopeasti muuttuvassa maasilmassa.
Oppilaat eividt tyydy pelkéstésn oppimaan ja opiskelemaan vaan haluavat
tietéd miksi ja miten tulisi opiskella. Katsotasn siis, ettd oppilaan
tulisi olla kasvatuksen ja oppimisen aktiivinen osatekiji.

2) Myds opettajan rooli ollaan taipuvaisia ndkemdin uudella tavalla. Opet-
taja saattaa edistféd oppimista, mutta ei ole viime kddessid vastuussa
siité vasn oppilaat itse, Opettaja ei voi oppia oppilaiden puolesta.

3) Psykologiset ja sosiologiset tutkimukset osoittavat kognitiivisten Jja
affektiivisten tekijdiden merkityksen oppimiselle, ts. tarpeen ottaa huo-
mioon oppilaan koko persoonallisuus. Kasvatus on tdten muuttumassa hu-

maanisemmaksi .

Viersiden kielten opetuksessa on tapahtunut yhtd lailla painopistei-
den muutoksia, Joista mainittakoon:
1) Pyrkimykset opetuksen eriyttimiseen ja yksiléllistimiseen, koska oppi-
laiden tavoitteet, oppimisnopeus ja osittain myds oppimistyyli vaihtele-

vat (esim. Valette & Disick 1972, Disick 1975, Altman & Politzer 1971).

Tavoitteena on yleisimmin ollut kognitiivisten oppimistulosten paranta—
minen,

2) Pyrkimys kommunikatiivisen kompetenssin kehitt#miseen pelkdn lingvisti-
sen kompetenssin ohella (Hymes 1967, 19713 Gumperz 1970; Wilkins 19723
Jekobovits & Gordon 197L4). Tavoitteena on toimiven kielitaidon oppimi-
nen.

3) Pyrkimys oppilaan kokonaispersoonallisuuden huomioonottamiseen kielen-—

opetuksessa erityisesti psykoterapian ja —dynamiikan seké suggestologian
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antamien viitteiden pohjalta (mm. Steviek 1973, 19763 Saferis 1976).
Tavoitteena on ensisijaisesti turvallisten ja syv&llisten persoonallis-

ten oppimiskokemusten luominen viAlineend tehokkaalle kielenoppimiselle.

2.5. Psykodynamiikka kieltenopetuksessa

2.5.1. Yleista

Psykodynamiikalla tarkoitetaan suurin piirtein henkil&iden sisé@isté
ja valistd toimintaa. Se korostaa t#min toiminnan dynaamista luonnetta
ja sen syvempi# kerroksia. Uranuurtajia t&l14 alalla on amerikkalainen
Charles Curran, jonka toiminnan toi kielenopettajien laajempaan tietoisuu-
teen Stevick (1973) arvoidessaan Language Learning lehdessd Curranin v.
1972 ilmestynyttd kirjaa. Curran otti kielenopetuksessa kaytt&dn terapias-—
sa ja mielenterveystydssd sovellettuja menetelmi#d pyrkien lucmaan turvalli-
suuden tunteen aikuisten kiletenopiskeluun.

Psykodynaamisen nikemyksen mukasn (Stevick 1976) kielenoppimista voi-
daan kuvata seuraavasti.

Periaate T a: Kieli on erds ihmisten vélisen tarkoituksellisen kayttayty-
misen muoto.

Periaate I b: Kielik#yttiytyminen nivoutuu elimellisesti yhteen ihmisten
viliseen muuhun tarkoitukselliseen kiyttdytymiseen.

Periaate IT a: Thminen oppii uudenlaista kéyttdytymistd nopeasti misséd ta-
hansa i&ssi.

Periaate IT b: (Monenlainen) oppiminen kuitenkin hidastuu, kun oppija puo-
lustautuu muita vastaan.

Vieraan kielen opettamiselle psykodynaaminen nékemys antaa seuraavat
ohjeet:

Periaate III: Auta oppijaa sidilyttimiin kontakti kieleen.
Periaate IV: Auta oppijaa yllipitémd&n terveitd asenteita.

Stevickin mukaan audiolingvaalisen metodin motto voisi olla: vieraan
kielen oppimisessa keskeinen (vaikkakaan ei ainut térked) tekijé on suul-
lisen harjoituksen mifrd. Kognitiivisen koodioppimisen motto kuuluisi:
vieraan kielen oppimisessa on keskeisen térked tekijd ymmérté&misen laatu.

Psykodynaaminen nikemys voisi kuulua: vieraan kielen oppimisessa on keskeis—
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tii. henkilékohtaisen aktivoinnin laatu. Siksi opettajalle voidaan antaa

senraaviat yleisohjeet

1. Vahenn#é heijasteisuutta/mekaanista toimintaa.

2. Lis#& produktiivisuutta 1. valintojen tekemisemmahdollisuutta niin
monilla tasoilla kuin mahdollista.

3. Opeta, testaa ja sitten hdivy pois tieltd. Pysy mahdollisimman paljon
itse syrjéssa.

Periaate V: Oppimateriaalia laadittaessa on tehtivia opettajille ja oppi-

joille helpoksi seurata periaatteita I - IV.

Psykodynaamisen ndkemyksen mukaan kielenopetuksessa pyritéddn vahen-
tédméfdn puolustuskannalla olevaa oppimista Ja lis&&méén avoimen vastaan-—
ottavaista oppimista. Oppilaiden suorituksissa pyrit&&n vahent&méén
suhteellisen pinnallista, mekaanista, drillinomaista toimintaa ja sen
sijaan lisddmiéin oppilaiden omakohtaista, itsestd 1&htevéid toimintaa.
Psykodynaamista mallia Stevick kuvaa kuvion 5 avulla.

Opettaja suorittaa avauksen (a), johon oppija reagoi (b). Opettajan
avaus kohtaa oppijan puolustusmekanismin (on uhkana, luo ahdistuneisuutta
jne.) jollakin tasolla (c). Tém& uhkan taso rajoittaa sitéd syvyytta,
jolta oppilas kykenee vastaamaan opettajan aloitteeseen, vaikka se ei
téysin méfirds sit#: oppilas voi reagoida syvyydeltd (d) tai (e) mutta
ei syvyydeltd (f). Opettaja vuorostaan jatkaa fqorovaikutusta tasolla
(g)-(h), joka osittain, vaikka ei téysin, mééréyt}y sen tason perusteel-
la jolta oppilas reagoi. Téten on mahdollista, ettd spiraali vaiheittain
laajenee, ts. vuorovaikutus tapahtuu vdhitellen yh& syvemmdlléd persoonal-
lisuuden tasolla. Spiraali ei laajene kuitenkaan loputtomiin, vaan pyséh-
tyy tietylle tasolle, jonka kulttuuri ja opettaja sek& oppilaiden per-
soonallisuus sallivat. Spiraali muuttuu siis lopulta ympyréksi, oli
opettaja kuinka oivaltava tahansa ja olivatpa oppilaat miten avoimen vas-—
taanottavia tahansa. Tavoitteena onkin mahdollisimman isosédteinen ympy-—

BE.
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Opettajan kéyttéytjminen
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KUVIO 5. Psykodynamiikks kieltenopetuksessa (Stevick 1976)

Psykodynamiikan soveltamisesta kieltenopetukseen esittelen seuraavas—

sa léhinnd Curranin alullepaneman yhteistoiminnallisen kielenoppimisen,

Cattegnon hiljaisuusmetodin ja Lozanovin suggestologian 1. suggestopedian.

2.5.2. Yhteistoiminnallinen kielenoppiminen (Community Language Learning,

Counseling-Learning)

Curranin yhteistoiminnallinen kielenoppiminen l&dhtee kahdesta perus-
oletuksesta:

1. Ihmiset oppivat parhaiten ilmaisuista, joista he ovat henkilﬁkohtai-
sesti kiinnostuneet.
2. Oppimista haittaavat ihmisten epivarmuus ja puolustusmekanismit.

Opetus on jérjestetty niin, ettd osanottajat istuvat piirisséd ja
opettaja ("knower") on sen ulkopuolella. Joku oppilaista aloittaa kes-
kustelun sanomalla lyhyesti jotakin &idinkielelléd, usein Jotakin hyvinkin
pintapuolista ja yleistd. Opettaja kuiskaa ilmaisun vieraskielisen vasti-

neen, jonka oppija toistaa ja #38nittd& sen nauhalle. Muut oppilaat jat-



kavat samalla tavoin. T&mA on ns. investointivaihe, Jossa oppijat anta-
vat omakohtaisen panoksen omalle ja muiden oppimiselle. Investointivai-
hetta seuraa pohdiskeluvaihe. Se aloitetaan keskustelemalla &idinkie-
lelld investointivaiheen kokemuksista. Opettaja toistaa oppijan lausu-
man omin sanoin kommentoimatta sitd milldin tavoin. T&mAn jélkeen &8ni-
tetty dialogi kuunnellaan nauhalta ilman taukoa. Nauha soitetaan uudel-
leen lause lauseelta. Dialogi kirjoitetaan taululle ja oppijat kopioivat
sen. Kukin kd&ntdi oman tuotoksensa &idinkielelle. T&m#n Jjédlkeen pereh-
dytddn sanastoon ja rakenteisiin js annetaan selityksié.

Edelld kuvattu menetelmi sopii ilmeisesti parhaiten aikuisille, joil-
la on tietyt perustiedot, mutta joiden kokemukset kielten opiskelusta
ovat olleet varsin negatiiviset. O0lisi kiintoisaa kokeilla menetelmén
periaatetta myds koulun kielenopetukseen. MitA viitteitd voisi saada

esim. yleiskurssitasoisten oppilaiden opettamiseen?

2.5.3. Hiljaisuusmetodi

Cattegnon hiljaisuusmetodi ("The Silent Way'") korostaa, ettd
- oppiminen edellytt&d oppijoilta aktiivisuutta: yritystd ja erehdysté
- opettaja el saa tarpeettomasti sekaantua oppimiseen

Opetuksessa kaytet&&n apuna puikkoja (rods). Opettaja sanoo kerran
"a rod", jonka jilkeen pidet##n lyhyt hiljainen periodi (n. 3 sekunttia),
jotta oppijat voisivat painaa sanan mieleen ilman uusia hdiritsevid &r-
sykkeitd. TamA parantaa lyhytaikaismuistin tehoa ja toimintamahdollisuuk-
sia. Lyhyen tauon jidlkeen oppilas toistaa sen mité opettaja on sanonut.
Tamén jélkeen opettaja niyttdd esimerkiksi sinistéd puikkoa ja sanoo
"a blue rod", jonka jilkeen on tauko ja toisto. N&in jatketaan ja sanas—
to laajenee, samoin syntagmien ja laajempien rakenteiden hallinta ( T have
a rod, This is my rod, This rod is blue jne). Oppilaiden tulisi puhua
mahdollisimman paljon luokasssa, ideaalisesti 90 %. Opettajan tulee ohjata
opetusta mahdollisimman v&hin ja silloinkin &#neti milloin vain mahdollis—
ta, elein ja puikkojen kombinoinnin avulla. Opettaja ei kiittele eikd
moiti, ei hymyile vahvistavasti, vaan kéyttdytyy mahdollisimman "asiakes-
keisesti". Metodi korostas siis oppijoiden henkisi& voimavaroja ja nii-
den hyviksik#yttda sekd luottaa siihen, ettd oppijat pystyvét itse suures-

sa madrin ohjaamaan Ja vastaamaan oppimisestaan.
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Jélleen on syytd kysyd mité vihjeitd hiljaisuuden korostamisesta
voisi saada luokkaopetukseen. Ilmeisesti lyhytmuistin toimintaa voitai-
siin edist#dd Arsykkeiden sopivalla porrastamisella, tauoilla, MySs ei-
kielellinen opetuksen ohjaus voisi antaa vaihtelua ja auttaa huomion kiin-
nittamisti omien ilmaisujen sis&ltd8n sekd syventéd henkistéd ajatusproses-

sia,

2.5.4. Suggestopedia

Suggestologiaa t. suggestopedisa kielten opetuksen alalla on kehitel-
1yt erityisesti bulgarialainen Georgi Lozanov. Lozanovin mukaan kaytamme
vain noin 10 % henkisestd kapasitectistamme, joten voisimme oppia paljon
nopeammin. Oppiminen on aina kokonaisvaltainen tapahtuma, jossa on mu-
kana ihmisen persoonallisuuden affektiivinen, kognitiivinen ja psykomoto-—
rinen alue. Useimmat vaikutelmamme ovat alitajuisia. On voitettava tie-
toisuuden luomat esteet Ja estot.

Suggestiivisuutta voidaan Lozanovin mukaan edistéé, jos opetus téayt-—
téa tietyt ehdot.

1. Opettajan tulee luottaa itseenséd. Témé herattésd luottamusta, turval-
lisuuden tunnetta ja arvostusta oppijoissa.

2. Opetusmiljéén tulee olla mahdollisimman mukava ja miellyttévd. Lozanovin
kokeilussa aikuisilla oppilailla on esimerkiksi mukavat nojatuolit, jotka
ovat vastakkain tal ympyréssa.

3. Oppijoille annetaan uusi nimi, ammatti, osoite, perhetausta jne., ts.
tiysin uusi identiteetti (turvallinen naamio).

L., Oppijat esiintyvét spontaanisesti eri tilanteissa uuden mindnséd kautta.
Korostetaan merkityssisdltdjé, ei kielellistd muotoa.

5. Opetettavat dialogit ovat hyvin pitkid, uusia sanoja tulee kussakin
dialogissa n. 150 kappaletta.

6. Opettaja kayttdytyy aina tyynesti, itseensé luottaen ja hymyilee paljon.
Opettaja osoittaa ehdotonta luottamusta oppijoihin.

7. Tietyssi vaiheessa kéytetd&n apuna klassista musiikkia taustana.

Opetukseen kuuluu 10 perusdialogia. Yhteen dialogiin k&ytetédén
6 tuntia: 1,5 tuntia ensimméisend pdivénd, 3 tuntia toisena padivané ja
1,5 tuntia kolmantena pAivénd. Opetusta annetaan 3 tuntia péivissa.

Aluksi opettaja lukee ja oppijat seuraavat sité kirjasta, jossa tekstin

vieressd on #idinkielinen ki#innds. Oppijat voivat kysy& vapaasti didin-
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kielelld, tavoitteena perusturvallisuuden luominen. Kun opettaja lukee
dialogin toisen kerran, oppijat kuuntelevat mukavasti tuoleissaan istuen
ilman tekstid. Kolmannen lukemisen aikana soi taustalla vaimeasti klassi-
nen musiikki. Dialogin lépikiymiseen kuluu 1,5 tuntia. Loput 4,5 tuntia
kdytetddn harjoitteluun, Joista osa on hyvin tavanomaista harjoitusta.
Lozanov on kehittdnyt menettelyjd aikuisilla, mutta sitéd on sovellet-
tu myds kouluopetukseen. Tulokset ovat olleet erittdin hyvid ja oppimis-
tulosten on todettu mySs pysyvdn. On aihetta kysyd mitd suggestologia
voisi antaa koulun kielenopetukseen. Ansiokasta on oppimisen affektiivisen

ulottuvuuden korostaminen ja huomioonottaminen opetuksessa.

2.5.5. Psykodynaaminen léhestymistapa suhteessa muihin l&hestymistapoihin

Mikkosen (1978) mukaan voidaan erilaisia oppimisteorioita havainnol-
listaa allaesitetyn kolmion avulla. Behavioristinen teoria operoi havait-
tavan kielellisen suorituksen tasolla. Kognitiivinen teoria ottaa huomioon
my®s suorituksen taustalla olevan kielellisen kompetenssin ja psykodynaami-
nen teoria kiinnittii huomiota yleisemmin sosiaaliseen ja kommunikatiivi-

seen kompetenssiin.

behavioristinen kielellinen suoritus
teoria ("linguistic performance')
kognitiivinen kielellinen kompetenssi
teoria \ ("linguistic competence")

/

\ ! .
psykodynaaminen \ f kommunikatiivinen & sosiaalinen
teoria LA kompotenssi

l///r \; \\\X ("communicative & social competence

Behavioristisen tulkinnan mukaan opitaan reaktioita tietyissé &rsyke-—

tilanteissa ja ne reaktiot sdilyvét, jotka ovat saaneet vahvistusta. Kogni-

tiivisen tulkinnan mukaan opitaan tietorakenteita. Psykodynaamisen tulkinnan

mukaan opitaan kokemusten tulkintaa ja mindkuva. Henkild pystyy &didinkie-

lellédn toimimaan kaikilla kolmion tasoilla, mutta vierasta kieltéd puhuttaes-

sa toimitaan suuremmassa mddrin kolmion ylemmilléd tasoilla, jolloin kuvio

muuttuu timantin nédkoiseksi.

" %
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2.6. Paaténta

Yhteenvetona voidaan esittdf, ettd on tapahtunut ldhentymisté erilais-
ten opetusmenetelmien vilill&é. Perinteisi# oppimispsykologisia késittelta
on tulkittu uwudelleen ja on osoitettu niiden olevan olennaisesti yha péte-
vid kidsitteitid. Psykologiassa on tapahtunut painopisteiden muutoksia,
joista mainittakoon kognitiivisen informaation prosessoinnin merkitystéa
ja muistin rakennetta ja toimintaa koskeva korostus. Pedagogiikassa on
alettu korostaa entistd enemm#n oppilaiden kokonaispersoonallisuuden huo—
mioonottamista sekd opettajan ja oppilaiden védlisen vuorovaikutuksen sy-
v8llisyytts. Térkeimpid teht&viid maamme kielenopetuksessa onkin etsid kei-
noja sen "humanisointiin", kuten vieraiden kielten kehittémistyoryhmé

("VIKKE") asian esitti.
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3. JOITAKIN NAKOKOHTTIA PUHEEN TUOTTAMISESTA

Seuraavassa esityksesséd keskitytédén piddasiassa suorituksen analysoin-
tiin Ja vAhemmin huomiota kiinnitetdin kompetenssiin. Vaikka kahtiajaol-
la kompetenssiin ja suoritukseen on huomattavaa teoreettista mielenkiintoa
ja merkitystéd, puhetaidon mittaamisen kannalta on hyddyllisempdd keskittyd
suorituksen kédsittelemiseen. Jakobovitsin (1970) mukaan kielikéyttayty-
misen alueella saattsa syntyid sekaannusta sen vuoksi, ettid ymmirt&minen
on tavallisesti, joskaan ei aina, puhumistaitoa parempi, ja t&mi saattaisi
houkutells pitédmiin ymmirtimistd kompetenssina ja puhumista suorituksena.
Kuitenkin seki ymmirtimistéd ettid puhumista on pidettdvi suorituksena, koska
puhumiseen liittyvét kielen ulkopuoliset tekijét (mm. muisti, huomio) vai-
kuttavat yhtd lailla ymmirtimiseen. Kuitenkin néyttd&d siltid, ettd toinen
suoritustyyppi, ymmértéminen, kehittyy ennen puhumista. T&mi epdsymmetria
saattaa olla yhteydessid siihen, ettd ymmirtiminen edellytt#dd analyyttista
ja puhuminen synteettistid ldhestymistapaa. Jakobovits esitt8&kin oletta-
muksen, ettid analyyttiset prosessit saattavat olla ihmisille helpompia
kuin synteettiset. Analogisena vertauksena hfin esittdd, ettéd saattaa olla
helpompi oppia taidekriitikon kuin taitelijan ammatti. H&n korostaa, ettd
kielitaidon nelijako (puhuminen, puheen ymmirt&minen, kirjoittaminen, lue-
tun ymmirtéminen) ei ole lainkaan sovelias jaottelu, jos lingvistisen kom-

petenssin sijasta kiinnitetd&n huomiota kommunikatiiviseen kompetenssiin.

3.1. Taidon psykologiaa

Vaikka kielikéyttiytymisessd kielellinen tuotos el ole vAlttimAtta
vhtd riippuvainen &rsykeolosuhteista kuin monen muun taidon ollessa ky-
seessé, kielikdyttaytyminen muistuttaa joissakin suhteissa muita taitoja.

Herriotin (1970) mukasan kielitaito muistuttaa ainakin neljédssi suhteessa

Esitelmd korkeakoulujen kielikeskuksen suullisen kielitaidon mittaamisen
kurssilla 29.-30.8.1977
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muita, esimerkiksi fyysisié, taitoja. FEnsinndkin kielik#dyttéytyminen on
hierarkkista luonteeltaan. Taitojen on osoitettu muodostuvan kayttayty-
miselementtien hierarkioista ja alahierarkioista (Miller et al. 1960).
Kielikdyttdytyminen saattaa koostua taitojen hierarkiasta, joka ulottuu
fonologisista kieliopillisiin ja semanttisiin taitoihin. Kullakin hie-
rarkian tasolla on erilaiset yvksikdt, joita sen omat saanndt madraavat.
Hierarkian ylempien tasojen vksikkdjen koko riippuu siitd, missd médrin
alempien tasojen yksikot ovat automatisoituneita.

Taitojen toinen piirre on niiden riippuvuus palsutteesta. Palaute—

tietoa saadaan oman suorituksen tarkkailemisesta ja havaitsemisesta. Kie-
lellisessd kayttéytymisessd onnistuneisuuden kriteeriné on puhujan aikomus,
johon h&nen tuotostaan ja kuulijoidensa reaktioita verrataan. Palautteen
térkeys on ilmiselvé kielitaidon kaikilla tasoilla. Artikulointi hdiriin-
tyy, mikdli oman a&nen kuulemista keinotekoisesti viivastetdan jopa vain
1/5 sekunnin verran. Tuennoitsijan esitys saattaa hiiriintys, ellei hén
saa kuulijakunnalta suullista tai ilmeisiin ja eleisiin perustuvaa palau-
tetta. Palautteen toimintaa osoittavat myds puhujan itsensé tekemit kor-—
jaukset esityksens& kuluessa.

Kolmanneksi taitosuoritukselle on tyypillistéd mySs pitkélle viety

sutomatisoituminen. Témd tarkoittaa, ettd kﬁyttéytymissekvenssit etene-

vat ilman jatkuvaa tietoista kontrollia. Nopea ja tasainen puhevirta osoit-
taa suorituksen automatisoitumista ja paussit puolestaan osoittavat puheen
suunnittelun olevan kéynnissé. Automatisoitumisen aste riippuu siité,
kuinks suuria yksikéitd ("Cmmks", Miller 1956) henkild pystyy kayttiméan.
Koska lyhytaikaismuistiin voidaan varastoida vain suhteellisen vBhan yk-
«i15ita (Millerin mukaan 7 + 2, Simonin, 197Lk, mukaan 5 + 2), esimerkiksi
pikakirjoittajan taytyy verastoida muistiinsa laajempia yksik8ité kuin
yksityiset sanat. T&mé& saattaa pited myds lauseita tuottavan henkildn
suhteen.

Neljanneksi taitosuoritukselle on mybs tyypillisté tehokas ennakointi.
Kuulija saattaa pystyé ennakoimaan, mitdé puhuja aikoo sanoa Seuraavassa,
ja taten hén osaa tdydentdd puhujan ilmaisun tém#in etsiessd sopivaa sanaa.

Edelld esitetystd voitaneen vetéd se johtopdétds, ettd kielenopetuk—
sen eraind tavoitteena tulisi olla se, ettd puhujalle ja kirjoittajalle
olisi tietoista se mitd aikoo sanoa tai kirjoittaa ja itse kielellinen il-
maisu olisi mahdollisimman pitkélle automatisoitunutta niin, ettéd puhuja-
kirjoittaja pystyisi operoimaan suhteellisen pitkillé kokonaisuuksilla

(ainakin lausekkeiden mittaisilla yksikilld).
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3.2. Puheen tuottamisesta

3.2.1. Puheen suunnitteleminen

Témén esityksen keskeisin kysymys on, mitki ovat ne henkiset proses-
sit, joiden tuloksena paddymme tiettyihin suullisiin tuotoksiin. Seuraa-
va esitys perustuu huomattavassa méfirin #skettdin ilmestyneeseen psykoling-
vistiikan teokseen, jonka ovat kirjoittaneet Herbert H. Clark ja Eve V.
Clark (1977). Heid#n esityst#in seuraten késitell#dln erikseen puheen suun-—
nittelemista ja suunnitelman toteuttamista.

Puhe on pohjimmaltaan instrumentaalinen toiminto. Puhujat pyrkivat
saamaan jonkinlaisen vaikutuksen aikaan kuulijoissaan. He vAittivat jota—
kin pyrkien saamaan muutoksen kuulijoiden tiet8myksessd. He esittivit
kuulijoille kysymyksiéd saadakseen heidft antamasan itselleen tietoa. He
pyyté&vit kuulijoita tekem#fin jotakin puolestaan. He lupaavat ja varoitta-
vat kuulijoita saadakseen jonkinlaisen vaikutuksen aikaan heisséd. Titen
puheaktin luonne ndyttelee keskeistd osaa puheen tuottamisessa. -Puhujat
pyrkivat saamaan tietynlaisen vaikutuksen aikaan kuulijoissaan ja he valit-
sevat sellaiset ilmaukset, joiden he uskovat saavan aikaan juuri t&min vai-
kutuksen.

Puhuminen voidaan Clarkien mukaan jakaa kasitteellisesti suunnitte-
luun ja toteuttamiseen. Kiytidnndssi n&mi toiminnot ovat kuitenkin osit-
tain pd&dllekk&isid siten, ettd joka hetki tapahtuu sekd suunnittelua ettd
toteuttamista. Suunnittelu ja toteuttaminen tapahtuvat suurin piirtein
seuraavilla tasoilla:

1) Diskurssisuunnitelmat. Puhujien ensimmiisend teht#vdni on paattid,

minkédlaisesta diskurssista (esityksestd) on kysymys. Ovatko he kerto-
massa tarinaa, keskustelemassa muiden ihmisten kanssa, antamassa ohjei-
ta, kuvailemassa tapahtumaa tai antamassa lupausta? Kullakin diskurs—
silla on erilainen rakenne, ja heidén t&ytyy suunnitella ilmauksensa
téamédn mukaisesti. Kunkin ilmaisun tulee mydtivaikuttaa esityksen onnis-—
tumiseen vAlittdm&lla oikea viesti.

2) Lausesuunnitelmat. Kun tiedetd#n minkélaisesta esityksestd on kysymys,

puhujien tulee valikoida lauseet, jotka vdlittavat oikean viestin., Hei-
dén taytyy valita sopiva puheakti, heidén tdytyy paatté3 mikd pannsan
lauseen subjektiksi, mik&d on tunnettua Jja miki uutta tietoa, Jne. Puhu-

Jien tdytyy mySskin pad&tt&& kuinka he haluavat vElittdi viestinsi: suoc-
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raan, lauseen sanamukaisen merkityksen vdlitykselld, tail epésuoraan
kéyttéen esimerkiksi ironiaa ja muita retorisia keinojJa.

3) Muodostinsuunnitelmat. Kun puhuja on piittinyt lauseen globaaliset

piirteet, hén voi alkaa suunnitella sen muodostimia. Hinen taytyy
valita oikeat sanat, fraasit ja idiomit kuhunkin muodostimeen ja aset—
taa ne oikeaan jarjestykseen. Vaikka puhuja on saattanut suunnitella
lauseen yleisen muodon, hén tavallisesti valitsee spesifit sanat fraasi
fraasilta.

4) Artikulaatio-ohjelmat. Kun spesifit sanat on valittu, ne muodostetaan

artikulaatio-ohjelmaksi muistivarastoon, joka pystyy sédilytt&méédn yhdel-
14 kertaa suunnitellun mucdostimen kaikki sanat. Artikulaatio-ohjelma
sisAltdi kaikkien foneettisten segmenttien, painojen ja intonaatiomallin
edustukset.

5) Artikulointi. Viimeisessad vaiheessa toteutetaan artikulaatio-ohjelman

sisdltd. Tamin toteuttavat mekanismit, Jotka 1liittivAat sekvenssin ja
ajoituksen artikulaatio-ohjelmaan sekd kertovat artikulaatiolihaksille
mitd niiden pitd4 tehdi milloinkin. Té&mA vaihe johtaa kuultaviin &&niin,
puheeseen, jonka puhuja aikoi tuottaa.

Puhujalla on useita ongelmia suunnitellessan mitd aikoo sanoa. Nimi
ongelmat ratkaistaan Clarkien mukaan diskurssin, lauseen ja muodostinten
tasolla. Yleisimmillé tasolla puhujan tdytyy antaa selvd rakenne diskurs-—
sille (esitykselle). Tavoitteena on JédrJestdd informaation virta niin,
ettd esitys saavuttaa sille asetetut tavoitteet. Keskustelussa puhujien
on koordincitava puheensa niin, ettd he yhdessd saavuttavat omat tavoit-
teensa. Puhujien tulee noudattaa s#intdjd, jotka koskevat puheenvuorojen
Jakaantumista, keskustelun avaamista Jja sen lopettamista. Jotta keskustelu
voisi edetd kunnollisesti, on noudatettava yleisid periaatteita, joista
tavallisempia ovat seuraavat:

1) Kullakin keskusteluun osallistujalla tulee olla mahdollisuus puhua.

2) Vain yksi henkild puhuu kerrallaan.

3) Puheenvuorojen vAlillad olevien taukojen tulisi olla lyhyité.

L) Etukdteen ei tule médratd puhujien jarjestysti eikd sitéd kuinka paljon
he voivat sanoa.

5) Téytyy olla tekniikka, jonka avulla piddtet#in, kuka puhuu milloinkin.

Sacks, Schegloff ja Jefferson ovat esittineet kolme sid&dntdi, jotka
sdftelevat puheenvuorojen vaihtumista:

S&8ntd 1. Puheenvuoro siirtyy henkild&lle, jota viimeksi puhunut henkild

puhuttelee,
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S4antd 2. Puheenvuoro siirtyy henkilélle, joka puhuu ensin.

844nt6 3. Puheenvuoro sdilyy puhujalla, mik#11i hin jatkaa puhumista

ennenkuin kukaan muu puhuu.

S88&ntd 1 on ensisijaisempi kuin sd&nndt 2 Ja 3 ja s&intd 2 ensisijaisempi

kuin saénto 3.

Keskustelun lopettaminen on yhtd monimutkainen, ellei monimutkaisempi-
kin tapahtuma. Se tapahtuu Clarkien mukaan kahdessa vaiheessa: ensiksi
henkildt molemminpuolisesti antavat tavalla tail toisella ymmért&&, ettd he
ovat valmiit lopettamaan keskustelun, ja toiseksi he lopettavat keskustelun.
Keskustelun lopettaminen aloitetaan lopettamista edeltfivilld lauseilla ja
siihen reagoinnilla., Mik&ali t#éssi onnistutaan, alkaa varsinainen lopetus—
vaihe, joka pddttyy perinteelliseen hyvistelyyn. Keskustelun aloittamista,
yllapitédmisti Ja lopettamista koskevat konventiot ovat hyvin voimakkaita.
Niit& ei voida hevin rikkoa. Liséksi n&mi konventiot on opittava, koska
nucret lapset eivét niitéd viel&d hallitse. Kun lapset haluavat lopettaa
keskustelun, he eividt pilittas monimutkaisesta lopetusseremoniasta. He
yksinkertaisesti kédvelevidt tiehenséi.

Monologiassa puhujan tiytyy suunnitella koko esitys ja toteuttaa se
periaatteessa ilman muiden antamaa palautetta. Téaten esimerkiksi kuvail-—
lessaan jotakin ilmidté tai tapahtumaa puhujan tdytyy Clarkien kdsityksen
mukaan ratkaista useita ongelmia:

1) Taso. Mill# tasolla hinen tulisi kuvata sit&? Kuinka paljon yksityis—
kohtia hinen tulisi sisdllyttdd kuvaukseensa?

D) Sis#ltd. Kun kuvauksen taso on padtetty, on ratkaistava mitd osia si-
sdllytetdsn ja mitd jatetddn pois kuvauksesta. Tavallisesti ilmidt ja
tapahtumat ovat niin monimutkaisia, ettd aina on valittava mitd otetaan
mukaan ja mitd JAtetddn pois.

3) Jarjestys. Kun on valittu mukaan liitettivat seikat, on padtettivéa
missd jarjestyksessd ne esitetédn. Valitaanko esimerkiksi kronologinen
val looginen Jarjestys?

4) Suhteet. Lopuksi puhujan on vield suhditettava osat toisiinsa. Se
milld tavalla té&m& tehddén, riippuu pubhujan tarkoituksesta. Haluaako
hin antaa mahdollisimman tarkan kuvauksen tapahtumista niin, ettd kuu-
lija pystyy mieless#in t#ysin rekonstruoimaan tapahtuman? Haluaako hén
ottaa jonkin nidkdkohdan kuvauksen keskipisteeksi ja suhteuttaa muut ta-

pahtumat siihen? Haluaako hin luoda tietynlaista tunnelmaa?
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Jokainen lause on esityksen puitleissa kuitenkin suunniteltava pai-
kallisesti, mik# merkitsee sité, etti lauseet karkeasti ottaen suunnitel-
laan yksi kerrallaan. T#11# tasolla puhujan on ratkaistava seuraava
ongelma: Mikéd lause johtaa esityksen suuntaan, joka sopii esityksen yleis—
rakenteeseen? Lausetta valitessaan puhujan on Clarkien mukaan piitett&va

sen propositionaalisesta sisdllést#, illokuutiosis&lldstd ja temaattisesta

rakenteesta. Puhujan on valittava sellaiset propositiot, jotka heijasta-
vat niitd ajatuksia, jotka he haluavat vAlittd# kuulijoille. Puhujan on
keskitytt&va keskeisiin tapahtumiin ja asiantiloihin, jotka on helposti
verbalisoitavissa. Kun esityksen propositiosis&ltd on paidtetty, punujar
on valittava puheakti, jonka felisiteettiehdot sopivat suunniteltuun esi-
tykseen, ja tdmén Jéilkeen on valittava yksi tapa kyseisen puheaktin ilmsi-
semiseksi. Lupaamisella, kédskemiselld, vdittémiselld jne. on kullakin
omat felisiteettiehtonsa. Puhujan Ja kuulijan keskin#disestd sosiaalisesta
asemasta riippuen puhujan on valittava sopiva kohteliaisuusaste esimerkik-—
si pyytéessddn kuulijaa tekemiiéin jotakin.

Puhujan on my6s suunniteltava kukin lause niin, ettd sen subjekti ja
predikaatti, aikaisemmin tunnettu ja uusi informaatio, puheen viitekehys
Jja sen sisdidn sijoitettavat asiat sopivat puhujan tarkoitukseen ja vastaa—
vat knuntelijoiden ennakkotietoja. Tutkimuksen tulokset ndyttiviat Clarkien
mukaan osoittavan, etbd puhujat eivit tarkasti ottaen suunnittele kokonais—
ta lausetta kerrallasn. He eivit mySskfin suunnittele esitystédn sana sa—
nalta. Suunnittelun luonnollisin yksikkd onkin néin ollen v&litdn muodostin
tai fraasi. Puhujat ilmeisesti laativat mieless#in lauseen perusrungon ja
valitsevat sanat suurinpiirtein muodostin muodostimelta. Nominilausekkeen
ollessa kyseessd ongelmana on 1Oyt&i sellainen nominilauseke, jonka avulla
kuulija pystyy tunnistamaan ajatellun tarkoitteen yksiselitteisesti ja te-—
hokkaasti. Téten puhuja kéyttéd joko epémééiréistd artikkelia a tai midrdis-—
téd artikkelia the sen perusteella, mitd hén olettaa kuulijan tietdvin. No-
minilausekkeen valinta riippuu mySs siitd, minki asian tai mink& asioiden
puhuja olettaa olevan kuulijan tietoisuudessa puhumishetkelld. Puhuja va-
litsee esityksensd tuttavallisuus— ja formaalisuustason sosiaalisten teki-

Joiden tulkinnan perusteella.



3.2.2. Puheen toteuttaminen

Puhujan tulee siis laatia esitykselleen yleinen rakenne, muodostaa
esitettévien lauseiden perusrunko ja valita t#hin runkoon sopivat sanat
muodostin muodostimelta. Seuraavassa vaiheessa té&m# suunnitelma on toteu—
tettava, saatava &&ntamiselimet tuottamaan aiotut Ainteet. Puheen tuotta-
minen saattaa ensi silmiykselld tuntua helpolta. Kéytinndsséd téssid on kui-
tenkin monia ongelmia. Ensinndk#in puhujat eivét Clarkien mukaan ole aina
tdysin muotoilleet suunniteimiaan, ennenkuin he alkavat niiden toteuttami-
sen. Tastd syystd puhujat usein puhuvat nykien ja tekeviit erilaisia virhei-
téd. Toiseksi puhujan t&ytyy muodostaa "artikulaatio-ohjelma", suunnitelma
tydmuistiin, joka kertoo d8ntdmislihaksille miten niiden pit#&s tehdd mil-
loinkin. Puhujat tekevat virheitd tdtd ohjelmaa laatiessaan. Puheen tuot-
tamisessa on nédin ollen kaksi perusasiaa, joihin tulee kiinnitt&& huomiota:
suunmittelun ja toteuttamisen vuorottelu, ja artikulaatio-ohjelman laatimi-
nen dantdmistd varten. Artikulaatio-ohjelma ilmeisesti laaditaan muodostin
kerrallaan ja vaiheittain. Ensimmiisessi vaiheessa muodostetaan muodosti-

men syntaktinen kehikko. Témé koostuu joukosta sanapaikkoja, joille anne-

taan painoctusfiguraatio. Toisessa valheessa valitaan substantiivit, ver-

bit, adjektiivit ja adverbit, ts. sis&ltdsanat, Jja sijoitetaan ne asian-

mukaisiin sanapaikkoihin. Kolmannessa vaiheessa sijoitetaan paikalleen ns.

funktiosanat ja siséltdsanoihin liitet#in oikeat prefiksit ja suffiksit.

Viimeisessd vaiheessa tdytetd&n foneettiset segmentit ja lis&t&dn ajoitus

Ja rytmi. Kukin n8istd vaiheista on dtis virheille ja nim& nikyvit kielel-

lisind lapsuksina.

3.3. Suorituskieliopin luonnos

John B. Carroll (197k, 29-49) on kehitellyt englannin kielen ydinlau-
seiden suorituskielioppia. H&n on pyrkinyt vilttémiin kompetenssikésitteen
aiheuttamia vaikeuksia ja keskittynyt kielellisen suorituksen kysymyksiin.
Suorituskielioppi koostuu s&idnndstdstéd, jonka voidaan osoittas ohjaavan
tietyn kielen k&AyttédJien kielellistd kayttaytymistid, siind miirin kuin
kielijdrjestelmd itse vaikuttaa kielik&yttéiytymisen ohjaamiseen. On luon—

nollisesti olemassa monia ei-kielellisid tekijoitd, jotka ohjaavat kieli-
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kéyttaytymistéd, mutta ne voidaan pitéaf erillé&n suorituskieliopista.
Suorituskieliopin s&&nndt poikkeavat transformaatiokieliopin s&&nndisté
huomattavasti sikéli, ettd jAlkimmdisessd séénndt ovat "uudelleenkirjoi-
tussB&ntdja" kun taas suorituskieliopissa s&&nndt vastaavat finiittisen
kieliopin s#&ntdjé. TAten ne m#irittelevét olosuhteet, joiden vallites-—
sa output siirtyy tilasta toiseen. Lis#ksi suorituskieliopin s84nnot
koskevat oletettuja kognitiivisia tiloja ja nfistd johtuvia outputeja.

N&in ollen suorituskielioppi antaa suoran kuvauksen kielellisestd kéyttay-

tymisestd. Vaikka Carroll on k&yttényt tietokonetta (ei varsinaisia koe-
henkiléitd) mallin testaamiseksi ja vaikka hin ei pyri osoittamaan, etta
Jaadittu suorituskielioppi on "psykologisesti todellinen", on hénen kéhit-
telytydnséd erittdin mielenkiintoinen ja ansaitsee tarkemman kasittelyn.

Carrollin mukaan suorituskieliopissa on kaksi perusosaa: intentiivinen

(tarkoitteinen) komponentti ja koodikomponentti (ks. kuviota 1). Tuotta-
essaan ilmaisun (tai kirjallisen tekstin) puhujalla (kirjoittajalla) on
jonkinlainen "tarkoitus" tai "aikomus" tai joukko "aikomuksia", jotka on
vilitettavd kuulijakunnalle. "Aikomus" on koodattava tiettyjen kielellis-
ten sdantdjen mukaisesti, jotta kuulijat mahdollisimman tarkasti ymmértéi-
sivdt viestin puhujan tarkoittamalla tavalla. BSuorituskieliopin tarkoitus-—
komponentti miirittelee kielelliseksi tuotokseksi koodattavien "gikomusten"
Juonteen. Koodikomponentti midrittelee s#&nndt, joiden avulla némé aikomuk-—

set koodatsan vastaamaan kielellisii konventioita.

Formaalinen kielelli-
nen analyysi (esim.
transform. kielioppi)

elementtejd edel-
tadvat tilanteel-
liset, kognitiivi-
set Ja konteks—
tuaaliset seikat

I-merkitsi Suoritus Klelell
jéiden L—-n kieliopin zr-~ tuotos
elementit s88nndt

TARKOITUS- KOODI-
"KOMPONENTTT KOMPONENTTT
T-merkitsijoiden - \L
inen

ey
1

KUVIO 1. Suorituskieliopin komponentit ja niiden véliset suhteet.
Vasemmalta oikealle menevit yhtendiset nuolet koskevat kielen
tuottamista, kun taas oikealta vasemmalle menevit katkonuolet

koskevat ymmirtémisti.



Carrollin mukaan suorituskielioppi pyrkii ensi sijassa kuvaamaan
kielen tuottamista, mutta hén arvelee, ettd suurelta osin ymmartémises—
sé sovelletaan tuottamisen s&&nt8jéd "nurinpdin'". Kommunikaation voidaan
sanoa onnistuneen, mik&li puheilmaisun lopputuloksena kuulija (lukija)
on ymmartédnyt tarkasti puhujan (kirjoittajan) "aikomukset".

Ensimméinen teht&vd suorituskieliopin kehitt&misessd on Carrollin
mukaan tarkoituskomponentin spesifiointi, ts. kielellisesti koodattavien
"aikomusten" luonteen miiritteleminen. Kussakin ilmaisussa n#md aikomuk-
set muodostuvat joukosta elementtejd, Jotka sis&ltyvit ns. intentiomer-
kitsijddn (I-merkitsijd). Tarkoituksenmerkitsijé on itseasiassa kogni-
tiivinen tila, jota el tietenk&in voida suoraan havaita. On kuitenkin
tarkoltuksenmukaista olettaa tdmmoisten kognitiivisten tiloJen olemas—
saolo Jja toiminta. Mikali voidaan identifioida intentiomerkitsijdiden
elementtejé, jotka pystyvit selittdméin havaittavaa kielikdyttidytymista,
ne ovat vdliintulevia muuttujia joilla on keskeinen asema kielikdytt&y-—
tymisen kuvauksessa.

Seurasave Ja edellistid vaikeampi teht&vd on koodikomponentin spesi-
fiointi, ts. niiden s&&ntdjen mé&ritteleminen, joiden avulla puhujat
koodaavat I-merkitsijdissd olevan informaation havaittavaksi kielellisek-
si tuotokseksi. T&l16in joudutaan sopivilla keinoilla keksimid&dn ja to-—
dentamaan si&nndt, jotka todella ohjaavat kielikidyttéytymistd siind mé&rin
kuin kielijirjestelmin konventiot yleensd sitid ohjaavat. Néiden s8&ntdjen
laadinnassa Joudutaan aluksi k&ytt&m&én intuitiota, mutta lopulta on pys-—
tyttava empiirisesti osoittamaan, etté s8&inndt todells toimivat ilmaisu-
Jjen tuottamisessa. Naiden sid&ntdjen voidaan silloin katsoa edustavan

sitd, mitd puhuja on oppinut sind aikana kun hé&n on omaksunut itselleen

kéyttéménséd kielijérjestelmén, ja oppimansa avulla h&én osaa tuottaa kieli-
opillisia lauseita ko. kielellé&.

Suorituskieliopin laatiminen edellyttéé sekd lingvististd analyysia
ettd psykolingvististéd tutkimusta. Voidakseen selvittdd suorituskieli-

opin sé&&ntdjen toimivuutta, psykolingvistin on voitava manipuloida kokeel-

lisesti I-merkitsijdiden elementtejd ja muuttujia, koska vain t&116in voi-
daan tutkia kielellisess& tuotoksessa syntyva& variaatiota. Taten on

sils vialttédmatontd tutkia I-merkitsijdiden elementtejd edeltévid psyko-
logisia olosuhteita, ts. tutkia milléd tavoin tilannetekijét, kognitiivi-
set tekijit ja kontekstitekijit saattavat ennalta m&8drdtéd kutakin I-merk-

kitsijédn elementtid.



Carroll on soveltanut malliaan yksinkertaisen subjekti-predikaatti-

objekti -lausetyypin testaamiseen laatimansa tietokoneohjelman avulla.

Vaikks

osa Jja

témé on suhteellisen suppea osa suorituskielioppia, se on térked

kattaa itse asiassa suuren osan myds kielen lauseista.

Intentiivisen komponentin peruselementit ovat téssid lausetyypissé:

syvésubjekti eli toiminnan looginen agentti tai alkuunpanija

- syvdverbi eli t#sséd tapauksessa transitiiviverbi, johon liittyy

objekti
syvéobjekti eli verbin médritté&mén toiminnan looginen kohde g 7708

vastaaottaja

I-merkitsijdiden perusmuuttujat ovat puolestaan seuraavat:

teema eli topiikki (aktiivissa syvésubjekti, passiivissa syvaobjekti )
modus eli tdssd tapauksessa vditelause ja kysymyslause

tiedustelu, jolla voi olla neljd arvoa: a) el kysytd mitéddn lauseen
elementtid, kysytésn b) syvisubjektia, c) syvdobjektia tai d) syvé-
verbid

sévy eli positiivimuoto, negatiivinen muoto ja "haastava' muoto
korostus: ei korosteta mitdén elementtid, korostetaan syvésubjektia,
tai objektia, syvdverbin leksikaalista identiteettid, verbin tai sen
negaation "totuusarvoa'

toisto: on toistoa, el ole toistoa

JittamAlla pois korostus ja toisto saadasn teeman, moduksen, savyn ja tie-

dustelun avulla 36 lausetta, joista esitet#dn muutama esimerkki taulukossa

1 seuraavalla sivulla.



TAULUKKC 1. Esimerkkejéd suorituskieliopin tuottamista peruslausetyypeisté
(Carroll 197k)

Tiedustelun

kohde Esimerkkilause

Teema Modus Sévy

Syvésubj. VAitelause Posit. Ei tiedustella He chose her.

" i Negat . " He didn't choose her.

" N Posit. Syvaverbi He did what to her?

" " " Syvéaobjekti He chose whom?

2 Kysymysl. " Ei tiedustella Did he choose her?

" R L. Syvasubjekti Who chose her?

. " " Syviobjekti Whom did he choose?
Syvdeb].  VAitelause . Ei tiedustella She was chosen by him.

" " Negat . " She wasn't chosen by him.

" Kysymysl. Posit. Syvéaverbi What was done to her by him?

. " ! Syvasubjekti By whom was she chosen?

H " s Syvaobjekti Who was chosen by him?

Suorituskieliopin koodikomponentin katsotaan muodostuvan sarjasta suo-

ritussdantdjd. Ne edustavat sitd, mitd puhuja on oppinut puhumisesta, ts.
miten muuntaa I-merkitsijdiden sis&ltd kielelliseksi tuotokseksi, joka tyy-—
dyttdd kielijérjestelmln s&anndét. Carroll olettaa, ettd nami s&inndt
(konventiot) kuuluvat itseasiassa osana suoritussi&ntdihin. N&in ollen el
ole selvdd missd médrin kielellisen kiyttiytymisen tutkimuksessa on tarpeel-
lista ja hyodyllistid ottaa lainkaan mukaan erillistd formaalisten s&&ntdjen
Jarjestelmisd (esim. transformaatiokielioppia).

Carrollin suorituskieliopin perusolettamuksia on, ettd lauseen tuotta-
minen on olennaisesti 'vasemmalta oikealle'" kulkevas prosessi, ts. ajalli-
sesti jaksottainen tapahtuma. T&m& prosessi on sarja reaktioita (1) I-mer-
kitsijoissd vallitseviin tiettyihin olosuhteisiin ja (2) lauseen elementtei-
hin, jotka on muodostettu lauseen tuottamisen eri vailheissa. S&anndt maa-
rittelevidt miten lauseen tuottaminen etenee vaiheittain. Laadittu tietoko-
neohjelma on "luova', koska syvisubjekti Jja —objekti voidaan korvata millE
tahansa nominilausekkeella ja syvaverbi milld tahansa muulla transitiiviver-—
billd. Carrollin laatima tietokoneohjelma tuottaisi valtavan médrén englan-—

nin kielen lauseita ja ilmeisesti se vastaisi jo melkoista osaa kaikkia mah-
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dollisia englanninkielisid lauseita. Carroll pohtii myds kysymystd, missé
madrin hénen laatimansa tietokone-ohjelma todella vastaa ihmisen toiminto-
ja. Hin esitt#f kdsityksen#in ettd on hyvin todenndkdistd, ettd tiettyd
vastaavuutta on olemassa, koska ohjelma edustaa kiyttiytymisen kontingens-—
sien jaksoa, ts. se md8rittelee ehtoja, joiden vallitessa mitkin vaihto-
ehtoiset reaktiot voivat esiintyd. Kyseessid on diskriminoidun operantin
reaktion analogia, Jolloin siis tietty reaktio esiintyy vain, ja vain, jos
tietty Arsyke esiintyy, ja vastaavasti tietty reaktio estyy mik&li tietty
drsyke esiintyy.

Carrollin suorituskieliopin fragmenttia voidaan pitédd eritt&in kiin-
nostavana Jja ilmeisesti uranuurtavana yrityksend kehittdd kielellisten
tuotosten eksplisiittisid tuottamiss&intdjd. Mahdollisuus I-merkitsijoi-
den perusmuuttujien kokeelliseen manipulointiin taidokkaasti laaditun
tietokoneohjelman avulla antaa arvokkaita viitteitd ihmisen kielellisen
kidyttiytymisen prosesseista. Timin artikkelin kirjoittajalle on vuosien
varrella syntynyt kisitys, ettd useat lingvistit ja jopa psykolingvistit
eivdt tunne lainkaan riittdvasti vanhempaa tal muuten otteeltaan perinteel-
lisempdd psykologista tutkimusta tai kuittaavat sen kyseenalaisesti pel-
k8114 maininnalla tai miki pahempaz ilmeisesti ignoroimalla sitd ldhes tay-
dellisesti. Osoittautuupa Carrollin suorituskieliopin luonnos kuinka
"raa'aksi" tahansa, hinen yrityksensd osoittaa, miten hedelm#llistéd on kun
kokenut psykologi, psykometrikko, matemaattinen lingvisti ja psykolingvis-—
ti tuo laajan "poikkitieteellisen" tieté&myksensi kielik&yttéytymisen tut-
kimukseen. FEi riit#d, ettd tutustuu esimerkiksi oppimisen psykologiaan pa&-
asiassa lingvistisen peruskoulutuksen saaneiden henkildiden kirjoitusten
valitykselld. Olisi perehdyttévé psykologien itsenséd kirjoittamiin teck-
siin. FEi ole mydsk#in asianmukaista perehtyid vain kognitiivisen psykolo-
gian edustajiin, vaan olisi tutustuttava myts behavioristiseen ja uusbeha-
vioristiseen tutkimukseen, koska oppimisen teorian tulee pystyéd selitté-

méin myods nilden puitteissa todetut i1lmidt.
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0SA II: KIELTEN OPETUSSUUNNITELMAN KYSYMYKSTA



1. KIELITIEDE, KIELENOPPINEN JA OPETUSSUUNNITELMA

Hallidayn ym. (1964) mukaan kielitiede (lingvistiikka) tutkii kiel“i
sen itsensd vuoksi ndhdikseen miten se toimii. Myds filosofiz fyzioclogia,
psykologia, logiikka, matematiikka, sosiologia, antropologia, zirjallisuus-
tiede jne. tutkivat kieltd, mutta n#ille tieteenhaaroille kieli ei sindnsi
ole tutkimuksen kohde, vaan kieli on védlineend (evidenssini) jonkin toisen
ongelman tutkimiseksi, ts. niiden tarkoitus on toinen kuin lingvistiikan.
Lingvistiikka voidaan mairitelld kielen tieteelliseksi tutkimiseksi.
Englantilaisen lingvistisen koulukunnan mukaan (etenkin Firth ja Halliday)
kielen tieteellinen tutkinen merkitsee siti, ettd laaditaan yhtendinen teo-—
ria kielen toiminnasta (= miten kieli toimii) ja johdetaan siitid eksakteja
menetelmid kielten kuvaamiseksi.

Hallidayn koulukunnan mukaan kieli on ensi sijaisesti toimintaa. Tar-

kemmin sanottuna kieli on ihmisten toimintaa yhteiskunnassa. Kielelle on

tyypillistéd Jésentyneisyys. Kielen toiminnan tutkiminen on rakenteiden 1.
mallien (patterns) tutkimista ja niihin sis&ltyvien alkioiden (osien,
elements) tutkimista; sen tutkimista miten ihmiset kdyttidviat malleja Ja
niiden osatekijditéd ja miten ne sdilyvit ja muuttuvat eri aikoina, eri pai-

koissa ja eri ryhmissid. Kieli ei ole olemassa: se tapahtuu. Se on toimin-

taa, joka on lédhinnd neljdad eri lajia: puhuminen, kuunteleminen, kirjoitta-
minen ja lukeminen. Kielellinen toiminta tapahtuu kolmella tasolla: mate-
riaalisella, rakenteellisella ja kontekstuaalisella (aines, muoto ja kon-
teksti, substance, form, context). Auditiivinen ja visuaalinen aines ovat
kielen "raaka-ainetta'". Muoto on kielen siséinen rakenne. Konteksti on
kielen (sisdisten rakenteiden) suhde muihin piirteisiin, jotka liittyvét
niihin tilanteisiin, Jjoissa kieli toimii. A#nneainesta tutkii fonetiikka.
Muodon ja kontekstin tutkimuksessa kdytetddn kayttadytymistieteille tai so-
siaalitieteille ominaista teoriaa ja menetelmid. Jos kielti voidaan -itii
jésentyneend h&lynd, fonetiikka tutkii hélyd ja lingvistiikka jésentyne -

syytté.

Perustuu pdiosin Vieraiden kielten kehittémistydryhmZlle 30.°2.197Lh laadit-
tuun muistioon.
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Hallidayn koulukunta (Doughty 197k, 36-50) korostaa, ettd ihmiset
oppivat kdyttém#&in kieltd vain kidyttim#l14 sitd, ja kielen kdyttéminen
on samalla kertas sekd sosiaalinen ettd kielellinen toimitus. Aidinkie-
lesséd kielen ja ilmauksen (ilmaisukyvyn) vAlistd suhdettd mi&rsd millai-
sessa ympadristossid lapsi on kasvanut. Koska erilaisten kielenké&yttotapo—
jen hallinta mé&rss millaisia kokemuksia ja tilanteita oppilas on voinut
omaksua, se samalla m&&rdsd oppilaan kokemustaustan. Aidinkielen opetuksen
kaksi keskeisintd tavoitetta ovat kielen luonteen ja toiminnan tiedostami-
sen lisddminen ja oppilaiden kielen hallinnan lis##minen. Tietoisuuden
lis3ddminen merkitsee aikaisempaa parempaa kykyd ymmért&i omia kokemuksia,
yhdistdd uusi mielekkdilld tavalla aikaisemmin osattuun, kykyé eritelld
omia kokemuksia ikéddnkuin ulkopuolisen silmin. Kielen hallinta merkitsee
kykyd kéyttéd kieltd eldmiseen ja oppimiseen. Kielen hallinnan kasvu mer-
kitsee kykyd kiybtdd 'sopivaa' kieltd yhé erilaisimmissa tilanteissa (lap-

si¢yaikuinen). Tarkedd on kyky toimia uusissa tilanteissa. Henkild oppii

tarkoittamaasn (learn how to mean) ja k#yttémisn kieltd maailman jasentani-

seen. Kielen oppiminen on tarkoittamaan oppimista (Halliday 1973). Téten
kielen hallinnan lis#f#ntymisessi on kysymys yhtéd lailla sosiaalisesta kuin
kielellisestd oppimisesta, jotka ovat itse asiassa kaiken oppimisen perus-
tekijdt. Kielellisessd hallinnassa on kyse oman tarkoituksen pukemisesta
kielelliseen muotoon, joka puolestaan vastaa vastaanottajan odotuksia. Tami
ei merkitse, ettd olisi kyse formaalisesta, korrektista, "hyvastd' kielesta.
Kyseessd on pikemminkin kyky ottaa huomioon tilanteen kaikki keskeiset omi-
naisuudet, jotka ratkaisevat, ettd tietty kielimuoto sopii muita paremmin
esitetiiessd kyseistd asiaa kyseisend ajankohtana kyseiselle vastaanottaja-
kunnalle.

Oppimateriaalin sis#ltd ja sen variointi pyrkivét kehittémiin tiedosta-
mista; kielen hallintaa pyritéin edistaméén kdytettdvien tydtapojen avulla.
Tiedostamisen kehittyminen edist#i henkildn kykyd néhdd itsensd suhteessa
tilanteeseen, ja té&md auttaa kielen aktiivisen hallinnan kehittymisté,
jossa on kysymys mitd kielitetdén (puhutaan tai kirjoitetaan) milloin ja
milla tavalla.

Opettaminen on jatkuvaa padtcksentekoa. Kullakin opéettajalla on aina-
kin intuitiivinen kdsitys siitd miten kielt#d opitaan. Jotta padtbksenteol-
la olisi jokin rationaalinen pohja, tarvitaan malli, joka ottaa huomioon
kaikki keskeiset paittksentekoon valkuttavat seikat. Seuraavassa esitettavi
Doughtyn malli on alustava teoria kielenopetuksesta ja oppimisesta. Mal-

1in on ilmoitettava oppimistapahtuman eri osatekijét (mit& ne ovat ja miten
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ne toimivat) ja niiden vdliset suhteet. Malli tulce mySs suhteuttaa ope-—
tussuunnitelmaan.

Malli (Doughty 1974, 69-87) kédsittédid seuraavat luokat: yleinen asen-—

noituminen 1. ladhestymistapa (approach), pifmi#rd, tavoite ja prosessi.

1.1. Yleinen asennoituminen

Yleinen asennoituminen 1. l8hestymistapa liittyy arvostuksiin. Se

vastaa kysymyksiin miksi koulutusjérjestelmén tulee olla tietynlainen Jja
miksi sillé on tietynlaiset piim#irat. Yleinen léhestymistapa muodostaa
yleisen periaatteellisen pohjan pafudérien ja tavoitteiden méfrittelemi—
selle. Erilaisia l&hestymistapoja erottaa se, miten ne vastaavat kysymyk-
seen: "Miti on teht#vd, jotta oppilas olisi ......, tekisi ,..., tietéisi
...... , tuntisi ...... ? Vastausten perusteella voidaan erottaa kaksi

pidléhestymistapaa: persoonallinen ja instrumentaalinen. Persoonallinen

18hestymistapa voi olla yksildivéd, jolloin luckan toiminta suhteutetaan
siihen "mit& tarvitaan jotta kukin yksityinen oppilas voisl toteuttaa omat

mahdollisuutensa kokonaispersoonallisuutena', tai kokemuksellista, jolloin

luokan toiminta suhteutetaan oppilaan aikaisempiin kokemuksiin. Opetus on
lapsikeskeisté ja "luovaa'. Instrumentaalinen voi olla a) pragmaattista
eli kiytinndn taitoihin tadht&ddvéd, b) moralistista eli arvojen valittami-
seen tahtddviad, tai c) akateemista eli tiedon vAlitt&miseen tEhtaidvai.
Pragmaattisesti suuntautuva koulutusjérjestelmid arvioi tavoitteita 'ja toi-

mintaa niiden hyddyllisyyden tai hyddyttdmyyden perusteella, moralistinen

koulutusjirjestelmé dimensiolla oikein - vifrin ja akateeminen dimensiolla

tosi-epdtosi.

Pragmaattinen, moralistinen ja akateeminen ldhestymistapa voivat olla

edelleen enemmissid tai vihemméssd méfrir rigoristia tal humanistisia.

Jaykks pragmaattinen lahestymistapa edellytt#s "tason sdilyttémistd",
esim. kielellisten normien tiukkaa noudattamista (korrektisuus). Humaris-
tinen pragmaatikko korostaa, ettéd normitc ovat tottumukseen pohjautuvia,
enemmistdn tietyssd tilanteessa yleensd kiyttimi#d kielen muctoja, joite

voidaan kriittisesti tarkastella.
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Jéykén moralistinen léhestymistapa pit#d vallitsevia arvoja itsestddn
selvéné Ja niiden sdilymistd téirkedn#d. Oppilaan suoriutumista srv.oidszan
enemménkin sen perusteella kuinka hyvin h#n kdyttidytyy (eli noudattaa mu.--
tumattomia arvoja), ei sen perusteella kuinka hyvin hin oystyy ejatiele—
maan. Humanistinen moralistinen lihestymistapa nikee sekd yhteiskunnan
ettd arvojen olevan muuttuvia. Oppilaan tulee oppia suorittamasn moraa-—
lisia valintoja arvioimalla kriittisesti niihin 1iittyvid ndkdkohtia oman
itsensd ja yhteisdn kannalta ja arvioimalla eri vaihtoehtoja.

Jéykk# akateeminen l3hestymistapa katsoo, ettd opettajan tehtivéni
on saattaa vallitseva tieto oppilaan kdytettéivdksi. Oppilas on tietimitén,
kunnes on omaksunut tietoaineksen. H#nelld ei ole edellytyksii esittdid kom-
mentteja ennenkuin on omaksunut tiedot. Opettajakaan ei voi kommentoida,
ottaa kantaa, koska hink&&n ei hallitse tdysin omaa alaansa. Humanistinen
akateeminen ldhestymistapa pitdi 'tosiasioita' tuloksena prosessista, jol-
loin asioita tutkitaan jotta saataisiin selville asian tila. Opettaja luo
tilanteen ja esittdd 'tosiasiat', mutta ei valmiiksi mirehdittynd vaan mi-
rehdittéviksi. Kommentointi (kannanotto) on vilttimitdntd oppimiselle,

koska oppilas vertaa aikaisempaa kokemustaan nyt k#silld olevaan.

1.2. Paamisrat

Paamadrsd liittyy koulutusjJérjestelmin yleiseen luonteeseen. Se vastaa
mm. sellaisiin kysymyksiin kuin "Miksi oppilaille opetetaan vierasta kiel-
t&?" "Mihin englannin kielen opetuksella pyrit#&#n?" Ne tulkitsevat koulu-
tusjérjestelmén vaatimuksia ja ohjaavat oppimistilanteiden tavoitteiden
médrittelyd. Pa&mAArat siis kytkevit yhteen koulutusjérjestelm&n ja oppi-
mistilanteen. Ne ovat yhteisi& kaikille oppiaineille ja ne on sovellettava
kunkin aineen oppimistilanteisiin aineen edellyttédm#llid tavellsa.

PaimiArat voidaan luokitella kolmeen padluckkaan:

1) Pa#mddrdt, jotka korostavat yksildllisyyden kehitt#misen tarvetta eli

tarvetta asettaa lapsi oppijana koulutusjérjestelmin keskipisteeseen. Esim.
- léhted liikkeelle kunkin oppilaan omista edellytyksista
- ottaa huomiocon kunkin oppilaan henkildkchtaiset Jja kasvatukselliset tarpeet

2) Paamadrat, jotka korostavat koulutusjérjestelmén tarvetta tukea yhiteisdn

koossapysymistd. Esim.
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- antaa perustaidot lukemisessa ja kirjoittamisessa

- antaa tarvittavaa tietoa monimutkaisen teollisen yhteiskunnan yllépité-
miseksi

3) PiimdArit, jotka korostavat koulutusjirjestelmén tarvetta valittéasd

4lyllisis, moraalisia, sosiaalisia ja kulturellisia arvoja. Esim.

- valittdd kirjallisuuteen sisdltyvid kulttuuriarvoja

- v&littda Alyllisen, moraalisen, yhteiskunnallisen ja kulttuuritodellisuuden

luonnetta  koskevan vallitsevan k&sityksen.

1.3. Tavoitteet

Tavoitteet 1iittyvdt kunkin aineen teht&vd#dn opetussuunnitelmassa.
Tavoitteet 1iittyvdt jonkin sisdllén opettamiseen. Ne ovat vAlittavéna
lenkkind aineen vaatimusten ja oppimistilanteen vaatimusten v&lilld. Ta-
voitteet vastaavat kysymykseen: "Miki on tdm#n seikan teht&vénd, jos pad—
mé&rénd on, ettd ...?" Esimerkki tavoitteiden ilmaisemisesta.

Tavoitteena on

- edistidid oppilaan eettistd kehitysté

- kehittii viestintikykyd, ts. kykyd ymmirtds mitd muut sanovat ja kirjoit-
tavat ja tehdd itsensé ymmiArretyksi

- kehittd4 oppilaan kykyd osallistua sosiaaliseen yhteistoimintaan

- kehittdd yksildllisyyttd puhumalla ja kirjoittamalla omista kokemuksista.

1.4, Prosessi

Prosessi kuvaa mit#d tehddsn tietyssd tilanteessa tietyn tavoitteen
saavuttamiseksi. Prosesseja on lukematon mi#ri, mutta niilld voi kuitenkin
erottaa olevan tietynlaisen pedagogisen suuntauksen. Prosessi ei ole niin-
k&44n henkinen mielikuva (kuten pidamadri tai tavoite), vaan kdyté&nndn vastaus
kysymyksiin: "Mit4 minun on opettajana tehtédvé, jotta oppilaat oppisivat?"
ja "Miti oppilaiden tulisi oppijoina tehdi kdyttddkseen hyvidksi edellytyk-

sifiin tiedon hankkimiseen?"
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Periaatteessa voidaan erottaa kolme pedagogista suuntausta, jotka
luonnehtivat prosesseja (tydtapoja):

1) Kehittéva 1. kasvattava. Oppiminen on henkil®kohtaisen kasvun tulosta,

Joten léhdetédn liikkeelle oppilaan tarpeista ja reaktioista. Opettaja

luo uusia tilanteita, joissa oppilaat oppivat reagoimaan tuchon uuteen koke-
mukseen. Oppimista on tapahtunut, kun oppilas pystyy omin sanoin vastaa-
maan kysymykseen: "Mitd merkitsee olla tietoinen kokemastaan (mitid merkit-
see se, ettd on tietoinen siit&, mitd kokee)?"

2) Opetuksellinen. Oppiminen on tulosta tietyn tietoaineksen omaksumises—

ta. Opettaja vaAlitt&d3 tietoaineksen mahdollisimman selke#ni kokonaisuutena.
Térkedtd on mitd opitaan, ei miten opitaan. Oppimista on tapahtunut, kun

oppilas pystyy oppiaineen kdsitteitid kiyttden vastaamaan kysymykseen: "Mité

on tiedettavi, jotta voisi sanoa hallitsevansa alan?"

3) Heuristinen 1. tutkiva. Oppiminen on tulosta henkildkohtaisesti motivoi-

dusta tiedon hankinnasta. Perusperiaatteena on saada oppilas tajuamaan op—
pimisen mielekkyys suhteessa ulkoiseen tilanteeseen. Oppimista on tapahtu-

nut, kun oppilas osaa sovittaa yhteen oman tapahtuman tutkintansa oppiaineen

ja vastata itselleen kysymykseen: "Kuinka voimme p8&tyd tiet&miin

©

tulkintaan
mitd haluamme tietd&?" Heuristinen prosessi on siis itse asiassa oppimaan
oppimista.

Doughtyn malli, joka on laadittu &idinkielen opetusta varten, siséltéda
runsaasti n&kdkohtia, joita voidaan kAyttdd hyviksi myds vieraan kielen ope—
tussuunnitelman perusteita pohdittaessa. Sen etuna voidaan pitédid sen vank-

kaa lingvistist& Jja sosiolingvististé otetta.
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2. KOMMUNIKATIIVISUUS KIELENOPETUKSESSA

Useimmat henkildt tarvitsevat yleisemmin puheen ja tekstin ymmarta-
misen taitoja kuin tuottamisen taitoja. Lukuunottamatta tarkkoja k&yttd—
ohjeita, tirkeiti ohjeita Jne. katsotaan tavallisesti tdysin hyvéksytté-
viksi, ettd on ymmArtinyt pidfdasiat. TLis#ksi on otettava huomioon, ettéd
Jopa &idinkielessid esim. puhelimessa sanotaan sama asia moneen kertaan,

Jjos halutaan todella varmistua, ettid tolnen varmasti sal selvin asiasta.

Kun verratasn ymmértéimistilannetta puheen ja kirjoituksen tuottami-
seen, on todettavissa, ettd siitd huolimatta ettd kaikki (tai l8hes kaikki)
korostavat kielen kommunikaatioluonnetta, puhetta Ja kirjoitusta arvioidaan
usein rakenteellisin tarkkuuskriteerein. Taivastellaan siti, ett&d oppilaat
eivAlt kAytd Johdonmukaisesti yksikdn kolmannen persoonan s:38 ylelspreesen-—
sisséd, jAttavAt artikkeleita pois jne. Jotta Lissi asiassa pafstddn eteen-
pdin, on muutettava tuottavan kielitaildon arviointikriteereitd, koska ne
ohjaavat opettajan tyotd el ainoastaan kokeita laadittaessa Ja arvostelta-—
essa vaan myés pAivittiisessd luokkatydskentelyssd. On hyviksyttédvd ilmai-
sun ymmarrettivyys Jja soveltuvuus peruskriteeriksi my®s puheen ja kirjoi-
tuksen tuottamista arvioitaessa.

On péistivi 1lmidsti, miki oli ennen varsin yleinen: oppilas, joka
selviytyi todellisista viestintitehtivistd todellisissa viestintédtilanteis—
sa, saattol saada vain tyydyttévan, jopa heikon arvosanan kokeissa ja todis-
tuksessa. Kielen tuottamisen arvioinnin tulee péistd eroon kieliopillisen
tdydellisyyden viitekehyksest&d ja omaksua viestint&in perustuva lahtdkohta,
Jossa kieliopillinen toteutus sijoitetaan sille kuuluvalle paikalle. T&ma
todenndkdisesti helpottaa myds opettajan tydtd psykologiselta kannalta aja-
tellen (positiivinen vs. negatiivinen arviointi). On térke&ts opettaa op-—

pilaita kiytt&mi&n mahdollisimman tehokkaasti hyviksi kaikkia viestin v&lit-

timiseen ja ymmirtimiseen kussakin tilanteessa kiytettdvissid olevia resurs-—

seja: pédttelemidn, arvasmaan, ennakoimaan, tarkkailemaan puhekumppanin
reaktioita, k&ytti&miin eleitd Jne.
Voi olla tarkoituksemmukaista keskittyi aluksi viestintataitojen opet-—

tamiseen ja harjoittamiseen Ja vasta vdhitellen alkaa kiinnittdd kasvavaa

Artikkeli perustuu Vieraiden kielten kehittimistydryhmille 24.11.197h4 ja
2.4,1975 laadittuihin muistioihin.
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huomiota kielen rakenteen tarkentavaan hallintaan. Vol jopa kuvitella
sellaisen opetuksen aloittamisen, ettd opettaja luo luokassa simuloituja
"todellisen eldmén" tilanteita ja oppilaat pyrkivit aluksi vain ymmérté-
méAn ja ratkaisemaan ongelmallisen viestintdtilanteen niillé keinoilla,
jotka heilli on kdytettévissd (Aidinkieli, arvaaminen, eleet, piirtédd
kartan jne.).

Samoin on kaikin keinoin pyrittdvi vidhentdmiin kielenopetuksen keino-
tekoisuutta. Opetuksen tulisi mahdollisimman pitk&lle olla tilanteiden

simulointia, jossa oppilaat ja opettaja jatkuvasti néyttelevét vaihtelevia

rooleja. Kielenopiskelusta tulee t#118in sosiaalisen kielellisen vuorovai-

kutuksen harjoittelua, ja ei-kommunikaativinen kielen rakenteen harjoitta-
minen tajutaan selvdsti ei-kommunikatiiviseksi (ts. silloin ei kukaan edes
luulottele, ettd tissid ollaan harjoittelemassa todellisia kommunikaatioval-
miuksia: omien ajatusten esittimistd ja muiden ajatusten ymmirtimistd).
Oppimateriaalin tulee mielell&#n olla sellaista, Jjoka antaa mahdolli-
suuden erilaisten roolien esittéimiseen erilaisissa viestintdtilanteissa.
Oppilailla ja opettajalla tulee olla jotakin (mielell&dn omakohtaista, to-—
dellista), josta kommunikoida. Té&mé merkitsee toisaalta sité, ettd oppi-
laat kommunikoivat omista asioistaan, mielipiteistd&n jne. ja toisaalta
sité, ettd kommunikoinnin pohjana on joko todellista, léhinné ko. kielialu-

eella vallitsevaa todellisuutta kuvaavaa kuva—, d&nite- ja tekstimateriaalia,

tai kiinnostavaa mielikuvitusmateriaalia (todellista kirjallisuutta, todel-
listen kirjailijoiden tuotoksia, vaikkakin mahdollisesti hyvin yksinkertais-
tettuna; Jopa Hamlet voisi olla oppilaista hyvin kiinnostavaa, kun se esi-
tetddn kertomuksena, onhan siind juonta ja Jjinnitystd vaikka millé mitalla).
Samoin voidaan kertovaan tyyliin esittii katkelmia maan historiasta, mutta
héystéen sitid hauskoilla anekdooteilla. Katkelmien ei tule olla faktapur-—
suilevia kuivia luentoja, vaan tarinoivia esityksid. Tulisi yleensékin
pyrkid siihen, ettd luettava teksti on kiinnostava sindnsid (esim. valaisee
jotakin oppilaita kiinnostavaa ongelmaa, kertoo dramaattisista tapahtumis-—
ta, valaisee jonkin virikk&ién persoonallisuuden vaiheita ja mielipiteité,
kuvaa tietyn ajan ongelmia lapsen tai nuoren perspektiivistd).

Luckassa tulee pyrki& luomaan tilanteita, joissa oppilaat saavat so-
veltaa viestintdtaitojaan, mielell#dén siten, ettd he téyttdvidt (téssd ta-
pauksessa useimmiten) puheellaan todellisia tietoaukkoja, vAlittadvdt todel-

lista informaatiota itsestffin tal tuntemistaan asioista.
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Erds keskinen tehtdvé perustavoitetasoa middriteltdesss on valita ne
tilanteet, joissa oppilaan on osattava kdyttdi vierasta kieltd. Tilanne
(laajasti késitettynd) on perustana kielen ilmenemismuodoille. Jotta ti-
lannekartoitusta voitaisiin suorittaa, on méiriteltéva miké tilanne on,
ts. mitkd tuntomerkit on oltava havaittavissa, jotta kyseessd on tilanne.

Fishmanin (1972) mukaan tilanteen méfrittelee kahden tai useamman vies-
tiJén samanaikainen esiintyminen. Viestij#dt ovat tietyssid suhteessa toi-
siinsa ja he puhuvat jostakin tietyst#d aiheesta (asiasta) tietyssd paikas-—
sa (puitteissa). On tilanteita, jotka ovat osetekijdiltddn riittdvén sa-
mankaltaisia, ettd voidaan puhua tilanneluokista eli alueista (domains).

Hymes (1967) jaottelee puhetilanteen komponentit seuraavasti.

Setting or Scece, Participants or Persomel, Ends, Art characteristics,
Key (tone), Instrumentalities (channel, code, subcode), Norms of Inter-
action and of Interpretation, Genres (conversation, curse, prayer, lecture
ete). Muistia helpottaa se, ettd komponenttien alkukirjaimista muodostuu
sana SPEAKING,

Ervin-Tripp (1968) pitd4 tilanteena pysyviéd kdyttdytymismalleja ihmis-—
ten kohdatessa toisensa. Tilanteita ovat perheateria, tiedekunnan kokous,
kutsut, luento Jjne. Sosiaalisia tilanteita rajoittavat kulttuuriin sis&l-
tyvat normit, Jotka médrittelevit tilanteeseen osallistujat, fyysisen ympéa-—

ristén, viestinndn aihepiirit, funktiot ja tyylin.

Tilanteeksi lasketaan seuraavassa kielellinen viestinté

~ Jos kyseessé on kaksi tai useampi ihminen

- Jos viestinndlls on joku toiminnallinen funktio (ilmaistaan kdsitteitd,
valitet&ddn tietoa tai ilmaistaan tunteita/asenteita asioita tai henki-
151td kohtaan), ts. jos on todettavissa jonkinlainen kommunikaatiotarve
Jja —tarkoitus

- Jos on havaittavissa paikka/ulkoiset puitteet, jossa viestintd tapahtuu

- Jos on yleistettévissid, ts. kuuluu johonkin tilanneluockkaan (ei ole
ainutkertainen).

Perustavoite-ehdotusta laadittaessa on tarpeen kartoittaa mitid vies-
tintépuitteita (esim. At the post-office, By train, Shopping) tai niissi
esiintyvié viestintétehtévii (Bying a shirt, Mailing a letter, Buying a
ticket, Answering the telephone, Calling a friend, Asking the way, Telling
the way, Answering an enguiry, Showing visitors round, Introducing people,
ete) esiintyy eri oppikirjoissa. Tém#n perusteella harkitaan lisdyksié
loogisen analyysin avulla, ts. tiydennet&&in mahdollisesti puuttuvia vies—

tintdtilanteita ja —tehtdvii.
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Kun henkild kdytt&d kieltd, hénelld on Jjokin tarkoitus. Témd tar-
koitus on tavallisesti ei-kielellinen, esim. kahvipdydéssd henkild kdyttéd
kieltd saadakseen sokeria. Hinen tarkoituksensa on saada kahvi sopivan
makeaksi eikd kiytt#d tiettyd kielellistd ilmaisua. Kielen avulla rat-
kaistaan erilaisia ongelmatilanteita.

Tehtévind on selvittdd mitkd voivat olla ne keskeiset tilanteet, jois-
ta oppilaiden tulee selviytyd ja millaista kieltd niisséd tilanteissa tuli-
si ymmiartdi ja osata ki#yttdd. Koska tilanteita on lukematon midrd, ne
on Jluockiteltava muutamiin harvoihin luokkiin, jotta kokonaiskuva
olisi hallittavissa.

Kielimuoto riippuu ilmaisun tarkoituksesta ja kokonaistilanteesta ja
kuulijan oletetuista ja todellisista reaktioista. Kielenkdyttdtilanteita
voidaan luokitella myds sen perusteella miten v&litdn vuorovaikutus (feed-
back) on lidhett&djén ja vastaanottajan vdlilla. T&ll&a perusteella voildaan
erottas suulliset ja kirjalliset kielenkdyttdtilanteet. Tilanteet voidaan
luckitella kolmeen tyyppiin myds sen perusteella odotetaanko palautetta

val el Ja annetaanko palautetta val ei.

: N S 00 = - tel
1) tark01tus___4 ldhettdja sanoma Tastaan AEShREe S
ottaja g .
F - kirjeenvaihto

2) tarkoitus—s lahettdja SANOME, |eveen VARG Lamn= ~ eaibelud. Redlogan
ottaja . .
- romaanin kir-
joittaminen
; " s s - - 1 in luke-—
3) tark01tus.___4_lahettaJa .---3d SENOMA vastgan a?tlkkElln ©
ottaja minen
- television kat-
selu

Ensimmiisessd tapauksessa on kysymys palautteen ohjaamasta kaksipuolei-
sesta viestinndstd. Toisessa tapauksessa tarkastellaan yksipuoleista vies-
tintd4 lidhettdjén kannalta. Kolmannessa tapauksessa on kysymys yksipuolei-

sesta viestinndstd vastaanottajan kannalta tarkasteltuna.
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3. KIELITATIDON VAATIMUSTASON PORRASTUKSESTA

3.1. Kielen ymmdrté&misen ja tuottamisen keskindisesti vaatimustascerosta

Thmisen k#yttéytymisessid on turvallisuuden tarve keskeinen eli tunne
siitd ettéd pystyy kontrolloimaan, hallitsemaan tilanteen. Jos t&mi tunne
on, uskaltaa helpommin antautua esimerkiksi keskusteluun Vvierasmaalaisen
kanssa. Téstd seuraa ettd on opetettava kommunikaatiotaitoja, jotta perus-
varmuus olisi olemassa.

Jos ajatellaan kielenkdytt&tilanteita, henkild pystyy tavallisesti
itse kontrolloimaan sen mit# lukee ja sen mité kirjoittaa. Hin voi myds-—
kin valmistaa etukdteen sen mitéd aikoo ottaa esille suullisessa kommuni-
kaatiotilanteessa. Lukemisen harjoittaminen voi olla erfs eriyttémisen
keskeinen toimintamuoto ja sitd voi porrastaa vaikeuden mukasn. Luettava
teksti voi ylitt&#& etenkin sanastoltaan kurssin sanaston (esim. 10 % outo-
ja sanoja) etenkin jos annetaan oudot sanat tai sallitaan sanakirjan kiyt-
t6. Kaikkein vaikeinta on kuitenkin kontrolloida toisen henkildn puhetta,
tulipa puhe joukkotiedotusvédlineiden (TV, radio) tai puhelimen kesutta tai
olipa kyseessd tilanne, jossa ollaan fyysisesti l&sni.

Puhetilanteessa ei voi (ainakaan helposti) kontrolloida toisen puheen:
- murteellisuutta, slangimaisuutta
— epdselvadd A8ntémistid, hiljaista &dinté
— puhenopeutta
- puheen vaikeusastetta, sanaston valintaa, tyylilajia
- aihetta, josta toinen haluaa puhua tai puhuu
- toisen henkilén suhtautumista kuulijaan (mydnteinen, alentuva, asiallinen,

valinpit&métdn jne. )

Joihinkin asioihin voi vaikuttaa ja onkin opetettava miten puhujas voi kont-

rolloida: miten keskeytetfdn kun pudotaan kdrryiltd, miten kysytédn jonkin
oudon sanan merkitysté, miten varmistetaan esim. parafraasin avulla ettd
on ymmirtényt oikein (Esim. In other words, you are saying that..., Do you
mean that...), miten pyydetdin puhujas puhumaan hitaammin ja kovemmalla

d&nelld, miten vaihdetaan puheenaihetta josta ei osaa tai ei halua puhua Jne.

Kirjoitus perustuu Vieraiden kielten kehittamistydrymmdlle 16.12.197h ja
2.10.1975 laadittuihin muistioihin.
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Viesbintétilanteessa on osatblavae ymmirtii paljon vaativampaa kielté

kuin mitd itse joutuu kéyttémé&n. Puheen ymmirtémisen veatimustaso tulee

siis asettan selvisti korkeammalle kuin puhetaito. Sama suhde hallitsee

lukemisen ja kirjoittamisen v&1i114. Ns. reseptiivisid taitoja tulee har-
joittas ahkerasti ja jatkuvasti. Harjoitusten tulee kuitenkin olla akti-
voivia, ts. niissd tulee olla sopivissa kohdissa aktivoivia kysymyksid Ja
tehtévid. Oppilaan on yleensd jotenkin osoitettava etté on ymmartinyt
lukemansa ja kuulemansa. Ymmirt&mist8 ei voida pddtelld pelkéstédn ei-
kielellisestd kayttdytymisestd (nauraa "oikeassa" kohdassa, nySkkédéd, pu-
distaa padtdin, niyttid kuuntelevan tarkkaavaisesti, lukee kirjaa hiljaa),
varsinkaan jos on kyseessi itsendinen tyoskentely.

Edelléd sanotusta seuraa, ettd puheen ja luetun ymmértdmisen harjoit-

tamiseen tulee kiinnitt#éd nykyistékin enemmfn huomiota. On totutettava

oppilaita ymmértamaan puhetta:jossa on outoja sanoja. Puheen ymmirt&misen
kokeissa ei saa testata detaljiasioita, koska se on vastoin normaalin puhe-
tilanteen luonnetta. Puheen ymmirté@misen harjoittaminen voi myds olla
eriyttamisen keskeinen tytmuoto. Se, etté nopeasti edistyvdt oppilaat saa—
vat runsaasti eritasoista puheen ymmdrtimisen harjoitusta, ei sanottavasti
vaikeuta yhteisti suullista opetusta, koska puhetaidon alueella ei pyritéa
1iheskdin samaan tasoon, eikd siind toimita samalla vaikeustasolla kuin
puheen ymmértémisessé.
Puheen ymmirtimisen harjoituksessa tulee oppilaita ennalta valmistaa
normaalissa puhetilanteessa esiintyviin vaikeuksiin:
- puhenopeus: tuotetaan eri nopeudella puhuttuja 3nitteitd samasta tai sa-
mankaltaisesta alheesta
- murteellisuus: totutetaan ymmirtim&#n tyypillisimpid murteellisia piirtei-
t3 (cockney, skotlannin murteen sévyttémé kieli, amerikan keskildnnen
kieli jne), jotka tulevat ilmi muuten "hormaalissa" puhekielessé
- vaikeusaste: oppilaita totutetaan kuuntelemaan pidempid esityksid ja

yrittéméin saamaan selvén pidasiasta.
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Profiilin muodossa voidaan kielitaidon eri ilmenemismuotojen keski-

nfinen vaatimustaso esittdf seuraavasti:

Puheen ymm&rtami-
nen
Puhuminen

Luetun ymmartami-
nen
Kirjoittaminen

0 = el vaadita

1 = vaatimustaso minimaalinen (kommunikaatio tapahtuu jotenkuten); hyvin
suppea méirid keskeisid tilanteita, aihepiirejd Jja viestintdteht&vid

2 = vaatimustaso matala (kommunikaatio valttdva, auttava); suppea madri
keskeisia tilanteita, aihepiirejid ja viestintdtehtévia

3 = vaatimustaso kohtalainen (kommunikaatio tyydyttédvd); rajattu midrd
keskeisid tilanteita, aihepiirejd ja viestintidtehtdvii

L = vaatimustaso keskitasoa korkeampi (kommunikaatio kohtalainen); rajat-
tu médra tyypillisi& tilanteita, aihepiirejéd ja viestintdtehtdvid

5 = vaatimustaso varsin korkea (kommunikaatio hyvi); suppea edustava otos
tyypillisid tilanteita, aihepiirejé Ja viestintdtehtdvia

6 = vaatimustaso hyvin korkea (kommunikaatio erinomainen; sujuva ja léhgs
virheetén); laajahko midrd tyypillisi& tilanteita, aihepiirejid ja vies-
tintdtehtdvia

3.2. Kielitaidon vaatimustaso eri koulutustasoilla

Oppilaille pyritdin antamaan sellaisia kielellisii kokemuksia, ettd
he opiskelun edistyessé pystyvit selviytym#in yhi useammista tilanteista
vh& luontevammin reagoiden ja yhd luontevampaa kieltd kdyttden. TéssZ vol-
daan edetd mm. seuraavalla tavalla:

Ala-asteella (I vk): kynnystaidot, selviytymistaidot (survival-kielitaito)

Yldasteen loppuun mennesséd (I vk ja II vk): perustaidot

Lukiossa: yleistaidot

Ammatillisessa keskiasteen koulussa: alakohtaiset perustaidot

Korkeakoulutus: alakohtaiset yleistaidot

Tyopaikkakoulutus ja téydennyskoulutus: alakohtaiset erikoistaidot
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Peruskoulun kieliaineksen tulee keskittyd milfiritelmén mukaan perus-
asioihin. Opetuksessa tulee vAltt#4 nopeasti vanhentuvea muotisanastoa
Ja erilaista erityissanastoa. T&mi voi j#4d4 kunkin oppilaan oman henki-
1lékohtaisen kiinnostuksen ja tarpeiden varaan. Opetuksessa keskitytdsn
sellaisiin seikkoihin, jotka ovat yhteisi&d mahdollisimman monille kielen-

kdyttdtilanteille ja —tarpeille.
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L. SANASTON VALTNNAN KRITEEREISTA JA ONGELMISTA

L.1. Frekvenssitutkimusten k&yttd englannin kielen perustavoitetason mid-

rittelemisessé

Perustavoitetason midrittelysséd on sanaston valintaan kiinnitettéva
suurta huomiota. Sanaston tulee olla sellaista, ettéd se mahdollistaa sel-
viytyd yleisistd kommunikaatiotilanteista. Siksi sanaston erddni keskei-

senéd valintakriteerinid on sen kommunikaatioarvo. Yleensid sanaston frek—

venssitutkimukset ovat perustuneet kirjoitettuun kieleen. Joitakin suul-
lisen kielen sanastotutkimuksia on kuitenkin myds kiytettdvissi. Frekvens-
siluettelot eivdt kuitenkaan perustu erilaisissa kommunikaatiotilanteissa
esiintyvien sanojen yleisyyteen. Jos korpus on todella kattava, voidaan
kuitenkin olettaa, ettd yleisimmidt sanat ovat varsin edustavia. Tésté
syysté perustavoitetason selvittédmisty®sséd tullaan frekvenssikartoitus
suorittamaan ja tuloksia tullaan kdytt&m&&n erdénéd perustana sanastoa va-
littaessa. Mekaanista frekvenssiselvitystd tullaan kuitenkin tdydentémién
muulla hankittavalla tiedolla: esim. assosiaatiotutkimusten tuloksilla Ja
tilannepohjaisella loogisella analyysilla. Myds olemassa olevien oppikir-
Jojen yhteinen sanasto on otettava huomioon, koska perustavoitetasoon tul-
laan joka tapauksessa pyrkimiddn olemassa olevan materiaalin puitteissa.
Siihen voidaan kuitenkin joutua tekemfi#n joitain muutoksia: karsimaan jo-

tain pois ja laatimaan jotain lisia.

Kirjoitus pohjautuu Vieraiden kielten kehittémistydryhmille 24.11.1974 ja
2.2.1975 laadittuihin muistioihin.
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4. SANASTON VALINNAN KRITEEREISTA JA ONGELMISTA

4.1. Frekvenssitutkimusten kiyttd englannin kielen perustavoitetason mé#-

rittelemisessi

Perustavoitetason mé&rittelyssid on sanaston valintaan kiinnitettévi
suurta huomiota. Banaston tulee olla sellaista, ettd se mahdollistaa sel-
viytyd yleisist&d kommunikaatiotilanteista. Siksi sanaston erdénd keskei-

send valintakriteerinid on sen kommunikaatioarvo. Yleensid sanaston frek-

venssitutkimukset ovat perustuneet kirjoitettuun kieleen. Joitakin suul-
lisen kielen sanastotutkimuksia on kuitenkin myds kdytettdvissd. Frekvens-
siluettelot eivét kuitenkaan perustu erilaisissa kommunikaatiotilanteissa
esiintyvien sanojen yleisyyteen. Jos korpus on todella kattava, voidaan
kuitenkin olettaa, ettd yleisimmit sanat ovat varsin edustavia. Tésté
syysté perustavoitetason selvittdmistydssi tullaan frekvenssikartoitus
suorittamaan ja tuloksia tullaan kdyttamiin er#fini perustana sanastoa va-
littaessa. Mekaanista frekvenssiselvitystd tullaan kuitenkin taydent&mién
muulla hankittavalla tiedolla: esim. assosiaatiotutkimusten tuloksilla ja
tilannepohjaisella loogisella analyysilla. MySs olemassa olevien oppikir-—
Jojen yhteinen sanasto on otettava huomioon, koska perustavoitetasoon tul-
laan joka tapauksessa pyrkimdin olemassa olevan materiaalin puitteissa.
Siihen voidaan kuitenkin joutua tekem#&n joitain muutoksia: karsimaan jo-—

tain pois ja laatimaan jotain lis#i.

Kirjoitus pohjautuu Vieraiden kielten kehittémistydryhmille 24.11.197L4 ja
2.2.1975 laadittuihin muistioihin.
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Perinteellisesti kielen alkeisopetuksessa pyrit#in rajoittamaan sa-—
nasl.oa, kun kieliopillisia perusrakenteita opiskellaan. Uusia rakenteita
opetellessa kidytetdsn yleensd tuttuja sanoja. Aikaisemmin yleéisen sana-—
listojen opiskelun tilalle on tullut rakennekorosteinen opiskelu ja sanas-
toa pyritdin rajoittamaan suppeaan ja hyddyllisimp&én sanastoon. Useat
selvitykset ovat osoittaneet, ettd kirjailijat kiyttdvit tyypillisesti
enintidin L4000 sanaa (de Gréve & Van Passel 1971, 78). Puheessa tavalli-
sesti kiytetddn vield suppeampaa sanastoa.

Sanaston valinnassa voidaan kdytt&i menetelmi#, joiden subjektiivi-
suus ja objektiivisuus vaihtelevat. Taysin subjektiivista valintaa el
voida de Gréven ja van Passelin mielestd mill&#&n perusteella. Téysin
objektiiviset valintaperusteet eivit mydskdin liene mahdollisia. Sanaston
valinnassa tulee ilmeisesti pohjautua tilanteesta ja tarkoituksesta riip-—
puvaan harkinnanvaraiseen mutta objektiivisiin selvityksiin perustuvaan
menettelyyn.

Harkittaessa rakenteiden ja sanaston keskindisti painotusta (esim.
alussa vihin sanastoa ja perusrakenteet ja myShemmin sanaston kartuttami-
nen?), on syytd muistaa ettd kommunikaatiota (etenkin minimaalista ja al-
keellista kommunikaatiota, ts. selviytymistd) ajatellen sanasto on raken-—
teiden hallintaa térke#mpi. Ilman kieliopillisten rakenteiden hallintaa
voi ilmaista hyvin vdhén, mutta ilman sanastoa ei vol ilmaista mitdén
(Wilkins 1972, 111). Minimikommunikaatiota ajatellen on siis sanasto ra-
kenteita tdrkeimpi, mité ei pidd unohtaa opetussuunnitelmaa laadittaessa
ja oppimistuloksia arvioitaessa. S#hkSsanomakaan ei tavallisesti sisillé
rakenteellisestl yhtenfdistd kielta, mutta se ymnmérret#in, samoin sanomaleh-
tien otsikot ja lyhennetyt ilmoitukset sanomalehdissé.

Yhtend sanaston valinnan perustana kéytetd#n frekvenssitutkimuksia.

Jotta niistd olisi mahdollisimman paljon hydtyd tai jotta pelkdstéddn niitéd
voitaisiin kdyttd# sanaston valinnan perustana, laskennan pohjana olevien

kielellisten katkelmien tulisi olla t#ysin edustava otos sekéd suullisesta

ettd kirjallisesta kielenkfytSsté. Tallaisia frkevenssitutkimuksia ei ole

koskaan tehty eikd voida hevilli tehdékddn. Frekvenssitutkimukset soveltu—

vat parhaiten jonkin erityiskielen (tekniikka, léddketiede, tarjoilijan tar-

vitsema kieli jne.) sanastotarpeen selvittémiseen. Yleiskielitaidon edel-
lyttéma sanasto joudutaan kuitenkin valitsemaan useiden erilaisten kritee-
rien perusteella.

N&in& kriteereind pidetdin tavallisesti sanan yleisyyttd, kattavuutta,

kiytettévyyttd ja tuttuutta. Yleisyys tarkoittaa sanan suhteellista
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esiintymistiheyttd. Kattavuus merkitsee sitd, ettd sana esiintyy useissa
eri tyyppisissd "teksteissd". Kaytettédvyys merkitsee sanan liittymistid
tietyn tyyppiseen aihepiiriin ja tilanteeseen. Tuttuus voidaan arvioida
Pyytdmdlld syntyperéisid arvioimaan kuinka usein he ovat joutuneet kAyttéa-—
médn mainittua sanaa.

Y114 mainittujen seikkoJen lisdksi on otettava huomioon, ettd myls

sanastolla on kieliopin ja fonologian tavoin rakenteellisia omina’ suuksia:

seké paradigmaattisia ettd syntagmaattisia (Wilkins, 1972, 12L-126).

Paradigmaattisia suhteita ovat mm. synonyymisuus, vastakohtaisuus 1. anto-

nyymisuus, hyponymia 1. sisdltyvyys (ylikésite — alakfisite), yhteensopi-

mattomuus (aamu - ei voi olla ilta, y& jne), komplementaarisuus (kuollut -

eldvi; el ole sama kuin antonyymisuus; komplementaarisuus voidaan testata
seuraavasti: kuollut = ei eldvé; sen sijaan ei voida sanoa ettéd: ei nuori =
vanha, ts. vanha ja nuori eivit ole absoluuttisia kfsitteitd), vastakkai-

suus (vanhempi - lapsi, ostaa - myydd, tydntekijsd - tydnantaja)

Tietyt sanat esiintyvit kielessid hyvin usein yhdessd, Joskus tai kay-—
tdnntllisesti katsoen ei juuri koskaan yhdessd. Tyypillisié sanojen yhdis-—
teitd nimitetdsn kollokaatioiksi (Wilkins 1972, 126-170). Esimerkiksi

loud nouse on tavallisempi kuin old noise tai new noise, jotka voivat kylla

esiintyd kun viitataan auton moottorin toimintaan. Aina el voi tietd& mil-
lainen kollokaatio on hyvéksyttévéd: voidaan sanoa low loise, mutta el high

noise, vaan loud noise, eik# myoskd#én quiet noise. Sanotaan strange noise

mieluummin kuin ususual noise tai peculiar noise. Oikeiden kollokaatioiden

puuttuminen ja virheelliset kollokaatiot paljastavat helposti ulkomaalaisen,
vaikka &8nté&minen el sitd kielisik&in. Kieli ei kuulosta tdysin luonteval-
ta. Kaikkein ongelmallisin on Wilkinsin mukaan idiomi, eli kollokaatio
Jonka merkitystd ei voi helposti piaitelld sen osien perusteella: to lose
one's head ("kuolla" olisi kai luonnollisin merkitys eiki "hermostua'),

a big noise (isokenkédinen), to look after, to give up.

Erds sanaston valinnassa huomioonotettava seikka on ns. suljetut luo-

kat. Ei ole mieltd opettaa vain Jjoitakin viikonpdiviid tail kuukausia, koska
oppilas todenndk&isesti voi joutua kiyttim#in niitd kaikkia.

Ei ole mydskdén jirkevid vaatia, ettid sanat opittaisiin niiden abso-
luuttisessa frekvenssijarjestyksessd. Voidaan sen sijaan jakaa sanat esi-
merkiksi 500, 1000, 1500 ja 2000 tavallisimpaan ja pyrkid soveltamaan té&-

méntapaista frekvenssiporrastusta oppimateriaaleissa.



78.

Kriteerind voidasn myds hyvdlld syylléd pitdi sanan kykyd olla pohjana
usealla hyddylliselld sanalla, ts. sitd ettei sana ole tdysin irrallinen.
Esimerkiksi light aktivoidaan mieluummin kuin ray: firelight, flashlight,
floodlight, candlelight, seachlight, limelight, footlights, spotlight,
lightness, lightning, light-hearted, highlights, a light room, light blue,
a cigarette-lighter, lighthouse, lightning rod, light-weight; to light jne.

My&s sanojen foneettinen asu voi olla erd#inéd sanaston valinnan kritee-
rind sikdli, ettd aluksi voi olla syytd valttdd vaikeasti &d&nnettédvid sano-
ja. Ei ole mybskdin pelkéstidén padtettévid mitd sanoja otetaan frekvenssi-—

listojen perusteella mukaan, vaan my6s mitd muita sanoja otetaan, jotka

puuttuvat frekfenssiluetteloista.
Ratkaistaessa mitd kielellisif aineksia valitaan ydinkurssiin, on

pidettévd silmdlld niiden viestintfarvoa ja tuottavuutta (Trim 1973).

Viestintiarvo sisdltii sekd informatiivisen arvon ettd affektiivisen ar-—
von.

TInformatiivinen arvo riippuu Trimin mukaan siit#d, missid m8&rin kielel-

linen aines tekee mahdolliseksi ilmaista "miten asiat ovat", ts. kuvata
ulkoista maailmaa tyypillisesti vditelaudeiden ja kysymyslauseiden avulla
(tapahtumat, henkilét, asiat, esineet, paikka jne.). Peruskysymys on,
miten oppilaan kyky tuottaa ja ymmirtii ko. kieliaines vaikuttaa hénen
mahdollisuuteensa osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Tassé on
otettava huomioon aineksen keskeisyys sosiaalisessa eléimissé, tilanteiden
yleisyys ja kattavuus, joissa sitd voidaan kdyttdid ja missé madrin tilan-
teen muut piirteet voivat vdlitti3 saman informaation (tilanneredundanssi).

Affektiivisen arvon Trim katsoo riippuvan siitd, miten jonkin kielellisen

elementin, luokan tai piirteen avulla oppilas voi tuoda esiin tuntemuksiaan
ja ndkemuksiddn ja luomaan kuulijaan (lukijaan) sosiaalisen tai psykologi-
sen yhteyden. Peruskysymys on, miten ko. kyky tuottaa kielellinen alnes
ja reagoida siihen vaikuttaa oppilaan mahdollisuuksiin osallistua sosiaa—
liseen vuorovaikutukseen. Frekventtisyys, monipuolinen kaytettévyys ja
redundanttisuus ovat myds térkeitd tekijditd. Tuobtavuus taas riippuu
siitd, missd mAdrin ko. kielellinen aines voidaan yleistdd. Téten esimer-—
kiksi morfologiset affiksit (un-, ex—, -ness, -able) ovat tuottavia, kun
taas esim. idiomit ja irralliset sanat (esim. water, air) eivét ole kovin
tuottavia.

Viestintiarvo ja tuottavuus ovat kustannus-hySty yhtdlon nimittaja.
Osoittaja on oppimiseen tarvittavat aika- ym. resurssit. Kielille univer-—

saalit piirteet eivét md8ritelmin mukaan aiheuta oppimisponnistuksia.
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Kullekin kielelle ominaiset piirteet sen sijaan aiheuttavat oppimisponnis-

tuksia. Oppimista aiheuttavat seki absoluuttiset ettd suhteelliset teki-

jdt. Absoluuttisiin tekijdihin luetasn: (a) &8nneasun ja merkityksen suh-
teen mielivaltaisuuden zste. T&mi edcllyttdd ulkomuistia ja vaatii eniten
ponnistuksia yksinkertaisten morfeemien osalta ja varsin runsaasti idiomien
osalta. (b) Opeteltavan rakenteen muodollinen monimutkaisuus, (c¢) semant-
tisen sisdllén kidsitteellinen monimutkaisuus. Suhteelliset tekijét sisél-
ti4vat a) didinkielen ja vieraan kielen ilmaisujen vastaavuuden miérén ja

b) oppilaan aikaisemmat tiedot ko. kielesti.

Edellisten n#kdkohtien perusteella Trim on laatinut kaavan, jonka

avulla voidaan arvioida kunkin opiskeltavan kielellisen asian hyotya suh-

teessa oppimiskustannuksiin (aika ym. tekijdihin).

Informatiivinen arvo + affektiivinen arvo + tuottavuus (yleistettévny)

Ulkoa oppi- , Rakenteel- Kisitteel- Aidinkie- . Oppilaan
misen madri linen moni-— linen moni- len Ja aikaisem—
mutkaisuus mutkaisuus vieraan mat tiedot
kielen vas-—
taavuus

Peruskoulun kieliaineksen tulee keskittyd perusasioihin, ts. tulee
valttad pian vanhentuvaa muotisanastoa, erityissanastoa Jne. Opetetaan
sellaisia asioita, jotka ovat yhteisii mahdollisimman monille kielenk&y-—
tdille (yleiset periaatteet, viestint&dtaidot- ja -strategiat). Aikuisella
voi tilanne olla piinvastainen: saattaa olla tarkoituksenmukaista opettaa

tiukasti rajattua erityisalan sanastoa.,
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5. KIELITAIDON TARVE YHTEISKUNNAN JA YKSILON NAKOKULMASTA

Ahlgvist on tutkinut UME-projektin puitteissa millaista englanninkie-
len taidon tarvetta ruotsalaiset yksityishenkil&t ovat kokeneet. Satun=
naisotantaan kuului 404 henkildi. Perusjoukon ikd vaihteli 15 ja 80 vuo-
den valilla.

Tulokset osoittivat ettd 77 % vastaajista oli kokenut tarvetta ymmar-

td8 englanninkielen puhetta (94 % niistd jotka olivat saaneet englannin

opetusta koulussa, 56 % niistd, jotka eivit olleet opiskelleet englantia).
Valtaosa oli tarvinnut puheen ymmirt#mistaitoa yksityisissi tilanteissa
(69 %), tytssé 25 %, koulussa tai kurssilla 6 %. Useimmat olivat tarvin-
neet puheen ymmirtimistaitoa Ruotsissa (84 %), 12 % muussa kuin englantia-
puhuvassa maassa ja noin 4 % englantiapuhuvassa maassa. Useimmiten tarvit-
tiin t&t4 taitoa suorissa henkildiden vilisissid kontakteissa (58 %) TV:t&
katsellessa 24 7, opetusta seuratessa 6 %, puhelimessa Lt %, radiota kuun-
nellessa U % ja elokuvaa katsellessa 4 %. Englantia opiskelleista 22 %
el ollut késittanyt puhetta ja englantia opiskelemattomista perdti 91 %
eli keskiméirin 43 %.

Noin T3 %:1la oli ollut tarvetta itse puhua englantia (englantia opis-
kelleista 92 %, opiskelemattomista 48 %). Tilanteista oli 63 % yksityisii.

Ty0sséd englannin puhetaitoa oli tarvinnut 33 %. Tarve oli tavallisesti il-

mennyt Ruotsissa (79 %) ja useammin ei-englantia puhuvassa maassa (17 %)
kuin englantia puhuvassa maassa (4 %). Ulkoinen tilanne oli tavallisimmin
turistikontaktit (55 %), ulkomaalaisten vierailut (29 %), opetus (9 %),
pitkdhkd oleskelu ulkomailla (4 %) ja ulkomaalainen puhelimessa (3 %).
Tilanteessa, jossa olisi tarvinnut osata puhua englantia, 29 % ei uskalta-—
nut yrittddkéin tai yritti mutta luopui, 43 % katsoi onnistuneensa kohta-
laisesti tai hyvin.

Otokseen kuuluneista oli 70 %:1la ollut tarvetta ymmirtii énglannin-—

kielistéd tekstid ja useimmiten yksityistilanteessa (63 %). TySssd luku-

taitoa oli tarvinnut 26 % ja koulussa 12 %. Eniten oli tarvittu erilais-
ten mainosten, kéyttéohjeiden jne. ymmirtimistaitoa (L1 %, kirje 22 %, sa-
nomalehdet, aikakauslehdet 14 %, asiakirjallisuus 9 %, kaunokirjallisuus

9 %, kurssikirjallisuus 7 %). Lukemansa oli ymmirtinyt 61 % vastaajista.

Kirjoitus pohjautuu Vieraiden kielten kehittémistydryhm&lle 27.12.197k
laadittuun muistioon.
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Tarve kirjoittaa englantia on ollut suhteellisesti vdh#isempéd.

Vastaajista 51 %:11a ei ollut koskaan tarvinnut kirjoittaa englantia.
Tarve kirjoittaa englantia on tavallisinta yksityisissé tilanteissa

(61 %), tydssd 21 % ja koulussa, kurssilla 19 %. Kirje yksityishenki-
181le oli tavallisin kirjoittamisen muoto (55 %), tydhdén liittyva kirje
20 %, kouluharjoitukset 20 %, lomakkeet yms. 4 %. Aikaansaannokseensa
oli kohtalaisen tai eritté#in tyytyviinen 58 %, kun taas 23 % ei ollut
edes yrittényt tali luopui.

Kun tuloksia tarkasteltiin lyhyemm&lli aikavdlilld (edellisend kuu-
kautena koettu englanninkielen taidon tarve), saatiin seuraavat tarvepro-
senttiluvut: puheen ymmirtéminen 43 %, puhuminen 36 %, luetun ymmArtimi-
nen 46 % ja kirjoittaminen 20 %.

Dahl1dfin (1963) lukiotutkimuksessa, jossa selvitettiin myds kieli-

taidon tarvetta todettiin ettd eniten tarvittiin taitoa ymmirtdi normaali-

proosa ja vain silloin t4116in sanakirjaa apuna kdyttien. Puhetaidon ja
kirjoitustaidon tarve oli vaAh&inen.

Larsson (1969) totesi tutkiessaan saksan kielen taidon tarvetta Ruotsin
elinkeinoeleéméssé, ettd n. 20 % yritysten henkildkunnastatarvitsi saksan
kielen taitoa. Térkein oli yleensd alasta riippumatta taito ymmirtdd lu-
kemansa. V8hiten tarvittiin kirjoitustaitoa. Vdhittdisksupassa, pankeis—
sa, ravintolassa Ja hotellissa tydssid olevat tarvitsivat kuitenkin ensisi-
jaisesti puheen ymmirtamis— ja kirjoitbamistaitoa.

Roinisen (1972) mukaan tarvitsee Suomessa teollisuuden ja kaupan pii-
risséd toimivista henkildistd v. 1980 ruotsia 13, 8 %, englantia 9,3 %,
saksaa 5,8 %, vendjdi 9,8 % ja ranskaa 0,6 %. Kielitaidon laatuvaatimuk-
sena on yleensd ettd henkild pystyy lukemaan helpohkoa teksti& v&h&isessd
méddrin apuvdlineitd kayttden, ymmirtdi normaalitempoista puhetta ja pystyy
auttavasti ilmaisemaan itsensd. Kaupan ja teollisuuden piirissid tarvitaan
korkeatasoisempaa kielitaitoa kuin palveluelinkeinojen piirissad. Ammatti-
ryhmien kesken esiintyy eroja sik&li, ett#d hallinnollisissa Ja konttoritek-
nisissé& tehtévissd tarvitaan korkeatasoisempaa kielitaitoa kuin kaupalli-—
sissa ja henkilOkohtaisissa palveluksissa.

Ola Berggren (1975) on selvittényt teollisuuden palveluksessa toimi-
vien insinddrien kielitaidon tarvetta. Tulokset osoittavat, ettd erilai-
siin lukutaitoa vaativiin tilanteisiin joutuu suurin osa vastaajista paljon
useammin kuin mihink&&n muuhun tilanteeseen. Noin puolet joutuu kerran tai

pari kertaa kuukaudessa tilanteeseen, jossa tarvitaan puhetaitoa ja puheen
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ymmértédmistaitoa. Kirjoitustaitoa tarvitsee vain noin kolmasosa pari kolme

kertaa kuukaudessa. Eniten kieltd kdyttdvit korostivat aktiivista suullis-

ta kielitaitoa edellyttévis tilanteita. Vahiten kieltd kdyttdvat korosti-

vat ammattiasioita koskevaa lukutaitoa.

Yorkin yliopiston kielikeskuksessa tehdyn tutkimuksen mukaan (Emmans,
Hawkins & Westoby 1974) teollisuuden ja kaupan yksityiselld sektorilla tar-
vittiin Englannissa useimmiten taitoa lukea vieraskielistid tekstid, kéintid
vieraasta kielestd &idinkielelle ja keskustelutaitoa (esitetyssid jérjestyk-

sessd).
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1. OPPIMISVAIKEUKSISTA JA ALISUORIUTUMISESTA VIERAISSA KIELISSA

Alisuoriutumisella tarkoitettaneen yleensd tilannetta, jossa oppilas

el menesty - t#sséd tapauksessa - vieraan kielen opinnoissa odotusten mukai-
sesti, N&mi odotukset perustuvat johonkin ennusteeseen, joka yleensd pé-
tee vieraan kielen opinnoissa. Yleensi esim. voidaan ennustaa, ettd oppi-
las, jonka yleinen koulumenestys on hyvd (lukuaineiden keskiarve on kor-
kea) ja joka on menestynyt hyvin esim. kielellista lahjakkuutta mittaavis-
sa testeissd, tulee edistymidn hyvin myds kielissid ja alkavassa kielessé
hyvin edistynyt tulee menestym&fin my&s myShemmin alkavien kielten opinnois-
sa. Operationaalisesti alisuoriutuja voidaan mdiritelld esim. niin etti
alisuoriutujaksi katsotaan oppilas, jonka vieraan kielen todistusarvosana
on kaksi numeroa heikompi kuin hé&nen lukuaineiden keskiarvonsa.

Alisuoriutuminen on kuitenkin ilmeisesti vain erikoistapaus yleisem-

méstéd ilmidstd, oppimisvaikeudesta. Oppimisvaikeus on suhteellinen k#si-
te, tuskin voimme puhua absoluuttisesta oppimisvaikeudesta. Oppimisvai-

keudella voldaan ymmért#éi tilannetta, jossa oppilas ei saavuta asetettuja
tavoitteita eikd opi niihin 1iittyvid oppisisdltdjé asetetun vaatimustason

mukalsesti

- suhteessa kaytettivisséd olevaan aikaan ja muihin resursseihin

- suhteessa muihin oppilaisiin

— suhteessa omaan menestymiseensd muissa aineissa tal aikaisempaan

menestymiseensé samassa aineessa (ns. solmukohdat, vaikeat kohdat).
Oppimisvaikeuksista puhuminen edellytt#i, ettd meill#d on kisitys siitd,

mitéd tulisi osata (tavoitteet), ja vallitseva tilanne ei vastaa odotettua/
aiottua tilannetta. Jos kiinnittdisimme huomiota vain tavoitteisiin, voi-
simme .itse asiassa puhua ehdottomista oppimisvaikeuksista, joka todettai-
siin kriteerireferenssikokein. Koska ei voida pitdd realistisena, ettd
tavoitteista voitaisiin johtaa tarvittavat resurssit (esim. aika), ts. re-
sursseja saataisiin aina niin paljon kuin tavoitteiden toteutuminen kulloin-
kin edellyttéd, joudutaan tavoitteiden saavuttaminen kuitenkin suhteuttamaan

kéytettévissd olevaan aikaan. Carrollin kouluoppimismallia (1963) soveltaen

Alustus Pirkanmaan kieltenopettajat ry:n kevitkokouksessa 18.2.1977
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voitaisiinkin yksinkertaistaen oppimisvaikeus operationaalisesti mddritel-
14 suoraan verrannolliseksi siihen aikaan, jonka oppilas tarvitsee Jonkin
oppimistehtévén hallitsemiseen. Jos oppilas ei esim. jostain elimellisis=-
td syystd kuule Joidenkin dinteiden eroa, hanelld on téssi suhteessa erit-
tdin vakava oppimisvaikeus, koska ilmeisesti pelkkd kuulon harjoittaminen
el tédssd tapauksessa erotteluvaikeutta poistaisi, vaikka harjoitettaisiin
kuinka paljon tahansa.

Fdelld todettiin, ettd oppimisvaikeus on normaalisesti ymmirrettivi
suhteelliseksi. Koska se on suhteellinen/ehdollinen késite, sitid voidaan
myds lisdtéd tai véhentdd erilaisilla toimenpiteilld. Seuraavassa tarkas-
telemme 1l&hinnéd tavoitteita, resursseja ja opetusta ja niiden osuutta op-

pimisvaikeuksien mi&riain.

riytyvyyden
SR Sama(t) Erilainen(-set)

Opetuksen
komponentti
Tavoitteet
- oppiaines Oppimisvaikeudet Oppimisvaikeudet
- il HER lisd&ntyvat vahentyvat
Resurssit

(etenkin aika/ Oppimisvaikeudet Oppimisvaikeudet
etenemisnopeus ) lis8&ntyvat vahentyvat
Opetus
= e imik Oppimisvaikeudet Oppimisvaikeudet
- palaute lisdéntyvat vihentyvit
- tukiopetus

Edelléd olevaan taulukkoon on teht&vé tarkennus erityisesti tavoit-—
teisiin, sik&1li, ettd edellytetfén, etti oppimistehtivid vaatii kaikilta

oppilailta uusien tietojen ja taitojen omaksumista, ts. kysymys ei ole jo

opitun kertaamisesta tai toistamisesta, vaan kaikilla on todella oppimis—

tehtdvi (oppimisen hyvédksi on ponnisteltava, tehtdvd jotakin).
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On selvéd, ettd edelld esitetty on alustavaa pohdiskelua, jonka
paikkansapitdvyyttd tai -pit&mittémyyttd voitaisiin empiirisesti tutkia.
On myds selvdd, etteivit opetuksen komponentit ole toisistaan riippumat-
tomat, vaan resurssit ja opetus ovat vdlineitd, keinoja, tavoitteiden
saavuttamiseksi. Jos kuitenkin pitédydyt#din taulukossa esitettdvddn aja-
tuskokeiluun, voidaan ennustaa milloin esiintyy erityisen runsaasti oppi-
misvaikeuksia (Vuoden 1971 koulutuskomitean sanontoja vapaasti mukaillen:
"Oppimisvaikeuksien maksimoinnin periaate"): kaikilla oppilailla on samat
tavoitteet, jotka on opittava samoilla resursseilla (erityisesti samassa

ajassa) ja saman opetuksen puitteissa. T#113in olisi kyseesséd erittdin

keskitetty koulujirjestelmi.

Ajatuskokeilua voitaisiin jatkaa ja midritelld oppimisvaikeuksien
minimoinnin periaate: kullakin oppilaalla on yksil®élliset h&nelle sopivat
tavoitteet, kullakin oppilaalla on hé#nen tarvitsemansa oppimisresurssit
(erityisesti oppimisaika) Jja kutakin opetetaan yksildllisesti. T&118in
on kai kyseessd tilanne, jossa on yksi oppilas opettajaa kohti ja kaikki
paddtoksenteko tapahtuu heidédn toimestaan.

Vaikka edelld esitetty ajatuskokeilu tuo karrikoidusti esiin A&rim-
médisyystapaukset, se saattaa selkiinnyttfd ajattelua. Ja koska kiytadnnos-—
s& el kumpikaan &irimuoto tule kysymykseen, voidaan ryhtyd pohtimaan,
missd mddrin tavoitteiden tulisi/saisi olla samanlaiset/erilaiset (tai
ehkéd pikemminkin kuinka suuri ero tavoitteiden saavuttamisessa hyviksy-—
tdsn/sallitaan), missid midrin resurssien tulisi olla samanlaiset/erilai-
set ja misséd mé&rin opetuksen tulisi olla samanlaista/eriyttévad. Luet-
teloa voitaisiin jatkaa, esim. misséd miArin oppilasryhmittelyn tulisi
olla homogeenista/heterogeenista, missi mi#drin oppimateriaalin tulisi olla
kaikille samanlaista/erilaista, missid méfrin oppilasryhmien tulisi olla
samankokoisia/erikokoisia (eri luokka-asteet, yhdysluokat jne).

Edelld ei ole kédsitelty lainkaan opettamista, vaikka opettajan tyossé
konkretisoituvat kaikki eri opetus— ja oppimistapahtuman komponentit. Yh-
t&lailla kuin pohdittiin erilaisten tekij®iden samanlaisuuden/erilaisuuden
valkutusta oppimisvaikeuksien mAdrdin, voidaan tutkailla niiden wvaikutusta

opettamisvaikeuksien mé&rédén. T&Alldin on tdrkedtd tehdd selvidksi mita

opettamiselle ymmirt&dd. Tassd on ymmirretty opettamisella tarkoituksel-
lista toimintaa, jonka avulla pyritéin aikaansasmaan oppimista. Térkedtd
on middritelmissd sana pyrkid, koska voitaisiin esittii, ettd opettamista
on tapahtunut vain silloin kuin my&s oppimista on tapahtunut (ns. accoun-

tability, koulu/opettajat ovat vastuussa oppimisesta, ei pelkistiin opet—
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tamisesta). TA11ldin opettamisesta tulisi kuitenkin l&hinnd ehdollista-
mista: opettajan toiminta saa aikaan oppimisen (kausaalinen suhde). Kui-
tenkin oppiminen, ollakseen tehokasta, edellyttdd, ettéd oppiminen on myds
oppilaiden tarkoituksena, jolloin on kyseessd intentionaalinen toiminta.
Toisaalta voitaisiin opettamisella ymmirtdd toimintaa, jossa ei kiinnite-
té mitéd&n huomiota oppimiseen.

Opettamisen voidaan arvioida vaikeutuvan, jos kaikilla oppilailla on
samat tavoitteet, jotka opettajan olisi opetuksensa avulla pyrittdvd saa-
maan kaikki oppimasn samassa ajassa. Jos témin lisdksi asetetaan vield

lisivaatimuksia, esim. opetusryhmin tulee olla tdysin heterogeeninen (ei

mink#dn asteista tasoryhmitystd) ja jos el ole kidytettlvisséd selkeétd,
johdonmukaista ja helppokdyttdistd eriyttiviai oppimateriaalia, opettami-
sen vaikeus lisdfntyy. Kun opettamiselle voidaan perustellusti asettaa

vaatimus, ettd sen tulee mahdollistaa oppiminen, ts. opetettavan asian

tulee kdydd ilmi niin, ettd se on oppilaiden opittavissa, tulee ongelmal-
liseksi opetuksen eriyttdminen ja yksil&iminen kdyt&nnbsséd. Jos opetta-

jalla on opetettavana suhteellisen suuri ja suoritustasoltaan hyvin hete-
rogeeninen ryhmé, eikd tilanne nykyiselld#in muodostuu helposti sellaisek—

ei, ettd opettaja voi sopeuttaa opetuksensa sopivalle tasolle vain osalle

oppilaita? Eikd t&116in, jos otamme opetuksen kriteeriksi opittavuuden,

opettaja ole itse asiassa voinut ‘opettaa' vain osaa oppilaita?

Malinen (1976) toteaa, ettei ole tarkoituksenmukaista peruskouluta-
solla pyrkid yhten#dist&m#in koulutusta (Jjollaisena toimenpiteené on esi-
tetty mm. tasoryhmittelyn poistamista peruskoulun yléasteelta) kaikilta
osin valtakunnallisin pddtdksin, vaan monet asiat voitaisiin pi&ttad kun-
nan ja koulun tasolla. T#illaisena asiana h&n esittédi juuri mm. tasoryh-
mien muodostamisen, joiden tarve ja muodostaminen voivat olla hyvin eri-
laiset eri kokoisilla yliasteilla. Malisen mukaan on oleellisinta, etté
saadaan yksilén kannalta sopiva virikeympiristd ja motivointi, eik&d hén
née koulutuksellisen taso-arvon varmentuvan hallinnollisilla jérjestelyil-
14 vaan silld, ettd jirjestetdin perustavoitteiden opiskelu oppilaan kan-
nalta sopivalla tavalla. Eriyttimistoimenpiteiden kéyttd on t&hén tarkoi-
tukseen vain vdline, ei itsetarkoitus. N&itd vélineitd osataan kéyttéa
kuitenkin taitavasti vain sitten, kun tavoitteisuus on selvdsti tiedostet-
tu ja yhteiselld pohjalla. Malisen mukaan eriyttémistoimenpide ei ole si-
ndnsd hyvé tai huono. Sen merkitys riippuu opettajan ja oppilaiden tyds-

kentelyn tarkoituksista ja toteutuksesta.
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2. OPETUKSELLISEN ERIYTTAMISEN TARPEESTA, MAHDOLLISUUKSISTA JA RAJOITUK-
SISTA

2.1. Johdanto

Tarkoituksenani on tarkastella kysymystd opetuksellisen eriyttémi-
sen tarpeellisuudesta opettamista ja oppimista kuvaavan yleisen viiteke-
hyksen puitteissa. Toivon, ettd timi kisittelytapa antaisi lisdvalais-
tusta kovin sekavaan eriyttémiskeskusteluun. Kiytén pohjana Keevesin
(1972), Puron (1977), Carrollin (1963) ja Bloomin (1971) esitt#mii nédke-
myksiéd sekd muuta eriyttimistd kisittelevdd kirjallisuutta. Eriyttémi-
sestd kéytdvéalle keskustelulle on ollut ominaista se, ettd on hyvinkin
tarkasti analysoitu eriyttimisen kisitettd Ja midritelty sen muotoja,
tyyppejé ja tavoitteita. BSen sijaan eriyttdmistid prosessina, opetusta-
pahtumana, keinona sille asetettujen tavoitteiden toteuttamiseksi on ké-—
sitelty hyvin ylimalkaisesti ja epfanalyyttisesti. Ei ole kovin hémm&s-
tyttdvéd, ettd opettajat ja tutkijat ovat ymm#ll&&n, kun hyvin monitahoi-
sesta ja pulmallisesta asiasta ajatellaan selvittdvin uudenlaisen Gordionin

solmutempun avulla.

2.2. Opetus koulutuksen kokonaiskehyksesséi

Keeves (1972) on esittinyt yleisen mallin oppimistuloksiin vaikutta-
vista tekijtistéd. Sen avulla on mahdollista tarkastella erilaisten teki-
Joiden osuutta koulutusprosessissa ja téten sitd voidaan kiyttdd viiteke—
hyksené myds opetuksen eriyttimisen pohdiskelussa.

Opetuksessa on otettava huomioon kunkin oppilaan l&htdominaisuudet :

kykyominaisuudet, aikaisemmat tiedot ja taidot, asenteet, henkilSkohtai-
set tavoitteet ja omakohtainen vaatimustaso, motivaatio, harrastukset,

ajankdyttd jne. Opetuksen eriyttimistarve kasvaa ajan mittaan, koska

Artikkelin pohjana on kiytetty esitelmiid kielten opetuksen menetelm#lli-
sen eriyttdmisen kurssilla Heinolan kurssikeskuksessa 27.2.197T.
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y-eenséd oppimistulosten hajonnalla on taipumus kasvaa opiskelun kuluessa.

Oppilaiden ty8skentelyyn koulussa vaikuttavat kodin olosuhteet, mm. ma-

teriaaliset opiskeluolosuhteet, virikkeistd, koulutusasenteet ja —tavoit-
teet, mutta niihin ei voida opetuksella juuri nimeksikain vaikuttaa.

Opetukseen vaikuttavat tuntuvasti koulun olosuhteet, mm. koulun koko,

luokan koko ja koostumus, oppimateriaali ja -vdlineistd sek& opetussuun-—
nitelma, opetustuntien méérs mukaanlukien. Térked tekijd on myds toveri-
ryhmd: sen arvostukset, tavoitteet, asenteet, harrastukset ja toiminta.
Toteamme siis yleisesti, ettd opettaminen tapahtuu tilanteessa, johon
vaikuttavat monet erilaiset tekijdt ja johon opettaja tuo oman henkild-

kohtaisen panoksensa.

RAKENNE- ASENNE- PROSESSI-

OMINAISUUDET OMINAISUUDET OMINAISUUDET
LAHTOTILANNE INTEGRAATIO TULOKSET
Ikd, sukupuoli > Toveriryhmin
koulutustaso toiminta,
®| sosiaaliluokka harrastukset, >
koheesio Arvgs_mkset, ajankaytto
ambitiot,

tavoitteet
referenssiryhm.

A
TOVERIRYHMA le

Luokkahuoneen
tapahtumat,
opetusmenettelyt,
oppilaan/opetta-

Kouluryyppi, linja-
jako, luokan koko &
Opettajan ominai- |— - | g
suudet: ikd, pite-

v
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KUVIO 1. Koulutuksen ympirist&tekijit (Keeves 1972).
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John B. Carroll (1963) on kehitellyt mallin, joka kuvaaa oppimista -
nimenomaan vieraiden kielten oppimista - luokkatilanteessa. Hénen mukaan-
88 seuraavat tekijdt vaikuttavat kielen oppimiseen: kielellinen lahjak-
kuus, yleinen &lykkyys, oppimismotivaatio, opetuksen laatu ja oppimisti-
lanteiden mé&r&. Kielellinen lahjakkuus, yleinen Alykkyys Jja motivaatio
ovat oppilaskohtaisia tekijoitd; opetuksen laatu ja oppimistilanteiden
midrd ovat opetustapahtumaan kuuluvia tekijoiti.

Tarkastelemme l&hemmin Carrollin mallia nihdiksemme mitd johtop&&-
tOksid siitd voidaan tehd# opetukseen ndhden. Kielellinen lahjakkuus on
suhteellisen pysyvd yksilén ominaisuus, johon emme mydhemmé&ssé koululéssé
sanottavasti voi vaikuttaa. Sama pitee yleiseen &lykkyyteen, jolla voidaan
ymmirtdd esim. yksildn kykyid tajuta oppimistehtiivin luonne ja/tai sen oppi-
misessa kdytettdvd menettelytapa. Oppimismotivaatioon voidaan vaikuttaa
sopivilla palkkioilla ja rangaistuksilla, mutta tulos ei ole aina kovin-
kaan hyvin ennustettavissa.

Oppimistilanteiden m#dr&&n vaikuttaa eniten se, kuinka monta viikko-
tuntia opeteltavalle kielelle varataan opetussuunnitelmassa. Lis8ksi op-
pimistilanteiden mé&rdd lisididvit ulkomaanmatkat, radio, TV ja muut koulun
ulkopuolella tapahtuvat kontaktit opiskeltavaan kieleen. Térkein tekijé
on kuitenkin opetustuntien m&#ir#. Opetuksen laadun miédr#d se, missd mid-
rin oppimistehtivien esittéminen, selittéminen ja opetettavien asioiden
jaksottelu l&hestyvat optimia. Kielenopetuksen osalta opetuksen laatu
riippuu opetusvélineiden ja opetusmenetelmien tarkoituksenmukaisuudesta
sekd opettajan omasta kielen hallinnasta Ja metodisesta taltavuudesta.

On siis kolme tekijéd, joihin periaatteessa voimme vaikuttaa yrit-
tédessdmme tehostaa oppimista. Voimme pyrkid yll&pit&médn ja kohottamaan

oppilaiden opiskelumotivaatiota, mikid on kidyté&nndssd usein hyvin vaikeaa.

Voimme pyrkid 1lis&&mi&n oppimistilanteiden méfrid. Nykyinen tukiopetus-—

jérjestelmi on vaatimaton yritys t#hin suuntaan. Tarkeimmiksi tekijéksi

J84 kuitenkin opetuksen laadun parantaminen. T&ssi opetuksellisella eriyt-

tdmiselld on tirked osuus. Jos' opetuksen laatu .sgaadaan kohotetuksi, seu-

raa siitd usein ilmeisesti myds oppilaiden opiskelumotivaation kohoaminen.
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2.3. Miksi opetuksellista eriyttémistd tarvitaan?

2.3.1. Mihin eriyttémisella pyritaén?

Peruskoulun opetuksen eriyttémistoimikunnan mietinndn luvussa 3246
(peruskoulun opetuksen eriyttémisen yleiset tavoitteet) esitettyjen néke-
mysten perusteella voisi esittdd, ettd opetuksellista eriyttémistd tarvi-
taan tai paremminkin sit# on syytd suosia,koska sillé toimikunnan mukaan
on monia positiivisia seurauksia. Lainaan muuteamia komitean mietinndssé
esitettyjé ndkbkohtia. "Opetuksen eriytt@minen auttaa ottamaan huomioon
nykyhetken inhimillisen tiedon sek# nopean kasvun etté nopean vanhenemisen.
Eriyttéminen voi edistd# tiedon hankintaa niin, ettd se vakiintuu koko yk-
sildn elfméin kestdviéksi oppimisprosessiksi." (s. 149). Miten? "Opetuksen
eriyttéminen palvelee koulun ja tydelémén, koulutuksen ja tuotannon l&hen-—
tdmistd, milld on suuri merkitys opiskelumotivaation virittémiselle, y1lla-
pitdmiselle ja kehittémiselle" (s. 149). Miten? "Opetﬁksen eriyttiminen
voi auttas saamaan aikaan nykyistd l&heisemmén suhteen oppilaiden perus-
koulutuksen ja heidfin elimfnsi muiden kasvattavien ja opettavien toiminto~-
jen vdlille sekéd edistéd siten molempien vaikutuksia' (s. 150). Miten?
Jos opetuksen eriyttimiselld todella olisi téllaisia vaikutuksia - valkka
ei ole tdysin helppoa ymmirt#i miten t&md tapahtuisi eikd toimikuntakaan
esitd perusteluja viittimilleen - on ilmeisté, ettd sitd el pelkéstidn
tarvita vain jonkin ongelmatilanteen suositeltavana ratkaisukeinona vaan
opetuksen eriyttdmistd olisi syytd edistdd jo sinénsé sen lukuisten myon-—
teisten vaikutusten vuoksi. Kieltenopetuksen ongelmien kannalta edelld
esitetyt toimikunnan n#kSkannat tuntuvat jotensakin etfisilté, joten lie-
nee tarkoituksenmukaista etsi#i kieltenopettamista ldhemmin sivuavia ja
maanléheisempid argumentteja. TA1ldin opetuksen eriyttéminen voitaisiin
nihdi ensisijaisesti keinona tiettyihin tavoitteisiin pyrittéessa tal tiet-—
tyJja ongelmia ratkaistaessa.

Mitkd ovat opetuksen eriytimisen tavoitteet? Eriyttémistoimikunta
miirittelee ne seuraavasti: Peruskoulun opetuksen eriyttémistoimien tulee
1) kohottas yhteiskunnan kaikkien jésenten koulutustasoa,

2) lis&ta koulutuksellista tasa—arvoisuutta,
3) kehitt#i oppilaan omaleimaista ja tasapainoista persoonallisuutta,
L) uudistaa peruskoulun sis&lt®d koulutuspoliittisten tavoitteiden

mukaisesti,
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5) luoda peruskoulupohjalle rakentuvan keskiasteen koulutuksen toteutu-
misen ja kehittymisen edellytyksii,
6) lis#td peruskoulun taloudellisten, henkisten ja aineellisten voima-
varojen kdyton tuloksellisuutta.
Toimikunta toteaa edelleen, ett#d peruskoulun opetuksen eriyttémisen

ensisijaisena tehtdvani on turvata yhteiskunnan kaikkien jisenten yleis-

sivistyksen mahdollisimman korkea perustaso ja riittavit edellytykset
Jjatko-opintoihin (s. 151,255).

Toimikunnan k&sityksen mukaan peruskoulussa on eriyttémisen paino-
pistettd siirrettivi seuraavasti:
organisatorinen eriyttiminen — % menetelmdllinen eriyttéminen

kehystekijdiden eriyttéminen — 3 menetelméllinen eriyttiminen

erilaistava eriyttéminen —————— yhtendistdvi eriyttiminen
ryhmdtason eriyttiminen ————3% yksiléivi eriyttiminen
koulutuksen eriyttéminen w—— 35 opetuksen eriyttéminen.

Edelleen toimikunta esittf& ettd peruskoulussa on painopistettd

siirrettivd menetelmédlliseen eriyttémiseen, koska se mm.

1. turvaa muita muotoja paremmin tavoitteiden toteuttamisen,

2. tarjoaa monipuolisemmat keinot,

3. antaa paremmat mshdollisuudet yksil&llisyysperiaatteen toteuttamiseen,
4. on joustavampi,

5. el aiheuta leimautumista.

Toimikunnan esityksestd (s. 255-256) voidaan piftell#d, ettd se pitéd
koulutustason kohoamisena ja riittivind Jjatko-opintoedellytyksind perusta-—
voitteiden saavuttamista, joihin pi##semisté tulisi toimikunnan mukaan pyr-
kid koulujérjestelméssd ensisijaisesti varmistamaan. Tém&n lisfksi toimi-
kunta mainitsee lisdtavoitteiden mahdollisuuden. My&s ns. peruskoulujaos-—
to on muistiossaan vuoden 1977 lopulla esittényt samanlaisia kannanottoja.

Toteamme siis, ettd opetuksen eriyttiminen n&hd&in keinona oppimis-—

tulosten parantamiseen ja jatko-opintoedellytysten turvaamiseen, jotka

ovat siis ensisijaiset tavoitteet.
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2.3.2. Milléd keinoilla yleissvistyksen mahdollisimman korkea perustaso

esitetddn saavutettavaksi?

Edells kdsittelimme eriyttdmisen tavoitteita. Seuraavaksi otamme
esille toimikunnan ja jaoston enemmist®n esittimén ehdotuksen opetuksen

raamitekijéiden ja koulun olosuhteiden muuttamisesta. Ala-asteella ehdo-

tetaan 5 ja 6 luokalla mahdollisuutta jakaa opetusryhmi kahteen erikseen
opetettavaan ryhmédédn, mik&li opetusryhmisss on vihintdin 25 oppilasta -
yhdysluokan ollessa kyseessid vdhint&din 20 oppilasta. Yldasteella opetus-—
ryhmét saisi jakaa kahteen erikseen opetettavaan heterogeeniseen ryhméin.
Sekd eriyttémistoimikunta ettd peruskoulujaosto suhtautuvat epdillen ryh-
mékoon pienentidmisen vaikutuksiin, mutta tédstd huolimatta kumpikin esit-
tad yldasteen opetuksen kehittémiseksi juuri nykyistd pienempii ja samal-
la nykyistd heterogeenisempia opetusryhmiid. On mielenkiintoista myds to-
deta, ettd eriyttédmistoimikunta suhtautuu epdillen ryhmikoon pienentimisen
tehokkuuteen, mutta katsoo ettéd opetusryhmien rakenteen heterogeenisuus
tukee erityisesti oppimisvaikeuksia kokevien oppilaiden opiskelua (s. 185).
Edelld olevan perusteella voimme yhteenvedonomaisesti todeta, ettéd

ensisijaisena kehitt&mispyrkimyksend on samojen perustavoitteiden saavut-

tamisen varmistaminen eriyttdmdllid opetusta heterogeenisissa opetusryhmés-

S4.

Eriyttimistoimikunta on esittinyt lukuisan m&&r&n erilaisia kehitté-
mistehtdvid, jotka koskevat tavoitteita, sis&ltdjd, organisaatiota, kasva-
tus- ja opetusjirjestelyjéd, arviointia, oppimateriaaleja ja opettajankou-
lutusta. NAitd kaikkia varmaankin tarvitaan, mutta on muistettava, ettéd
uusien tavoitteiden, sisdltdjen ja menetelmien kehitt&minen vie vuosia
samoin kuin niiden siirtyminen normaaliin opetuskiytintddn.

On huomattava, etti pidinvastoin kuin vuoden 1971 koulutuskomitea,
eriyttédmistoimikunta ja peruskoulujaosto eiviét kumpikasn esitd opiskelu-
ajan varioinnin mahdollisuutta tavoitteisiin pyrittiessid, lukuunottamatta
suhteellisen vAh8istd tukiopetuskiintidtid. Kuitenkin tutkimustulokset
osoittavat, ettd oppimisaika on tédrkeimpi&, ellei t&rkein oppimistuloksiin
vaikuttava tekijd. Jos oppimisaika ei voi sanottavasti varioida, ei mui-

den tekijbiden varioinnilta tule odottaa liikoja.



97.

2.3.3. Millainen on oppimistulosten hajonta vieraissa kielisni?

Millaisia ovat sitten vieraiden kielten opetusryhmédt tyypillisesti

suoritustason hajonnaltaan? Kasvatustieteen tutkimuslaitoksessa (KTL:ssa)

on yli kymmenen vuoden ajan evaluoitu vieraiden kielten koulusaavutuksia

ns. yhteisten kokeiden avulla. Niiden perusteella voimme esittdi seuraa-

vanlaisia toteamuksia:

1)

2)

Jos aivan kielenopetuksen alkuvaiheessa ala-asteella alkaa suoritus-
tason hajonta tulla selvisti nékyviin. Ennen tavoiteoppimisperiaat-
teiden soveltamista hajonnan osuus maksimipistemdiristid oli L. luokal-
la 17-20 % luokkaa, mikéd merkitsee kidyt&nndssi suoritustason hajontaa
ldhes nollapisteestd maksimipistemd&rdén. Ala-asteen tavoiteoppimis-
kokeilussa on hajonta 3. luokalla ollut n. 10 % luokkaa sen ollessa
tavallista opetusta saavissa rymmissi n. 12.5 %. Vuotta myOhemmin
hajonta on samassa oppilasryhmiéssi kasvanut niin, ettd se oli esimer-
kiksi rakenteiden kokeessa 17 % ja luetun ymmirtimisessd 21 %. Hajon-—
ta oli normaalia opetusta saavassa ryhméssid Jonkin verran suurempi.
Lahes kymmenen vuotta aikaisemmin (1969) todettiin 4. luokalla hajon-
nan olevan 17 % maksimipistemféristd ja v. 1974 ldhes 22 %.

Kuudennen luokan loppuun mennessi suoritustason hajonta néyttdsd edel-
leen kasvavan niin, ettid se on ldhes 20 %:n luokkaa. T&m& merkitsee
sitd, ettd suoritustaso vaihtelee niin, ettid muutamat oppilaat eivét
ole osanneet ratkaista oikein juuri yhtd&n tehtdvda ja muutama oppilas
on ratkaissut oikein kaikki tehtdvat.

Suoritustason hajonta lisdintyy edelleen yliasteen aikana niin, etté

se T luokan lopussa on yli tasokurssien n. 21 %:n luokkaa ja 8 luokal-
la n. 23 %:n luokkaa. Timi merkitsee pistemddrien vaihtelua n. 10 - 90
pisteen vdlilla tyypillisesti n. 100 osion kokeessa. Yhdeksédnnestd luo-
kasta ei ole tietoa, mutta todennidkdisesti suoritustason hajonta edel-
leen kasvaa.

Yldasteella alkavassa kielessd suoritustason hajonta on 7 luokan lopul-
la n. 18 %:n luokkaa. T&m& merkitsee pistemfBrien hajontaa 3 - 98 vé-
1i114. Tulos pitee myds Kangasalla suoritettuun opetuskokeiluun, jossa
on opetettu puolitettuja heterogeenisia ryhmii.

Tasokurssien sisidinen hajonta on ollut kaikilla kursseilla my®s varsin
suuri: 10 — 15 %. Nayttéisi siltd, ettd laaja ja keskikurssi ovat sit-
ten 1970-luvun alun muuttuneet jonkin verran heterogeenisemmiksi, miké
el ole yllattdvad, sillé yleiskurssien osuus ik#luokasta on tiettévésti

pienentynyt.
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6) lukion alkuvaiheessa on suoritustason hajonta myds varsin suuri. Vuonna
1976 pidetyssé lukion ruotsin kielen ladhtdtasokokeessa oli hajonta 13.5 %
maksimipistemdirists pisteiden vaihdellessa valilld 30 — 108. Lukion
ensimméisen vuoden lopulla v. 1974 pidetysséd kokeessa oli suoritustason

hajonta 16.4 % pisteiden vaihdellessa 6 ja 38 pisteen vAlilléi.

Edellsd esitetyn perusteella voimme todeta

- ettd suoritustason hajonta on selvdsti havaittavissa Jo aivan
kielenopetuksen alkuvaiheessa

- ettd suoritustason hajonnalla on taipumus kasvaa oppilaiden siirtyessé
luokalta toiselle

- ettd mastery learning- periaatteita seuraavan opetuksen avulla on
peruskoulun asteella onnistuttu kohottamaan keskimddrdistd suoritustasoa
Jonkin verran Ja vahentidmf&n hajontaa myds Jonkin verran,

- ettd mydnteisestd tuloksestaan huolimatta tavoiteoppimiskokeilussa
ei ole onnistuttu l&heskid#in niin hyvin kuin mastery learning-teoria
antaa aiheen olettaa, ts. suoritustason hajonta ei ldhesty likimainkaan
nollaa

- ettd ala—asteen tavoiteoppimiskokeilussa kdytettdvissid olevat resurssit
ja opetusjidrjestelyt eivit ole likimainkaan riittévét suoritustason
tuntuvaeksi tasoittamiseksi. On huomattava, ettd kokeilussa opetusaikaa
el voitu varioida normaalista poikkeavasti, mutta muuten opetusta pyrit-—

tiin kehitt&mdédn tarmokkaasti ja johdonmukaisesti.

2.3.4, Mitd seuraamuksia suoritustason hajonnasta on opetukselle?

Edellisessé kappaleessa kidsittelimme suoritustason hajonnan suuruut-
ta koko peruskoulun ja lukion alkuvaiheen kieltenopetuksessa. Oppimistu—
loksia ja niiden hajontaa koskevan tiedon perusteella volmme todeta,

- ettd esiintyy tarvetta eriyttdd opetusta jo suhteellisen varhaisessa
vaiheessa sek#d peruskoulun ala-asteella ettd toisen kielen opetuksessa
peruskoulun yl&aasteella

- ettid myds tasokurssien sisdlld on suoritustason hajonta'niin suuri,
ettd opetusta on tarpeen jossakin méfrin eriyttdd myds tasokurssien
puitteisssa

— ettd opetuksen eriyttémisen tarve kasvaa yldasteella vield nykyisestéén,
mikali tasoryhmityksen mahdollisuus poistetaan eriyttémistoimikunnan

ja peruskoulujaoston esittémdlléd tavalla.
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Mits vaatimuksia 1&htdtasoltaan kovin erilainen opetusryhmé asettaa
opettamiselle? Yleinen vaatimus opettamiselle on, ettéd sen on tapahdutta-
va sellaisella tavalla ja tasolla, joka mahdollistaa oppimisen, ts. opet-
tavan asian on oltava myds opittavissa. Peruskouluasetuksen 2. luvun
2. pykilid asettaa t#mén saman vaatimuksen: "Peruskoulun kasvatus ja opetus
on jirjestettévi oppilaiden ikékauden ja edellytysten mukaisesti".
Carrollin (1963) mukaan opetuksen laadun miér#i se, missé méérin oppimis-
tehtdvien esittéminen, selittédminen ja opetettavien asioiden Jaksottelu
1#hestyvdt optimia. Vaikka Carroll ei selvésti spesifioil mitad hén tar-
koittaa optimilla, on hyvin todenn&kdistd, ettéd héan tarkoittaa optimia
kunkin yksityisen oppilaan kannalta.

Mitd merkitsee tdysin heterogeenisen ryhmin opettaminen? Se merkit-
see mm. sitd, ettd opetusta on ajan mittaan tarpeen eriyttdd yhd suurem-—
massa madrin, mikili halutaan antaa kullekin oppilaalle hénen edellytys—
tens#d mukaista opetusta, niin kuin peruskouluasetus edellyttéd. Ryhmidssé
on oltava samanaikaisesti kdynniss#é useita opetusohjelmia, mik&ali otetaan
vakavasti periaate, ettd opetus on oltava jokaisen oppilaan - niin heikom-—
man, keskitason kuin hyvin menestyvénkin - edellytysten mukaista. Mikali
opetusta annetaan vain Jonkin tason mukaisesti, muut jaivéat paitsi opetus—
ta, joka vastaisi heidén edellytyksi&dén. Opetusohjelmien eriyttéminen ei
kuitenkaan yksin riitd. On luonnollisesti huolehdittava myds palautteen
hankkimisesta. Otantateorian perusteella voimme pddtelld, ettd saadakseen
luotettavan kuvan heterogeenisen luokan oppimisen edistymisestd, opettajan
on oppitunneilla otettava suhteellisen suuri otos vastauksia luokasta voi-
dakseen luotettavasti pi&telld, osaako Tuokka opettavan asian riittévésti.
Homogeenisemmassa luokassa otoksen mé#rd voi olla pienempi, koska perus-—
joukko, opetusryhd, on yhtendisempi. N&in ollen palautteen hankkimiseen
tulee heterogeenisessa ryhmissd kdyttéa suhteellisesti enemmén aikaa.

Jos oppilaille on asetettu samat tai léhes samat kohtalaisen vaativat
tavoitteet, ja jos niiden saavuttamiseen on kdytettivisséd sama tal l&hes
sama tuntimiiria, ja jos opettajan on opetettava l8htdtason koko hajontaa
edustavaa opetusryhmi#i samanaikaisesti, on opetusta eriytettavi ja eriyt-
timisen tarve on suoraan verrannollinen opetusryhmén l&ht&tason heterogee-
nisuuden midriddn, jolla on taipumus lisd&ntyd opiskelun edetessd. Tédllai-
nen tilanne luokassa asettaa erittdin suuret vaatimukset sekd opettajalle
ettd oppimateriaalille. Olen erdfssd léhes padividlleen vuosi sitten pitéa-
missini esitelmissi luonnehtinut edelld kuvattua tilannetta "opettamisvai-

keuksien maksimoinnin periaatteeksi' vuoden 1971 koulutuskomitean mainit-
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semaa "oppimisvaikeuksien voittamisperiaatetta" vapansti mukaillen. Ni-
mitys saattaa kuulostaa humoristiselta, mutta se kuvas mielesténi tilan-
netta yhtd hyvin kuin jokin muu proosallisempi luonnehdinta. Opettamis=
vaikeuksien ja —ponnistelujen lis&&ntymisen voi padtelld loogisesti.
Heterogeenisen ryhmén vaikutuksesta oppimistuloksiin ei sen sijaan
vol sanoa mit#én varmasa, koska vieraiden kielten osalta ei ole tehty asiaa
koskevaa tutkimusta meilld eikd tiettdvisti muuallakaan. Tiedossani ei ole
yhtéén tutkimusta, vieraiden kielten osalta, joiden perusteella voisi yh-
tyd eriyttémistoimikunnan viitteeseen, ettd opetusryhmien rakenteen hete-
rogeenisuus tukee erityisesti oppimisvaikeuksia kokevien oppilaiden opis-
kelua. Vieraiden kielten kannalta ajatellen on todenndk&isempdd ettd hei-
kommille oppilaille olisi eduksi sellainen opetusryhm#, jossa osa oppilais-
ta on jonkin verran heitéd suoritustascltaan parempia. N&mi voivat auttaa
"vet&midn" heikompien oppilaiden tasoa ylemmiksi, mutta jos suoritustasos-—
sa on todella suuri ero saattaa vertailukohta olla pikemminkin masentava
kuin kannustava. Edelld esitetty voidaan tiivistdi hypoteesiksi, jonka
mukaan vieraiden kielten oppimisen kannalta luokan heterogeenisuudella on
tietty optimi, jonka alittamisella ja ylitti&miselld olisl negatiivisia
vaikutuksia opetukseen ja oppimiseen. Optimia tulisi tutkimusten ja ko-

keilujen avulla hakea.

2.h. Pohdiskelus

BEi voi valttyad siltéd vaikutelmalta, ettid eriyttimiskeskustelu on
kovin sekavaa Jja ongelmia yksinkertaistavaa. Tutkimusten perusteella on
vaikea tulla vakuuttuneeksi siité, ettd vain opetusta eriytt&milléd voidaan
kaikki oppilaat saada oppimaan yhteiset perustavoitteet Ja sis8llot olen-—
naisesti samassa ajassa. Vastakkainen nikemys edustaa suurta opetusopti-
mismia, jonka toteutuminen kaytidnndssid olisi hyvin ilahduttava asia.
Opettajat ovat kuitenkin kautta aikojen tehneet parhaansa saadakseen kaikki
oppilaat oppimaan niin hyvin kuin mahdollista. Baconia lainataksemme: Ei
ole mitddn syytéd olettaa ettd voitaisiin tehdid jotakin mitd aikaisemmin ei
ole tehty, ellei kiytetd aikaisemmin koettelemattomia keinoja. Opetusta

voidaan ja tuleekin kehitt#i jatkuvasti, mutta opetuksen kehittémiseltd ei
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pidé odottaa liikoja. Kehittémisty®n tuloksena opetus on parantunut ja
oppiminen edistynyt, mutta t&mé ei merkitse sitd, ettd olisi pystytty
poistamaan suoritustason hajonta, jos opiskeluaika on ldhes kaikille sama.
Oppimistulokset ovat parantuneet ja hajonta hieman pienentynyt, mutta ha-
jonta ei ole l&dhestynyt nollaa, kuten mastery learning-teoria edellyttdi.

Ndin ollen, jos tavoitteena on riittédvén korkean yleissivistdvaén pe-
rustason turvaaminen kaikille oppilaille, on vuoden 1971 koulutuskomitean
tavoin vakavasti harkittava opiskeluajan varioimista (esim. siten ettd pe-
ruskoulu voisi olla 9-10 vuotinen).

On esitetty myds muita vaihtoehtoja. Eero Laine (1977) on esittényt,
ettd heikoimpien oppilaiden osalla, jota hi&n kutsuu marginaaliryhméksi,
"on luovuttava joko tavoitteista, arvostelusta tai koko opetuksesta. Va-
héisin lahjakkuustekijdin varustettua oppilasta on &8rimmidisen vaikea saada
oppimistehtivisn aktiivisesti paneutumaan. Lisd&intyvéd tieto motivaatiossa
vaikuttavista tekijdistid ehk# 1&hinni pal jastas mekanismeja, joita voidaan
kielenopiskelussa kayttd3d hyviksi eri ryhmilld eri tavoin. Eriytyvid ta-
voitteisto, joka painottaa riittévédsti myds affektiivista ja sosiaalista
oppimista tietopuolisten tavoitteiden rinnalla, johtaa kehitt&mé&n mielek=-
k#itd toimintamuotoja kielen parissa myds niilld opiskelijaryhmilld, joil-
la tietopuolisten tavoitteiden saavuttaminen on rajoitettua, vaikeaa, ehka
mahdotonta."

Myts Burstall pitdd tavoitteiden eriyttimistd tarpeellisena. Samoja
nékemyksid on esittényt CCC:n Holten symposiumin pééraportoija Peter Hoy
ja aikaisemmin myds M.V. Salter, Englannin tarkastustoimiston edustaja
(Modern Languages, Vol. LVI no 1, March 1975, 21-31). H&n toteaa olevan-
sa tdysin vakuuttunut erdfstd asiasta: jos jitdmme ottamatta huomioon op-—
pilaiden erilaiset edellytykset ja tarpeet, otamme suuren riskin. Salter
siteeraa hyvdksyvdsti Burstallin ym. raportissa esiintuotua nékemyst&:

"On selvisti epirealistista odottaa, ettd samat opetustavoitteet olisivat
vhtd sopivat niin erilaisille oppilaille paitsi aivan kielenopiskelun alussa.
Ellei jatkuvasti pyritd miirittelemdin tavoitteita oppilaiden tarpeita vas-
taavasti, jotkut oppilaat eivét pysty toteuttamaan koko oppimispotentiaa-
liaan ja jotkut oppilaat vAistém#ttd epionnistuvat." Tésséd tulee selvisti
esiin ero meikdldiseen eriyttémistoimikunnan ajattelutapaan, jossa oppilas
- hinen tarpeensa ja edellytyksensid - jaAvit véhdlle huomiolle verrattuna

yhteiskunnan, jatko-opintokelpoisuuden ym. seikkojen korostukseen.
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Tunnettu kieltenopetuksen asiantuntija Wilga M. Rivers, jonka vieraan
kielen opetusta késitteleviin n#kemyksiin suomalaiset kielenopettajat ovat
tutustuneet mm. "Vieraan kielen opettamisen psykologiaa" nimisen kd#&nndk-
sen avulla, on &Askettdin (The Northeast Conference on the Teaching of
Foreign Languages, 1978) todennut, ett#d oppilaiden huomioconottaminen (Who?)
on noussut yhi tirkeimmiksi tekijéksi opetuksen sisdllén (What?), tavoit-
teiden (Why?) ja opetussuunnitelmien (How?) ohella. Peruskysymys on: Ketké
ovat oppilaitamme". T&std seuraa itsestdidn selvd jatkokysymys: "Mitkd ovat
heidén tarpeensa ja toivomuksensa?" Rivers toteaa, ettd piaddytdsdn vAistd-
mattomésti moninaisiin, vaihteleviin tavoitteisiin (multiple objectives),
mikd1i ldhdemme liikkeelle oppilaista ja heid#n tarpeistaan ja toiveistaan.
Kuten edelld esitetystd on kfynyt ilmi, tdhén johtopidtdkseen ovat tulleet
my6s Burstall, Salter ja Laine. T&hin kysymykseen kiinnitti tam#n artikke—
lin kirjoittaja mySs huomiota toisessa tdssé osastossa julkaistavassa esi-
telmésséd sekd artikkelissa "NikOkohtia opettamisesta ja oppimisesta"
(Takala, 1977, 109-112). Rivers totesi esitelméssdin, ettd "oppilaiden
suuri erilaisuus johtaa erilaisiin tavoitteisiin, erilaisiin sis&ltéihin
Ja siksi mys erilaisiin opetusmenetelmiin.”" Hin on pditynyt samaan joh-
topiadtokseen kuin VIKKE-rylmd korostaessaan kielenopetuksen affektiivisen
puolen merkitysté: "Oppilaiden yksilélliset persoonallisuuden piirteet,
heidédn erilainen reagointi-, ilmaisu- ja oppimistapansa taytyy olla kes-
keisesti esills ajattelussamme ja suunnitelussamme.” Tam& on sitd kielén-
opetuksen humaanistamista, johon VIKKE-tySryhmi tydssédn pyrki (Takala,
1977, 18).

On my6s vAlttamatontd, ettd otamme myds entistéd paljon enemméssé
méérin huomioon toisen osapuolen - opettajien — tarpeet, toiveet ja persoo-
nallisuuden. Kouluhallitukselle toimitetussa muistiossa (23.9.1978), joka
liittyi peruskoulun kehittimisohjelman laatimiseen,tdmin artikkelin kir-
Jjoittaja esitti kehittémismahdollisuuksia pohtiessaan seuraavia ndkokohtia:
"0lisi syytd ottaa virallinen kanta laadittuihin perustavoite-ehdotuksiin.
Oppilaat valitsisivat vain sen, pyrkivatkd he ensisijaisesti vain perusta-
voitteisiin vai tavoittelevatko he my&s lisdtavoitteiden hallintaa. Perus-
tavoitteisiin kytkettdisiin myds arvostelu esim. siten, ettd perustavoit-
teiden saavuttaminen ja perusoppisisdltdjen hallitseminen merkitsisi arvo-
sanaa 8. Ylempien arvosanojen saavuttaminen edellyttédisi lisdtavoitteiden
saavuttamista ja perustavoitteiden vaillinainen saavuttaminen ilmenisi alem—
pien arvosanojen muodossa. Johonkin yllikuvatun kaltaiseen, tavoitepohjai-

sen arvostelusysteemin suuntaan, olisi joka tapauksessa syytd pyrkid.



103.

Nykyinen systeemi, Jossa kukin kurssi arvostellaan erikseen, ei anna ver-
tailukelpoista tietoa eik& juuri yleensidkididn tietoa siitéd mitd oppilaat
osaavat, miten tavoitteet on saavutettu.

Yleisesti mySnnetddn, ettd opettajilla on keskeinen asema opetuksen
tavoitteiden toteuttamisessa. Kansainvdlinen suuntaus ndyttd&d olevan,
ettd opettajilla tulisi olla suurempi osuus opetusta koskevien pédtdsten
tekemisessd. Alansa korkeasti koulutettuina ammattilaisina, jotka tunte-
vat sekd oppilaat ettéd paikalliset olot, heilld on parhaat edellytykset
jérjestds opetus niin, ettd kaikki oppilaat oppivat edellytystensd mukai-
sesti. Siksi olisi kiireellisesti véhennettévéd keskus- ja l&&ninhallinnon
tasoilla pHdtettdvien asioiden miarsdd ja siirrettdvd piftdsvaltaa kunnil-
le ja kouluille. Opettajien ammatillisen kehityksen ja tydssd viihtymisen
kannalta on valttim&tontd osoittaa luottamusta heid#n kasvattajan ja opet-
tajan kykyihins&d antamalla heille varsin vapaat kidet jarjestdd opetus
annettujen, varsin yleisluonteisten ohjeiden ja oppilaskohtaisen resurssi-
kiintién puitteissa. Kouluille ja opettajille tulee antaa "kasvatus- ja
opetustoimeksianto" sekid tietyt resurssit. T&dmi on heille haasteena j&r-—
jestdd opetus ja kasvatus parhaalla mahdollisella tavalla.

Yhteni konkreettisena esimerkkini pidtdsvallan siirtémisestd paikal-
lisen asiantuntemuksen tasolle voisi olla se, etté opettajat saavat vapaas-—
ti muodostaa opetusryhmit parhaaksi katsomallaan tavalla. Mikdli katsotaan
tarpeelliseksi, voidaan perustavoitteisiin pyrkivien ryhmékoko s&&ddksin
rajoittaa esim. 10-12 oppilaaksi."

Edelld sanotusta voimme todeta, ett# kieltenopetuksen asiantuntijat
meilld ja muualla nikevit opetuksen eriyttidmisen laajempana Jja monitahoi-
sempana ongelmana kuin meilléd ollaan taipuvaiéia nidkemidn., Epiilemdtta
Eero Laine on oikeassa sanoessaan, ettd "vaikeuksista huolimatta opetuksen
on perustuttava optimismiin. Paranevan tiedon avulla téh&nastisten mahdol-
lisuuksiemme rajoja on pyrittivi tydntim#sn vihs vihdlti hieman kauemmaksi."

Opetusta voidaan kehittda ja oppimista parantaa, mutta se tapahtuu
todella vain vdhd vdhaltd. Mit#in ratkaisevia parannuksia ei oppimistulok-
sissa saada aikaan, ellei kiinnitetd huomiota tekijdihin, joilla on téysin
selvé yhteys oppimiseen ja joihin voidaan konkreettisesti vaikuttaa. Yksi
tdllainen tekij&d on selvisti oppimiseen kiytettdvissid oleva aika ja sen
varioiminen. Toinen, mutta hankalammin vaikutettavissa oleve tekijé,
motivaatio. -

On ilmeistd, ettd koulutuksen pituuden tulisi muutenkin olla meillé

noin vuoden pitempi kuin useimmissa muissa teollisuusmaissa. Témé joh-
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tuu osittain siitd, ettei kumpikaan kotimaisista kielistéimme  ole kan-
sainvdlisen viestinnin vidline. Ongelmaa pahentaa se, ettd suomalaisilla

on lisdongelmana indoeurocoppalaisen kielikysymyksen ylittéminen. On tay-
sin epdrealistista odottaa, ettd voisimme antaa oppilaillemme samat tie-
dot ja taidot samassa ajassa kuin useimmissa muissa teollisuusmaissa, koska
léhtdkohtamme on niin paljon epdedullisempi. Vuoden pidempi koulutusaika

perustuu kielitaidon hankkimiseen tarvittavaa aikaa koskeviin tutkimustu-

loksiin.
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1. OPPIMISTEHTAVIEN RAKENTEEN JA OPPILATDEN LAHTOTASON HUOMIOONOTTAMINEN
OPPIMISTULOSTEN ARVIOINNISSA

1.1. Oppimistehtdvén analysoinnin térkeys

Viime aikoina on alettu kiinnittd4 yhi enemmin huomiota oppimisteh-
tédvien rakenteiden ja niiden edellytt&mien oppimisprosessien luonteen ana-
lysoimiseen. Oppiminen késitetdin paljolti informaation prosessoinniksi
(Resnick 1976, 51-80), tiedon kdsittelyksi, jossa pyritddn selvittimiin
mitéd ulkoisia tai sisdisid toimintoja tapahtuu ajallisesti Jjarjestyneend
virtana tiettyd kognitiivista tehtdvéd suoritettaessa. Yleensi tehddin
ero tiedon (informaation) ja sen késittelyn (prosessien) vililli.

Resnickin mukaan useimmat informaationprosessointiteoriat ja -mallit
erottavat kolme vaihetta: tiedon varastoinnin, varastoidun tiedon hakemi-
sen varastosta ja tiedon kfsittelyn. Yleensi erotetaan kolme muistia:
sensorinen rekisterimuisti, tybmuisti (lyhytaikaismuisti) jossa proses-
soiminen tapahtuu, ja pitk#aikaismuisti (semanttinen muisti), johon tieto
varastoidaan. Lyhytaikaismuisti on keskeisessi asemassa, koska vain sen
prosessoima aineisto voi siirty# pitk#aikaismuistiin, ja ajattelussa voi-
daan ké#yttdd varastoitua tietoa vain kun se haetaan tySmuistiin pitkdai-
kaismuistista. TySmuistin prosessoinnin katsotaan yleensé tapahtuvan sar-
Jassa - yksi toiminto kerrallaan. Tydmuistissa oletetaan olevan vain ra-
Jallinen médrd téytettdvid "tyhjisd aukkoja". Téstd syystd informaation
kato tybmuistista voidaan v&ltt&i vain kertaamalla, toistamalla tai yhdis-
telemdlld ainesta laajemmiksi kokonaisuuksiksi. George Miller on esitté-
nyt, ettd tyémuistille mahdollisten yksikdiden mi&rd on T plus/miinus 2.

Monimutkaisten tehtdvien prosessoinnin analysoinnissa on Resnickin
mielestd syytéd erottaa toisistaan rationaalinen ja empiirinen analyysi.
Rationaalinen analyysi kuvaa "idealisoitua" suoritusta, ts. suoritusta
Joka vastaa menestyksellisesti tehtévin asettamiin vaatimuksiin mutta joka
el vdlttémittéd vastaa tapaa jolla ihmiset tehtévén ratkaisevat. Empiiri-

set tehtdvaanalyysit perustuvat empiirisen aineiston tulkintaan, jossa

Esitelmi ohjaavien opettajien koulutuspaivilla Aulangolla 3.8.1977



110.

kiinnitetdan huomiota mm. virheisiin, vastausajan pituuteen, itseraport-
teihin, k#den ja silmfn liikkeisiin jne. T&llaisten analyysien tavoit-
teena on kehittdid kuvausmalli, joka selittiisi empiirisen aineiston.
Kiyténndssd ne usein tiydentdvat toisiaan siten, ettéd rationaalinen ana-
lyysi muodostaa perustan empiiriselle analyysille.

Yhdysvalloissa suoritetuissa tutkimuksissa on Resnickin mukaan to-
dettu, ettd nuoretkin oppilaat keksivit itselleen tehokkaampia suoritus-—
keinoja opittuaan ensin opettajan opettamat tySskentelyrutiinit. N&yttaa-
kin siltd, ettd opetusta Jirjestettdessd tulisi ottaa huomioon oppimis-

tehtivin rakenne, joka mddriytyy oppiaineen perusteella, teht&vén hallit-

sevien henkildiden suoritustapa kyseisen tehtfvién ratkaisemisessa ja ope-

tusmenetelmi, joka auttaa aloittelijoita oppimaan kyseisen teht&vén (ks.

alla olevaa kuviota Resnick, T3).

Opetusmenetelmét

rationaaliset muuntaminen

prosessianalyysit

Oppiaineen Suoritusrutiini

rakenne

empiiriset
tiedonkdsittely-
analyysit

Opetusmenetelmis valittaessa on syytéd kiinnittdd huomiota seuraaviin
seikkoihin:
1. Opetusmenetelmin tulee tuoda selkedsti esille oppiaineksen rakenne.
2. Opetusmenetelmin tulee olla helposti demonstroitavissa ja opetettavissa.
3. Opetusmenetelmd on voitava helposti muuntaa tehokkaaksi suoritusrutii-

niksi.
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1.2. Noviisista mestariksi

Glaserin (1976, 303-315) mukaan opetus - erotukseksi yleisestd kasva-
tuksesta - koskee pidiasiallisesti kompetenssin luomista oppijassa ja niité
kdyttadytymisen piirteitd ja tiedollisia rakenteita, jotka erottavat vasta-
alkajan tietyn oppiaineksen hallitsevasta. Tietdmdttémyydestd edetédédn
kasvavaan kompetenssiin seuraavien karkeasti jaoteltujen vaiheiden kautta:
1. Vaihteleva, kdmpeld ja karkea:suoritus muuttuu johdonmukaiseksi, suh-

teellisen nopeaksi ja tarkaksi. Yksittiiset toiminnot muuttuvat laa-
jemmiksi reaktiokokonaisuuksiksi ja yleisstrategioiksi.

2. Suorituksen kontekstit muuttuvat yksinkertaisista ja selkeisti &Arsyke-
tilanteista monimutkaisiksi tilanteiksi, joissa keskeinen informaatio
on erotettava asiaankuulumattomista seikoista.

3. Suoritus muuttuu yhs enemm8n symboliseksi ja "sis#distyneeksi". Oppija
reagoi kasvavassa médrin tapahtumien.siséisiin edustuksiin, sisdisty-
neisiin standardeihin ja sisdistettyihin ajattelun ja ongelmanratkaisun
strategioihin.

4. Asian hallitsevan henkildén kayttdytyminen tulee kasvavassa mdirin oma-—
ehtoiseksi siten, ettd hin kiyttdd taitavasti sd&ntdjé silloin kun ne
ovat asianmukaiset ja poikkeaa niistd tilanteen niin vaatiessa. Henkild
luottaa yhi enemmin omaan kykyynsid luoda tilanteita, joiden avulla oppii,
ja kykyynsi méfdritellid kriteereitd, joiden avulla omaa suoritustaan voi
arvioida Ja arvostaa.

Oppimistulosten arvioinnissa tulisikin ottaa huomioon hallinnan eri
tasot ja kokeiden tulisi pysty# tuomaan ne esiin. Jos koe sis&ltdd vain
suhteellisen korkeaa hallinnan tasoa mittaavia tehtévid, se saattaa antaa
liioitellun huonon kuvan osaamisen tasosta ("oppilaat eivdt osaa juuri mi-
t88n" ), koska se ei saa "haarukkaansa'" alemman tason osaamista. Seuraava
kaavio havainnollistaa tarkoituksenmukaisesti porrastetun kokeen koostu-

musta.
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1.3. Oppilaiden l&ht6tason huomioonottamisen térkeys

Bloomin (1976) mukaan kognitiiviset l&éhtSominaisuudet selittiisiviét
n. 50 % oppimistuloksista ja affektiiviset l#htSominaisuudet n. 25 %.
Yhdess&d némd l&htdominaisuudet selittfisividt oppimisesta n. 65 %. Jos
témd pitéd paikkansa, kuten tutkimustulokset ndyttdisivdt osoittavan, on
ilman muuta selvéd, ettd olisi syytd varmistuaosaavatko oppilaat uuden
oppimisitehtdvidn edellyttédmét perustiedot riittévéissd médrin. Alkudiag-
noosi on hyvin térked, koska sen avulla opettaja saa selville mitd oppi-
laat osaavat ja mitd ei. On eri asia, kannattaako jirjest&i aina alku-
diagnostinen koe. Jos alkudiagnoosin perusteella ei ole mahdollista
eriyttdd oppilaita erilaisiin ryhmiin tai eriyttii opetusta muulla tavoin
saman luokan puitteissa, voi olla jirkevémpds Jarjestédd kertausjakso,
Jonka aikana kerrataan keskeiset ennakkotiedot ja samalla opettaja saa
koko ajan diagnostista tietoa oppimisen vahvoista ja heikoista puolista.
Joka tapauksessa alkudiagnoosista tulee olla selviid hydtyad opetukseen.
Alkudiagnoosia el kannata Jjarjestdd n&dn vuoksi, jos sen perusteella ei

voida jédrjestdd opetusta tarkoituksenmukaisella tavalla. Erityisen tar-—
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kedté on pohtia mit# useissa aineissa samanaikaisesti pidetyilld laa-
~joilla Ja siten mahdollisesti runsaastikin oppilaiden osaamatonts aines-
ta sis&ltévilld alkudiagnooseilla voi olla oppilaiden motivaatiolle.

Sen sijaan aikaisemmin opitunasian (ja samalla uuden oppimistehta-
van edellyttémien ennakkotietojen) kertaamisella voi olla affektiivisia
lahtdominaisuuksia vahvistava vaikutus etenkin heikompien oppilaiden pa-
rissa. Kertaus ei toki tee pahaa my®skiin asian Jo suurinpiirtein osaa-
ville oppilaillekaan. Vaikka minulla ei ole asiasta omakohtaista koke-

musta enkd tiedd asiaa tutkitun, oletan, ettd tiéllaisesta diagnosoivasta

kertausjaksosta voisi olla useasti enemmin hy&tys kuin formaslisesta 1&h-

totasokokeesta.
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2. PERUSKOULUN KOE- JA ARVIOINTITOIMINTA KTL:N TUTKIMUSTEN VALOSSA

2.1. Taustaa

Peruskoulukokeilun alusta l&htien on kokeilukouluissa jérjestetty
ns. yhteisid kokeita. Aluksi KTL keskittyi 6. luokan kokeiden kehitté-
miseen, koska tétd pidettiin térkeénd, jotta opettajat olisivat saaneet
tukea tasokurssivalintoja koskevien suositusten antamiseen. On muistet-
tava, ettd tasokurssivalinnoista el ollut aikaisemmin yht&#n kokemuksia
kaytettévissd. Yldasteen eri tasokursseilla tarvittavat kokeet syntyivit
aluksl niin, ettd kokeilukoulujen lehtorit laativat vuorollaan alustavat
versiot, joita muut kommentoivat. Lukuvuonna 1969-70 voitiin kokeet laa-—
tia kouluhallituksen asettamissa tySryhmissi, joiden puheenjohtajané toimi
ylitarkastaja Jouko A, Rédihd, jisenini kokeilukoulujen lehtoreita ja
asiantuntijana allekirjoittanut. Vihitellen kokeiden kdyt&nnén jarjes-
telyt siirtyivit yhé selvemmin KTL:n tehtdvdksi. Vastausten késittelys—
sé siirryttiin 1960-luvun lopulla optisen lukijan kéyttééh, miki nopeut—
ti tietojen kdsittelyd ja mahdollisti tietokoneen k#ytdn koetulosten
analysoimisessa. Témd teki mahdolliseksi kokeita koskevan analyysitiedon
saamisen rutiininomaisesti Jja helpotti kokeiden kehittimisti.

Toiminta Yaajeni nopeasti ja v. 1971 perustettiin KTL:848n koulukoe-
toimisto, jossa tybskenteli #idinkielen, vieraiden kielten, matematiikan
ja ruotsinkielisten koulujen koetoimintaan erikoistuneet tutkimusassis-
tentit. Toiminnan vakiinnuttua koulukoetoimisto muutettiin pari vuotta

myShemmin evaluaatic-osastoksi, jonka teht#vit samalla monipuolistuivat.

1) Esitelmd englannin opettajien liiton kevitkokouksessa Jyvaskyléssé

11.3.1978
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2.2. Koulukoe- ja evaluaatiotoiminnan teht&visté

Evaluaatio-osaston toiminta-ajatukseksi on vuosien varrella kehit-
tynyt seuraavanlaiset nikOkannat. FEvaluaatio-osaston toiminta-ajatuk-
sena on evaluaatiojdrjestelmien ja -menetelmien tutkiminen ja kehitt&mi-
nen pyrkimyksend tuottaa tietoa, jota voidaan kiyttdi hyvéksi koulutuk-
sen kehittdmisessd. Tavoitteena on kerdti tutkimustyyppistéd tietoa kou-
lutuksen laadullisista tuotoksista ja suhteuttaa saatu tieto koulutuksen
erilaisiin taustatekijoihin sekd opetus— ja oppimisprosessia kuvaaviin
tekijoihin.

Evaluaatiotutkimuksen painopiste on opetussuunnitelman tasolla.
Toiminta-ajatuksen toteuttamiseksi osasto Jjirjestdi yleensi edustaviin
otoksiin perustuvia summatiivisia koulukokeita pedagogisen seurannan
tarpeita varten. Lis&ksi osasto pyrkii tuottamaan tutkimukseen ja ko-—
keiluun perustuvia diagnostisia ja formatiivisia koemalleja, oppimis-—
tulosten tiedottamisen malleja sekd arviointia koskevaa tiedotus- ja
opetusmateriaalia.

Yhteisten kielten kokeiden teht&dvénid on ollut: 1) auttaa opettajia
yhdenmukaistamaan arvostelua ja konkretisoida kieltenopetuksen perusta-
voitteita, 2) tukea tasokurssivalintojen suorittamista, 3) lis&té opet-—
tajien oppilaantuntemusta Jja antaa pohjaa oppilaiden itsearvioinnille.
Tédmin lisdksi kokeiden avulla on haluttu L) selvitté& millainen on suo-
ritustaso ja sen hajonta eri tasokursseilla, sekd selvitt#i 5) missé
méédrin peruskoulun opetussuunnitelmassa esitetyt kieltenopetuksen tavoit-
teet saavutetaan.

On huomattava, ettd meillsd luotu yhteisten kokeiden Jirjestelmi on
ollut esim. Ruotsiin verrattuna monipuolisempi siin& mielessé, ettd
meillé kokeiden tuloksia on aina pyritty kAyttimiin tutkimustarkoituk-
siin Ja kokeiden tulokset on pyritty myds aina raportoimaan. Useissa
muissa maissa yhteisi& kokeita kiytetdin piAdasiassa vain arvosanojen

antamista ja niiden yhdenmukaistamista varten.
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2.3. Tietoja ja teeseji koulukoetoiminnasta™

2.3.1. Koulukokeiden taustasta

1. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos kehittelee ja kokeilee koulukokeita
peruskoulun tarpeisiin kouluhallituksen toimeksiannosta.
2. Toiminta alkol ns. kokeiluperuskoulujen toiminnan yhteydessd 60-luvun
lopulls.
3. Kokeiden tuotanto kohdistuu ns. vdlineaineisiin:
- #didinkieli, modersmilet
- matematiikka, matematik
- englanti, engelska
- ruotsi
- finska
Reaaliaineiden kokeiden tuottaminen ei ole ollut mahdollista.

Kokeista kiytetdédn yhteisten kokeiden nimitysté: ne peruétuvat oppi-

—

kirjojen sisdlt&mi&n ns. yhteiseen ainekseen.

5. Kéytidnndssi kokeet ovat aluksi olleet opettajien laatimia, koeosioita
kirjoittaneille opettajille on maksettu korvaus.

6. Kokeet on tarkoitettu opettajien vapaaehtoisesti kéytettéviksi, kokeen
pitimiseen ei ole ollut mit#dan pakkoa. Poikkeuksena tdsté sadnndsta

ovat ns. otoskoulut, jotka KHS on velvoittanut kokeiden pitoon.

2.3.2. Koulukokeet kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen kannalta

1. Kokeet ovat jatkuvan kokeilun ja kehitt&misen kohteena.

2. KTL ei halua kokeista muodostuvan mink&inlaista hallinnollisen kontrol-
lin valinettd. PAApyrkimys kouluihin n&hden on tiedottaminen.

3. Kokeiden tulee olla koulujen kannalta oppimateriaalien luonteisia,

jolloin koulut tai opettajat voivat kiyttdid niitd halutessaan.

x) Tédmén luvun teksti perustuu KTL:n evaluaatio-osaston henkildkunnan
Finndidac—messuille tekem&in esiteaineistoon.
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Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen kannalta kokeiden yhteydessé pitad
voida kerdtd myés muuta tietoa: tietoa koulusta, opettajista ja oppi-

laista. N&md ns. oheiskyselyt liittyvit tutkimustoimihtaan, jota KTL
valttamattsd joutuu tekemédn:

- kehitellessdin kokeita

- pyrkiessddn arvioimaan opetussuunnitelman toteutumista

- pyrkiessdin palvelemaan hallinnollista p#itSksentekoa tutkimustoi-

minnan avulla

. Tutkimuslaitoksella ei ole mitd&n intressejé yksityisen koulun, opet-

tajan tai oppilaan koulusaavutusten kontrolloimiseksi ja siksi

- tutkimuslaitos ei julkaise yksityisi& oppilaita, opettajia tai
kduluja koskevia tietoja, eikd

- nditd tietoja anneta my&skddn kouluviranomaisille.

Tutkimuslaitos pyrkii julkaisemaan kunkin koekierroksen tuloksia jul-

kaisusarjassaan. Raportit sisdltivét tietoja kokeiden rakentamisperi-

aatteista, ominaisuuksista ja otokseen sattuneiden oppilaiden koulu—

saavutusten keskiluku- ja hajontatietoja.

2.3.3. Koulukoepalvelusta

Kunnille, kouluille ja opettajille koetoiminta on tarkoitettu palveluk—
si, jota vastaanottaja voi kéyttd# harkintansa mukaan.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitos l&hett#i yhteisi# kokeita mallikappa-—
leina kuntien ja opettajien kdyttdon.

Mallikappaleet ovat maksuttomia.

. Koepalvelu A: valtakunnalliseen otokseen sattuneiden luokkien koepal-

velu.

L.1. Otokseen sattuneille luokille koeaineisto ldhetetddn ilmaiseksi
kullekin oppilaalle.

L.2. Oppilaiden koevastaukset korjataan kasvatustieteiden tutkimus-—
laitoksessa.

4.3, Tuloksista tiedotetaan ao. luokan opettajalle: tiedote on oppi-
las—, osatehtdvid-, osakoe- ja koekohtainen.

L.4. Tulostiedotukseen liittyy koko otosta koskevia jakauma-, keski-

arvo- Ja hajontatietoja sekd yleensid arvosanasuositus.
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>. Koepalvelu B: ns. mallikappalepalvelu

5.1, Otoksen ulkopuolella oleville kouluille toimitetaan kokeita
kunnan koulutoimiston ja ohjaavien opettajien kautta.

5.2. Kokeet ldhetet#fin mallikappaleina, joista kunnassa tai koulussa
voidaan monistaa kokeita tarpeen mukaan.

5.3. Yleinen koetiedote, joka kuvaa otosryhmin koetuloksia, ldhetet&din

kuntien koulutoimistoihin tiedoksi.

2.3.4. Teeseja

1. Koulukokeiden kéytdn tulee olla peruskoulussa vapaaehtolsta.

2. Koulukokeilla tulee olla oppimateriaalin asema.

3. Koulukokein ja niihin liittyvilla ns. oheiskyselyilld keradttya tietoa
on pyrittdvid hybdyntimiin mahdollisimman monella tavalla ja tasolla:
luckassa, koulussa, opetussuunnitelman kehittimisessé Ja hallinnolli-
sessa pdidtdksenteossa.

Témé tulee mahdolliseksi vain, jos koulukoetoimintaan liittyy tutkimus-
tyyppistd toimintaa.

L. Koulukokeills Ja oheiskyselyilld kerdtty tieto on luottamuksellista:
henkilditd ja kouluja koskevia tietoja ei julkaista eikd saateta kou—
luviranomaisten tietoon.

5. Koulukokeisiin perustuvan tutkimustyyppisen toiminnan tehtivini on
tuottaa tietoa eri tasoille koulujérjestelmissi. Tamin tehtivédn tayt-
témiseksi on suunniteltu koulukoeorzanisaatio (Leimu & Saari 1976),
mutta pysyvén koulukoeorganisaation perustamisesta ei ole tehty pad-
t8ksid. '

6. Lidhiaikoina koulukokeita pyritdin kehittémédn entisti paremmin opetus-—
suunnitelman tavoitteiden mittaamiseen.

T. Koulukokeita ei pitdisi kéyttd4 hallinnollisen kontrollin vélineini

eiké muodollisten tutkintojen osana.
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2.h. Arviointitoiminnan tuottamas tietoa tiivistettynd

Yhteisten kokeiden avulla on yritetty selvittdid toisaalta opetussuun-
nitelman toteutumista, ts. sitd mitd peruskoulun oppilaat osaavat, ja toi-
saalta miten suoritustaso vaihtelee, ts. millaisia eroja on erilaisten
ryhmien v8lilléd. Todettakoon heti aluksi, ettd on hyvin vaikeata vastata
kysymykseen mitéd oppilaat osaavat. On kdynyt selvdksi, ettd tulosten
yleistéminen koko tavoitteistoon, oppiainekseen ja koko oppilasjoukkoon on
hyvin pulmallinen asia, johon ei meilli eikid juuri muuallakaan ole 18ydetty
vield selkeitd ja kidyttbkelpoisiavastauksia. Palaan tdhin kysymykseen ké-
siteltydni helpommin vastattavaa kysymystd, joka koskee suoritustason

vaihtelua.

- Yhdysluokkien ja normaalien vuosiluokkien v&alilld ei ole todettu kovin
selvid ja johdonmukaisia eroja. Asiaa on tutkittu kovin v&h&n. Luotet-
tavimpana pité&méni tulokset koskevat peruskoulun L4 luokkaa ja niiden mu-
kaan yhdysluokkien oppilaat menestyividt jonkin verran heikommin kuin vuo-
siluokkien oppilaat.

= Tytot ovat menestyneet johdonmukaisesti poikia paremmin yhteisissi ko-
keissa. Pojat ovat valinneet tyttdji selvisti useammin yleiskurssin Jja
suppean kurssin.

- Tasokurssien valillé on selvi suoritustasoero, mutta t&mid ei merkitse
sitéd, ettéd esimerkiksi laajan kurssin heikoin oppilas olisi samalla ta-
solla kuin keskikurssin paras oppilas. Kurssien suoritustaso menee
osittain paddllekkdin, siten ettd eri vuosina ja eri kokeissa on 2.7 -
17.2 % keskikurssin oppilaista saavuttanut laajan kurssin keskiarvosa
tai sitéd paremman tuloksen. Yleensi t#&md luku on ollut 4 % luokkaa.

- Ennen peruskoulun yldasteen tuntimi&rien tarkistusta (13.3.1975) ei
ollut mainittavia eroja laajan ja pitk#n kurssin lukijoiden v&lilla
eikd yleiskurssin ja lyhyen kurssin vdlilli, tuntimdfrien eroista huo-
limatta. Laaja kurssi menestyi parhaiten ja pitkd kurssi keskikurssia
paremmin. Toisen oppilaalle vieraan kielen tuntiméfrien muutoksen vaiku-
tuksista oppimistuloksiin ei ole tarkkaa tietoa. Voidaan luonnollises-—
ti odottaa, ettd pitkén kurssin suoritustaso heikentyy ja suppean kurs-—
sin paranee, mutta muutosten suuruutta ei tiedetd. Ei mydckdén tiedetd
miten koko ik&luokan suoritustaso muuttuu, tai suoremmin senoen, paljon—
ko ruotsin kielen taito peruskoulussa alentuu valtioneuvoston periaate-

paddtdksen vuoksi.
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- Finskan osalta on ruotsinkielsiss& kouluissa todettu, ettd kurssivalin-
nat méédrdytyvat pidesiallisesti oppilaiden suoritustason perusteella.

— Lukion l&ht&btasokokeessa on ruotsin kielen osalta todettu, ettd maan
lukioiden l&htodtaso vaihtelee erittédin selviésti.

- Ala-asteen pé&ttyessid on koulujen keskimifriisessi suoritustasossa tun-

tuvia eroja. ILukuvuoden 197475 kev#dlld VI luokalla suoritetun englan-—
nin luetun ymmidrtémisen ja rakenteen kokeessa otoslukujen keskiarvot
vaihtelivat 33.67 (71.6 %) ja 12.50 (26.6 %) valill4d (maksimi L7, koko
maan keskiarvo 22.24, hajonta 8.92, N = 1101). My8s luokkien suoritus-
tason hajonta vaihteli suuresti: suurin hajonta oli 13.4L4 (ka. 28.50,
2 oppilasta) ja alin 1.41 (ka. 24.00, 2 oppilasta). Lukuvuonna 19T70-T1
0oli vaihteluvdli VI englannissa 77.6 (73.9 %) - 62.3 (59.3 %) (maksimi
105) ja VI luckan ruotsin kielessd 78.6 (7L.2 %) - 55.7 (52.5 %) (mak-
simi 106).

- Ala-asteen pidttyessid on omaksuttu paljon pienempi sanastomfiri kuin
POPS edellyttdd. Arvioiden mukaan ala-asteella oli opittu ymmirtimédn
vain 200-280 sanaa. T&mi on paljon vdhemm#n kuin opetussuunnitelman
esittédmi 800. Yl#asteen piittyessd on laajan kurssin "passiivisen"
sanavaraston mifrd erifssid tutkimuksessa arvioitu olevan keskimdérin
n. 2000, keskikurssin n. 1400 ja pitkin kurssin n. 1750. T&m& on noin
tuhat sanaa vdhemmin kuin POPS esittéi.

- Myds rakenteiden osaamisen on todettu kautta linjan jé&vén selvésti

vajaaksi POPS:issé esitetystd mitoituksesta.

2.5. Arviointitoiminta ja opetussuunnitelman kehittéminen

Yhteisten kokeiden laatimisen yhteydessid ja koetulosten arvioinnin
pohjalta kAvi pian ilmeiseksi
- ettd POPS:in yleistavoitteet ovat asianmukaiset, mutta niiden tulkinta
on vaikeaa ja epiyhtendistd ja tdten tavoitteiden saavuttamisen arvioin-
tikin on vaikeaa
- ettd POPS on oppiainekseltaan liian vaativa ainakin keskitason oppilail-

le ja sitd heikommille kdytettiviss&d olevien tuntiméérien puitteissa.
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Nimé seikat olivat eriiind perusteena ns. perustavoite-chdotusten las-
dintatydn aloittamiselle, jonka tydn tuloksena on ns. VIKKE-muistio, Pe-
rustavoitteiden laadinnassa pyrittiin ottamaan huomioon opetussuunnitelma-
tutkimuksen alalla tapahtunut kehitys samoin kuin kieltd, sen oppimista
Ja kdyttod koskeva viimeaikainen tutkimustietous koulusaavutuksia koske-
van evaluaatiotutkimustulosten lis#ksi. Tédssd yhteydessd on syytd maini-
ta, ettd kuten POPS:ia laadittaessa oli suurta hydtyd CCC:n Ostian Ja
Ankaran konferenssien ty&skentelystid, perustavoite—ehdotusta ja lukion
opetussuunnitelmaa laadittaessa on voitu hyddyntdid CCC:n uraauurtavaa

tydtd ns. kynnystaitojédrjestelmin perusteiden selvittelyséé.

2.6. Yleistémisen ongelma evaluaatiotutkimuksessa

Aikaisemmin todettiin, ettd on vaikeata sanoa, mitd kulloinkin ky-
seessd oleva oppilasjoukko osaa opetussuunnitelmassa mainituista tavoit-
teista ja oppisisélléistd. Oppimistulosten yleistéminen oppilas- ja koe-
tehtaviotoksen perusteella koko oppilasjoukkoon, oppiainekseen ja tavoit-
teistoon asettaa suuret vaatimukset mittaukselle. Yleistettédvyyden pite-
vyyttéd voidaan parantaa lis&&mill& joko oppilasotoksen tai osio-otoksen
suuruutte tal lis&&m#l14 molempia. Kiytinndn rajoitukset kuitenkin on
otettava huomioon: emme voi esitt#i samoille oppilaille 1000 — 2000 osio-
ta, emmekd voi taloudellisista syistd mitata tuloksia jokaiselta oppi-
laalta. On suoritettava sekd koehenkild- ettd osio-otantaa. Taloudelli-
sin tulos saavutetaan siten, ettd laaditaan useita erilaisia koeversioita,
Jotka esitetédn eri oppilaille. N&in tulee k#ytyd 1lipi suuri mi&rid koe-
tehtdvid ilman, ettd oppilaille tulisi kohtuuton mifrsd tehtivid suoritet-—
tavaksi. Professori Raimo Konttisen alustavien selvitysten perusteella
nayttad siltéd, ettd mikdli halutaan saada plus-miinus 10 % tarkkuudella
ja (95 % varmuudella), olevaa tietoa jonkin asian vaikeustasosta 1. osaa-
misesta, on tarpeen
- ettd kultakin mitattavalta osa-alueelta laaditaan noin 20 tehtdvii

(esim. adjektiivien taivutus, verbin preesenshaivutus, kir joittaa lyhyen

vastauksen kirjallisesti tai suullisesti esitettyihin kysymyksiin)
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- osakokeita on oltava 25 - L0 ja vahint#d&n 10, koska muuten ei voida
kattaa kuin pieni osa opstussuunnitelmaa

- kouluja tulee olla mukana otoksessa yleensd n. 25

- oppilaita tulee olla kussakin kokeessa vdhadn yli sata. NAin ollen

caman luokan oppilaille tulisi esittdid L - 5 erilaista koeversiota.

Edelld esitetyn perusteella on helppo todeta, ettd yleistémiskelpoi-
sen tiedon saaminen siitéd 'miti koulussa opitaan', on hyvin vaativa ja

aikaa Ja resursseja kysyvid tehtavi,

2.7. Mitid tutkijat odottavat kouluviranomaisilta ja opettajilta?

Kasvatustieteellistd tutkimusta suorittavat tutkijat pyrkivat ylei-
sesti sanoen kasvatuksen Ja opetuksen kehittémiseen tutkimuksen avulla.
Yhé yleisemmin tutkijat nékevat olevansa yksi osapuoli koululaitoksen
kehittamisessi, johon muina osapuolina osallistuvat opettajat, oppilaat,
oppilaiden vanhemmat ja kouluviranomaiset. Tutkijoilla on tdssd kehitta-
mistoiminnassa oma rooli, jonka eri tutkijat saattavat mieltda jossakin
méérin eri tavalla. Muut osapuolet voivat kohtuudella odottaa, ettd tut-
kijat pyrkivit hankkimaan mahdollisimman luotettavaa ja objektiivista
tietoa Ja ettd he tuloksia tulkitessaan Ja raportoidessaan ovat niin
kriittisid Ja objektiivisia kuin mahdollista. Mikili ndin ei ole, tut-
kijat eivAt tdytid heiddn ammattitaidolleen ja -etiikalleen asetettavia
vaatimuksia.

Toimeksiantotutkimusta tekevidt tutkijat odottavat kouluviranomai-
silta, ettd he loisivat kunnolliset toimintaedellytykset viedd 1lépi tut-
kimusprojektit Ja ettd he ottaisivat huomioon tutkijoiden esittamit né-
kemykset tutkimuksen tieteellisen kelvollisuuden asettamista kokeilu- ja
tutkimusasetelmista. Tutkijat toivovat viranomaisilta kannanottoja siité,
mitkd ovat sellaisia keskeisii ongelmia, joihin he tarvitsevat vastauksia
3 - 5 vuoden kuluttua. Nykyisin tilanne on syyst&d tai toisesta sellainen,
ettd tutkijoiden on vaikea saada selville mitkd ovat keskeisimpid lukemat-—
tomien listattujen ongelmien joukossa, ts. ongelmien priorisointi jé&

usein epdselvéksi. Toinen pulma on se, ettei ongelmia oteta esille ajois-
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sa, vaan niihin pitdisi olla vastaus selvillii jo seuraavana vuonna. FEi
ole harvinaista sellainenkaan tilanne, ett# tietoa olisi pitiényt olla
kéytettdvissd jo vuosi kaksi aikaisemmin, kun kyseistd ongelmaa késitel-
tiin komiteassa, tySryhmissi tms. elimessi. Kolmas ongelma on se, etté
usein otetaan tutkimuksen kohteeksi vain yksi lukuisista perustelluista
vaihtoehdoista. Titen esimerkiksi peruskoulukokeiluvaiheessa kokeiltiin
vain yhtd tasokurssimallia. Nyt jilkikéteen saattaa tyypilliseen jdlki-
viisaustyyliin kuuluvana piirteend kuulla kouluviranomaisten taholla mai-
nittavan, ettei missdin hallinnollisesti sanota, ettd nykymuotoinen taso-
kurssijérjestelmd olisi ainut mahdollinen. Kokeilutoiminnassa on luotu
Ja luodaan ennakkotapauksia. Sekd tutkimuksen edistimisen ettd Jarkipe—
réisen kehittémistoiminnan kannalta on tdysin epdtarkoituksenmukaista
meilld niin valitettavan yleinen yhden vaihtoehdon toimeenpanokokeilu-

1)

Tutkimuksen nykyistd tédyspainoisempi kéyttéminen koulutuksen kehit-

linja.

témisessd edellyttdd, ettd ongelmien identifioinnissa ja erityisesti
niiden priorisoinnissa pifstéin entisti selkedmpéén Ja pitkijinteisempdin
toimintaan. Edelld kuvatun asian voi tiivistidd seuraavasti: tutkijat toi~
vovat, ettd kouluviranomaiset tutkimusta ajatellessaan pohtisivat seuraa-
vaa kysymystd: "Mitkd ovat ne kysymykset ja ongelmat, joihin Joudutaan
ottamaan kantaa ja joista joudutaan tekemi#n pddtdksid 3 - 5 vuoden ku—
luttua?" Lyhyempdén perspektiiviin on tutkimusta suhteellisen turha val-
Jastaa, koska sellaisessa ajassa ei voida mit&in kunnollista tehdd, ellei
tutkija ole jo valmiiksi alan huippuasiantuntija. Nykyinen tapa luetella
suuri médrd hyvin yleisid ja toisaalta hyvin spesifisii ongelmia samassa
kehittédmisohjelmassa ei ole suurikaan edistysaskel verrattuna aikaisempaan
tilanteeseen, jolloin kouluviranomaiset eivit asiaa tiedusteltaessa osan—
neet muotoilla tukimusta edellyttdvii ongelmia. Ongelmat on osattava aset-—
taa tédrkeysjérjestykseen ja on pystyttdvd erottamaan pseudo-ongelmat
todellisista.

Mité tutkijat odottavat opettajilta? Pyrin vastaamaan kysymykseen
1dhinné opetussuunnitelman kehittimistd ja toteutumista koskevan evaluaa-
tiotutkimuksen kannalta. Tutkijat toivovat opettajakunnalta yleistd myén-
teistd asennetta tutkimus- ja kokeilupohjaista kehittémistydts kohtaan
sekd t&mdn mukaista konkreettista toimintaa, ts. kouluviranomaisille esi-
tettdvadd vaadetta  uudistusten perusteellisesta Ja tieteellisesti pite-
véstd valmistelusta. Timén yleisen asennoitumisen lisiksi tarvitaan opet—

tajakunnan aktiivia panosta kehittémistydssd. Tutkijat odottavat ja toi-

1) Tihin ndkdkohtaan on laitoksessa kdydyss& keskustelussa kiinnittényt
erityistd huomiota tutkija Erkki J. Kangasniemi.



vovat, ettd otoksiin tulleiden koulujen opettajat suhtauntuisivat mySté-
mielisesti jérjestettdviin tutkimuksiin,koska ilman opettajien myStavai-
kutusta on mahdotonta saada tutkimusaineistoja, joita tarvitaan koulutuk-
sen kehittémiseksi. Kokeneet tutkijat pyrkivit supistamaan vAlttimittdmit
mittaukset ja kyselyt niin lyhyiksi kuin luotettavan ja yleistettdvin tie-
don varmistaminen sallii. On paikallaan sanoa, ett# oppilaille pidettévien
koulusaavutuskokeiden liséksi on usein tarpeen pyytid#d oppilaita ja opet-
tajia tdyttéméén erilaisia taustakyselyjd sen takia, ettd tuloksia voitai-
siin analysoida monipuolisesti ja ettd voitaisiin yrittdi selvittéd eri-
laisten tekijoiden yhteyttsd oppimistuloksiin. Ilman tdllaisia taustatie—
toja voidaan sanoa vain miki oli keskimd#rdinen tulostaso mutta ei voida
yrittéd selittéd mistd tulokset mahdollisesti johtuvat. Konkreettisena
esimerkkind voisin mainita esim. yhdysluokkaongelman. Elleivit tutkijat
saa taustakyselyn avulla tietd&, oliko opetusryhméd yhdysluokka vai taval-
linen vuosiluokka, ei t4t4 mielenkiintoista asiaa voida aineistosta ana-
lysoida, vaikka se on "sielld sis#l1&" ja saataisiin ulos, mikdli asiaa
olisi huomattu tai voitu kysyd. Vastuullinen tutkija el siis kysele tur-
haa erilaisia asioita, vaan hinellid on kuhunkin kysymykseen oma syynsi:
hidn pyrkii sen avulla vastaamaan johonkin tiettyym ongelmaan, Esimerkis-—
sdmme hénen kysymyksensd olisi voinut olla: "Millainen on yhdysluokilla
olevien oppilaiden kielitaito verrattuna vuosiluokkien oppilaiden kieli-
taitoon?" Tutkijat toivovat siis, ettéd opettajat antaisivat oman arvok-
kaan panoksensa tutkimuksen edistidmiseen jirjest&m#lld erilaiset mittauk-
set ja kyselyt lahetettyjen ohjeiden mukaan. Tutkijoilla ei yleensd ole
varoja maksaa korvausta tehdystd tySstd, koska tutkimusmidrirahat ovat
kovin pienet, mutta he voivat vastapalvelukseksi tuottaa tietoa, jota
niin opettajat kuin kouluviranomaisetkin voivat k8yttdd hyviksi koulutus-

ta Jja opetusta kehitettiessi.
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Raport=zi sisdltdd kaksitoista erillisté kirjoitusta, jotka
késittelevit kieltenopetusta koskevia vanhoja ja nykyisii
teoricita, kielten opetussuunnitelman kysymyksid, kielten— divided into four sections: (i) old and new theories of language
opetukssn eriyttimisen ongelmia sek& oppimistulosten arvioin- learning and teaching, (ii) aspects of FL syllabus, (iii)
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jan laatimiin esitelmiin ja muistioihin. Raportti on jatkoa of learning outcomes. The report is mainly based on talks given
kahdelle aikaisemmin julkaistulle kirjoituskokcelmalle ja sen on various occasions and it is a complement to two similar reports
tarkoitiksena on antaa opettajille Ja opetusharjoittelijoille by the author. Its purpose is to contribute to the development
tietoa kielenopetuksen kysymyksistd Ja titen mydtivaikuttaa of FL teaching in Finland by making new information available
kieltenopetuksen kehittédmiseen maassamme. to teachers and student teachers.
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