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Oppimisén tudet haasteet koulua kehitettéessd

Sauli Takala
Jyvéskyldn yliopisto
Kasvatustieteiden tutkimuslaitos

Tdssd artikkelissa esitellddn nykyiseen tutkimuk-
seen perustuvia ndkemyksid oppimisesta. Kirjoittaja
esittdd aluksi, ettd Rasvatusta koskeva keskustelu
pitdisi tuoda koulun ja luokan toiminnan arkeen ja
selvittdd myds erityisesti millainen luokan toiminta
ja opetus voi olla samalla kasvattavaa. Opettaja
voi tukRea oppimista antamalla mallia tehokkaista op-
pimisprosesseista, selittdmdlld selkedsti opittavia
asioita, edistdmdlld kdsitteellistd muutosta ja tuke-
malla muutenkin oppimisprosessin kutakin vaihetta.
Oppiminen ymmdrretdidn nykyisin tavallisesti hyvin
aktiiviseksi toiminnaksi, jossa luodaan uusia merki-
tyksid ja taitoja. Tehokasta oppimista luonnehtii
huolellinen suunnittelu, pitkdlle kehittyneet suoritus-
rutiinit ja suorituksen tarkastelu ja korjailu. Tutki-
mus osoittaa, ettd oppiminen voi parantua tuntuvas-
ti, kun heikosti menestyville tietoisesti opetetaan
hyvin suoriutuvien omaavat prosessit ja strategiat.

1. Johdannoksi

Seuraavassa esityksessd olen rajannut ké#sittelyn niin, ettd keskityn
sithen, miten yksityinen opettaja voi toiminnallaan edistdi oppimista
ja kasvattamista. Esitys koskee siis p##siassa sitd tilannetta, kun
opettaja on luokassa ja moninainen vuorovaikutus luokassa on kdynnis-
sd. Lihtokohta on mielestfini hyvin perusteltu. Oppilaat kayttdvit
suurimman osan kouluajasta eri opettajien ohjaamilla tunneilla. Sa-
moin opettajien mahdollisesta yhteissuunnittelusta huolimatta, joka
on térked#d ja jota tulisi lis#td ja parantaa (ks. muita artikkeleita
tissd julkaisussa), kukin opettaja toteuttaa suunnitelmat oman nike-
myksensd mukaisesti. Kun valtaosa oppilaiden kouluajasta on ndin yk-
sityisten opettajien kanssa luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta, tun-
tuu luontevalta, ettd pidetsiin silm#lld sitd, miten yksityiset opetta-
jat omilla tunneillaan voisivat edistdd toisaalta kulloisenkin oppiainee-
seen liittyvid tiedollisia ja taidollisia tavoitteita ja toisaalta yleisid
kasvatustavoitteita. Lihtokohtana on ajatus, ettd opettajan tulisi jat-
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kuvasti pohtia kysymysti: Miten minun tulisi toimia, jotta toimintani
edistdisi sitd, ettd kukin oppilas oppisi edellytystensi mukaisesti ja
jotta toiminta luokassa olisi kasvattavaa?

Valitsemani ndkokulma merkitsee, ettd Ruotsissa usein "opetus-
suunnitelmarunoudeksi” (ldroplanspoesi) mainitut yleiset kasvatustavoit-
teet tulisi muuttaa arkiproosaksi v#hi#n samaan tyyliin kuin luterilai-
sessa katkismuksessa k#skyjen sisiltd tulkittiin toiminnan kielelle ---
"Mitd se on?". Kasvatuksesta tulisi voida keskustella ilman tuntua, et-
t4 se saattaa puhujan hieman h#milleen tai ettd itse ja muutkin koke-
vat sen &rsyttdvdnd kaunopuheena, sanoilla koreiluna, joka on kauka-
na koulutyén arjesta. Kasvatuksen tulee olla arkista puuhaa: ei mi-
tddn ylim#drdistd vaan jokapdivdisen koulutyén tekemistd. Miten ti-
hi#n voidaan p#dstd? Millainen koulun ja luokan toiminta voi olla kas-
vattavaa? Tdm# edellyttdd opettajalta vankkaa pedagogista asiantunte-
musta, josta seuraavassa muutama n#dkokulma (olen késitellyt asiaa tar-
kemmin J. Karin toimittamassa juhlakirjassa, joka on omistettu profes-
sori Veikko Heinoselle ja joka ilmestyy t#ssi samassa sarjassa).

Jatkossa késittelen konkreettisuuteen pyrkien seuraavia kysymyk-
sid: Mitd vaatimuksia voidaan asettaa kasvatukselle? Mitd tutkimus
kertoo oppimisesta? Miten opettaja voi opetuksellaan edistdd kasva-
tusta ja oppimista? N&m# ovat tHrkeitd kysymyksid, joihin ei ole var-
moja ja pysyvid vastauksia. Tutkimus tuo jatkuvasti uuttaa tietoa, jo-
ka antaa aihetta niin tutkijoille kuin opettajillekin arvioida ja mah-
dollisesti tarkistaa ndkemyksi#én.

2. Miti vaatimuksia voidaan asettaa kasvatukselle?

Aihepiiri vaikeudessaan ja laajuudessaan ei mahdollista mitd&n syval-
listd pohdiskelua téssd yhteydessd. Kuitenkin edelld esitetyssd henges-
sd on paikallaan yrittdd tuoda ndit#d asioita koulun arkeen.

Mielestéini englantilainen kasvatusfilosofi Peters on esittdnyt téds-
t4d muutamia hytdyllisid n#dkokohtia. Peters (1965) on korostanut, et-
t4 toiminnalle on asetettava kolme kriteeris, jotta sitd voitaisiin sa-
noa kasvatukseksi:

1) Térkein vaatimus on, ettd kasvatustapahtumassa kasvatettavalle
vilitetdidn jotakin raruokasta. On kysyttdvd ovatko toiminnot ar-
vokkaita sindnsi val vain tarvittavia vdlikappaleita jonkin itseisar-



115

voisen asian saavuttamisessa. Kasvatus merkitsee arvokkaiden toi-
mintojen tekemistd - arvokasta, itseisarvoista toimintaa. Kasvatuk-
sen paimA#irand el voi olla hyvinvoinnin, tuottavuuden tms lisA#mi-
nen, mutta sen tuloksena voi olla tillaisia asioita. Kasvatus voi
olla yksi keino tillaisten tavoitteiden saavuttamiseen, jos joku ky-
seenalaisesti sellaisia kasvatukselle asettaisi. Jos kasvatukselle
voi ylip#4insi asettaa jonkin pd&madrdn, se voisi olla auttaa ihmis-
t4 saavuttamaan taito eldd hyvis eldm#, kykyd toimia niin, ettd
hin saa sitd, mitd hin tarvitsee ihmisend, mit# h&n tarvitsee tyy-
dyttiskseen spesifisti inhimilliset tarpeet. Hyvit asiat eivdt kui-
tenkaan ole keinoja hyv##in eldmi#n, ne ovat sen aines- tai raken-
neosia (von Wright, 1985).

2) Kasvatuksessa tulee olla laaja kognitiivinen perspektiivi; sen tu-
lee laajentaa ja syventdd monien asioiden hahmottamista - antaa
maailman hahmottamismalleja (ei kapeita taitoja, suppeaa koulutta-
mista).

3) Kasvatettavien tulee vilitt#4 toiminnoistaan, pitdd kasvatusta ar-
vokkaana, alkaa kiinnostua ja vdlittdd siitd mitd opiskellaan. Il-
man tillaista suhtautumista ei voida puhua kasvatuksesta.

On syytd pohtia mitd edelld esitetyt kolme kasvatuksen kritee-
rid merkitsevit eri aineiden opetukselle.

Kun kriteerind on arvokas, itseisarvoinen toiminta (kohta 1
edelld), kyseessd lienee usein eettis-moraalinen n#kdkulma ihmisten
toimintaan. THstd voi filosofiasta saada muutamia vihjeitd: kaikkia
pyritdsin kohtelemaan tasapuolisesti - kaikki poikkeusmenettelyt on
perusteltava; kaikkia kohtaan osoitetaan kunnioitusta: jokaisella on
oikeus tuoda esiin nikemyksensid ja kaikkien né#kokantoja kuunnel-
laan; kaikkien edut ja haitat pyrit#4n ottamaan huomioon ratkaisuja
tehtsiessd; koulun ja yhteiskunnan s#inndistd ja niiden perusteluista
keskustellaan avoimesti (miksi niitd tarvitaan; mitd tapahtuisi ellei
niit4 olisi; miten niit4 tulisi mahdollisesti muuttaa); opetellaan kysy-
misn konkreeteissa tilanteissa: Miten minun/meidén tulisi toimia, jot-
ta teen/teemme oikein?

Opettaja voi omalla toiminnallaan antaa esimerkkid oppilaille
tissd ja kahdessa muussakin kohdassa. Opettaja vol esimerkiksi osoit-
taa kunnioitusta oppilaitaan kohtaan yksinkertaisesti noteeraamalla
heiddn sanomansa, pitﬁméilléi heidsn sanomaansa muistamisen arvoise-
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na (Kuten Kalle/Kaija sanoi jokin aika sitten...). Opettaja voi edis-
ti4 kiinnostuksen synty# olemalla itse aidosti kiinnostunut tydstddn
ja kunkin oppilaansa henkiltkohtaisesta edistymisests. Opettaja voi
edistd3 luonteenkasvatusta (tottumusta toimia oikein) hoitamalla ty6-
tid4n vastuunalaisesti: oppilaat havaitsevat ett# opettaja yrittdd hoi-
taa ty6nsd mahdollisimman hyvin ja yritt44 toimia niinkuin oikein on.
Opettaja voi edist#ii oppilaiden tiedollisen perspektiivin laajentumista
osoittamalla itse teoreettista (ké#sitteellistd) kiinnostusta opetetta-
viin asioihin ja pyrkim#lli opetuksessa periaatteiden ymméirtémiseen
(el pelkéstdsin yksityisten tosiasioiden muistamiseen).

3. Miti tutkimus kertoo oppimisesta?

Michiganin valtionyliopiston yhteydessd sijaitsevassa opettajatutkimus-
laitoksessa (Institute for Research on Teaching) on mielenkiintoisella
tavalla tutkittu opettajien ja oppilaiden toimintaa. Yksi kiinnostavim-
pia tutkimuksia ké#sittelee luonnontieteen opetusta ja oppimista.
Useissa julkaisuissa (mm. Anderson & Smith 1987; Roth, Anderson &
Smith 1987) on kuvattu, miten luonnontieteit# opetetaan ja millaisia
tuloksia saadaan. Tutkijat ovat havainneet, ett# ala-asteen oppilailla
on valmiita kisityksid luonnon ilmidistd, mutta ne ovat usein puut-
teellisia tai suorastaan virheellisii. Huolestuttavaksi tdmd k&y kun
tutkijat totesivat, ettd tyypilliset oppimateriaalit eivdt juurikaan au-
ta oppilaita muodostamaan tieteellisesti pitdviid k#sitteellisid selityk-
sid, ja lisidksi opettajat eivdit useinkaan korjanneet oppilaiden virheel-
lisis késityksid. Oppimateriaalit puolestaan usein luettelivat ison jou-
kon aihepiiriin kuuluvia n#kokohtia mutta eivit korostaneet mikd on
keskeistd. Kokeiden tekemistd korostavat materiaalit puolestaan anta-
vat helposti tilaisuudeen vain tehdd kivoja kokeita ilman ettd myds
kiinnitettdisiin huomiota niiden taustalla oleviin selitysmekanismeihin.
Tutkijoiden itsens# kehittdimien ja kdsitteelliseen muutokseen pyrki-
vien materiaalien avulla saatiin kuitenkin aikaan erittdin tuntuvaa op-
pimisen paranemista: valtaosa oppilaista tajusi mm. valon heijastumi-
sen merkityksen jonkin esineen nikemisessd (eikd esim. pelkdstddn
sen valaisemisessa) ja yhteyttdmisen kasvien oman ravinnon tuottami-
sessa (verrattuna esiin. eldinten valmiin energian hyviksikdyttémi-
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seen). Samoin on matematiikan oppimista tutkittaessa todettu (mm,
Mayer 1985), ettd suurin osa oppilaiden tekemisestd virheistd on ku-
vattavissa niin, ettd he noudattavat jotain s##nttd, joka on kuiten-
kin virheellinen. Vieraiden kielten opettajille puolestaan on hyvin tut-
tu tilanne, ettd joillekin oppilaille on vakiintunut tavoitekielestd
poikkeava sd#nntstd. Oppilaan virheet eiviit ole tarkasti ottaen sa-
tunnaisia, vaan oppilas saattaa johdonmukaisesti kiyttd44 oman ns. vi-
likielenss (interlingvan) s#dntjd. Edelld esitetty osoittaa konkreetti-
sesti monia asioita oppimisesta ja opettamisesta.

Oppiminen on usein m##ritelty kdyttdytymisen muutokseksi. T#-
m# on epdileméttd oikeansuuntainen ajatus, mutta nykyinen kognitiivi-
sesti suuntautunut psykologia korostaisi enemméin ihmisen mielen toi-
mintaa. N&din kognitiivinen oppiminen ké#sitet#fin nykyisin useasti uu-
sien merkitysten (merkitysrakennelmien) ja taitojen (taitokokonaisuuk-
sien) ja itse oppimisen strategioiden aktiivisena ja valikoivana luomi-
sena; lisddntyvdnd ymméirtAmisen, taitamisen, tulkinnan, oivaltamisen
ja tiedon kiyttAmisen prosessina.

Erilaisten asioiden oppimisessa on aina useita vaiheita, mutta
yleisesti voidaan sanoa, ettd tehokkaalle oppimiselle on tyypillistd
huolellinen tehtdvdn suunnittelu, sen rutinoitu ldpivieminen ja suori-
tuksen huolellinen tarkastelu ja tarvittaessa sen muokkaaminen, kor-
jailu. Esimerkiksi Mayer (1985) esittdii, ett# ratkaistessa sanallisia
tehtdvid matematiikassa on nelji vaihetta: muunnosvaihe (k##nndsvai-
he), jossa muunnetaan tehtivin kielellisen muoto ns. omaksi sis#isek-
si edustukseksi eli puetaan se oikeaan matemaattiseen muotoon
(esim. yht#loksi); ongelman integrointivaihe, jossa on voitava tunnis-
taa tehtdvd jonkin tietyn teht#vityypin tapaukseksi, mik# auttaa sit-
ten ratkaisua (esim. syyti, muutosta kuvaava teht#ivi; yhdistimisteh-
tavd; vertailutehtdvd); ratkaisun suunnitteleminen, jossa valitaan rat-
kaisustrategia (esim. piirretdsin havainnollistava kuva; jaetaan teht#-
vd osiin; mietitddn samantapaista tehtfvidd, jossa tekijbitd on wvain
muutama; sievennet##n aluksi; vied4dn kaikki x:t yht#lon toiselle puo-
lelle); ratkaisun toteuttaminen eli matemaattisten operaatioiden to-
teuttaminen. Jokaisessa vaiheessa voi olla vaikeuksia ja suuria eroja
yksildiden kesken. Seuraavassa kuviossa (kuvio 1) hahmotellaan ylei-
nen malli, joka kuvaa tillaista vaiheittaista tehokasta tehtdvi#n suori-
tusta.
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Kuviossa on konkreettisuuden vuoksi otettu esimerkiksi asiantun-
tevan Kkirjoittamisen prosessin kulku, mutta malli sopii muutettavat
muuttaen monenlaisen-toimhman kuvaamiseen (k#sityd, liikunta, kotita-
lous, tekstin lukeminen jne). Aluksi on syytd huomata, ettd kuvion
yldosa kuvaa objektiivisesti havaittavaa ympiristéd ja alempi osa ai-
voissa tapahtuvaa tiedon prosessointia (Popperin "maailma 2" ks. li-
hemmin Takala 1985; Vih#passil987a,b). Tehtdvin saatuaan tai wvalit-
tuaan hyvi kirjoittaja ryhtyy suunnittelemaan tekstidin (tuottaa suun-
nitelman): hin asettaa itselleen tavoitteita ja jisent#d tekstid. Teho-
kas kirjoittaja hakee pitk#kestomuististaan erilaista tietoa ja kéyttad
hyviksi myds ulkopuolista tietoa. Suunnitelma pannaan sitten tdytidn-
téon ja ndin alkaa syntyd objektiivisesti havaittavaa tekstid (proses-
sin tuloksena pa#stiin jdlleen kuvion yldosaan). Hyvd kirjoittaja tar-
kastelee tekstizisin lukemalla sen ja korjailemalla sitd. Oletetaan, ettd
hyvilld kirjoittajalla on suunnittelu-, toteutus- ja tarkasteluprosesseja
k#dynnistdvd ja valvova metakognitiivinen strategiamekanismi. Se siis
ohjaa muistamista, ymmé#rtimistd ja opiskelemista. Seuraavassa hahmo-
tellaan, millaisia sis#isid viestejd valvontamekanismi voi lihettdd Kkir-
joittamisen prosessoinnin avuksi (vrt Pramling 1987).

Kirjoitelman yleissuunnittelu (metakognitiivinen itseohjanta)

1. Minun on parasta laatia jésennys.

2. Paras keskittysd késittelem#dn muutamaa p&é#asiaa perusteelli-
sesti.

3. Ensin k#sittelen A:ta, sitten B:td ja lopuksi C:ta.

4, P#Aiteesini on, ettd .....

5. Lopuksi kdsittelen t#td teemaa: ......

6. Loppukappaleessa toistan paiteesini hieman eri muodossa.

7. Parasta kirjoittaa 5 kappaletta: johdanto, kolme p#iteesisini
valaisevaa tai tukevaa kappaletta (3 eri esimerkkid) ja sit-
ten lopetuskappale.

8. Parasta kirjoittaa ainakin pari sivua (Vaikeaahan se on, mut-
ta saan lyhyistd kirjoitelmista tavallisesti huonon numeron. )

9. Parasta olla vain rauhallinen ja yrittds parastani.

10. Parasta vilttas liikaa huumoria. Voin ampua yli.
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11.

12.
13.

Minun pitd3 sitten muistaa lukea valmis kirjoitus kahteen
kertaan l8pi: ensin sisillon tarkistamiseksi ja sitten kielen
korjaamiseksi.

Minun pitd4 muistaa tarkistaa oikeinkirjoitus ja vélimerkit.
Minun pit44 muistaa k#yttds vaihtelevia lauseita: ei vain ly-
hyitd p#ilauseita eikd pelkistdin monimutkaisia virkkeiti.

Kirjoitelman arviointi ja korjailu (metakognitiivinen itseohjaus)

9.
10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Lukijat eivdt ehk# ymm#rrd, miksi tdm3 on  t#rked kohta.
---> Tédytyy korostaa sen keskeisyytti.

Lukijat eivdt ehk# usko t#tH.---> Pitdd perustella.

Lukijat eivdt luultavasti ole kovin kiinnostuneita t#std koh-
dasta. -—-> Joutaa pois.

Lukijat eivdt ehk# ymmirrd, mitd tarkoitan t#ssi kohdassa. -
--> Pitd3 antaa esimerkki.

Tdma on hyvd kohta. --> En tee siihen mit#44n muutoksia.
Tdméd on hyddyllinen lause. --> En tee siihen miti##n muutok-
sia.

Td4m& voitaisiin sanoa selvemmin, ---» Uusiksi!

En itsek#in ymméirrd, mitd yritin sanoa t#ssi kohdassal
---> T&ytyy korjatal

Tam& ei kuulosta hyviltd (oikealta). ---» Uusiksil

Alan luisua p##Hasiasta t#ssd kohtaa. ---> THytyy poistaa ti-
mé detalji.

Tdm& lause liittyy huonosti edelliseen lauseeseen. ---> Kor-
jaa! Se pitdid muotoilla toisella tavalla.

Tétd johtop#dttstd ei voi tehdd sen perusteella, mitd olen
sanonut. ---» Olen jittAnyt sanomatta, etti ....

Tamd sana ei oikein sovi tyylillisesti téllaiseen kirjoitel-
maan. ---> Korjaal

T4m# kohta tarvitsee hieman t#ydennysti. ---> Kirjoital
Tdmd kohta joutaa kokonaan pois. ---> Kylméisti vaan pois!
Tdssd kohtaa oletan perusteettomasti, ettd lukijakin tiet#d
paljon tdstd asiasta. --—-> Pit#d lis#ti, ettd ....

Tdmidn ajatuksen paikka on jossain muualla. Ei se t#hin so-
vi. -——> Tdytyy katsoa mihen se pitdi siirtdi.



18.

19.

20.
21.
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T#m# on lilan persoonatonta. ---> Minun pitd4 sanoa selvem-
min, mitd itse ajattelen.

Tam# on liian subjektiivista. ---»> Parasta pitdytyd tiukem-
min tosiasioissa.

Tamé on lilan lyhyt kirjoitelma. ---> Pitd# kirjoittaa lisdi.
T4m# on kovin nuiva. ---)> Pit#4 lisitd muutama védrikds ad-
jektiivi ja verev# verbi.

Seuraavaksi kisittelen kolmea n#kemystd tekstin ymmdrtdmises-
td lainaten Harstea (1985). Kuten ole muissa yhteyksissd todennut
(Takala 1986a,b), tekstisti oppiminen on keskeinen teht#vd koulussa,
tybelim#ssd ja vapaa-aikana. Perinteellisesti lukemista on pidetty ta-
pahtumana, jossa tekstin sis#ltd siirtyy lukijan aivoihin.
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INFORMAATION SIIRTAMISPROSESSI

— /)
TEKSTI LUKIJA

T&mén ndkemyksen keskeiset oletukset ovat:

Merkitys on tekstisssi.

. Lukeminen on prosessi, jossa merkitys siirtyy tekstistd lu-
kijalle.

. Avaintekijbind tdssd prosessissa ovat lukutaidon eri osatai-
dot.

Hyvét lukijat siirtévét tekstistd enemm#n informaatiota
kuin huonot lukijat.

. Lukemisen onnistumisen arvioinnin kriteerind on siirretyn
informaation m##ra.

Informaationsiirtonikemys on liian rajoittunut selittdfkseen kun-

nolla tekstin ymmértdmistd. Ladhemmés ilmi6td tulee vuorovaikutusnike-
mys.
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VEBOROVAIRUYUTU SPIROGLS EIS:S 1

TEKSTI LUKIJA

Vuorovaikutusndkemys olettaa, etti

. Merkitys on tekstissd ja lukijan p##ssi.

. Lukeminen on prosessi, jossa ndm# kaksi merkitysjirjestel-
mid ovat vuorovaikutuksessa kesken#in.
Avaintekijoitd tHssd prosessissa ovat lukemistaidot ja
tekstin rakenne,

. Hyvien lukijoiden vuorovaikutus tekstien kanssa on erilai-
nen kuin heikkojen lukijoiden.

. Lukemisen onnistumisen kriteerind on se, mit4 strategioi-
ta hyvd lukija olisi k#dyttdnyt ko. tekstin lukemiseen
kyseisessd tilanteessa.

Vaikka vuorovaikutusnidkemys selittdd Iuetun ymmArtdmistd paremmin
kuin informaationsiirtok#sitys, sekin on osittain puutteellinen. N#itd
puutteita on pyritty poistamaan ns. transaktiondkemyksessi.
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TEESTI e

TRANSAKTIOPROSESSI

TULKINTA

--—"'“*

Transaktiondkemyksen keskeiset oletukset ovat:

. Merkitys on suhteellinen: se on tulosta lukijan ja teks-
tin kohtaamisesta tietyss# tilanteessa. Merkityksen ole-
tetaan vaihtelevan jonkin verran lukijasta toiseen ja
my6s samalla lukijalla eri aikoina ja tilanteissa.

. Lukeminen on tulkintaprosessi. Oletetaan, etti eri luki-
jat antavat erilaisia tulkintoja, mutta etti tiettyyn
kieli- ja tulkintayhteiséén kuuluvilla lukijoilla (jisenil-
14) on samansuuntaisia merkityssisiltsja.

. Avaintekij6itd téssd prosessissa ovat kulttuuri, historial-
lis-yhteiskunnallinen konteksti, kokemustausta ja luki-
jan tilanteeseen tuoma lukemishistoria.

. Hyvit lukijat kéyttdvat tekstid menestykselld maailman-
sa tutkimiseeen ja sen laventamiseen. Lukemistapahtu-
man menestyksen kriteerind on oppimisen edistyminen.

4 3 LUKIJA
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Yksi lupaavimpia lukemisen opetuksen mentelmistd on ns. ymmar-
témistd edistivien ja ymmArtdmistd valvovien toimintojen resiprookki-
nen opettaminen (Palincsar & Brown 1983, Takala 1984). Tdmé&n me-
netelm#n l#httkohtana on hyvdn lukijar ominaisuudet (prosessointita-
pa). Hyva lukija:

1) Ymmértd4d lukemisen k#yttdtavat.

2) Osaa aktivoida asiaankuuluvan taustatietiimyksensi.

3) Osaa jakaa huomionsa niin, ettd p##huomion saavat
péddasiat sivuseikkojen sijasta.

4) Osaa arvioida lukemansa sis#lttd kriittisesti kHyttden
arviointiperusteena sisiistdi johdonmukaisuutta ja sité,
ettd sisilté on sopusoinnussa taustatiedon ja terveen ar-
kikokemuksen kanssa.

5) Osaa valvoa omaa lukemistaan niin, ett# tarkkailee ym-
méirtimisensi edistymistd (itsekysely, yhteenveto).

6) Osaa tehdd ja testata erilaisia johtop#&toksié.

Timin tutkimukseen perustuvan tiedon pohjalta on laadittu pedagogi-
nen sovellus (ks. Takala 1984). Oppilaille opetetaan seuraavia taito-
ja:

1) Tiivistiminen (omakohtainen ymmirtémisen testaaminen)

2)
3)
4)

Kysymysten tekeminen luetusta
Epdselvien kohtien tarkistaminen
Ennustusten tekeminen, jatkosisillén ennakointi

Tutkimus tukee nikemystd, ettd lukeminen on kirjoittamisen ta-
paan hyvin aktiivinen tapahtuma (Takala 1986a) ja muistuttaa mones-
sa suhteessa kirjoittamista (Takala 1986c). Molemmissa on kyse aktii-
visesta merkityksen luomisesta (siis lukeminenkin on aktiivista merki-
tyksen tulkintaa, luomista, ei sen passiivista vastaanottamista). Edelld-
hin todettiin, etti merkityksen luomista pidet##n nyky#d&n usein oppi-
misen yhten# keskeisen# piirteend.
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Oman lukemisprosessin valvonta on térked taito etenkin silloin,
kun ymmértdminen ei suju automaattisesti vaan ilmenee ymméirtdmisvai-
keuksia (ks. my0s Takala 1981). On osattava siirtyd "automaattiohjauk-
sesta" "k#siohjaukseen". Tdm# edellyttdi erilaisia taitoja: tulisi tietd&
miksi ja mitd tulisi ymmirtdd; tulisi olla tietoinen milloin ymmértdd,
mitd ymmdrtdd ja mitd ei; tulisi tietd4 mitd tehdd, kun ei ymmdrrd.
Tehokas lukeminen on siten paljolti samanlaista kuin ongelmanratkai-
su. Itse asiassa kaikkea viestintd4 voidaan luonnehtia paljolti ongel-
manratkaisuksi (miten puhuja tai kirjoittaja saa muotoiltua viestins#
niin, ettd sen merkitys tajutaan - ja ainakin joissakin tapauksissa
mybs aiottu vaikutus saadaan aikaan). Lukemisen metakognitiivinen val-
vontamekanismi voi 1&hettdd lukuprosesseille seuraavankaltaisia ohjei-
ta:

Ennen lukemista

Mitd minun edellytetddn tekevin?

Millaista ymmirtdmistd edellytetddn (sanatarkkaa, p##asiat,
vain uusi tieto)?

Miten olisi jirkevdd aloittaa lukeminen?

Miten olisi parasta viedd lukeminen l4pi?

Mitd vaiheita minun tulisi ottaa lukiessa huomioon?

Lukemisen aikana

Mihin kirjoittaja pyrkii? Mitk#d ovat kirjoittajan tavoitteet?
Miksi henkiloét kiyttdytyvit tilld tavalla?

Mitd perusteita minulla on téllaiselle johtop#didttkselle?
Miten ymmértimiseni edistyy?

Mitd ongelmia tdm# lukeminen minulle tuottaa?

Mitd tdm#d kohta (lause, sana) tarkoittaa?

Onkohan t#ssd jokin virhe?

Lukemisen jdlkeen

Oliko tekstin ymm#rtdminen minulle vaikeaa?
Mikd ymmArtdmisessd oli vaikeaa ja mik# helppoa?
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Mitsi menetelmii k#ytin tekstin ymmirtdmiseksi?

Mitd menetelmii k#ytin, kun esiintyi ymmértémisongelmia?
Mitkd menetelm#t tuntuivat tehokkaimmilta?

Missi kohdin ymmiirtimisen menetelmissdni olisi parantamisen
varaa?

Tehokas tekstin ymmiértiminen n#ytt34 siis muistuttavan jéirke-
vi34 terveydenhoitoa. Ennaltaehk#isevit toimenpiteet ja jdlkihoito ovat
olennainen osa jirkev##d terveyspolitiikkaa. Samalla tavalla tehokas
tekstin ymmirtdminen ja tekstistd oppiminen edellyttdd esi- ja jdlkik&-
sittely. Kuten edelld todettiin sama p#itee tehokkaaseen kirjoittami-
seen ja epdilemittd kaikkeen oppimiseen.

4. Miten opettaja voi opetuksellaan edistdi oppimista?

Opettajat, kuten muutkin ammatinharjoittajat, todenn#kdisesti
ovat taipuvaisia ottamaan itselleen ansion hyvistd tuloksesta - opetta-
jien ollessa kyseessi oppimisesta - mutta panevan huonon tuloksen
muiden henkildiden tai tekijdiden syyksi. Vaikka tdm# on inhimillists,
se ei liene kovin hyddyllinen asenne. Koulussa hyv# tai puutteellinen
tulos on monien tekijbiden aiheuttama, mutta nim# tekijit wvoidaan
karkeasti jakaa kolmeen osaan: opettajan toiminta, oppilaiden toimin-
ta, toiminnan puitteet. T&dssd kohdassa keskityt#d#n vain opettajan toi-
mintaan.

K#sittelin edelld kohdassa 2 lyhyesti ja viittauksenomaisesti, mi-
ten opettaja voi toiminnallaan edistdd kasvatusta. K#sittddkseni opet-
taja voi parhaiten edistd4 oppimista, kun h#n omaa hyvédn pedagogisen
asiantuntemuksen. Edelleen oletan, ettd opettaja omana nopean muu-
toksen aikanamme on oppilaitten tapaan jatkuvasti oppijan roolissa: pe-
dagogista asiantuntemusta on tarpeen jatkuvasti kehittdi. Gudmunsdot-
tir ja Shulman (1987) korostavat, ettd monenlaiset tietoldhteet ovat
perustana pedagogiselle pohdiskelulle ja toiminnalle. Asiantunteva opet-
taja osaa muuntaa oppiaineksen opittavaksi. Tdm#d edellyttdd mainittu-
jen tutkijoiden mukaan erikoista tietol#hdett#: pedagogista sisdli&tie-
toa, joka on tietoa oppiaineesta, yleisestd didaktiikasta ja oppilaista
(ks. myds Takala 1988);
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Liitteissd 1 ja 2 on selostettu tiiviisti, mit3§ viimeaikainen ame-
rikkalainen tutkimuskirjallisuus on tuonut esille tehokkaan koulun ja
opetuksen ominaisuuksista. En ole halunnut liitt4# niit4 suoraan osaksi
tidtd artikkelia, koska (1) ne eivdt vilttdmittsi ole suoraan siirretti-
vissi Suomen oloihin, koska (2) ne ovat liikaa "temppukokoelman"
luonteisia ja koska (3) pitkdt luettelot tekstin sis#lli ovat tyylillises-
ti ik#vid. Kuitenkin on hyodyllistd olla tietoinen tim#n tutkimuksen tu-
loksista, ja voimme saada niist4 vihjeitd oman tilanteemme pohdiske-
luun. Lukija voi harkintansa mukaan tutustua liitteisiin tdssi vaihees-
sa taustaksi seuraavalle esitykselle tai perehty4 niihin koko artikkelin
luettuaan. Yleisemm#lls tasolla voidaan todeta, ettdi opettaja vaikut-
taa oppimiseen (ja kasvatukseen) edistdvisti hoitaessaan seuraavankal-
taiset toiminnot taitavasti: opetuksen suunnittelu, luokan yleinen "ju-
nailu" ja luokan toiminnan ohjailu, oppimistehtivien jdsentely, selitt-
minen, kysymysten muotoilu, vastausvuorojen jakaminen, kiitos ja ojen-
nus, palautteen antaminen, oppimistulosten arviointi.

Opettaja voi tutkimusten mukaan edist#i oppimista tuntuvasti an-
tamalla mallia tehokkaista oppimisprosesseista ja -strategioista, esimer-
kiksi, miten voidaan tehokkaasti lukea teksti ja oppia siitd, miten rat-
kaistaan matematiikan teht#vid jne (Takala 1984). Selityksens lienee
se, ettd oppilaat - erityisesti heikot oppilaat - saavat omin silmin ja
korvin havaita tehokkaita prosesseja toiminnassa.

Sen lisdksi, ettd opettaja antaa mallia tehokkaista oppimisen
strategioista ja prosesseista, hi#n voi monella muulla tavalla edistii
oppilaiden oppimista. Voidaan olettaa, viitaten Michiganin opettajantut-
kimuslaitoksen tutkimuksiin, ett# oppilailla on useimmista koulun oppi-
aineista - ehk# vieraat kielet ovat jossakin mi#rin poikkeus - ennak-
kok#sityksié, joista osa on v#irink#sityksii. Oppimisessa ei siten aina
ole kyse puuttuvien tietojen ja taitojen hankkimisesta, vaan monesti
voi kyseessd olla puutteellisen tai jopa virheellisen 'arkiteorian' kor-
vaaminen usein abstraktisemmalla tieteelliselld teorialla. Pit## oppia
pois arkieldm&dn riittdvd nikemys ja kieli ja oppia tilalle uusi k#sitys
ja sitd vastaava tarkka kielenk#ytté. Niin ollen se, mitd Michiganin
tutkijat ovat todenneet, ja samoin heidin suosituksensa ovat huomio-
narvoisia kaikille opettajille.

Opetuksen tutkijat (ylldmainittujen lisiksi mm. matematiikan osal-
ta Confrey 1987) korostavat muutamaa seikkaa: 1) Opettajan tulee
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saada esille oppilaiden vddrinkdsitykset ja reagoida niihin. 2) Opetta-
jan tulee korostaa {lmitiden (prosessien) selittdmistd (el pelkdstd&n
erillisten faktojen tiet#mistd). 3) Opettajan tulee luodata oppilaiden
vastauksia pintaa syvemmille ja lis#kysymyksin varmistaa, ettd pe-
riaatteet on ymmirrettty oikein. Opettajan tulee siis edistdd kdsit-
teellistd muutosta kohti oikeaa mallia. 4) Opettajan tulee ylldpitdd
sekdi avointa keskustelua ettd antaa suoraan selvid selityksid. Sama
selitys tulee mielelldsn antaa moneen kertaan eri yhteyksissd ja ko-
rostaa ettd kyseessd on tHrke# asia. 5) Opettajan tulee antaa paljon
harjoitus- ja sovellustilaisuuksia, jotta vé&#rinkdsitykset karsiutuvat
pois ja jotta oppilaat alkavat kuvata ilmiditd tarkasti ja oikeilla ké&-
sitteilld (eikd vain sinnepdin).

Opettaja voi Berlinerin (1987) mukaan edistdd oppimista huolehti-
malla selkeydestd (eksplisiittisyydests, vastakohtana sille, mitd joskus
on sanottu mainintaopetukseksi): ennen opetuskokonaisuuden alkua esite-
tasn lyhyt katsaus mistd jaksossa on kyse ja mitk# ovat sen pddasiat;
aikaisemmin opittu mieleenpalauttaen ja siihen liittden selitetddn uu-
det sis#lldt; korostetaan ilmilausuen t#rkeitd kohtia, jotka pitdd ym-
mirtdd ja muistaa; esitetfifin si#nt6jd ja yleistyksid, annetaan esimerk-
kejd, toistetaan s##ntd tai sanotaan se vihdn muilla sanoilla; kysy-
t44n riittdvin usein ymmirtdmistd ja tulkintaa edellyttiivid kysymyk-
sii; varataan t#lloin riittdvd vastausaika, jotta oppilaat - erityisesti
heikommat - ehtivit prosessoida asiaa mielessd#n; opetetaan oppilaat
aktiivisesti kysym##n, kun eivit ymmarrd (esimerkiksi kiittdm#lld kysy-
j44, ettd toi esille lisiselvityksen tarpeen ja ndin osoittamalla, ettd
kysymilld oppilaat auttavat opettajaa: saahan opettaja tdlld tavalla
oppilaista itsestdén ldhtev## palautetta opetuksen onnistumisesta eiké
vain vastauksista itse tekemiinsd kysymyksiin).

Tamin esityksen yhteenvedoksi sopii Gagnén (1985) esittdmi
malli (seuraavalla sivulla), jossa opettaja sopivalla toiminnalla tukee
oppimisprosessin kulloistakin vaihetta.
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En tarkemmin selosta Gagnén mallia, koska se on varsin selked
ja koska edelld esitetyn perusteella ovat oppimisen vaiheet tunnistet-
tavissa. Todettakoon ainoastaan, ettd laatikon sis#lld olevat nimikkeet
tarkoittavat sis#isii psykologisia mekanismeja ja niiden yldpuolella ole-
vat termit puolestaan oppimisen osaprosesseja (henkists toimintaa).

Pedagogista asiantuntemusta voi varmaankin kehitt#8 monella ta-
valla. Voisi ajatella ainakin kahta erilaista l#hestymistapaa: kunakin
lukuvuonna opettaja voisi keskittyd muutaman keskeisen pedagogisen
toimenpiteen parantamiseen (esimerkiksi kysymysten muotoiluun, seli-
tysten selkeyteen, parin eri oppilaan tietoiseen positiiviseen huomaami-
seen joka pdivd) tal parin opetuskokonaisuuden eri osien hiomiseen
alusta loppuun kiinnittden huomiota Berlinerin ylli esittdmiin seikkoi-
hin. N#in opettaja voisi tietoisesti ja konkreettisesti opiskella opetta-
mista ilman ettd olisi sellainen tunne, ettei tiedd mistd laajan tehtd-
vikentin osasta oikein l#htisi liikkeelle. Pedagogisen asiantuntemuk-
sen kehittimiseen pétee varmaankin sama kuin muuhun toimintaan: on-
nistumisen salaisuus on selked rajaus ja selkedit tavoitteet. On hyvd
olla myos tietoinen pedagogisten uudistusten edellytyksisti ja rajoi-
tuksista (tdmén julkaisun muiden artikkeleiden lihteiden lisiksi katso
esim. Henley 1987; Tye 1987; Tyler 1987, Callagher, Gaudvis & Pear-
son 1988).

5. Lopuksi

Lopuksi on paikallaan muutama ajatus, jota tétd artikkelia muo-
katessa on herdnnyt, ja muutama retorinen kysymys itselle ja muille.

Amerikkalainen filosofi Israel Scheffler (1986) on &#skettdin kriit-
tisesti kisitellyt tietokoneita koulussa. Artikkeli on ajankohtainen,
mutta Scheffler esitt## myds monia yleisii varteenotettavia kisityk-
sid. Scheffleriin yhtyen voidaan esitt#s, ettd alhainen suoritustaso, te-
hoton opetus tai heikko ongelmanratkaisukyky eivdt ole mit#&n hyvei-
td. Korkeata suoritustasoa, tehokasta opetusta ja hyvdd ongelmanrat-
kaisukykyd voidaan siti vastoin pit## tdrkeind, mutta Scheffler on
mielestsini oikeassa muistuttaessaan ettd kasvatuksessa on aina pidet-
tdvd mielessd sekd tavoitteet ettd keinot, jotta keinot eivét korostui-
si liikaa.
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Oppilailla on koulussa monenlaisia teht#vid. Oppilaille annetaan
oppimistehtsivid ja heidin odotetaan oppivan mahdollisimman hyvin ja
paljon siit# mik# on asetettu tavoitteeksi. Heiddn suorituksiaan seura-
taan, niistd annetaan palautetta, ne usein arvioidaan ja arvostellaan.
Hyv#4 arvosana koetaan usein palkkioksi ja huono muistutukseksi. Kou-
lunk#ynnin tavoitteena on toki muutakin kuin tiedollinen ja taidollinen
oppiminen. Tavoitteena on mm. terve itsetunto. T&llaiset tavoitteet
eroavat tieto- ja taitotavotteista selvdsti sikdli, ettd oppilaille ei sel-
visti aseteta velvoitetta terveen mindkuvan luomisesta, jonka onnistu-
minen arvioitaisiin ja arvosteltaisiin. Oppilaiden ilmeisesti katsotaan
voivan 'hankkia' itselleen oppia ja taitoa ja siksi olevan siitd pitkalti
vastuussa, kun taas terve mindkuva on osittain 'annettu' tuntemusta-
pa, josta ei samassa mé##rin ole vastuullinen (ks. Saari 1983, 24-28).
Missid mi#rin sitten koulua voi pitd# vastuussa témin tavoitteen saa-
vuttamisesta?

Florio-Duane ja Dunne (1987, 62-63) toteavat kirjoituksen ope-
tusta kisitellessiin kaikkea kouluopetusta koskevan tosiasian: luokas-
sa tapahtuvassa viestinniissi tapahtuu samanaikaisesti monia asioita.
Askaroidaan opetussuunnitelman sisiltbjen parissa; ollaan jatkuvassa so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa; osoitetaan tietoja ja taitoja arviointia
ja arvostelua varten. Miss# m##rin huomiota riitt44 sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen laatuun?

Englantilaisen filosofin Petersin luonnehdintaa kasvatuksesta on
syytd miettid. Peters (1967) sanoi: Sivistyminen ei merkitse, ettd on
padssyt perille; se on kulkemista uuden nikemyksen ohjaamana ("To
be educated is not to have arrived; it is to travel with a different
view."). Sosniak (1987, 535) toteaa saman suuntaisesti: kasvattajina
emme Kkysy pelkistdin, kuinka paljon opetus vaikuttaa oppimiseen
vaan mybs miten se valkuttaa. Mit4 oppilaamme osaavat, mutta myds,
mitd heistd tulee?

Lopuksi, vaikka t#ssd artikkelissa on toimittajan toivomuksen
mukaisesti keskitytty késittelem#fin kysymystd, miten tulisi opettaa,
jotta oppiminen olisi tehokasta (= keinoa), on selvdd ettd asiantunte-
va opettaja pohtil yhtd paljon myds opetuksensa sisdltd (Mitd tulisi
opettaa?) ja toiminnan perusteita (Miksi tulisi toimia tietylld taval-

1a?).
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US Department of Education, 1986.
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LIITE 1: Opettajan keskeiset tehtdvédt oppimisen edistdmisessd

Lihde: Rosenshine, B. & Stevens, R. 1986. Teaching functions. Teok-
sessa M. Wittrock (toim.) Handbook of research on teaching. New
York: Macmillan, 376-391.

1. PAIVITTAINEN KERTAUS JA KOTITEHTAVIEN TARKISTUS

. Tarkistetaan kotitehtdvit

. Opetetaan tarvittaessa uudelleen

. Kerrataan keskeisid ennakkotietoja (mys kysellen)
. Kerrataan keskeisii ennakkotaitoja

2. UUDEN ASIAN OPETTAMINEN

. Kerrotaan lyhyesti tavoitteista

. Annetaan yleiskuva ja jdsennys

. Edetdén lyhyissi jaksoissa mutta vauhdikkaasti

. Esityksen kuluessa kysellddn ymmértimisen tarkistamiseksi

. Korostetaan pddkohtia

. Annetaan riittdvédsti konkreettisia havainnollistuksia ja esimerk-
keja

. Annetaan demonstraatioita ja malleja

. Annetaan tarvittaessa yksityiskohtaisia ohjeita ja esimerkkejd

3. HARJOITTELUN OHJANTA

. Aluksi harjoitellaan opettajan johdolla

. Opettaja (materiaali) kyselee paljon ja oppilaat reagoivat run-
saasti

. Kysymykset kohdistetaan suoraan opeteltavaan uuteen tietoon
tai taitoon

. Opettaja testaa ymm#Artdmistid arvioimalla oppilaiden vastauksia

. Ymmirtdmisen testaamisessa opettaja antaa lis#selityksi, an-
taa palautetta ja toistaa tarvittaessa selityksid

. Kaikille oppilaille annetaan tilaisuus vastata ja saada palautet-
ta; opettaja varmistaa kaikkien aktiivisen osallistumisen
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Harjoittelussa annetaan tarvittaessa vastausvihjeitd

. Alkuharjoittelua jatketaan kunnes oppilaat pystyvdt jatkamaan

harjoittelua itsendisesti

Harjoittelua jatketaan kunnes tieto/taito on vakaa

Harjoittelua jatketaan kunnes oikein vastaaminen/ratkaiseminen

on n. 80%

. Nopeaa, vankkaa ja oikeata vastausta seuraa uusi kysymys tai
lyhyt palaute (oikein, aivan, juuri niin...)

. Epidrbivdd vastausta voidaan vahvistaa selitykselld (aivan, kos-
ka ...)

. Virheet ovat osoituksena lis#harjoittelun tarpeesta

. Opettaja tarkkailee systemaattisten virheiden esiintymisti

. Opettaja yrittd4 saada kunnon vastauksen kysymilt#&n oppilaal-
ta

. Korjaaminen voi sisiltd43 palautetta (kysymyksen yksinkertaista-
minen, vihjeiden antaminen), selityksid ja kertaamista, uudellee-
nopettamista

. Opettaja yritt4d saada oppilaalta paremman vastauksen virheel-
lisen jilkeen

. Harjoittelua ja korjaamista jatketaan, kunnes opettajan mieles-
t4 ryhmi on valmis siirtym#&n uuteen jaksoon

. Kiitosta annetaan kohtuullisesti ja se kohdistetaan selke#sti

(oppilas tiet##, mistd héntd kiitet#in)

ITSENAINEN TYSSKENTELY

. Tarjotaan riittivisti harjoituksia

. Harjoittelu kohdistuu suoraan harjoiteltavaan tietoon/ taitoon

. Harjoitellaan kunnes suoritus on automatisoitunut (varma, no-
pea)

. Oikeita suorituksia tulisi olla n. 95%:ssa tehtévistd

. Oppilaat tietdvit, ettd harjoitukset tarkistetaan

. Oppilaat tietdvidt olevansa vastuussa itsendisestd tyotskentelys-
ta

. Opettaja valvoo tybskentelyd, mikéli mahdollista
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6. VIIKOTTAINEN JA KUUKAUSITTAINEN KERTAUS

. Kerrataan systemaattisesti aikaisempia oppisisdlttji
. Kertaamista sisdllytetdsin kotitehtdviin

. Oppimista testataan usein kokeilla

. Opetetaan uudelleen kokeissa huonosti osatut asiat
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LIITE 2: Tehokkaaseen opettamiseen ja oppimiseen vaikuttavia te-

kijoita

Lihde: What works: Research about teaching and learning. Washington
D.C., US Department of Education, 1986.

KOTI

. Vanhemmat ovat lastensa ensimmiiset ja tirkeimmit opettajat
lasten koulumenestykselle on t#rkedmp#i mitd vanhemmat teke-
vit lastensa auttamiseen ja tukemiseen kuin perheen varak-
kuus (lukeminen, keskustelu, kirjat, kotitehtévét...)

. Vanhemmat voivat parhaiten auttaa lapsiaan paremmiksi lu-
kijoiksi lukemalla heille nuoresta idstd ldhtien. Lapset
oppivat, kun keskustelevat luetuista kertomuksista, oppi-

vat tunnistamaan kirjaimia ja puhuvat sanojen merkityksis-
ta.

. Lapset oppivat lukemaan paremmin lukemalla paljon. Luku-

taito on selvisti yhteydessd lukemisen m##r#sn (kotona,
koulussa).

. Hyvi tapa opettaa lapsille yksinkertaista aritmetiikkaa
on kiyttdd hyvdksi heidin informaalista taustatietoaan.

Esineiden ja asioiden laskeminen on hyvd pohja matema-
tiikan alkuopetukselle.

. Lapset, joita rohkaistaan piirtim#in ja "tuhertamaan"
tarinoita jo pienen#, oppivat kirjoittamaan kirjoitel-
mia muita helpommin, tehokkaammin ja itsevarmemmin.

. Hyvd puhe- ja kuuntelutaito auttaa lapsia oppimaan luke-
maan.
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. Vaikka eri aloilla hyvin menestyvit ovat keskim#irsdistd
dlykk&#dampis, suoritustaso riippuu usein enemmé#n kovasta
tybstd ja itsekurista kuin luontaisesta lahjakkuudesta.

- Kouluoppimista auttaa oppilaiden usko ahkeran tyén hyo-

dyllisyydestd, oman vastuun merkityksestd ja koulun-
k#ynnin tdrkeydesti.

LUOKKATOIMINTA

. Vanhempien kiinnostus ja tuki auttaa lapsia oppimaan pa-
remmin. Ne opettajat, jotka ovat onnistuneet saamaan
vanhempia kiinnostumaan lastensa koulunk#ynnists, ovat
vleensd tehneet kovasti tyttd asian hyviksi.

. Lukemaan opettamisessa niyttid# perinteellinen "tavaus-
menetelmd olevan varmempi kuin "sanamenetelms".

. Lapset saavat enemmiin irti lukemastaan, jos opettaja poh-
justaa lukemista taustatiedolla ja lukemisen jilkeen
esittdid erilaisia ja -tasoisia kysymyksii.

. Lapset oppivat luonnontieteitd paremmin tekemilld kokei-
ta, ndkemilld luonnontieteet toiminnassa.

. Opettaja voi motivoida lapsia lukemaan kertomalla ja luke-
malla heille tarinoita. Samalla lapset oppivat kulttuuri-
arvoja ja kirjallista perinnettd ennen kuin itse osaavat
lukea tarinoita tai puhua ja kirjoittaa niist4.

. Tehokkain tapa opettaa kirjoittamista on ns. prosessi-
kirjoittaminen: ideointi & suunnittelu, tekstin laatiminen
lukeminen, muokkaus ja korjuuluku.
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Lapset oppivat matematiikkaa alussa paremmin, jos tunneilla
kiytetdsin apuna fyysisid esineita.

Vaikka oppilaiden tulee oppia loytimi#n tarkka vastaus las-
kuteht#viin, hyvit "matemaatikot" pystyvat arvioimaan
likim##rin oikean vastauksen. T#t# taitoa voidaan oppia.

Opettajat, jotka tuovat ilmi asettavansa kaikille oppilaille
korkeita odotuksia, saavat aikaan parempia tuloksia kuin
matalia odotuksia viestivdt opettajat.

Oppilaiden k#sitys lahjakkuuden ja ponnistelun yhteydest&
ja vaikutuksesta oppimiseen muuttuu i#dn mukana.

. Aktiivisen oppimisen parissa k#dytetty aika on selvissi
yhteydessi oppimistuloksiin. Oppimiseen k#ytetty aika on
paljolti riippuvainen kouluhallinnon toimista ja opettajan
opettamisen ja luokan toiminnan junailun taidoista.

Oppilaat oppivat paremmin, mik#li opettaminen on ekspli-
siittistd: oppilaat tietdvit tarkasti mistd on kysymys,

mitd heidin odotetaan tekevin; Opettaja antaa mallia,

jne (Vrt. Rosenshine & Stevens, 1986, edelld; Berliner 1986)

Toverien antama "tukiopetus" edist4% molempien osapuolien
oppimista ja parantaa asenteita.

Ulkoaoppiminen voi antaa hyvdi pohjaa ymméirtdmiselle ja
kriittiselle ajattelulle (muistitekniikat).

Opettaja voi auttaa oppimistason kohoamista kyselemilla
faktatietojen lis#iksi kysymyksid, jotka edellyttévét
soveltamista, analysointia, synteesid ja arviointia.

Opiskelutekniikka vaikuttaa oppimisen tehokkuuteen. Hyvéa
opiskelutekniikka on opittavissa.
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. Sdannodlliset annetut ja tunnollisesti tehdyt kotitehtdvit
edistdvét oppimista,

. Kotitehtdvédt ovat hybdyllisempid, kun opettaja luo niille
pohjan, selittdd mistd niissd on kyse ja antaa véalitts-
misti palautetta, kun tyé on tehty.

. Oppilaiden edistymisen systemaattinen seuranta antaa
hytdyllistd palautetietoa oppilaille, opettajalla, van-
hemmille, kouluviranomaisille ja p##tdksentekijbille.

. Tehokkaiden koulujen tdrkeimpi# ominaisuuksia ovat voimakas
ja johdonmukainen koulun johtaminen, hyvi jérjestys, kai-
kissa aineissa n#kyvid perustietojen ja -taitojen hallinnan
voimakas korostaminen, opettajan asettamat korkeat oppimis-
odotukset ja oppimisen jatkuva seuranta.

. Tehokkaissa kouluissa korostetaan voimakkaasti "akateemi-
sen" tason tdrkeyttd. Oppimisen edistyminen on etusijalla.

. Koulun oppimistasoon vaikuttaa positiivisesti tydrauhan ja
jArjestyssddntdjen koulukohtainen mi#rittAminen, siiti

tiedottaminen ja keskusteleminen ja sen "reilu" ja johdon-
mukainen soveltaminen.

. Aiheettomat poissaolot vdhenevit, kun vanhemmille tiedote-
taan, ettd heiddn lapsensa ovat poissa koulusta.

. Tehokkaat koulunjohtajat edesauttavat hyvien opetus- ja
oppimisolosuhteiden luomista, tukevat opettajia ja etsivit
koululle yhteistn tukea.



. Oppilaat hydtyvit, mikéli heidén opettajansa keskustelevat
yhteisistd asioista, tekevat yhteistybtd aineittain ja yli
ainerajojen ja tukevat toistensa ammatillista ja muuta hen-
kistd kehitysta.

. Opettajat hybtyvdt oman tybnsid kommentoinnista, mutta tité
tapahtuu kovin harvoin.

. Oppilaat pystyvit lukemaan sujuvammin ja ymm#rtimiin luke-
mansa paremmin, mik&li heilld on riittdvasti taustatietoa,
tietoa menneisyydestd. "Historian ja kulttuurin lukutai-
don" merkitystd ei tule laiminlytdd koulussa nykyisyyden
tuntemuksen liiallisella painotuksella.

. Lahjakkaiden oppilaiden normaalia nopeampi opinkulku
on heidin oppimiselleen edullisempaa kuin normaaliope-
tuksen seuraaminen.

. Kun harrastustoiminta (esim. urheilu) ei vie liikaa aikaa,
se antaa hyddyllisi4 taitoja ja valmiuksia, joista on myds
opiskelussa hybtyi.

. Tyoeldmin kokemusten mukaan hyvét perustiedot ja -taidot
ja positiivinen asennoituminen tyShén ovat pitkan pédille

tiérkeampis kuin pelkk# spesifi ammattitaito (se vanhenee
kovin nopeasti).



