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Raportti sisdltds Kirjoittajan eri yhteyksissa pitidmisd esitelmid,
alustuksia ja luentoja, jotka kasittelevat vieraiden kielten opetukseen
liittyvia ongelmia. Jotkut kirjoituksista on julkaistu aikaisemmin alka-
kauskirja Tempuksessa. Raportti on tarkoitettu 1anhinni opettajille js
opetusharjoittelijoille. Sen tarkoituksena on taydent&& niukkaa suomen-
kielista kielididaktista Kkirjallisuutta js téten omalta osaltaan myota-
vaikuttaa kielenopetuksen kehittamiseen.

Raportti jakautuu neljddn osaan. Ensimmaisessé osassa kédsitelldédn
opetussuunnitelmaan Iiittyvia kysymyksia: tavoitteiden kuvaukseen liitty-
via kysymyksia, vieraiden kielten perustavoite-ehdotusta, varhaista kie-
lenopetusta seka eriyttimists ja yksildllistdmists, Tolisessa osassa ra-
portoidaan kokeiluperuskoulujen opettajien ja oppilaiden kieltenopetuk-
sesta esittidmisd nékemyksia. Kolmannen osan kirjoitukset liittyvat kieli-
taidon mittaamiseen ja oppimistulosten arviointiin. Kirjoitukset kasitte-
levat kirjoitelman ja puhetaidon arvioimista js arviointia vieraiden kiel-
ten perustavoite-ehdotuksen pohjalta. Neljannen osan kirjoirtukset valaise-
vat kielen opettamiseen ja oppimiseen liittyvia ongelmia.
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The report is divided into four sections. The articles in the first
section deal with some aspects of A syllabuses: methods of defining
language teaching objectives; ways of defining a common core syllabus;
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individualizing in FL teaching. The second section reports comprehensive
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third section contains articles focussing on the problems of language
testing with special reference to writing and speaking. Some suggestions
are given for means of assessment on the basis of the draft common core
syllabus. The final section deals with some problems of A teaching and
presents some Soviet psycholinguistic views and findings on foreign

language learning.

Descriptors :

- curriculum

- language teaching

- test

- individualized teaching
- psycholinguistics

- early teaching of modern languages



vII

ESIPUHE

Kirjoittaja on aikaisemmin julkaissut kokoelman vieraiden kielten
opetussuunnitelmaa, opettamista ja oppimista koskevia esityksia (Kasva-
tustieteiden tutkimuslaitos. Selosteita ja tiedotteita 68/1976). Julkai-
sua kohtaan ilmennyt Kiinnostus osoitti, ettd suomenkielisesta kielididakti-
sesta kirjallisuudesta on puutetta. Tastd johtuen ryhdyttiin toimittamaan
uutta kokoelmaa kirjoituksia, jotka edustavat tekijin eri yhteyksissa pi-
tédmid esitelmid, alustuksia ja aikaisemmin julkaisemattomia kasikirjoituk-
sia. Mukana on myds muutama aikaisemmin julkaistu kirjoitus. Raportin
tavoitteena on taydentdsd suomenkielelld julkaistua kielididaktista kirjal-
lisuutta js titen osaltaan myotavaikuttaa kielenopetuksen kehittamiseen
maassamme .

Jyvaskylassa kesakuun 9 piaivani 1977

Sauli Takala



IX

SISALTO

OSA 1: OPETUSSUUNNITELMAN KYSYMYKSIA

1. Vieraiden kielten opetuksen tavoitteiden kuvaus ......cvvveennnss 1
2. Mit4 uutta perustavoite-ehdotus (VIKKE) tuo peruskoulun vierait-

ten kielten opetukseen .u.vvvreesnsssnsnsssssnssnsnnsnnsnssnnnnss 15
3. Varhainen kieltenopetus (ETML) sesusssssssnnsnssssnnnnnsssnnnnnss 21
4. Eriyttédminen ja yksildiminen vieraiden kielten opetuksessa ...... 41
5. Tasokurssit. tasoryhmit ja tasoryhmittely peruskoulussa ......... 53

OSA 11: OPETTAJIEN JA OPPILAIDEN KASITYKSIA KIELTENOPETUKSESTA

1. Peruskoulun ruotsin kielen opettajien kisityksia kielenopetuksen
ongelmista ja niiden ratkalsemiSesta ...iivsvvvssnsssssssnnnnnnns 59
2. Oppilaiden nakemyksia kielten opiskelusts svresssrssssssssssnnnns 63

OSA 111: KIELITAIDON MITTAAMISEN KYSYMYKSIA

1. Arvioinnista peruskoulussa ja IuKiOSSa «ievevesssssesesnsnsnnnnns 69
2. Oppimisen arviointi vieraiden kielten perustavoite-ehdotuksen
PONJAlta +vvvvsunnnnnnnnnnssssssssnnnnnnnnnnnnssssssnnnnnnnnnnnns 8l
3. Millainen on hyva kirjoitelma ja miten kirjoitustaitoa voidaan
S 7 - 91
4. Kirjallisen ilmaisun arvostelun ongelmista ..vivsessssssnssssnsas 97
5. Suullisen kielitaidon kokeen arvioinnin luotettavuudesta ........ 103

OSA 1V: KIELENOPETTAMISEN JA —-OPPIMISEN KYSYMYKSIA

1. Nakokohtia opettamisesta ja OPPIMISESEA ..vvveerrvnnsrnnnnssnnnss 109
2. Kielen oppiminen ja hallinta: psykolingvistisis huomioita ....... 113



OSA 1: OPETUSSUUNNITELMAN KYSYMYKSIA



VIERAIDEN KIELTEN OPETUKSEN TAVOITTEIDEN KUVAUS

1. Joitakin ndkokohtia vieraiden kielten tavoitekuvauksen kehityksesta

Laajamittaisen kiinnostuksen opetussuunnitelmaan voitaneen sanoa alkaneen
1950-1uvulla, mikd #ilImenee alan kirjallisuuden voimakkaana kasvuna.

Ralph Tylerin klassikko "Basic Principles OF Curriculum and Instruction"
ilmestyi v. 1949, Bloom et al. julkaisivat kognitiivisen alueen taksono-
mianv. 1956 ja Krathwohl et al. affektiivisen alueen taksonomian v. 1964,
Taman jalkeen on ilmestynyt lukematon joukko opetussuunnitelman teoriaa,
sen laadinnan menetelmia ja sen arviointia koskevia artikkeleita ja teok-
sia eri maissa.

Vieraan kielen opetuksen alueella on kayty ajoittain kiivastakin véaittelys
erilaisista "teorioista" ja "'menetelmisti" , jotka sisdlsiviat lauselmis
kielestd ja kielenoppimisesta. Lingvistisiid ja oppimispsykologisia n&KO-
kohtia kaytettiin erédéni perusteena kielten opetussuunnitelmaa laadittaes-
sa. Kielenopetuksen traditiot nayttelivat myds huomattavaa osaa. Sovelta-
van kielitieteen kehittymisen myota (AILA perustettiin v. 1964 Nancyssa
ensimmédisessd kansainvalisessa soveltavan kielitieteen kongressissa, jonka
raportti julkaistiin vasta 1967) alettiin systemaattisemmin kiinnittéméén
huomiota kielts tutkivien eri tieteenalojen soveltamiseen kielenopetukseen.
Soveltava kielitiede olikin aluksi lédhes synonyyminen kielenopetuksen kehit-
tamisen kanssa. 1960-luvun puolivalissa ilmestyi kaksi merkittévas teosta
kielen opetuksen kehittémisestd, jotka antoivat edell& mainitun symposiumin
ohella virikkeitéd myds opetussuunnitelmien laatimiselle. Halliday, McIntost
& Strevens (1964) kasittelevat teoksessaan monipuolisesti kielitieteitsd ja
niiden suhdetta kielenopettamiseen ja oppimiseen. Uutena piirteena he tuo-
vat esiin sosiolingistisen perspektiivin kasitellesséén kielen kayttajia

ja kdyttotapoja. Heidédn kayttamansa kasite "methodics'" on lahes synonyymi-
nen opetussuunnitelman laadintasysteemin kanssa, koska se antaa "a framework
of organization for language teaching which relates linguistic theory to
pedagogical principles and techniques'. Metodiikan avulla rajoitetaan
opetettava aines (limitation: restriction & selection), jarjestetaan se
sopivaksi sekvenssiksi (grading: staging & sequencing), esitetdan se oppi-
laille (presentation: initial teaching & repeated teaching) ja hankitaan



palautetta opetuksen tuloksellisuudesta (testing: formal/informal,
objective/subjective, tests/examinations). Toinen merkittava teos on
Mackeyn (1965) Language teaching analysis, jossa hidn analysoi monipuoli-
sesti kielenopetuksen ongelmia. Hin erittelee seikkaperaisesti ja syste-
maattisesti kielen luonnetta, kielen opetuksen metodiikkaa ja kielen oppi-
mista. Metodi madrittelee mitd opetetaan (selection), missd jarjestyk-
sessad se opetetaan (gradation), miten merkitys ja muoto vélitetéén
(presentation) ja miten kielen kayttd pyritsin Saamaan slitajuiseksi
(repetition). Opetussuunnitelmaa tarkasteltaessa on taas otettava huo-
mioon sen sisalto (content), sen spesifisyys (specification), sisallon
perusteltavuus (justification), ja sen opittavuus (attainability).

Mackeyn mukaan kielenopetussuunnitelmien tavoitteet sisaltavat tavalli-
sesti puheen ymmértimisen , puhumisen, luetun ymmartémisen , kirjoittamisen,
kieliopin, kdantamisen, vieraiden kansojen historian, kulttuurin js Kir-
Jallisuuden tuntemuksen, #idinkielen paremman ymmartamisen, ajattelun ke-
hittémisen, Sosiaalisen sopeutumisen ja muiden maiden saavutusten hyvaksi-
kaytOn.

Opetussuunnitelman yleisessa kehittémisessa ovat erilaiset (psykologiset
ja sis&lldlliset) taksonomiat ndytelleet huomattavaa osaa (Frey 1971).

Ne ovat erityisesti viime aikoina myos vaikuttaneet vieraan kielen opetus-
suunnitelmien laatimiseen.

Valette (Bloom et al. 1971) on kehitellyt bloomilaiseen malliin perustuvan
kieltenopetuksen taksonomian. Alkuperaisessa sovelluksessaan Valette erot-
ti kognitiivisessa ja psykomotorisessa kdytt&ytymisdimensiossa Seuraavat ta-
sot: knowledge and perception, manipulation, understanding and production.
Affektiivisessa dimensiossa oli vain yksi paaluokka, nimittiin participatior
Valetten sovellustaonkritikoinut mm. Black (1972, 1975), koska se jattéas
tarpeettomasti pois joitakin Bloomin taksonomian luokkia ja koska siin& on
pitéydytty audiolingvaalisen metodin luokitteluun. Black on laatinut oman
sovelluksensa, jossa kaytetdan hyviksi kommunikaatioteoreettista tutkimusta
ja jJossa kieltsd analysoidaan symbolisysteemind. Symbolisysteemi koostuu
symboleista (symbols), operaattoreista (operators), operaatioista (operatior

ja konventioista (conventions),



Blackin ehdotuksessa esiintyy alkuperaisen kognitiivisen taksonomian

kaikki luokat. Mydhemmiassi sovelluksessa valette ja Disick (1973) erot-
tavat oppiainestaksonomiassa Seuraavat luokat: mechanical skills, knowledge
transfer, communication Ja criticism. AfFfektiivisella alueella on vastaava
hierarkkia Seuraava: receptivity, responsiveness, appreciation, internali-

zation ja characterization.

Ei-bloomilaisista kielenopetuksen taksonomioista tal typologioista mainit-

takoon Rossipalin (1970) Tukholman yliopistossa kehittelems kielenopetuksen
tavoitekuvaus, joka liittyy saksan kielen yliopisto-opetuksen kehittamiseen
Han esittda koordinaattisysteemid, Jossa toisena dimensions ON kielitaidol-

liset tekijat j= &arsykkeet (incitament): Kielelliset peruskiyttéytymiset

(sisédiset: ymmartaa ja tuottaa; ulkoiset: valita, lukea, kuunnella, Kirjoit-

taa ja puhua); gradeerattavat taidot (aikasuhteiset: perustempo, SUjuvuUS;

koodaussuhteiset: mm. lekseemitiheys ja ilmaisuvadekvaattisuus; normisuhtei-
set: ortografinen, &A&ntdmyksellinen, kieliopillinen ja stilistinen korrek-

tius , hyvBksyttédvyys) ja kvantifioivat madrat Kielellisid merkkeja (grafee-

mit, foneemit, syntagmit , lekseemit). Tolsena dimensiona ovat konkreetti-
set ja abstraktiset vaatimustilanteet. Edellisiin kuuluvat suora reproduk-

tio, ymmartaminen, ymmartéminen ja valinta, kysymyksiin vastaaminen, refe-
raattitiivistelmsd, kaannos, tulkinta, keskustelu js vapaa tuottaminen.
Abstraktisia vaatimustilanteita oOvat sanaston, syntaksin ja grafeemien
hallinnan osoittaminen. Rossipal On esittanyt myss mallin kieliopin hal-

linnan vaatimustypologiaksi.

Mielenkiintoisia ja lupaavia tuloksia on nahtavissa erityisesti lsossa-
Britanniassa suoritettavassa R & D ohjelmassa, joka kasittelee kielen
osuutta tiedon valittamisessa (English for Specific Purposes, ESP). Esi-
merkkind sen toisesta padhaarasta (English for Occupational Purposes, EOP)
mainittakoon Candlinin et al. (1975) projekti merentakaisen l&éidkintihenki-
1ékunnan kielitaidon tarpeen selvittamiseksi ja testaamiseksi,tarvittavan
opetusohjelman laatimiseksi seka opiskelutaitojen tutkimusprojekti. Toista
pasdhaaraa (English for Academic Purposes, EAP) edustaa mm. Jonesin ja Roen
(1975) R & D projekti, joka kasittelee luonnontieteellisen ja teknisen
englannin opetusta (EST). He ovat esitténeet mallin, jonka avulla voidaan



luoda opetusohjelmia kielenopetuksen erityistarpeita varten operaatio-
tutkimuksen menetelmin. Popperilaisen tieteennfkemyksen mukaisesti he
selvittelevat tarpeita (needs), joksi katsotaan havaitut ongelmat (problems
paamaaria (ends), jotka edustavat ratkaisuyritysten kohteiksi valittuja
ongelmia, keinoja (means), jotka edustavat ratkaisehdotusta, johon on si-
sdanrakennettu Vvirhelden havaitsemismekanismi ja tarpeiden uudelleenarvioi-
missysteemi. Tavoitteena on luoda (retorinen)teoria, jonka avulla tieto(si-
sallot) ilmaistaan kielen symbolijirjestelmén (kieliopin) avulla.

Samalla tavoin kuin Euroopan neuvoston Ostian ja Ankaran symposiumit

(v. 1966) ovat erittain tuntuvasti vaikuttaneet ainakin kulttuuriyhteis-
tyén neuvoston (CCC) jasenmaiden kieltenopetukseen, samalla tavoin on
odotettavissa etta sen kiynnistéami projekti "European unit/credit system
for modern language teaching'" tulee l&hivuosina antamaan runsaasti virik-
keita vieraiden kielten opetussuunnitelmien, opetusmenetelmien, oppimate-
riaalien ja kielitaidon testaamisen kehittamiselle. Projekti, jonka joh-
tajana toimii prof. J.L.M. Trim Cambridgen yliopistosta, on tuottanut run-
saasti tutkielmia (mm. Trim 1971, 1973; Richterich 1972; wilkins 1971,1972,
1975; Bung 1973; van Ek 1972) ja niiden sovelluksena aikuisille tarkoite-
tun kielenopetusohjelman (van Ek 1975) ja sen kouluversion (van Ek 1976)
Samansuuntaista R & D toimintaa on kaynnissa myds useissa muissa puitteis-
sa, joista mainittakoon vain prof. Piephon johtamat projektit Giessenin
yliopistossa, Schools Council Modern Language Project Yorkin yliopistossa
Jja tohtori Jan Pruchan johtama tutkimusprojekti Tsekkoslovakian tiedeaka-
temian kasvatustieteellisessd tutkimuslaitoksessa.



2. Tavoitekuvausjirjestelmien laadinnan periaatteita

Tavoitteidenmaérittelysséd on, kuten edelld todettiin, viime aikoina pyritty
teksonomisiin esityksiin. Lyhyesti taksonomia voidaan midritellé perustel-
luksi luokitukseksi. Yleisimmit tavoitetaksonomiat perustuvat psykologi-
sille ja kasvatuksellisille luokitteluperusteille ja muodostavat yleensa
hierarkkisen jarjestelman. Tavoitteiden esittamisessa voidaan erottaa
eritasoisia tavoitteita: yleiset koulutuksen tavoitteet, koulutusasteen
tavoitteet, aineen tavoitteet, opetuskokonaisuuden tavoitteet ja oppitunnin
tavoitteet (DAVE1971). Tavoitteet voivat niin osoittaa yleistd suuntaa
(Richtziele) , olla suhteellisen karkeita tavoitekuvauksia (Grobziele) tai
tarkkoja tavoitelauseita (Feinziele) (TIETGENS & WEINBERG, 1971), jotka
todella ohjaavat opetusta ja opiskelua.

E.W. BAUERin (1971) mukaan taksonomia

1) on johdonmukaisesti kehitelty oppimistavoitteiden luettelo vieraan kie-
len opetuksen alalla. Tavoitetsksonomioita kehitelldan ja validoidaan
tietylle ryhmalle psykologisten, lingvististen, pedagogisten, kulttuu-
risten ja muiden relevanttien kriteerien perusteella.

2) palvelee oppimisteeman tarkkaa miairittelemistd (hierarkkisesti) porras-
tetuiksi oppikokonsisuuksiksi.

3) palvelee oppimiskokonaisuuksien suunnittelua ja jatkokehittelysd

4) mahdollistaa yksityiskohtaisen opetusohjelman analysointia seka edist&i
oppilas- ja opettaja-analyysin suorittamista

5) muodostaa pohjan opetusohjelman arvioinnille ja sen jatkuvalla kontrol-

loinnille, parantelulle,

Yleensa pyritaén lausumaan tavoitteet niin, ettd kuvataan odotettuja kayt-
taytymisen muutoksia tiettyjen sisdltdalueiden puitteissa (BLOOM, HASTINGS
MADAUS, 1971) ts. tavoitteet pyritdan operationaalistamaan mahdollisimman
tarkasti. MAGERin (1962)mukaan tavoitteet on lausuttava oppilaan kayttay-
tymisen muotoina ja on maariteltava olosuhteet (tilanne), jossa kayttayty-
misen edellytetdan esiintyvan. Lisaksi on maariteltava suvoritukselle ase-
tettava vaatimustaso. GAGNEn (1965)mukaan tulee tavoitelauseesta kiyda
ilmi &rsyketilanne, toimintaverbi, joka kuvaa havaittavissa olevaa kayttay-
tymista, kohde, johon toiminta suuntautuu (usein implisiittisesti), ja suo-
rituksen ominaisuudet.



AHLSTROMin (1971) toimittamassa yliopistopedagogiikkaa kasittelevassa

kirjassa esitetaan tavoitteen muotoilulle seuraavat yleiset vaatimukset:

1) tavoitteiden pitéid olla kommunikoitavissa koulutushallintoviranomai-
sille, opettajille ja opiskelijoille

2) tavoitteiden on oltava tarkoituksenmukaisia

3) tavoitteiden tulee olla tarkkoja eli mahdollisimman yksiselitteisia.

GOROSCHin (1970) mukaan on tiettyjé vaiheita analysoitaessa yhteiskunnan
vieraiden kielten hallinnan tarpeita, ennenkuin pédidyt&in opetuksen tavoit-
teiden madsrittelyyn:

1) tarkeimpien yhteiskuntasektoreiden kielenkdyttotilanteiden kartoitus

2) kielenkdyttdtilanteiden tarkempi analyysi js luokittelu

3) kielenkayttotilanteidenkieliaineksen maarittely

4) kielenopetuksen tavoitteiden maarittely.

LINDELL (1972) katsoo, ettad kielenopetuksen sis&116n suunnittelussa tulee
ottaa huomioon ainakin seuraavat nelji tekijas

- tavoitekielessd esiintyvat sana- ja rakennefrekvenssit

- tavoitekielen oppimisen vaikeusaste

- vastaanottajan virhesieto

- kielitaidon tarvevaatimukset

Useat eri maissa suoritetut kielitaidon tarvetutkimukset mm. (Dahlldf 1963,
Larsson 1968, Ahlqvist 1967, Emmans et al. 1974, Berggren 1975), jotka ovat
koskeneet seka elinkeinoelamda etta "“tavallisia kansalaisia', ovat osoitta-
neet varsin yksimielisesti, ettd eniten tarvitaan taitoa ymmidrtésd vieras-
kielista tekstia. Tiami on jonkin verran yllittiavd tulos, ottaen huomioon
kuinka voimakkaasti eri yhteyksissd on korostettu suullista kielitaitoa.



RICHTERICH (1972) on edelld mainitun Euroopan kulttuuriyhteistydn neu-
voston projektin toimeksiannosta selvitellyt aikuisten kielenopetuksen
tarpeita. Hin esittdd kielitarpeiden ja opetustarpeiden midrittelyé
seuraavan mallin mukaisesti:

Kielellinen Kielelli- —~ 7 Oppimictilan~
tilanne set toimin- -~ ne
; - not PR
Kielelliset) > ~ ~Oppimis-
g tarpeet - toiminnot [S—|Cpppads- h\\ \
| operaatiot

Jotta voitaisiin md&éritells kielelliset tarpeet, on analysoitava Kielel-
linen tilanne ja kielelliset operaatiot.

Kielellinen tilanne sisdltds seuraavat luokat, jotka on spesifioitava:

- henkilot, jotka osallistuvat viestintéprosessiin
- aika, jolloin viestintad tapahtuu
- paikka, jossa viestinta tapahtuu

Kielelliset operaatiot sisaltavat seuraavat luokat, jotka on spesifioitava:

- funktiot (tehtavat), jotka viestinnan tulee tayttis
- kohteet, joihin viestintd liittyy
- keinot, joita kaytetdan viestintaan

Oppimistarpeet maaritelldaan samalla tavalla. Mallin avulla on mahdollista
tarkastella missé miirin oppimistoiminnot vastaavat tarvittavia kielellisia
toimintoja.

WILKINS (1972,1976) on tutkinut kieltenopetuksen opetussuunnitelman
ongelmakenttaa. Hin erottaa kolme eri tyyppista kielten opetussuunnitel-
maa :
a) kielioppiin perustuva opetussuunnitelma (grammatial syllabus)
b) tilanteisiin perustuva opetussuunnitelma (situational syllabus)
c) ajatusten viestintdan perustuva 1. semanttinen opetussuunnitelma
{notional syllabus)



Kielioppiin perustuva kielten opetussuunnitelma vastaa kysymykseen:

Kuinka kieltd X puhuvat henkilot ilmaisevat itsedan? Tilanteisiin perus-
tuva kieltenopetussuunnitelmavastaa kysymykseen: Milloin ja missd opils-
kelija tarvitsee oppimaansa kieltd? Ajatusten viestintddn perustuva se-
manttinen opetussuunnitelma, jota Wilkins suosittaa, vastaa kysymykseen:
Mit4 ajatuksia opiskelija joutuu ilmaisemaan opiskelemallazan Kielell&?
Opetussuunnitelman suunnittelussa olisi ensin mietittiva todennédkdisten
puhunnosten sisaltéa, ja tamén jalkeen on mahdollista maaritella millaiset
kielen muodot ovat nhysdyllisimpis opiskelijalle. Tuloksena on semanttinen
oppikurssi, joka esittda ne kieliopilliset keinot, joiden avulla ilmaistaan
relevantit ajatukset. Leksikaalinen sis8ltd maaraytyy osittain esitetta-
vien ajatusten snalysoinnin perusteella, mutta siihen vaikuttavat myés pe-
dagogiset tekijit ja tilannetekijit.

Wilkinsin jJarjestelmén positiivisena puolena on se, ettd se pakottaa otta-
maan huomioon mik& on kunkin opetettavan asian kommunikaatioarvo. Siiné
kielioppi ja tilanteen vaatimukset otetaan huomioon suhteessa puhujan vies-
tintatilanteeseen.

TRIM (1971) on puolestaan esittanyt luonnoksen tilanteisiin perustuvaksi
opetussuunnitelmaksi, jossa hén erottaa kolme pidémuuttujaluokkaa:
- kielenkdyttoroolit (Kkieli on oleellinen osa ammattipidtevyydesté,

kieli on ammatillisen patevyyden tukena, vieraan kielen taito
henki lokohtaisista motivaatiosyisti)
- kielelliset toiminnot, jotka hin jakaa puhumiseen, kuuntelemiseen,

lukemiseen, kielelliseen ajatteluun js Kirjoittamiseen. Kukin luokke
on maaritelty tarkemmin osatoiminnoiksi.
- kielenkdyttotavat, jotka ovat generisia tal erityisia. Kumpikin

luokka jakautuu useisiin osa-alueisiin, joita valaistaan esimerkein.

Trimin malli sisaltaa seka perinteellisia aineksia (kielelliset toiminnot)
ettd uusia nakokohtia (mm, generiset kielenkdyttotavat). Tuttujen perus-
ainesten vuoksi se saattaa olla suhteellisen helposti sovellettavissa kie-
lenopetuksen tavoitemd&rittelyyn etenkin ns. yleissivistavan koulutuksen
alalla.

Unit/credit projektin The Threshold Level -jérjestelméssd (van Bk 1975,
1976) tavoitteeksi asetetaan kielitaito, ""to enable learners to survive,
linguistically speaking, in temporary contacts with foreign language



speakers in everyday situations, whether as visitors to the foreign country
or with visitors toO their own country, and to establish and maintain social
contacts'. Siinéd spesifioidaan varsin tarkasti
tilanteet, joissa kielta kaytetdan (kielelliset kontaktit),
kielelliset toiminnot (ymmartaminen ja tuottaminen),

sosiaaliset ja psykologiset roolit, joita on osattava esittés,

aithepiirit, joita tulee osata késitells

Niiden perusteella méiritellaan mité kielellisia funktioita (esim. infor-
maation valittaminen, mielipiteen ilmaiseminen, taivuttelu) oppijan tulee
osata toteuttaa js mitéd yleisid ja erityisié kasitteita (notions: esim.
paikka, aika, koko; asunto ja koti, vapaa-aika, koulutus ja tuleva ammatti)
hénen tulee hallita.

Unit/credit projektissa ollaan méirittelemdsssd threshold-tasoa alempaa
vilietappitasoa ('waystage"). Wilkins (1975) erottaa kaksi kynnystasoa
alempaa tasoa: "level of formulaic proficiency' ja "level of survival
proficiency" . Kynnystaitotaso edustaisi "level OF basic operational
proficiency'. Sen ylépuolellas olisi nelj& tasoa: limited operational
proficiency, adequate operational proficiency, comprehensive operational
proficiency ja korkeimpana ambilingual proficiency.

Howatt (197L4) on myds esittanyt mallin kielenopetuksen oppimateriaalien
laatimiseksi. H&nen mukaansa on syyté erottaa yleiset kurssit ja erityis-
kurssit. Jalkimmdiset voivat olla ongelmapohjaisia, toimintapohjaisia tal
roolipohjaisis ja niissd tulisi ottaa huomioon rooli, kielelliset toiminnot,
aithepiirit, kielenkdyton tarkoitus ja rekisterit.

Funktionaalinen lahestymistapa on saavuttanut jo t&h&n mennessa runsaasti
vastakaikua. Opetusohjelmia ja oppimaterisalia on laadittu ja laaditaan
"funktionaalisesti'. On huomattava, etti Wilkins, €ras késitteellis-funk-
tionaalisen lahestymistavan paaarkkitehdeista, on varoittanut liian hati-
kdidysta toiminnasta. Hanen mukaansa ei ole riittavad varmuutta siitéa,
ettd funktionaaliset opetussuunnitelmat soveltuvat pitkaaikaiseen yleissi-
vistédvain kielenopetukseen esim. koulussa. Johnson (1976) esittaa saman-
laisia varauksia (vaikka pitdskin funktionaalista lahestymistapaa térkeéns
osana kielenopetusta ja opiskelua). Hanen mielestaan saattaa olla tarkoi-
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tuksenmukaista etta kielenopetuksen alkuvaiheessa kiinnitetdén ensisijaises-
ti huomiota rakenteiden systemaattiseen progressioon. Tamdn vaiheen jélkeen
seuraisi funktionaalisen lahestymistavan mukainen opetus. Joka tapauksessa
funktionaalista oppimateriaslia tulisi 1iittidi opetusohjelmaan vahitellen
sitd mukaa kuin niits saadaan tydlsdsan valmistelutyon jalkeen kdyttdvalmiik-
si, Tissd valheessa saattaa olla tarkoituksenmukaista ottaa k&yt-
t68n monidimensioinen opetussuunnitelma, joka sisiltid uniteja, joilla voi
olla erilainen orientastio - funktionaalinen, notionaalinen, strukturaali-

nen tms.

3. Paitanti

Yhteenvetona voidaan todeta, etta kaikilla koulutusasteilla ollaan kiinnos-
tuneita kieltenopetuksen tavoitteiden kehittémisestsd, koska vallitseva ta-
voltekuvaus koetaan epiatyydyttavaksi, Varsin suuri yksimielisyys vallitsee
siitd, nita seikkoja tavoirtteiden maarittelyssa tulisi ainakin ottaa huo-
mioon. On myOs entista selvemmin tiedostettu, etta kieltenopetuksen tavoit-
teiden maarittelyssa tarvitaan eri "intressipiirien' ja uselden eri tieteen-
alojen myotavaikutusta ja nédin ollen ns. tieteidenvilistd lahestymistapaa.

Yritykset ovat kuitenkin useiln jaaneet liian yleisiksi, jotta ne selkeasti
ohjaisivat opetusta tavoitteiden suuntaisesti. Tavoitteet eilvat silloin
my&skasdn anna riittivan yksiselitteisesti viitteitd oppimateriaslien valin-
nalle tai laadinnalle. Tulosten evaluointi on myds epivarmalls pohjalla,
kun tavoitteisto ei ole rirttavan tarkka. Toisaalta on todettavissa, etta
esitetyt tavoiteluokitukset saattavat olla joustamattomia: ne sisdltévit
tietyn luokituksen, joka sopii vain jonkun tietyn kurssin tavoitekuvaukseen,
mutta eivat anna riittavan laajaa viitekehystéd yleiseen tavoitekuvaukseen.

Freihoffin ja Takalan (1973) tavoitekuvausmallissa on ldhinnd pyritty kar-
toittamaan mahdollisimman tarkasti ne tekijat, jotka on otettava huomioon
middriteltdesss kurssikohtaisia viestintidtehtdvisd., Se ei siis ole sinédnsé
minkédén kurssin tavoitekuvaus, vaan systeemi, jonka muuttujia ja kategori-
oita voidaan joustavasti painottaa ja soveltaa kunkin kurssin erityistar-
peiden mukaisesti. Sitd on jossakin md3rin sovellettu Suomessa peruskoulu-



Ja lukiotasolla seka korkean asteen kielten opetussuunnitelmien lasdinnassa,
Vaikka malli sisdlt&&kin varsin runsaasti muuttujia, tekijst ovat hyvin
tietoisia,etta kuvausjérjestelmd kalpaisi lis8kehittelyd Ja empiirisiin tes
taukeiin perustuvia tarkennuksia.
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MITA UUTTA PERUSTAVOITE~-EHDOTUS (VIKKE) TUO PERUSKOULUN VIERAITTEN
KIELTEN OPETUKSEEN

Aihe, josta minua on pyydetty puhumaan, on monesta syysts hankala.
Ensiksikin minulla olisi oltava selkea kuva peruskoulun vieraitten kielten
kirjoitetusta opetussuunnitelmasta (POPS 11) ja sen yleisesta tulkinnasta,
Joka i1lmenee kéyténndn opetustydsséd. Kuitenkaan minulla ei ole riittavaa
tietoa kummastakaan. Joka kerta kun luen joko POPS:in yleistéd osaa tai
ainekohtaista osaa, 18ydén sieltad aina jotain uutta. Aidinkielen luetun
ymmartaminen on ollut seka puutteellista etti valikolvaa. Kiytinndén ope-
tustyon yleiskuvasta minulla ei ole kuin olettamuksia ja toisen kaden tie-
toja, e1 sanottavasti omakohtaisia havaintoja. Lieneekd meills kenellakaan
luotettavaa tietoa tisti. Sen sijaan minulla on ollut tilaisuus arvioida,
missé mddrin POPS:in vieraiden kielten opetussuunnitelma on toteutunut oppi-
laan tasolla, ts. mit4 opetettavaksi tarkoitetusta on opittu. Otan ensin
esille niitd nékdékohtis, jotka tuntuvat tirkeiltsd omasta nékdkulmastani ja
esittelen sitten lyhyesti niti yhteistd js erilaista on POPS:issa ja VIKKE:ss
Sanottakoon jo téssa yhteydesss, ettd niilld on enemmdn yhteista kuin eri-

laista. Otsikko jossakin miirin pakottaa kuitenkin korostamaan eroja.

1. Perustavoitteiden laadinnan perusteista ja periaatteista

Jos vieraiden kielten kehittiZmistydryhmd on tuonut kielenopetukseen
jotain uutta, se nahdakseni on sen toiminnan perusteissa ja tyOskentely-
tavassa. Kielenopetukseen sinansé ei ole kovinkaan paljon uutta annetta-
vaa, kuten odottaa saattaakin. Kysymys on 1dhinng tarkennuksista ja pai-
nopisteiden tarkistuksista.

Vieraiden kielten perustavoitteita laatinut ryhmi kaytti melko runsaas-
ti aikaa tyonsa lahtokohtien pohtimiseen. Tama kdy ilmi ryhman toiminta-
suunnitelmasta ja kouluhallitukselle annetuista selonteoista. Lahtdkohtien

Perustuu opettajankoulutusyksikodiden ja harjoittelukoulujen vieraiden kiel-
ten opettajien koulutus- ja neuvottelupdivilld Heinolassa 10 - 12.1.1977
pidettyyn esitelmaan.
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pohdiskelua korostavalle asennoitumiselle antoi velvoittavaa tukea myos
ryhman toimeksianto, jossa ryhman tehtévaksi maariteltiin "laatia ehdotus
kaikkien oppilaiden yhteiseen opetukseen kuuluvan oppiaineksen eli ns.
vdinaineksen valinnan kriteereistd” ja talta pohjalta laatia luonnokset
ydinainekseksi, Ryhmdn toiminta perustui ndhdékseni varsin selkeddn kasi-
tykseen siita, ettéd vieraiden Kielten perustavoitteiden maarittelyn tulee
perustua kokonaisnakemykseen tehtdvin tyén luonteesta ja sille asetettavis-
ta vaatimuksista. Perustavoitteiden laadintatys liittyy peruskoulun kehit-
témistyohdn, jonka erdinsa ylelisend suuntaviivana on valtioneuvoston periaa-
tepaatoksen mukaisesti jatko-opintomahdollisuuksien luominen kaikille oppi-
laille ottamalla samalla huomioon persoonallisuuden monipuolisen kehittami-
sen turvaaminen. Perustavoitteet tulee siis laatia Peruskoulun opetussuun-
nitelman yleisten tavoitteiden suunnassa (= niiden tulee osaltaan tukea
persoonal lisuuden monipuolista kehittymistd) ja samalla luoda pohjaa keski-
asteen opintoihin. Kutsuttakoon edella kuvattua nikdkohtaa vailkkapa parem-

man puutteessa "‘selkedn piimiésritiedon periaatbeeksi' .

Toinen keskeinen periaate, joka tosin liheisesti 1liittyy edelliseen on,
kokonaisvaltaisen nakemyksen (viitekehyksen) periaate, "'tieteellisyyden'

periaate. Kun edellinen periaate on laheisesti kytkeytynyt koulutuspoliitti-
siin linjanvetoihin Jja oONn tdten ryhmalle "annettu' periaate, ryhman oli itse
luotava itselleen ty0ssé ainekohtaisempi viitekehys. Tallaisena viitekehyk=-
send oli Sternin kielenopetuksen malli (ks. kuvio 1), johon allekirjoitta-
neella oli tilaisuus ensi kerran tutustua Grannassa kesalla 1971 prof.
Benjamin S. Bloomin johdolla jirjestetyss&d kansainvalisessa opetussuunnitel-
man innovaatio- ja evaluointiseminaarissa. Malli pyrki olemaan kattava, ts.
se osoittaa ne tarkeimmat tekijat, jotka on otettava huomioon kehitettaessa
vieraan kielen opettamisen teoriaa. Se on ennen muuta interaktiomalli, joka
osoittaa eri tekijoiden vilisisi yhteyksia, jotka ovat kaksisuuntaiset . Malli
osoittaa havainnollisesti, miksi jotain yhta tekijis tal menetelmdd korosta-
va nakokanta (esim. sanaston ensisijaisuutta = "ord, ord, ord") ei voi kos-
kaan olla se patenttiratkaisu, minka sen esitetisn olevan. Malli sopii eri-
laisiin tilanteisiin, erilaisille tasoille jne. Tasot ja alueet eivat edus-
ta vilttamittda kaavamaisesti henkiloita, vaan pikemminkin toimintaa. Taten
esim. opettaja voi perehtya soveltavaan kielitieteeseen ja hankkia sieltéd
aineksia opetuksensa kehittémiseen. Malli korostaa kielta ja oppimista kos-
kevien tieteiden aikaansaannosten jatkuvaa kriittista arviointia ja hyoddyn-
tamistéd, teorian ja kaytannon vuorovaikutusta ja monitieteistd l&hestymista-
paa. Ryhma pyrki ty&sséin hyddyntamdin mahdollisimman tehokkaasti tutkimusta.
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Tavoitteena oli, etta tehdyt ratkaisut js valinnat voitaisiin perustella
tutkimustietoon vedoten.
Kolmantena periaatteena oli opetussuunnitelman hierarkisuus, tavoittei-

den asettamista tapahtuu valtakunnan tasosta, jolla maaritellaan kaikille
yhteiset paddte- ja perustavoitteet, luokan tasolle asti, jossa maaritellaan
lahi- ja lisdtavoitteet paikallisten olosuhteiden mukaan. Tavoitteita maa-
ritelladn siten kaikilla kasvatukseen js opetukseen osallistuvien ryhmien
tasolla.

Neljantena periaatteena oli laajasti ymmarrettava realistisuuden peri-

aate, mikéd merkitsee sitd, etta tavoitesisdllot pyritdsdn maddrittelemadan laa-
dultaan ja maaraltaan niin, etta ne ovat opetettavissa ja opittavissa nykyi-
sen ja lahitulevaisuudessa vallitsevan opetusjarjestelmdn (resurssien) puit-
teissa. Ryhmi ei siis maaritellyt tai pyrkinyt maarittelemddn ihannetavoit-
teita, jotka ideaslisoidut opettajat ja oppilaat voisivat saavuttaa ideali-
soitujen olosuhteiden vallitessa ja jotka luonnollisesti nayttaisivat kau-
niilta paperilla. Tavoitetyotd tultaneen tekemédsn jatkuvasti, joten mahdol-
liset muutokset aikaresursseissa, opetuksen parantuminen esim, parempien ope-
tusmenetelmien, parempien palautemekanismien ja tukitoimenpiteiden avulla
Jne. voidaan ottaa huomioon perustavoitetason kohoamisena. Toisaalta ei
téssé suhteessa ole muutenkaan ongelmaa, koska perustavoitetaso ei1 ole mak-
simi, katto, vaan se voidaan ylittéd js sen ylittémiseen tulee oppilaita
rohkaista ja tukea. Se ei ole mydskaan kaikki mit4 opetetaan ja muuten
tarjotaan opittavaksi vaan se aines, joka kaikille opetetaan ja jonka mah-
dollisimman hyv&in omaksumiseen pyritaan.

Viidentend periaatteena, jota ryhmad ei pystynyt pitkdlle eksplikoimsan,
oli pyrkimys kielenopetuksen ja -opiskelun '"humanisointiin'', joka tarkoittaa

mn, pakonomaisen Kiireen véhentamista, oppilaan kokonaispersoonallisuuden
huomioonottamista opetuksessa, kielenopetuksen kasvatuksellisen panoksen
korostamista ja huomioonottamista esim. aihepiirien ja tyOdtapojen valinnas-
sa ja kielenopetuksen voimakkaan hydtykorosteisuuden lieventémista.

2. POPS:in ja VIKKE:n vertailua

Toistettakoon aluksi, ettd POPS:in js VIKKE:n v41illd ei olle niin paljon

eroa, kuin otsikon vaatima lahestymistapa saa nayttémiin., JélkimmBinehén on

edellisen tarkennus. Tilan sadstiamiseksi esitan vertailun taulukon muodossa.
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VIKKE

Yleiset kasva-
tustavoitteet
suht. kielenop.

Yleisluonteisesti: lahinna
kansainvédlisyyskasvatus

Yks1ldidymmin ja koroste-
tummin

Kielenopetuksen
yleistavoitteet

Ala-asteen tavoi-

Koko ala-asteelle

Erikseen luokille 3-L ja

telauseet 56 ja yksildidymmin

Y1 &asteen Erikseen tasokursseittain: Nimensa mukaisesti: kaikil-
tavoite- - yleis, keski, laaja le samat perustavoitteet
lauseet - lyhyt, pitké (ei eritelty kursseittain

- ei vuosikursseittain

ei myosk&an vuosikursseit-
tain)

Kielellisten

Korostaa puh. ymm. js

Tuo esille my6s luetun

toimintojen puhumista ymmartémisen tarkeyden
(taitojen)
painotus
Kielenkayttd- Osittain aihepiiriluettelon Yksildidysti
tilanteet vhteydessi
Aihepiirit Yksiloidysti koko perus- J&sennetysti ja yksiloi-
koulua varten dysti koko peruskoulua
varten
Rakenteet - ala-asteelle Erikseen luokille 3-4,
- ylaasteel le tasokurs- 5-6, 7-9 ja 11 kielessa
seittain 7-9; maaritelty pitasko
osata ymmartaa/tuottaa
Sanasto Aktiivisesti: Koko peruskoulun ajalle

3-4  300-350/1k L0O~ 500
56 200-300/1k 800-1100
Yleis 100-300/1k 1000-1500
Keski 400-300/1k 2000-2500
Laaja 500-600/1k 2500-3000

1 opp- vk. 1000-1100 sanaa
pédasiassa aktiivisesti

Il opp. vk. 800-900 aktii-
visesti

Lyhyt 400- 500
Pitkd 1000-1300
Kielialueen Kylla Kylla, myos valmius kasi-

kulttuuritietous tella oman maan oloja
Affektiiviset -

tavoitteet i dentt s et

Opetusjar jesteivyt

- diakt. periaatt.
- aidinkielen osuus

- eriyttaminen
- oppimisvaik,
- yhdysluokat

- arviointi

- suunnittelu

POPS:in yleisessa osassa
varauksellinen kanta

viitteellinen
Viitteellinen
viitteellinen
viitteellinen

viitteellinen

sovellettu kielenopetukseen
harkinnanvaraisen kayton
salliva

yksildidympi esittely
vksildidympi kasittely
vksiloidympi kasittely
yvksildidympi, korostaa
arviointitiedon hyddyntimist
yksi1l6idympi
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Taulukko csoittanee havainnollisesti, ettd VIKKE on keskeisilté 0Sin
Jopa identtinen POPS:in kanssa ja muilta osin sen yksiléintis js tarkennusta.

3. Tilannepohjaisuudests

On valitettavaa, etta VIKKE:4 laadittaessa oli kaytettévissa varsin
véhan aitkaa. Tam& luonnollisesti ndkyy tyon laadussa, jossa on paljon
tarkistamisen aihetta. Myés jotkut ilmaisut ovat védhemmdn onnistuneita.
Taten ehkad ilmaisullisista syistd VIKKE:std voi Saada kovin tilannepohjai-
sen kuvan, vaikka esim. rakenteiden esittelyyn ja systemaattiseen porras-
tamiseen on Kiinnitetty paljon huomiota. VIKKE:4 voitaisiinkin tilanne-
pohjaisen opetussuunnitelman sijasta ehkd paremmin kutsua moniulotteiseksi

opetussuunnitelmaksi, joka pyrkii spesifioimaan useita opetussuunnitelman
komponentteja tai funktionaaliseksi opetussuunnitelmaksi. Nimitys ei si-
nansé ole tarkesd kunhan tilannekorostusta ei liloitella.

Koska tilannepohjaisuus on uusi asia ja se on ilmeisesti osittain
vaarinymmarretty (esim. "'vanhuus™ on esitetty tilanteeksi samoin "‘ratsas-
taminen" ), lienee paikallaan esittda muutamia nakokohtia siitd, mitéd ti-
lannepohjaisuus voisi olla. Lienee syyta muistaa, etta tilanne on lyhen-
nys sanasta kielenkdyttétilanne, Timi jo erottaa ratsastamisen pois, koska

siind el kal valttimittid viestitd kuin hevoselle js siinikin viestit ovat
kail léhinnéd danndhdyksid ja/tai Ffyysista toimintaa. Kyseessa on todenndkoi-
sesti sits selvemmin kielenkayttotilanne, jos on havaittavissa jotkin tai
kaikki seuraavat piirteet ja/tai tekijét:

1) On erotettavissa selkeat ulkonaiset puitteet.

2) On erotettavissa lsdhett5j4 ja vastaanottaja.

On oltava palautteen mahdollisuus, vaikkapa viivéstettykin
(esim. kirje).

3) Lihettdjilla ja vastaanottajalla on tietyt roolit (m3drdytyvat
useimmiten automaattisesti).

4) Viestinndlld on usein havaittava tarkoitus.

5) Tilanteeseen kuuluu usein toiminnallinen aspekti, esim. jokin

selked viestintétehtivs.
Edellinen luettelo on alustava. Jotkut seikat eivit ehk& ole yhts térkeita
kuin toiset ja toisaalta luetteloon voisi ehkda 1isitid joitakin muita tekijditi

Stern, H.H. (1974) Directions in language teaching theory and research.
Proceedings OF third AILA Conference, Vol III, Heidelberg: Julius Groos
Verlag, S. 61-108.
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VARHAINEN KIELENOPETUS (ETML )

1. Varhaisen kielenopetuksen perusteista

Tohtori J.A. van Ekin esitelmd aiheena oli CCC:n toimeksiannosta
laaditun kynnystaitojirjestelmén merkitys varhaiselle kielenopetukselle
(ETML=Early teaching oOF modern languages). Esitelmansa aluksi hin korosti
kasvattajien suurta vastuuta tulevien taysivaltaisten yhteiskunnan jiase-
nien kasvatuksen suunnittelussa ja jisentimisessd siten, etta oppilaat
suhteellisen lyhyen koulutuksen jalkeen saavat kunnollisen valmentautumisen,
Jjoka auttaa heita toimimaan yhteiskunnassa. Meilld ei t&m&n vuoksi ole
varaa koulukokeiluihin, jotka perustuvat l1&hinnd mielijohteisiin. On ole-
massa lukuisia esimerkkeja kokeiluista, joiden vaikutuksia koululaisten
my6hempaéan opiskeluun ei ole alunperin suunniteltu. On muun muassa jir-
jestetty kielenopetuskokeiluja kansakouluasteellahuolehtimatta kitkat-
tomasta ja suunnitellusta jatkosta oppikouluasteella. Luennoitsijan mie-
lesta tallaiset kokeilut ovat vastuuttomia.

Joissakin maissa vieraiden kielten opetus on vakinainen osa kansa-
koulun opetusohjelmaa. N&in ei kuitenkaan ole lihesk3in kaikissa maissa.
Useimmissa maissa kéydaan kuitenkin keskustelua kielenopetuksen alkamis-
ajankohdan alentamiseksi ja ndissi keskusteluissa kielenopetuksen alkamis-
ajankohdan alentamista perustellaan eri tavalla. 'On tirkeits, ettd nuo-
ret lapset avartaisivat maailmankuvaansa vieraan kielen valityksella."™
Kaunis ajatus, mutta luennoitsija kysyi, miten tirkei tim&d on suhteessa
késitykseen omasta ymparistosta. Onko meillZ todella varaa opettaa
vierasta kielta varhaisella 18115 - olettaen, ettd se voidaan oppia
my6hemminkin - kun havaitsemme, ettd monilla nuorilla on vaikeuksia i1l-
maista ajatuksiaan suullisesti tai kirjallisesti jopa omalla aidinkielel-
l1aan? Toinen usein esitetty vaite on: "Mit3 nuorempia lapset ovat, sité
helpommin ja tédydellisemmin he oppivat vieraan kielen." Timi vaite
perustuu padasiassa siirtolaislasten havainnointiin. Koululaisemme eivit
ole kuitenkaan siirtolaisia. E: ole lainkaan osoitettu Kiistattomasti,

Yhteenveto CCC:n Holtessa (Tanska) 20-25.9.1976 jirjestimistd sSymposiu-
mista '"Modern Languages in Primary Education",



ettd nuoret koululaiset oppisivat vieraan kielen paremmin ja nopeammin
kuin vanhemmat koululaiset, lukuunottamatta ehki ssntdmistid, ja minka
t&hden &Entémisen pitAisi ylipiditinss olla niin ehdottoman taydellinen?
Vastaavanlaisia véitteitd on esitetty useita. Kaikki ne voidaan kuitenkin
helposti torjua kysymalla perusteiden esittdjilts, mitéd he olisivat val-
miit uhraamaan nykyisesta kansakoulun opetussuunnitelmasta, jotta 16ydet-
taisiin tarvittava aika vieraan kielen opiskelulle, js pyyt&m&llad heité
selittdméan miksi vieras kieli on tarkeampi kuin se aine, minka he oli-
sivat valmiit poistamaan kansakoulun opetusohjelmasta.

Tohtori van EK mainitsi nahneensa vain yhden perustelun, jota i voida
helposti torjua. Yhteiskunnassa, jossa pidetdan valttéméttoménd ainakin
yhden vieraan kielen osaamista js jossa pakollisella keskiasteen koulutuk-
sella =i ole kaytettavissa riittiviasti alkaa timin taidon takaamiseen,
on valttématontsd aloittaa vieraan kielen opiskelu jo kansakoulussa, jotta
huomattava osa koululaisista saavuttaa ainakin vihimméistavoitteet ennen
koulun paattymista. On selvéi, etta tamé perustelu on erittain painava
niissé malssa, joissa on suuri tarve ymmartaa ja osata kayttda useampaakin
kuin yhtéd vierasta kielta. Jos kouluaikana on todella viélttémidtdntsd saa-
vuttaa véhimméistaito esimerkiksi kahdessa vieraassa kielessa, voi olla
ehdottoman valttamétsnts aloittaa toisen opiskelu hyvinkin varhaisessa
idsséd, jotta olisi kaytettavissariittivisti aikaa tolisen oppimiseen.

On tirkeidts, etta vieraiden kielten opetus suunnitellaan kokonais-
valtaisesti siten, etta taataan opiskelun kitkaton jatkuvuus kouluasteelta
toiselle, Kansakoulujen olisi huolehdittava siitéd, ettd kaikki oppilaat
ovat saawvuttaneet suurinpiirtein samanlaisen tason, jotta oppikoulun opetus
voisi lahtea télta tasolta eteenpain. Toinen vaihtoehtoolisi opetuksen
eriyttdminen oppikoulussa alusta alkaen, mutta tama loisi niin monimutkai-
sen jarjestelmdn, etta sen toteuttamiskelpoisuus on kyseenalaista.

Esitelméns& loppuosassa tohtori van Ek teki selkoa Euroopan kulttuu-
riyhtiestydn neuvoston toimeksiannosta laaditusta vieraiden kielten kyn-
nystaitojérjestelmdsts. Kynnystaitojirjestelmissid on pyritty mahdollisim-
man tarkkaan ja selvian tavoitteiden kuvaukseen. Kynnystaitojirjestelmin
tarkoituksena on, ettd kurssin kayneet henkilot pystyvat selviytymaan
kielellisesti joutuessaan tilapaiseen kontaktiin vierasta kielté puhuvien
henkiloiden kanssa jokapiivaisissi tilanteissa, tapahtuvatpa kontaktit
vieraassa maassa tal omassa maassa, seka yllapitémaan sosiaalisia kontakteja.
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On arvioitu, ettd kynnystaitotason saavuttamiseen menisi 2-3 vuotta aikui-
silta. Kynnystaitojirjestelméstd on laadittu versio kouluja varten.
Kummatkin versiot ovat perusajatukseltaan samanlaiset. T&mé ei ole
yllattavaa siksi, ettd kynnystaitojirjestelmén tavoitteena on kiyttis
kieltd kommunikointiin.

Kommunikaatio merkitsee tiettyjen asioiden tekemista. Siksi ei ole
outoa, ettd nama asiat osoittautuisivat léhes samanlaisiksi, olivatpa
kyseessa aikuiset tai lapset.

Tohtori Clare Burstall'in esitelmén aiheena oli Englannissa suori-
tettu ranskan kielen opetuskokeilu kansainvéal isessa perspektiivissa.
Esitelman tarkoituksena oli selvittii, nissa midrin lahes kaksi vuotta
sitten julkaistu raportti "Primary French in the Balance'" on yhid edelleen
ajanmukainen .

Yli kahdenkymmenen vuoden ajan on yleisesti esitetty, etta fysiolo-
gisista syisté nuoremmilla lapsilla on paremmat edellytykset oppia vie-
raita kielid nopeasti ja tehokkaasti kuin vanhemmilla lapsilla tai aikui-
silla. Englannissa jarjestetyn ranskan opetuksen kokeilun tulokset
olivat tiysin painvastaiset: jos kaytettavissa on sama méird opiskeluai-
kaa, vanhemmat lapset oppivat ranskaa tehokkasmmin kuin nuoremmat lapset.
Raportin julkaisemisen jalkeen on muualla tehty runsaasti tutkimusta té-
mé&n ongelman parissa, ja poikkeuksetta tulokset tukevat ranskan opetus-
kokeilun tuloksia. Kaytettavissa olevan evidenssi osoittaa, ettd jos mui-
den tekijoiden vaikutus on vakioitu, vanhemmat lapset ja aikuiset oppivat
vieraita kielid paremmin ja nopeammin kuin nuoret lapset.

Englannissa jarjestetyssa kokeilussa havaittiin johdonmukaisesti,
ettd tytdt saavuttivat paremman tuloksen ranskan opiskelussa kuin pojat.
Samantapaisia tuloksia on todettu muuallakin. Toisaalta mm. Kanadassa
eiole todettu eroa tyttdojen ja poikien oppimisessa.

Seka ranskan opetuskokeilu ettéd IEA:n koulusaavutustutkimus ja
eriidt muut viimeaikaiset tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kotitausta
on yhteydessa kielenopetukseen asennoitumiseen ja kielen oppimistulok-
siin.

On todettu, ettd asennoituminen ja oppimistulokset kéayvat k&si
kédessa. [IEA-tutkimus osoittaa, ettd oppilaiden omat tarpeet ja pyrki-
mykset heijastuivat vieraan kielen oppimistuloksissa. On myds todettu,
ettd vanhempien tuki ja kannustus vaikuttavat lasten asenteisiin kielen
oppimista kohtaan ja ovat myds yhteydessa kielen oppimistuloksiin.
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Englannissa jarjestetyssa kokeilussa todettiin, ettéd oppilaat osasivat
kayttaad ranskaa sujuvasti nimenomaan sellaisissa luokissa, joissa aidin-
kieltd oli kaytetty suhteellisen viéhdn., Toisaalta todettiin, etta
aidinkielen taydellinen vilttiminen saattol olla suorastaan haitallista
erityisesti opiskelun alkuvaiheessa. Tutkimukset nayttéavat osoittavan,
etta aidinkielen kadytts on tarpeellista tilanteen taustan luomiseen ja
positiivisen motivaation aikaansaamiseen opiskelun alkuvaiheessa.

Englannissa jarjestetty kokeilu osoitti, ettd vieraassa maassa matkus-
tamisella oli suuri merkitys positiivisen asenteen luomiseen vieraan
kielen suullista kayttoa kohtaan. Matkustaminen on kuitenkin hyddyllistéa
vain miksdli matka valmistellaan huolellisesti ja mikdli matkan aikana
saatuja kokemuksia tydstetdsin mydhemmin koulussa.

Englantilaisessa kokeilussa ei todettu minkdanlaista yhteytta luokan
koon ja ranskan oppimistulosten valilld. Viimeaikaiset tutkimukset osoit-
tavat kuitenkin etta hitaasti oppivat voivat todella hyotya, jos heita
opetetaan pienisssd luokissa. Tallaisia efekteja ei valttamdttd todeta
standardisoiduissa koulusaavutusmittauksissa, vaan tulisi kayttéa herkem-
pia havainnoimismenetelmid, joiden avulla voitaisiin tarkkailla luokan
“elamisen laatua'.

Ranskan opetuskokeilun yhteydessa i havaittu, etta ranskan opetuk-
sella olisi ollut mitddn haitallista vaikutusta kansakoulun muiden oppi-
aineiden oppimiseen. Viimeaikaiset Kanadassa suoritetut tutkimukset
ovat vahvistaneet timin tuloksen. Viimeaikaiset tutkimukset Kanadassa,
Romaniassa ja Bulgariassa nayttavat osoittavan, ettéd intensiiviset ope-
tusperiodit voivat olla tehokkaampia kuin tasaisesti ajoitettu opetus.
Tassdkin sSuhteessa kaytettavissa olevat tulokset osoittavat vanhempien
oppilaiden oppivan nuorempia tehokkaammin,

Kolmannessa pisalustuksessa Per Malmberg kasitteli opetuksen eriytts-
mistd ja yksildllistamistd vieraiden kielten opetuksessa. Yksiléllistémi-
nen merkitsee oppilaskeskeists opetusta, jossa kunkin oppijan tarpeet,
kyvyt ja kiinnostuksen ja harrastuksen kohteet méirsivit niin suuressa
mddrin kuin mahdollista vieraan kielen opetusohjelman luonteen ja muodon.
Yksilollistédmists voidaan tarkastella kolmesta perspektiivista. Voidaan
vksildllistds opetuksen tavoitteita, ndiden tavoitteiden sasvuttamiseen
tahtdavid menetelmia, ja/tail tavoitteiden saavuttamiseen kaytettavissa
olevaa aikaa. Yksilollisessa opetusohjelmassa voi olla mikéd tahansa
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tai kaikki edells mainitut piirteet. Yksilollistimisen k&sitteen mas-—
rittelyn jélkeen luennoitsija teki selkoa péddasiassa yhteispohjoismai-
sesta englannin opetuksen eriyttémisprojektista, jonka raportti on ldhi
aikoina saatavilla. Tamin VUOKSE sitd ei kisitelld tissid lahemmin.

2. Aidinkielen ja vieraiden kielten oppimisen keskiniisistd suhteista

Symposiumin osanottajille jaettiin myds muutamia esitelmid, jotka
oli tarkoitettu symposiumin taustamateriaaliksi. Professori E. W.
Hawkinsin artikkeli kasitteli aidinkielen ja vieraan kielen oppimisen
vélistd suhdetta erityisesti heikommassa asemassa olevien oppilaiden
nakokulmasta. Professori Hawkins kasitteli samantapaista aihetta aika-
naan myds Turun symposiumissa. Artikkelissa kasitelldan padasiassa
kolmea teemaa.

Artikkelin alussa esitetdan yhteenveto tutkimuksesta, joka koskettelee
vieraan kielen opetuksen mahdollisia vaikutuksia aidinkielen oppimiseen.
Vieraan kielen opetuksen sijoittamisella kansakoulun opetusohjelmaan
voisi olla seké positiivisia ettd negatiivisia vaikutuksia aidinkielen
oppimiseen. Negatiiviset vaikutukset voisivat johtua toisaalta siité
syysté, etta vieraan kielen opetus vie aikaa, joka muuten voitaisiin
kayttaa esimerkiksi aidinkielen opiskeluun ja toisaalta siiti syysta, ettad
vieraiden kielten opetus vaatisi sellaisten menetelmien kayttamista,
jotka eivit olisi sopusoinnussa kansakoulun yleisten tyéskentelymenetel-
mien kanssa. Tutkimustulokset nayttéavat osoittavan, ettei vieraan kielen
opetuksella ole haitallisia vaikutuksia aidinkielen eiki muidenkaan ai-
neiden opiskeluun. Vieraiden kielten opetuksen integrointi kansakoulun
muuhun tybtskentelyyn taas k&visi p&ins8 helposti, Jos luokanopettajat
pystyisivat opettamaan vieraita kielia,

Vieraan kielen opetuksella voi mahdollisesti olla myods positiivisia
vaikutuksia aidinkielen oppimiseen. Kaytettavissa ei ole kuitenkaan
tutkimukseen pohjautuvaa tietoa tastd. Positiivisia vaikutuksia voisi
esiintyd mm., Siitd syysta, ettd a) vieraan kielen opetus auttaisi oppi-
laita havaitsemaan malleja myos &idinkielessiin, b) vieraan kielen
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opetus edistaisi kykys yhdistds &dinteet ja kirjaimet, erotella iinteits
Ja yleensakin kehitt&s kuulohavaintoa, c) vieraan kielen opetus antaisi
mahdol lisuuden kerrata joitakin kisitteenmuodostusprosesseja (esim. luku,
laskeminen, ajan kertominen jne.), d) vieraan kielen opetus antaisi
neutraaleja esimerkkeja "'virheellisesta kielesté, miks auttaisi oppi-
laita havaitsemaan kielen erilaisia rekistereitd ja niiden hyviksytti-
vyyttd 1lman ettd kritisoitaisiin oppilaiden aidinkielen mahdollisia
poikkeavuuksia,

Mik&ali Englannissa piitettédisiin tehds vieraan kKielen opiskelu va-
linnaiseksi kansakoulussa, t5114 olisi tutkimustulosten perusteella to-
dennadkoisesti sellainen vaikutus, etta

a) vieraan kielen valitsisivat tytét useammin kuin pojat

b) vieraan kielen valitsisivat useammin keskiluokasta kuin tysvéen-

luokasta perdisin olevat oppilaat, ja

c) vieraan kielen jattaisivat valitsematta useammin oppilaat, jotka

ovat lihtdisin emotionaalisesti turvattomista kodeista.

Néin ollen vieraiden kielten opetuksen asema tulisi piittss lahinna
sen omien ansioiden pohjalta ottaen huomioon kaytettévissa olevat opet-
tajavoimat, resurssit jne., pikemminkin kuin sen perusteella millainen
vaikutus vieraan kielen opetuksella mahdollisesti on &idinkieleen. ToOl-
seksi pastoksen sisallyttda tail jattas vieraiden kielten opetus pois
kansakoulun opetusohjelmasta tulee koskea kaikkia oppilaita, ts. ketién
el tule vapauttaa alunperin vieraiden kielten opiskelusta, koska voidaan
ennakoida vapauttamisen perustuvan hyvinkin erilaisiin ndkdkonhtiin, joil-
la ei vadlttémdtts ole paljonkaan tekemistéa vieraan kielen oppimisedelly-
tysten kanssa sinansa.

Artikkelin toisessa osassa kasitellaan kielellistd deprivaatiota.
Onko olemassa oppilaita, jotka ovat kielellisesti niin jilkeenjiineita
koulussa vaadittavan kielenkayton suhteen, ettei heille pitiaisi asettaa
lisétaakaksi vieraan kielen oppimista? Kielellinen deprivaatio VoI
merkita joko sits, ettd oppilas on kaksikielinen (mahdollisesti siirto-
lainen) tai etta oppilas puhuu sellaista aidinkielen paikallista, sosi-
aalista tai muuta sellaista "'murretta’, joka tekee oppimisen vaikeaksi.

Tutkimukset, joita on suoritettu erityisesti Kanadassa jz Yhdys-
valloissa, ovat osoittaneet, etta kaksikielisyyttd on pidettéava seka
kansalliselta ettd yksilon kannalta 15ihinns positiivisena asiana.
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Aikaisemmat tutkimustulokset, joiden mukaan kaksikielisyydella nayttaa
olevan negatiivinen vaikutus alykkyyden kehittymiseen, ovat epaluotet-
tavia koehenkildiden valikoivuuden seka mittausmenetelmien heikkouden
vuoksi. Viilmeaikaiset tutkimukset ovat painvastoin osoittaneet, etta
kaksikieliset lapset ovat menestyneet yksikielisi& paremmin kielellisissé
ja eil-kielellisissa alykkyystesteissd ja ettd he ovat yksikielisié
henkisesti joustavampia.

Vaikeampi ongelma on kysymys siit&, onko luokassa oppilaita, joiden
aidinkielen muoto poikkeaa niin paljon oppikirjojen kielestéd, ettd
tidm& haittaa oppimista. Onko tallaisten oppilaiden kieli pelkastaan
"erilainen™ vai onko se "puutteellinen" jollakin tavalla? Kielellisen
vajavaisuuden k8sitteen takana on ajatus, etta ajattelu on jollakin ta-
valla riippuvainen Kielestéd, ja etta ajattelu ja oppiminen vaikeutuu,
jos ei ole kaytettavissa sopivaa kielta., Tutkijat eivat kuitenkaan ole
laheskaan yksimielisiéd timén Kielellisen suhteellisuushypoteesin paikkan-
sapitavyydestd. Syntymastaan asti kuuroilla lapsilla tehdyt tutkimukset
nayttaisivat tukevan Kkielellisen deprivaation merkitysta oppimiselle.
Kuurot lapset oppivat kuulevia lapsia hitaammin tekemadn yleistyksia.
Kuurojen lasten perusongelmana néyttis olevan se, etta he havaitsevat
esineet ja asiat globaalimmin, vBhemmin eriytyneesti, Kuin normaalit
samanikédiset lapset. Oletettavasti kieli ndyttelee ratkaisevaa osaa tés-
s& havaintojen eriytymisesséi, Toisaalta on todettu, ettd sokeat lapset
yleensd menestyvédt normaalisti alykkyys- ja koulusaavutuskokeissa, kun
taas kuurot lapset ovat tyypillisesti noin kymmenen pistetti normaalin
dlykkyysosaméérén alapuolella jas menestyvéat selvasti heikommin koulusaavu-
tuskokeissa. Laitoslapsilla tehdyt tutkimukset nayttavat osoittavan,
ettid niissa todettava aikainen kielellinen deprivaatio ON Syynd mydhem-
plin oppimisvaikeuksiin.

Englantilainen sosiolingvisti Basil Bernstein on esittényt tunnetuim-
man, mutta kiistellyn, teorian Kielellisesté deprivaatiosta. Hanen mu-
kaansa tyovaenluokan ja keskiluokan puheen valilla on perustavaa laatua
oleva laadullinen ero. Kysymys ei ole niinkdan kieliopista, murteesta
tai slangista, vaan pikemminkin kieliopillisen jarjestelman ja sanaston
erilaisesta kéytdstéd., Niiden kahden luokan voidaan sanoa kayttavan eri-
laisia koodeja, koska heidan kielen muotojen valintaperusteensa ovat
erilaiset. Koodit vaikuttavat merkitykseen, Rajoitettu koodi antaa
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mahdol lisuuden ilmaista yksittaistapauksia koskevia merkityksia, jotka
perustuvat téhan ja nyt, ja jossa periaatteita =i koskaan tuoda selvésti
ilmi ja joita témin vuoksi ei voida lihemmin tarkastella. Kehittynyt
koodi sen sijaan antaa mahdollisuuden ilmaista yleispatevia merkityksia,
jotka tuovat selvasti ilmi periaatteet ja toiminnot ja téten antavat
yksiloille mahdol lisuuden omien kokemustensa perusteiden i1lmaisemiseen.
Toisin kuin rajoittunut koodi, kehittynyt koodi tekee mahdolliseksi
vapauttaa puhe sen vélittémastéd kontekstista ja tehdd se 1tsenaiseksi.
Rajoittuneen koodin kiyttijs on sidottu valittoméan tilanteeseen, josta
on seurauksena, etta hinen puhettaan voi ymmirtds vain tilanteeseen osal-
listuneet henkilot. Sitévastoin kehittynyt koodi, joka on vapaa tisté
rajoittuneisuudesta, tekee merkityksen kaikille ymmarrettévaksi.

Bernsteinin teoriaa on kritisoitu voimakkaastikin. Amerikkalainen
soslolingvistl Willian Labov viaittids, etta kielellinen deprivaatio on
nykyisen kasvatuspsykologian luoma myytti. Englantilainen tutkija
Harold Rosen kritisoi Bernsteinin teoriaa esittien, ettd i ole mahdol-
lista vetid tarkkaa rajaa tyovaenluokan puheen ja keskiluokan puheen
v4lillé. Tyovaenluokan puheella on omat etunsa, jota normaali kielenkdyt-
t3 ei ole pystynyt havaitsemaan.

Kielellisen deprivaation arvosteleminen ei merkitse, etta kiellettai-
siin kielellisen erilaisuuden olemassaolo. Ferguson esitti vuonna 1959
teorian, jonka mukaan on olemassa tilanteita, joissa saman kielen kaksi
tal useampaa variaatiota on olemassa ja niitid kiaytetiin eri tilanteissa
(diglossia), Diglossisessa maassa koulutus yleensa tapahtuu "‘ylemman'
kielellisen variaation avulla. On ilmeista, etta "alempaa’ variaatiota
puhuvilla lapsilla tulee olemaan vaikeuksia koulussa. Esimerkkina
“alemmasta'" variasatiosta Ferguson mainitsee Haitin Creolen, joka on
ranskan "‘alempi’ variaatio,

Onko Euroopan maissa havaittavissa niin selkeitd ja johdonmukaisia
kielellisié eroja, etta voitaisiin puhua diglossiasta Fergusonin termino-
logian mieless&? Englantilainen tutkija Douglas Barnes on analysoinut
navhoittamiaan opettajan ja oppilaiden vilisis keskusteluja ja todennut,
etta joidenkin oppilaiden kielellinen ja kasitteellinen kokemustausta on
hyvin rajoittunut eiké heilld ole hallussaan pohdiskelevan Kielen ilmai-
suvarastoja, Amerikkalaisten tutkijoiden Bereiter ja Engelmannin mukaan

kielellisen deprivaation selvin osoitus on "jittilsissana-syndrooma' | ts.
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taipumus kéyttssa lauseita eriytyméttéming "jittiléissanoina' , Ongelmana
on opettaa lapset puhumaan sanoina eikd isompina &&nnekokonaisuuksina.
Jattildissana-syndrooma ndyttaisi mydskin selittéavian kielellisesti
deprivoituneiden lasten vaikeuden oppia lukemaan. Kielellisesti depri-
voituneiden lasten opettamisessa on tarkeéna tehtivanid opettaa lapset
ndkemddn kasitteiden ja sanojen véliset suhteet. Vieraan kielen opettami-
sessa usein kuitenkin oletetaan, ettd oppilaat jo osaavat useimmat kasit-
teet, jotka tulevat esiin vieraiden kielten opetuksessa. Erids kielellisen
deprivaation térkeimmistd aiheuttajista nayttaisi olevan se, ettd lapsil-
la ei ole ollut kdytettavissadanriittivasti "aikuisen aikaa', toisin sa-
noen he eivat ole riittavasti saaneet kokea jatkuvaa dialogia aikuisen
henkilon kanssa. Seka Englannissa etta Yhdysvalloissa suoritetut tutki-
mukset nayttévat osolttavan, ettéd kodin, erityisesti aidin, 'opetustyy-
1i113" on huomattava vaikutus lasten kielelliseen kehitykseen. Kielel-
lisesti deprivoituneet lapset tulevat usein kodeista, joissa kiyttaytymis-
t4 kontrolloidaan vanhempien ja lasten valisen statuksen perusteella pi-
kemminkin kuin tilanteen selittamisen perusteella. Ti118in lapsen kéayt-
tédytyminen pohjautuu pikemminkin auktoriteettien noudattamiseen kuin
pohdintaan, ja vilittdmiin rangalstukseen ja palkkioon pikemminkin kuin
myohemmin todettaviin vaikutuksiin ja pitk&ntéhtiyksen tavoitteisiin.
"Kasvattavista" kodeista 12htdisin olevat lapset niyttévat hallitsevan
useampia kielenkdyttotapoja kuin lapset, joiden kodeissa i ole ollut
kasvatuksel lista asennetta.

Eikd ole kuitenkin mahdollista, ettd kielellinen kehitys riippuisi
ajatusprosessien kehittymisesta? Piasget ja hinen koulukuntansa katsovat,
ettd kielella on paljon vahaisempi asema lapsen yleisessa kognitiivisessa
kehityksessa kuin edelld mainitut tutkijat esittavat. Piagetin mukaan on
tehtdvd selvd ero sanan tietidmisen ja tilanteen ymmartémisen (alykkyyden)
v&1illé. Lisdksi nh&n korostaa ajattelun formaalisten mekanismien olemas-
saolon valttamattomyytté, jotta voitaisiin hallita kielellisen ilmauksen
vaikeudet. My&s Piaget antaa kielelle tirkein osan myohemmésséd kehitys-
vaiheessa. Mutta kielelld =i voi olla tatéa asemaa, ellei lapsella ole
"formaslisia' ajattelun mekanismeja. Nakemys, jonka mukaan kielellinen
toiminta on suuressa mé&irin riippuva—-nen monista ei-kielellisista toimin-
noista, johtaa siihen, ettd joidenkin lasten tarvitsemat tukitoimenpiteet
kansakoulussa ovat 1éhinni sellaisia toimenpiteitd, jotka auttavat heité
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ajattelemaan. Erast viime aikoina kehitetyt ohjelmat pyrkivatkin
kehitt&méén lasten késitteenmuodostusta pikemminkin kuin opettamaan
suoranaisesti kielta.

Mitd edellid esitetyista tutkimustuloksista ja nakokohdista seuraa
vieraan kielen opetukseen? Aidinkielen ja vieraan kielen oppimisessa on
paljon ynhteisid tekijoité., Useat tutkimukset ovat osoittaneet, etta
analogiaan perustuva luova kielenkayttd on tarkea tekija aidinkielen
oppimisessa. Nayttdsd ilmeiseltd, ettd tima sama kognitiivinen kyky luoda
uusia ilmaisujaanalogian pohjalta nayttelee huomattavaa osaa myds vie-
raan kielen oppimisessa. Jos oppilaita autettaisiin havaitsemaan malleja
Ja naiden havaittujen mallien pohjalta luomaan uusia ilmaisuja analogian
perusteella, on oletettavaa, ettd seka aidinkielen etta vieraan kielen
oppiminen hyotyisivat. Toinen yhteinen tekijé&, joka vaikuttaa seka
aidinkielen etté vieraan kielen oppimiseen, nayttdd olevan lyhytaikais-
muisti. Viimeaikaiset opetusmenetelmit, jotka perustuvat suuressa maarin
vieraan kielen suulliseen esittamiseen, saattavat asettaa vaikeuksia oppi-
laille, joiden lyhytaikaismuistin kapasiteetti on vdhainen. Lyhytaikais-
muisti ei kuitenkaan ratkaisevasti vaikuta aidinkielessa tai vieraissa
kielissd menestymiseen. Vihintdin yhts tarkedtd on kyky jisennellid ja
integroida muistissa sailytetty informaatio. Sek& analogiaan perustuva
uusien kielellisten muotojen luominen etté lyhytaikaismuisti ovat lihei-
sesti yhteydessa keskendéan, koska kyky havaita malleja sen pohjalta mits
kuullaan nayttelee téarkedtad osaa lyhytaikaismuistin KyVvyssa sailyttas
mielessa téama malli. Toiveita opetuksen kehittimisestsd antaa se tosiseik-
ka, ettd nadyttis olevan mahdollista kehittis mallin havaitsemista asian-
mukaisesti suunniteltujen harjoitusten avulla.

Vieraan kielen ja &idinkielen oppimisen v&1i114 on kuitenkin myos
ilmeisid eroja, Oppiminen tapahtuu eri kontekstissa. Oppijoita OnN
koulussa paljon ja opettajia vihian verrattuna kotona tapahtuvaan oppimi-
seen, jossa opettajia on useita. Lapsen kehitystasossa on tapahtunut
huomattavaa edistysta vieraan kielen oppimisajankohtasn mennessa. Aidin-
kielen oppiminen on samalla osa ympiriston luokitteluprosessia. Tami
luokittelu ja kasitteenmuodostus voi tapahtua vain kerran ja se on
tarkeimpia aidinkielen oppimisen motivointitekijéita. Vieraan kielen
oppiminen perustuukin ulkoiseen motivaatioon enemmissé maarin kuin &idin-
kielen oppiminen, joka paljolti perustuu sisdiseen motivaatioon. Aidin-
kielen oppiminen tapahtuu ilman ennakko-odotuksia. Sen sijaan vierasta
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kieltd opiskeltaessa oppijoilla on monenlaisia odotuksia aikaisempien
kokemustensa perusteella. Tillaisista odotuksista mainittakoon esimer-
kiksi se, ettd kaikki odottavat vieraalla kielellsd olevan myds Kirjallisen
muodon, mitd odotusta pienella lapsella =i ole aidinkielta oppiessaan.

On 1lmeista, etta tallaiset odotukset ovat padasiallinen syy aikuisten

Ja lasten v4lillé todettuinin eroihin kielen oppimisessa pikemminkin

kuin niin sanotut kriittiset oppimisperiodit.

N&yttdisikin timén vuoksi tarpeelliselta, ettd oppilaita olisi
valmennettava vieraiden kielten opiskeluun. T&hian valmentautumiseen Kuu-
luisi oppilaiden kuulohavainnon harjoittaminen, kyky samaistua vierasta
kieltd puhuviin henkiloihin ja vieraan kielen ddnteisiin totuttautuminen.
Kuulohavainnon kehittaminen tapahtuisi liheisessa yhteistoiminnassa mu-
siikin- ja aidinkielen opettajien kanssa. Tihin kuuluisi runsaasti mat-
kimisharjoittelua, vieraan kielen ja aidinkielen sinteiden kontrastiivista
harjoittelua, yksinkertaisia dislogeja, lukusanojen, viikonpéivien ja
rahan kasittelyn harjoituksia jne. Korostettaisiin kuulemaan oppimista,
kykya erotella ja tunnistaa samanlaisia js erilaisia idinteiti, rytmeja
Ja malleja. T&ts kielen opiskeluun valmistautumisen ohjelmaa seuraisi
oppikoulussa kielen opiskelu inhimillisen toiminnan keskeisena muotona.
Tamd opiskelu liittyisi ldheisesti seka aidin- etta vieraan kielen opiskeluun
Jja muodostaisi yhtenaisen ohjelman. Kaikkien luokanopettajien koulutukseen
tulisi kuulua kurssi, jossa heitd valmennettaisiin opettamaan tallaista
kielen opiskelun valmentautumiskurssis, Yleensdkin vieraiden kielten
opettajien tulisi enenevassa mésrin perehtya aidinkielen oppimiseen js
valmentautua opettamaan seka vierasta kielta etta aidinkielta. Aidinkie-
len ja vieraan kielen opettaminen ja oppiminen ovat toisiaan tiydentédvii
tekijoéita kielen opiskelussa yleensa.
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3. Varhaisen kielenopetuksen ongelmia

Madame Helen Haurin artikkelin aiheena oli "‘ongelmia, joita vieraan
kielen opettamisen aloittaminen kansakoulussa aiheuttaa'. Artikkelissa
tehdidin selkoa vieraan kielen opettamisesta Sveitsissa. Vieraan kielen
opettaminen kansakoulussa on varsin ongelmallista Sveitsissa, joissa pu-
hutaan nelj&s eri kieltd. Useimmiten opetettava kieli on jokin maassa
puhuttavista kielisti. Titen ranskaa puhuvassa kantonissa opetetaan
Saksaa, Saksaa puhuvassa osassa ranskaa jne., siitia huolimatta etts esite-
taan yha voimakkaammin kannanottoja englannin kielen puolesta. Sveltsissa
on k3ynnissi opetuskokeiluja, joissa oppilaille vierasta kieltd opetetaan
ensimmaisella luokalla (6-vuotiaille) kolmannella luokalla ja neljannel-
14 luokalla. Kolme viikkotuntia esitetdén minimimd&rand, jonka avulla
vierasta kielté voidaan tehokkaasti opettaa koulussa. Vierasta kielté ope-
tetaan kansakoulussa jskamattomalle ik3luokalle, ja pyrkimyksena on, etta
opetuksen antaisi luokan opettaja. Opetuksen tavoitteena on antaa
oppilaille kyky suulliseen kommunikaatioon. Taman vuoksi opetus pyritaan
antamaan luonnollisissa kielenkayttotilanteissa. Téassid suhteessa on
selvdsti n8htévissd Euroopan kulttuuriyhteistydn neuvoston kynnystaito-
jJarjestelmdn vaikutus. Opetuksen eriyttémisen kaavaillaan tapahtuvan
siten, ettd oppilaat osaavat toimia samoissa kommunikaatiotilanteissa,
mutta nopeammin oppivat pystyvat kayttamaan kielellisesti vaativampia
muotoja kuin hitaammin edistyvat oppilaat.

Vieraan kielen opetuksen aloittaminen kansakoulussa edellyttaa laajaa
opettajien perus- ja jatkokoulutusta. On kaavailtu kouluttsjajérjestel-
mds, joka muistuttaa suuressa mdérin Suomessa voimassa olevaa lidninkou-
luttajien ja ohjaavien opettajien jarjestelmii .

Monsieur G. Bastinin artikkeli kasitteli vieraan kielen oppimisen
psykolingvistisid ja pedagogisia edellytyksia. Artikkeli pohjautuu
tekijédn vuosina 1973-75 tekemddn psykopedagogiseen tutkimukseen, joka
kasittelee vieraan kielen suullisen opetusmenetelman vaikutuksia,
Tutkimuksen koehenkildjoukkona oli oppikoulun ensimmdisen ja toisen
vuoden oppilaat erddsséd liegeldisessd koulussa (noin 240 oppilasta).
Oppilaille esitettiin useita erilaisia testejd ja he osallistuivat myos-
kin haastatteluihin, Tulokset osoittavat, ettad suulliseen menetelmaan
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perustuvassa vieraan kielen opetuksessa menestymiseen vaikuttaa eniten
aidinkielen kielellisten taitojen hyva hallinta: kielioppi, oikeinkirjoi-
tus ja lukutaito. Toiseksi tarkeimméksi tekijéksi osoittautui oppilai-
den kyky jésentds &idinkielistdlauserakennetta oOikein. Niilla oppilailla,
joilla on vaikeuksia aidinkielen lauserakenteen jisentémisessé&, On usein
my0s vaikeuksia soveltaa vierasta kielta uusissa tilanteissa. He oppivat
useln pelkdstdin joukon fiksoituneita rakenteita. Tarkea tekijéd on

myOsS induktiivinen ja deduktiivinen jJarkeily. Kyseessa on taito yleistaa,
Jjohtaa s3intsjs tarjolla olevasta kielimateriaalista ja soveltaa niita
uusiin tilanteisiin. Jos oppilailla ci ole induktiivista ja deduktii-
vista jirkeilykykyd, he usein tekevat pintapuolisia vertailuja, mikj
heikentds heidin assimilointikykysin ja mahdollisuuksiaan kayttda oppi-
maansa uusissa tilanteissa. Motivaation vaikutus oppimiseen on myoskin
itsestdan selva. Koska vieraan kielen opiskelu alkuvaiheessa yleensa
perustuu kuuluhavaintoon, on varsin ymmérrettévisd ettd auditiivinen
tarkkuus ja havainto ovat yhteydessa vieraan kielen oppimiseen. Tulokset
osoittivatkin, ettd noin puolet oppilaista joilla oli eri asteisia kuulo-
vaikeuksia, oli luokan heikoimmassa kolmanneksessa. Instrumentaaliset
taidot ovat my6s yhteydessa vieraan kielen oppimiseen. N&illéd tarkoitetaan
havaitsemisen, mieleenpainamisen ja kommunikaation mekanismeja, jotka
helpottavat tai vaikeuttavat oppimista. Jos oppilaalla onpuutteita ndissg
suhteissa, hanella on vaikeuksia jisentsi oikein kuulemansa viestin &in-
teitd, sdilyttdd niitid mielessé ja toistaa niiti oilkein. Vieraan kielen
oppimiseen vaikuttavat mydskin oppilaan kasitys tyosta ja kyky osallistua
luokan tydskentelyyn. Erittdin tarkea on myds opettajan ja oppilaiden
vélinen suhde. Opetuksen tulisi luoda luokkaan mahdollisimman luontevia
Ja autenttisia tilanteita, jotta opittua voitaisiin soveltaa jz kayttaa
hyvaksi uusissa tilanteissa.

Artikkelin Kirjoittajan mukaan on olemassa selvéa ero varhaislapsuuden
kaksikielisyyden ja koulussa tapahtuvan varhaisen kielenopetuksen vililla.
Kaksikielisessd ymparistossa elévélle lapselle on erittéin keskeinen tarve
ymmArta4 ja tehdd itsensd ymmirretyksi. Ellel nédin tapahdu, hinen fyy-
siset ja psykologiset tarpeensa eividt tule tyydytetyiksi. Koulussa vieras
kieli opitaan kuitenkin samalla tavalla kuin muutkin aineet, Toisin sa-
noen vieraan kielen opetuksessa 1 ole mahdollista samalla tavalla kuin
kaksikielisessa ymparistossa kehittdéa kokonaisvaltaista kayttaytymista:
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uudenlaisia tapoja e1i5, havaita, tuntea ja reagoida kokonaisvaltaisella
tavalla tietyissé tilanteissa. Koulussa i ole todella ratkaisevan tar-
ked ymmartda js tulla ymmérretyksi vieraalla kielella, koska voidaan
milloin tahansa turvautua Zidinkieleen.

Edell& todettiin, etta aidinkielen hallinta, erityisesti sen kirjal-
lisen muodon hallinta, vaikuttaa erittdin paljon vieraan kielen oppimi-
seen. Jos kielellisessa lahjakkuudessa ilmenevat puutteet estavat joi-
takin oppilaita saavuttamasta kahdessatoista vuodessa (jJoista kuusi
koulussa) oman &aidinkielenséa tyydyttavaa hallintaa, onko todella jarke-
vaa lisits heidan vaikeuksiaan alkamalla opettaa heille vierasta kieltd?
Nayttaa nédin ollen vakavalta pedagogiselta virheelts odottaa, etta kaikki
8, 9, 10 tai ll-vuotiaat alkaisivat oppia vierasta kielta koulussa. Vie-
raan kielen opetusta i tulisi aloittaa kaavamaisesti tiettyna ikins vaan
oppilaiden kielellisen kypsyneisyyden tason mukaan. Jotkut oppilaat
voisivat alkaa vieraan kielen opiskelun ehks 8-vuotisana, mutta osa voisi
aloittaa opiskelun vuotta tai kahta myohemmin. Osa oppilaista i lukisi
vierasta kielta kansakoulussa lainkaan. Kielellisen kypsyneisyyden taso
voidaan kirjoittajan mukaan luotettavasti mitata testipatteristolla.

4. Tehokkaan kielenopetuksen edellytyksia

Egon Foldbergin & Carl Sérensenin artikkeli késitteli julkisen vallan
Jja yleisen mielipiteen vieraan kielen opetukselle antamaa tukea. Artikkeli
perustuu oppilaille ja heidéan vanhemmilleen 18hetettyihin kyselylomakkei-
siin ja tekijoiden opettajien jatkokoulutustilaisuuksissa tekemiin havain-
toihin. Oppilaiden ja vanhempien vastaukset osoittavat, ettd kummatkin
suhtautuvat erittdin myonteisesti vieraan kielen opiskeluun. Opetusta js
oppimateriaaleja pidetdan yleensé mielenkiintoisina. Kirjoittajat koros-
tavat voimakkaasti motivaation, erityisesti sisaisen motivaation, merki-
tysté kielen oppimiselle. He siteeraavat IAFTEL :in konferenssissa esitet-
tya yhtd1o8: yksi unssi motivaatiota = yksi tonni pedagogiikkaa.

Kirjoittajien mukaan oppimateriaaleista puuttuu alkeellisinkin haus-
kuttava aines. T&mi on omiaan tappamaan kielen opiskelun alkuvaiheessa
todettavan luonnollisen uteliaisuuden ja kiinnostuksen. Kielen opetuksen

tulisikin perustua mahdollisimman suuressa mdirin luonnollisiin tarpeisiin
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tutkia, ratkaista ongelmia, pohtia asioita. Vieraan kielen tulee solmia
yhteydet muihin aineisiin. Opetusmateriaalissa tulee kasitella nykyista
enemman tavallisten ihmisten elamaa. Samoin tulee oppima%eriaalin kielen
heijastaa todellista kaytettya kielta, toisin sanoen sen ei saa olla esim.
kouluenglantia. Valittavien rakenteiden tulee pddasiallisesti perustua
puhuttuun kieleen. A#ntimisesss tulee pyrkid lidhinnd ymmirrettévyyteen
pikemminkin kuin taydellisyyteen. Opetuksessa yleensakin tulisi tapahtua
asenteen muutos siten, ettd kiinnitettidisiin enemman huomiota siihen,
mitd koulu voi tehda oppilaan hyvaksi pikemmin kuin oppilaalle.

Symposiumin pé&raportddri Mr. P. H. Hoy oli laatinut j8senmaille
lahetettyyn kyselylomakkeeseen perustuvan katsauksen varhaisesta vieraan
kielen opettamisesta. Tulokset osoittavat, ettid Euroopassa on yleinen
suuntaus alentaa vieraan kielen opetuksen alkamisikis. T&mi oOn sSopusoin-
nussa Euroopan opetusministereiden ja Wiesbadenin Symposiumin suositusten
kanssa. Nayttdisi kuitenkin olevan tarkoituksenmukaista tehda ero erilais-
ten maiden valilla:

1. Maat, joille on erityisen tirkeitsd edistda vieraiden kielten opettamista

- Naissd maissa voidaan puhua kieltd, joka i ole laajan kansainvéalisen
kontaktin kieli jz siksi ne haluavat antaa mahdollisimman monelle
lapselle kaytannon kyvyn kayttédd laajan kansainvéalisen kommunikaation
kieltd. Opetukseen tarvittava aika on helpommin ldydettavissa kansa-
koulussa kuin oppikoulussa.

- Joissakin tihidn luokkaan kuuluvissa maissa puhutaan useampaa kuin
yhté kieltd ja siksi on olemassa voimakas yhteiskunnallinen motiivi
opettaa oman maan kansalaiset ymmartamaan toisiaan.

2. Maat, joiden kielet ovat maailmanlaajuisen kontaktin kielis (esimerkik-
si ranska ja englanti) ja joissa ei ole kaksikielisyyden tai monikieli-
syyden aiheuttamia ongelmia.

Mr, B. H. Hoyn toinen artikkeli kasitteli varhaisen kielenopetuksen
menestyksen edellytyksia. Naita edellytyksid ovat mm.:
1. Pitkan téhtayksen kasvatustavoitteiden selkeys
1,1. Kehittddkd varhainen kielenopetus lasten asenteita positiiviseksi
muita kansoja kohtaan?
1.2. Auttaako varhainen kielenopetus kehittéméin lasten itseluottamusta,
viestintétaitoja ja kielen luonteen ymmartamista?
3.3, Voidaanko vieraan kielen varhainen opetus suunnitella siten, etta
se on positiivinen 1lisi kansakoulun opetusohjelmaan?
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1.4.

Voiko varhainen vieraan kielen opetus auttaa monikielisessa
ymparistdssi eldviid lapsia, lisédémsélla heidén kykyjéan kommunikoi-
da muiden kieliyhteisén j&senten kanssa?

1.5. Minks kielen tai minki Kielien tulisi kuulua kansakoulun opetus-

ohjelmaan? Mists kasvatuksellisistatal k&ytanndllisistéd syista?

2. Léhitavoitteiden selkea maarittely

Menestyminen riippuu selvasti mddritellyistéd tavoitteista, joiden

tulee olla mahdollisimman tarkasti mukautettu lasten erilaisiin tarpeisiin

ja kykyihin. N&m& lIyhyen tahtayksen tavoitteet vaikuttavat kurssin sisél-

td6n, tavoitetasoon, ajankdyttddn ja opetussuunnitelmiin.

3. On luotava hallinnollinen kehys, joka vastaa seuraavia tarpeita.

3.1.
3.2.
3.3.

3ih’

3.5.

Riittéva taloudellinen tuki on ehdottoman valttamdtdnta.

Taytyy olla kaytettavissa riittavasti patevia opettajia.

On huolehdittava opettajien jatkokoulutuksesta ja konsultointi-
palveluista.

On huolehdittava siité, etta kansakoulun ja oppikoulun kielten-
opetuksen v&1illa ei ole mitdin katkoa.

On jatkuvasti seurattava lasten edistymista ja vieraan kielen
opetuksen evaluointia on yleensakin jatkuvasti suoritettava.

4. Pedagogiset tarpeet

4.1.

4.2.

4.3.

4.4.

Vieraan kielen opetus on mahdollisimman hyvin koordinoitava
kansakoulun muuhun opetusohjelmaan.

Seka kansa— etta oppikoulun kieltenopettajien tulisi olla yhts
mieltd keskelsista pedagogisista periaatteista. Sisaltoja ja
opetusmenetelmid on yksiléllistettdva mahdollisimman suuressa
mdirin. Muistaen etta "mikiin ei menesty niin hyvin kuin menestys'
opettajan tulee jirjestii tyodnsi niin, ettd mahdollisimman MONi
oppilas tuntee edistyvénséd suorittaessaan tehtavia, jotka ovat
hénen mahdollisuuksiensa rajoissa ja jotka muodostavat huolelli-
sesti porrastetun sarjan kohti tavoitekielen tiettyjen alueiden
hallintaa. Tarvitaan tietynlainen perusohjelma, jota voidaan
laajentaa nopeammin oppiville oppilaille.

Kysymys homogeenisesta tai heterogeenisesta opetusryhméstéd vieral-
den kielten varhaisessa opetuksessa vaatii huolellista pohdintaa
Ja kokemukseen perustuvaa tutkimusta. Olisi tutkittava seka yksi-
I6iden etta ryhman kayttaytymista.

Opetusmateriaalien, Valineiden ja ylelsten opetusolosuhteiden on

oltava tyydyttavat.
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Vieraan kielen varhaisen opetuksen aloittaminen ilman riittévas
yhteiskunnal lista tukea on vaikea ellei taysin mahdoton tehtava. On
tarkoin selvitettava varhaisen vieraan kielen opetuksen arvo, arvioitava
kustannukset, luotava sopiva hallinnollinen koneisto, pidettava huoli
etta on kaytettavissa riittivisti pitevii opettajia, huolehdittava etti
on kaytettavissa erityisesti tatd i1kdkautta varten suunniteltuja oppima-
teriaaleja ja huolehdittava opetuksen arvioinnista.

On olemassa useita esteitéd varhaisen vieraan kielen opetuksen menes-
tykselliselle aloittamiselle. Tillaisia esteita voivat olla mn. intellek-
tuaaliset esteet, joka tarkoittaa sité, ettd varhaisen vieraan kielen
opetuksen paamssria ja Filosofiaa ei ole selvisti mdaritelty tai sen
perustelut ovat riittéméttomst. Varhaista vieraan kielen opetuksen
aloittamista voivat myéskin haitata taloudelliset ja hallinnolliset esteet.
Naiden yleisten kehystekijéiden liséksi VOl esiintyd sosiologisia, psyko-
logisia ja pedagogisia esteita.

Edelléa kuvattuja esteitd voidaan pyrki& véhentimasn keraamalla ja
védlittam&11lsa tietoa CCC:n jasenmaissa suoritetuista opetuskokeiluista,
Voitaisiin Julkaista hyvéksi havaittuja materiaaleja, filmejéa, kuvanauhoit-
teita jne. Lisdksi CCC voisi teettdad tutkimuksen vieraan kielen varhaisen
opetuksen ja kansakoulun yleisten opetusmetodien vilisistid yhteyksista.
Olisi toivottavaa, ettd CCC voisi kéynnistdsd projektin, joka kasittelee
yksildimistd varhalsessa vieraan kielen opetuksessa. Varhaisen vieraan
kielen opetuksen projekti voitaisiin liittéd kynnystaitojirjestelman
perusperiaatteisiin.

Erads kiireisempi& ongelmia varhaisen vieraan kielen opetuksen jérjes-
témisessa oOn eriytt&ds sopivasti tavoitteita ja menetelmid, jotka vastaavat
oppilaiden erilaisia edellytyksiad. Artikkelissa esitetaan alustava malli
varhaisen vieraan kielen opetuksen jarjestamiseksi. Seuraavassa taulu-
kossa esitetdan viisi luokkaa, jotka vastaavat yleisen lahjakkuuden eri
tasoja alkaen sadannesta persentiilistd (lahjakkain osa) viidenteen
persentiiliin (alin lahjakkuustaso, jolle voidaan ajatella varhaista vie-
raan kielen opetusta). Sarakkeet edustavat Ostian sSymposiumissa miéritel-
tyjé vieraan kielen opetuksen tavoitteita. Tavoitteet on yksinkertaisuu-
den vuoksi esitetty t4114 tavalla, vaikka esimerkiksi kynnystaitojérjestelms
saattaa aiheuttaa muutoksia tavoitteiden esittémiseen. Kyseessa olisi 3-L
vuoden kurssi, ja kielellisia taitoja ei kehitettidisi samalla tavalla jo-
kaisen oppilaan kohdalla.
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Kirjaimet A, B, C, D ja E edustavat saavutustasoja, jotka médritellédn

seuraavasti
A. Kouluversio kynnystaitojérjestelmésté
B. Kouluversio kynnystaitojérjestelmén vilitasosta
C. Taso tair joukko erilaisia tasoja, jotka keskimdaraisen lahjakkuus-
tason omaavat oppilaat voisivat saavuttaa js jotka voitaisiin
tehokkaasti opettaa suotuisissa opetusolosuhteissa
D. Tunnetaan jossakin miérin kyseessa olevan maan olusuhteita ja
kyetddn ymmdrtamddn ja vastaamaan yksinkertaisiin Kysymyksiin
E. Tunnetaan vahaisessa miéirin vieraan maan olosuhteita ja jossakin
mddrin Kyetdan ymmirtémssn vieraskielisid vakioilmaisuja
Kykytaso | Kulttuuri- | Kuunte- | Puhu- Luke- Kirjoit-
tietous. . .| leminen minen minen taminen
100-80 A A B A
80-60 B B B B B
60-40 C C C
40-20 D D D
20-5 E E ]

Mills tavalla nama tavoitteet voitaisiin toteuttaa kaytannodssa?
Seuraavia ehdotuksia voisi soveltas yksi opettaja omalla luokallaan tai
opettajatiimi, joka opettaa useita luokkia,

1, Opettaja esittas tarinan kuvien ja mahdollisesti eleiden tukemana.
Tarina voi kasitelld esimerkiksi kahvilassakiyntis.

2, Lahjakkaimmille voidaan esittdsd tarinan tolnen versio, josss esitellién

enemman yksityiskohtia. Jatkotydskentely voidaan eriyttidid homogeeni-
sissd ryhmisss lukemisen, puhumisen ja kirjoittamisen osalta esimerkiksi

seuraavasti :




Ryhma 1:

Ryhma 2:

Ryhma 3:

Ryhma 4:

Ryhma 5:
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Tarinan dramatisointi muunnoksin. Kirjallinen tiivistelmd
vieraalla kielella. (Erittain lahjakas ryhmé)

Tarinan dramatisointi sellaisenaan ja yksinkertainen kir-
Jallinen reproduktio. (Keskitasoalahjakkasampi ryhmé)

Suullisiin tai mahdollisesti kirjallisiin Kysymyksiin
vastaaminen vieraalla kielella. (Keskimaaraista lahjakkuus-

tasoa oleva ryhmé)

Keskeisten ilmaisujen toistaminen vieraalla kielella.
(Keskimdaraistalshjakkuustasoa alempi ryhm&)

Tarinan kertominen 3idinkielells. (Alhalstalanjakkuus-

tasoa oleva ryhmé)
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ERIYTTAMINEN JA YKSILOIMINEN VIERAIDEN KIELTEN OPETUKSESSA

Yksinkertaistaen voidaan sanoa, ettéd perinteellinen tilanne kielten
opetuksessa oli sellainen, ettéa luokassa oli joukko oppilaita, joilla ole-
tettiin olevan suunnilleen samanlainen kielen perushallinta. Heltd opetet-
tiin ja heidan tuli oppia kieltd samojen opetusjaksojen ja -vaiheiden avulla.
Tata tilannetta, joka ei tédysin vastaa todellisuutta, i pideta toivottavana,
koska se i ole sopusoinnussa nykyisen kasvatusnadkemyksen kanssa, joka koros-
taa mm. kunkin oppilaan yksilollisyytta ja luovuutta, omakohtaisen vastuun-
tunnon kehittdmista seka oppimaan oppimista. Sitid ei pidetd mydsk&dn oppi-
misen kannalta tehokkaana koska se ei ota huomioon oppilaiden erilaisia pyr-
kimyksia ja tavoitteita, kykyja , motivaatiota , pitksjannittei syytti, oppi-
misrytmid ja -strategioita,

Eriyttéminen merkitsee siti, ettd oppilaiden opinto-ohjelmassa ja oppi-
mistapahtumassa pyritéan ottamaan huomioon kunkin tarpeet, kyvyt , tavoitteet,
harrastuneisuus jne. Friyttémistd ja sen pisimmadlle vietya toteuttamismuo-
toa, yksiléllistémisté, voidaan tarkastella eri nakokulmista. Jos oppilailla
on ratkaisevasti erilaiset tavoitteet ja oppisis&llst, on Kyseessd erittiin
tarked eriyttémisen muoto, koska siihen liittyy usein jatko-opiskelukelpoi-
suuden rajoituksia. Usein eriyttimisells tarkoitetaan erilaisia keinoja
(mm, erilaisia opetus- ja opiskelumenetelmis, ryhmittelyj&, oppimateriaaleja,
arviointimenettelyjs ), joilla tavoitteita pyritéin saavuttamaan. Eriyttémi-
nen voi myos merkitd sitd, ettd eri oppilaat tarvitsevat ja kayttavat eri
paljon aikaa tavoitteiden saavuttamiseen. Eriytetyss& kielten opetuksessa
voivat esiintyd jJokin tai jotkin tai kaikki edells mainitut piirteet.

Eriyttédmiseen ja yksildllistamiseen kuuluu olennaisena osana opettajien
ja oppilaiden mahdol lisuus vaikuttaa tavoitteiden, oppisiséltdjen, tydtapo-
jen, oppimateriaalin, opiskelunopeuden maarittelyyn ja valintaan. Vaikutta-
misen m&drs voil vaihdella ja on ehkd vdhimmillaén tavoitteiden ja enimmill&én
tyotapojen osalta. Eriyttéminen ja yksildllistéminen merkitsee myds paino-
pisteen siirtymista opettamisesta oppimiseen.

Vaikka eriyttéminen Jja yksildllist&minen eivdt ole uusi asia, niiden
merkitys on viime aikoina selvasti korostunut js niiden toteuttaminen on
helpottunut oppimateriaalin kehittymisen ja teknologian sovellusten ansios-
ta. Myds tarkoituksenmukainen tilasuunnittelu helpottaa eriyttimisen ja

Pohjautuu Lukiotoimikunnan vieraiden kielten jaostolle laadittuun muistioon
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yksiléllistBmisen toteuttamista. Koska opetuksen eriyttimisellsa js YyKSI-
1511listénisells pyritaan luomaan kullekin oppilaalle parhaat mahdolliset
edellytykset oppimiseen, on opettajien vaativana ja samalla kiinnostavana
tehtédvind jJatkuvasti etsid keinoja taman piimiédrin toteuttamiseksi.

Opetuksen eriyttamisells tarkoitetaan yleensa sellaista oppilaiden
koulutyodn erilaistamista, joka ei valkuta ratkaisevan erilaistavasti opin-
tojen antamaan jatko-opinto- tai asmmattikelpoisuuteen., Jos tallaisia vai-
kutuksia olisi todettavissa, olisi kyseessa koulutuksen eriyttaminen. Ope-
tuksen eriyttémisellsd pyritadn edistiméén koulutustason kohottamista ja
edistamaan oppilaiden omaleimaisen jsz tasapainoisen persoonal lisuuden ke-
hitbymista. Eriyttdminen on siis eras keino, jonka avulla pyritéddn siihen,
ettd kaikki oppilaat saavuttaisivat vihintidin kaikille yhteiset perustavoit-
teet.

Opetuksen eriyttaminen koskee etenkin erilaisten tydtapojen ja oppima-
teriaalien valintaa. Erilaiset tydtavat (menetelmieriyttéminen) ja materiaa-
it (sisallon eriyttaninen) voivat olla perusteltua mm. siksi, ettd

- joidenkin oppilaiden oppimisprosessi edellyttaa tietynlaista materiaa-
lia ja tyoskentelya (esim. rakenneharjoittelua) jstkotydskentelysd aja-
tellen; eriyttémisen perustana on oppimisen sdellyttimd tietynlainen
toiminta.

- oppilaat ovat kiinnostuneita eri asioista ja erilainen materiaali ja
tyOskentely on erilailla motivoilvaa; sriyttiamisen perusteluna oppi-
laiden kiinnostus ja motivointi.

Opettaminen edellyttdd aina suunnittelua. Suunnittelu on erityisen
tarkedts, JOs opetusryhman suoritustaso, motivaatio, harrastukset jne. vaih-
televat kuten lihes alna on asianlaita. Ei ole olemassa ehdottoman homogee-
nista (tal heterogeenista) opetusryhmda, vaan opetusryhmit ovat aina jossa-
kin suhteessa js jossakin misrin heterogeenisia. Ennakkosuunnittelussa on
opettajien yhteistyo edullista: timi koskee kielten opettajia mutta yhteis-
tyd, etenkin aidinkielen ja reaaliaineiden opettajien kanssa on hyodyllista.
Myos oppilaat on tarpeen ottaa mukaan suunnitteluun tarkoituksenmukaiseksi
katsotussa madrin. Suunnitteluvaiheessa mn. selvitetdan

- mitd eri opiskelujaksojen aikana tullaan opiskelemaan (= tavoitteet
Ja sisalto)

- kartoitetaan tavoitteiden toteuttamista edistévid oppimateriaali,
valitaan ja hankitaan materiaali js laaditaan (mahdollisimman pal-
jon yhteistytnd) tarvittavaa lisdmsteriaalia
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- suunnitellaan opetuksen eteneminen: millaisia tydtapoja tullaan
kgyttamsdn kunkin jakson aitkana (luokkaopetus, ryhmatyoskentely,
parityoskentely, yksilollinen tydskentely) ja miten tydskentely
organisoidaan

- suunnitellaan alkudiagnoosien, formatiivisten kokeiden ja summa-
tiivisten kokeiden ajoitus ja laaditaan yhteistyond tarpeelliset
kokeet

- suunnitellaan tukitoimenpiteet perusaineksen oppimista varten ja
valinnaistydskentelys perusaineksen hallitseville

Jos on uselta rinnakkaisluokkia Ja jos niiden opetus tapahtuu saman-

aikaisesti, tarjoutuu mahdollisuus opettajien tydskentelyn koordinointiin
ja tyonjakoon. On periaatteessa mahdollista yhdistella luokkia suuremmik-
si ja pienemmiksi ryhmiksi eri toimintamuotoja varten. Téamid edellyttad
opettajilta hyvisd yhteistyOta ja yhieistd suunnittelua. Mitédan valmiita
Ja hyvadksi koettujamalleja i ole kdytettavissa. Menetelmdt on suunni-
teltava ja kokeiltava paikallisten olojen mukaisesti. Seuraavassa esite-
taan muutamia ulkomailla kehitettyja ratkaisumalleja.

A) Ruotsissa Skola , samhdlle, kommun -projektissa kokeiltavana oleva eriyt-
tamisratkaisu ( 3 rinnakkaisluokkaa/3 opettajaa + 1 lisiopettaja)

Uuden asian esittaminen
(perusryhmit )

Opitun harjoittelu

(ryhmiin jakautuminen

esim. oppimisnopeu-

den ja tyOskentely-

tavan suhteen)

Dialogi, dramatisointi

Opitun kontrollointi

Vapaaval intainen tyds-
kentely




Esimerkki tanskalaisesta eriyttiamiskokeilusta joka perustuu yhtendi-

sen aihepiirin kasittelyyn

Aihepiiri: Eine Fahrt

L]
Laesning to og to Loesning af
»Im Hamburgerexpress” 4 avisudklip
Teksthog: “"Reise nach Hamburg.” + losning af
(s. 9 + sporgsmil s. 62) opgavet.
d
1 2» .
5"“‘"'?”5: c Diskussions-
"Wic heissen bearbejdning. thema:
die < Situation: | 3 lyte/se Per Anhalter.
Fahrzeuge?” »per Anhalter™ b) gentage fudcn tekst) Bandoplag +
Dias + bind (dias + bind + | ©) sporgsmil/svar dupl. sporgsmil
udleveres. dupl. tekst) (uden og med tekst) udleveres
d) overtagelse af
rolle (mcd og udcn P
tekst
b
Taleovvelse: 5\ Formelt:
Fo;cm‘ld(:g ""Kdnncn Sie uns Situations Ovelser 9c i
.at :l st .Cl’ mitnehmen?” 4 relevante Dcutsch 2000,
'Cf °8dP:/I " (deutsch 2000 ovelser. cller gvelser
vej Mo ;mc cn. —s.54) N (dupl. + til
Samta cparfncr Sprechiibungen "N SL) grammatik-
udleveres pi )
bind. evt (SL) + program.
dnd, ck . A TEST
ogsa tekst. +
Digt selv c
"Per Anhalter” ferdig. h
Indtal oplacg *+ afslutaing Formelt:
cta : Et
pi bind, eller spil det selv ]
for os andre. grammatikprogram.

1-k:

silsdympyra =
opiskeltava perusoppiaines

yhteinen opettajien johdolla

5: pakollinen, itsendinen tydskentely jos
oppilas =1 ole lipiissyt kyllin hyvin

koetta (U4)

kentelys

ulkoympyra a-h: yksilollista tai ryhnidtyds-



Lukioon voisi tanskalaista ympyrémallia soveltaen ajatella luontoa

Ja luonnonsuojelua koskevaksi oppimisyksik8ksi esim. Seuraavaa

Only one earth

Rakenneharjoi-
telma
Hunger 2.
Water W}ld—
. 1ife
pollutiony
in danger
Popula- >- h.B' Rakgnge—
. harjoit-
tion
For telua
roblem ..
Energy m§t11
.o vinen
crisis
koe
Kirjoitelma

"what must be
done"

Hunting
with

a
camera

45.
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C) Saksan liittotasavallassa kokeilltava Baunatal-malli

Lahto- Formatiivinen Format.
tasokoe tarkistus tarkistus
| I . .
Oppimisyksikksd 1 | Oppimisyksikkd 2 | Oppimisyksikk<
\
- |
A | Perustavoitteet Perustav.
/4 Perusoppisisalto i\! Perusoppisis.
Luokat 1—}>\, ————————— ———-—@————
Perustavoitteet Perustav.
B |Perusoppisisdltd A Perusoppis.
- . l
Viikko 1 2 3 4 5 6 7 8 10 11 12 13 1k 15 16 17
Heikoimpien tukiopetus 7$>

Tassd mallissa oppilaat jakautuvat 7. luokan alussa kahteen tasoon..
Yhteisen perusaineksen késittelyn jalkeen taso A opiskelee lisdoppi-
ainesta jz taso B saa perusoppiainesta kisittelevidd tukiopetusta.
Oppilaat voivat pidettavien kokeiden tulosten perusteella siirtya
tasolta toiselle. Oppimisyksikén ajallinen pituus on 8 viikkoa.



47 .

D) Vaihtoehtoisessa Baunatal-mallissa oppilaita ei 5 ensimmaisena viikko-
na jaeta tasoihin (heterogeeniset ryhmat). Formatiivisen kokeen
perusteella oppilaat jakautuvat kahdelle tasolle. Opetus etenee 5
viikon perusoppiaineksen ja 5 viikon lisfoppiaineksen (Ryhma A) tai
kertaus- ja tukiopetuksen puitteissa. Oppilaat voivat vaihtaa tasoja
formatiivisten kokeiden tulosten perusteella. Heikoimpia oppilaita

varten on om pysyvé tukikurssi alusta alkaen.

Form . Form. Form . Form.
koe koe koe koe
| I ! |
Perus y Perus | Eriytt. | Perus | Eriytt
P 1 T ] - T
l A l I A [
I I I ! .
Lisa- Lis&~-
:{; tav. :{> :> tav
Perus | b ryhmaa | & . I PoE
o] .
tav , : pp : ; oppis.
R e
Luokat 1-6 Perus : By N D pv '
OPPIS. 1 x
] | Kertaus :% # Kertaus
? tuki Tuki
D)y pyhmas | ! !
! | | !
| I | |
S S e
Tuki kurssi heikoimmille |
_ 1 I R
5 viikkosg 5 vk : 5 vk I 5 vk | 5 vk
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E) Saksan liittotasavallassa kokeiltavassa Babenhduser-mallissa oppilaat

Jakasantuvat lahtdtasokokeen ja opettajien arvioiden perusteella kahteen
. Ylemmassa tasossa on luokan koko 27-70 oppilasta, alemmassa ta-

tasoon

sossa N. 20-25 oppilasta ja yksi tunti enemman opetusta.

Eriyttémis-

vaiheessa on valittavana laaja lisakurssi (ryhman koko n. 35 opp), Sup-
peampi lisékurssi (n. 30 oppilasta) seka erilaisesti painottuvis kertaus-
Ja tukikursseja Joissa on joko hieman lisdoppiainesta tal ei lainkaan.

Pelkéstaan kertausta suorittavassa ryhmassa on vain n. 10-15 oppilasta.

Liht Otasokoe

Form
koe

Perus

(+ lis&)

T

Tavalliset

(+ 1isd) luokat:
27-30 opp

—r

Luokat 1-6 >

o A

(+ 1isd)
]
-+
[ 20-25
!
oppilasta
|
-
+ 1 liséa-
tunti

|

’
v

{

Yksikko 1

1 2 3 4 5 6 7viikkoa

Mahd .
form.
koe
LE?iytt—
]
Laaja lisa- ]
=  kurssi 1
ln. 35 opp

Lisdkurssi 2

n. 30 opp

——

Kertaus &
tuki & lisé

painop: puhum.
]

Kertaus &
tuki & lisé

painop: kirJ.
L

Kertaus &
tuki & lisé

kirjoitt.
I

H
Kertaus &
tuki
suull}.harj.
10-15 opp
1 2 3 4

mahd. 2 koe

viikkoa

— e ——

1 3

Yksikko 2
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F) Seuraavassa joustavassa eriyttémismallissa on mahdollista perustaa
ryhmid didaktisten periaatteiden ja opetuksen tavoitteiden pohjalta.
Aluksi opiskellaan suuressa heterogeenisessa ryhméassa. Diagn./Forma-—
tiivisen kokeen perusteella opiskellaan lis&doppiainesta joko ilman

opettajaa tai opettajan johdolla tai kerrataan osittain tai kokonaan

lédpikéyty perusoppiaines.

Heterog. vaihe 1
(suurryhmé)
A4

+ — ——
L isédopp. L isdopp . Perusoppiain. Perusoppiain.
ainesta ainesta osittainen kertaus koko-
ilman + opet- kertaus naan opet-
opettaj. taja A opettaja B taja C

koe |

ol

Heter. vaihe 2

S UAN
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G) Eriissid Saksan liittotasavallassa suoritettavissa projekti- ja pien-
ryhmieriyttimiskokeiluissa annetaan varsinainen opetus mikailluissa
pienryhmissé, joissa oppilailla on vaikeusasteeltaan eritasoisia
tehtavid. Pienryhmien oppilaat ovat suoritustasoltaan erilaisella
tasolla ja t&114 tavalla pyritddn luomaan vakiintuneita sosiaalisia
suhteita oppilaiden kesken.

Opetusvaihe Ryhmittely

Informaatio ja motivointi Suurryhmé

Yleistavoitteiden Ja
ajank8ytdn selvitys

Analysointi Perusryhmét
Pienryhmét
Suunnittelu Perusryhmit
T§v0|tF?|Qen Ja menetel- Pienryhmét
mien maarittely
Jakson suunnittelun esit- Suurryhmé
tely
Toteutus Mukaillut
pienryhmét

Esittéminen ja kontrolli Suurryhmi




ol.

Opetuksen eriyttimisen toteuttamista helpottaa Jos opetustils on
jaettavissa helposti erilaisiin toimintapisteisiin. Parhaiten eriytta-
minen onnistunee hyvin suunnitelussa kieliluokassa, mutta myds tavallista
luokkaa voidaan jérjestad uudelleen. Opetuksen eriyttaminen Sujuu vaivat-
tomimmin, JOS luokassa on esim, alue, jossa voidaan suorittaa ekstensii-
vistéd lukuharjoitusta; alue, jossa voidaan suorittaa kirjallisia harjoi-
tuksia; alue, jossa voidaan suorittaa suullisia harjoituksia, keskustelua
Ja dramastisointia; alue, jossa voidaan harjoitella kuullun ymmértamisté,
Toimintapisteitd vol olla vaihteleva miéérs. Aluksi onsyytd suunnitella
vain muutama tydskentelypiste ja lis&tid niitda kun oma ja oppilaiden tyds-
kentelyvalmius lisddntyy. Kailkkl kaytettiavissa oleva materiaali sijoite-
taan sopiviin pisteisiin, samoin AV-valineet. Riittéavd materiaali ja
AV-vilineist® ovat tirkeitd tekijdita opetuksen eriyttimisen onnistumisel-
le. Pitkalle viety opetuksen eriyttéminen edellyttda myds oppilailta en-
tistd suurempaa vastuuntuntoa opiskelun edistymisesta ja oma-aloitteista
toimintaa eri tydskentelypistelssi.
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TASOKURSSIT, TASORYHMAT JA TASORYHMITTELY PERUSKOULUSSA

1. Kasitteiden madarittelya

Meilla kxaytévasss koulukeskustelussa puhutaan usein tasokursseista ja
niiden poistamista tai sailyttamista vaaditaan. Huolimatta eriyttémisen ja
eriytymisen parissa suoritetusta tutkimustydsté (esim. Kangasniemi, 1972, 197
Piippo, 1972, 1973) ja selvittelytydstd (mm. Peruskoulun opetuksen eriytta-
mistoimikunnan mietintd 1975) keskustelu niyttis pysSyvan yhtd epémidriisend.
Ongelmana on, etté& naytetdédn kayttéavin sSamaa nimed (tasokurssi) eri késitteic
nimend, ts. kaytetdan samaa termia mutta puhutaan eri asioista tietimétté
ettéd puhutaan eri asioista. T#m& ei voi olla aiheuttamatta lis&% sekavuutta
muutenkin monimutkaiseen ongelmaan. Siksi on paikallaan pyrkia maarittele-
maan, mitd muutamilla keskeisilla opetuksen eriyttimiseen liittyvillsd kasit-
teilld tarkoitetaan tai voitaisiin sopia tarkoitettavan. T#&mén artikkelin
tavoitteena on selkeyttda muutamia kasitteitd ja siten edesauttaa asiasta
kaytadvan keskustelun kohdistamista ja parantaa sen ymmirrettivyytti.

Tasokurssilla tarkoitetaan opetussuunnitelmassa esitettyé oppimé&sras,

jolle on madaritelty tavoitteet ja oppisisdllot, ja jolle on mahdollisesti
maaritelty jatko-opintokelpoisuus. Esimerkiksi peruskoulussa on 1 oppilaall
vieraassa kielessa kolme tasokurssia, koska yleiskurssilla, keskikurssilla je
laajalla kurssilla on erilaiset tavoitteet ja oppisis&lldt ja ne tuottavat
liséksi erilaisen jatko-opintokelpoisuuden.

Tasoryhmittelylls tarkoitetaan koulun suorittamaa oppilaiden ryhmitte-

lyd suoritustasoltaan homogeenisiin opetusryhmiin. Syntyvill& tasoryhmillg

ei tarvitse valttamatta olla eri tavoitteita, oppisisaltijaeixéa erilaista
jatko-opintokelpoisuutta.

Meilld on hallinnollisesti olemassa tasokurssit mutta ei todellisuudess:
puhtaita tasoryhmid, silld esim. KTL:n evaluaatio-osaston yhteisten kokeiden
tuloksista tiedéamme, etta kurssien suoritustasot menevat osittain paédllekkéir
Taten esim. keskikurssilla on osa oppilaita, jotka voisivat suoritustasonsa
mukaan olla ynhta hyvin joko yleiskurssilla tai laajalla kurssilla. Tasokurs-
sien suoritustasot eivat ainoastaan mene jossakin mielessa péallekkain, vaan
myds niiden sisdl13 suoritustason hajonta on hyvinkin suuri. N&in ollen ne
eivat ole todellisuudessa homogeenisis tasoryhmia. Meilld on t&114 hetkella
itseasiassa tasokurssiryhmi& mutta ei tasoryhmid. Kun tasokurssiryhmien
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suoritustaso menee osittain paallekkain ja kun kukin kurssi arvostellaan
omana ryhmana, on tilanne se, etts arvosanojen vertailukelpoisuus on hyvin
epaselva ja ongelmallinen.

Keskusteltaessa tasokurssien poistamisesta olisi selvasti tuotava esille
mistéd puhuu, mit&d esittdd. Sana tasokurssi tulisi analysoida osiin eiki
puhua monitahoisesta késitteestsd ik&&nkuin Se olisl yksipiirteinen kasite.
Toisin sanoen tulisi esittada tarkemmin mitd tasokurssien poistamista esittées:
saan tarkoittaa:

1) jatko-opintokelpoisuuden rsjoitusten poistamista, ja/tai
2) tavoitteiden ja oppisisiltdjen erilaisuuden poistamista, ja/tai
3) suoritustason mukaisen oppilasryhmittelyn poistamista.

Kannanotto kohtaan 1 lienee keskeisinta, koska kohdat 2 ja erityisesti

3 ovat oppilaan peruskoulun jalkeisten opintojen kannalta vahemman ratkeisevi

2. Julkisuudessa esitettyja nakemyksia

Valtioneuvoston 30.5.1974 tekeman periaatepaattksen toteuttaminen merkit.
sisi sita, etta peruskoulu antaisi jatko-opintokelpoisuuden kaikkiin keskias-
teen opintoihin. Valtioneuvoston periaatepdatos kytkee yhteen jatko-opinto-
kelpoisuuden rajoitusten poistamisen ja peruskoulun tason kohottamisen ope-
tussuunnitelmia Ja menetelmid kehittZm&114 huolehtimalla samalla, etté perusk
lun sis&1td turvaa persoonal lisuuden monipuolisen kehityksen. Edelld maini-
tuista kolmesta kohdasta valtioneuvoston periaatepaatds ottaa siis selvan
kannan vain kohtaan 1.

Peruskoulun opetuksen eriyttémistoimikunta ehdottaa perusopetusryhman ja
kamista ylaasteella vieraiden kieltenopetuksessa kahdeksi erikseen opetettavak
ryhméksi, jotka vastaavat heterogeenisuudeltaan jaettavaa ryhmaa, ts. se
esittda perusopetusryhman puolittamista ja tasoryhmittelyn poistamista.
Oppilailla olisi yhteiset perustavoitteet ja -oppisis&lldt ja t8mén lisdksi
lisdtavoitteita/lisédsisdltdjd. Eriyttamistoimikunta Kytkee siis yhteen jatko
opintokelpoisuuden rajoitusten poistamisen, yhteiset perustavoitteet/yksildl-
liset 1llisatavoitteet ja ylaasteella tasorymmittelyn poistamisen (opetusryhmie:
heterogeenisuuden).
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Kouluhal lituksen asettama vieraiden kielten kehitté&mistydryhmé on perusta
voite-muistiossaan ld&htenyt valtioneuvoston periaatepiddtdksesséd esitetyista
nakokohdista. Kaikille oppilaille pyritiddn antamaan jatko-opinnot mahdollista
riittavat perustiedot ja -taidot midrittelemsllid keskelset perustavoitteet ja
rusopplaines, jonka lisfksi on yksilollisistd edellytyksistd madrdytyvid lisé-
tavoitteita ja -oppiainesta. T&hin saakka esitys vastaa eriyttémistoimikunnan
esitysta. Muistiossa ei ole kuitenkaan kytketty edellisia seikkoja yhteen
ryhmittelyperiaatteiden kanssa, ts. perustavoite-ehdotus i ota kantaa taso-
ryhmittelyyn.

3. Pohdiskelua

Pohdiskelussa on turha yrittias kirjoittaa mitiin omaperéisté, kun vol yhty
asiantuntijan aiemmin esitt&miin nakemyksiin. Malisen lukuisat opetussuunni-
telman kehittémistd koskevat artikkelit ja tutkimusraportit sisdltévat run-
saasti asiantuntevaa ja hyodyllista tietoa opetussuunnitelman rakenteesta ja
laadinnan periaatteista, joihin toivoisi mahdollisimman monen kielenopettajan-
kin perehtyvén. Malinen (1976) toteaa, ettei ole tarkoituksenmukaista perus-
koulutasolla pyrkia yhten&distéméén koulutusta (Jollaisena toimenpiteena on
esitetty mm. tasoryhmittelyn poistaminen peruskoulun ylaasteelta) kaikilta osi
valtakunnallisin p3&tdksin, vaan monet asiat voitaisiin tehdia kunnan ja koulun
tasolla. Tallaisena asiana han esittdd juuri mm. tasoryhmien muodostamisen,
joiden tarve ja muodostaminen voivat olla hyvin erilaiset eri kokoisilla yla-
asteilla. Malisen mukaan mik&én eriyttiZmistoimenpide ei ole sindnsi hyvi tai
huono. Sen merkitys riippuu opettajan ja oppilaiden tydskentelyn tarkoituk-
sista Ja toteutuksesta. Oleellisinta hidnen mukaansa on, etta saadaan yksilon
kannalta sopiva virikeympéristd ja motivointi. Hallinnollisten jarjestelyjen
hén ei katso varmentavan koulutuksellista tasa-arvoa vaan pikemminkin sen,
ettd jérjestetddn perustavoitteiden opiskelu oppilaan kannalta sopivalla taval
la. Eriyttimistoimenpiteiden kayttd on tadhdn tarkoitukseen vain valine, ei
itsetarkoitus.
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PERUSKOULUN RUOTSIN KIELEN OPETTAJIEN KASTITYKSTA KIELENOPETUKSEN ONGELMISTA
JA NIIDEN RATKAISEMISESTA

Kouluhallituksen ja Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen evaluaatio-osaston

vhteisty6nd jarjestettyjen yhteisten kokeiden yhteydessé tiedusteltiin opet-
tajilta mikd heid&n mielest&&n oli suurin ongelma ruotsin kielen opetuksessa
ja mitd sen voittamiseksi voitaisiin tai tulisi tehdd. Seuraavassa esitetaan

yhteenveto kyselyn tuloksista.

1. Ala-asteen ruotsinkielen opetuksen ongelmia

Ala-asteen ongelmiin otti kantaa yhteensd 33 opettajaa. Jotkut toivat esiin

useita ongelmia, joten alla olevassa taulukossa mielipiteiden summa on yh-

teensa 46.
Ala-asteen ruotsin opetuksen suurin ongelma M_i.(_al_ipiteiden %
Maara

Yhdysluokat 1k 30,k
Luokkien heterogeenisuus 12 26,0
Liian isot opetusryhmat 8 17,4
Tasokurssien puuttuminen 2 4,3
Tuntien v8hiisyys , ajan puute 2 4Y3
Oppilaiden mukaansaaminen, motivoiminen 1 2,2
AV -vdlineiden puute 1 2,2
Kunnollisen opetustilan(luokan) puute 1 2,2
Eriyttédvén materiaalin puute 1 2,2
Vapauttamisen poistaminen 1 2,2
Opettajan oppaan puutteellisuudet 1 2,2
Suuret erot; hyvien oppilaiden edistymisen hidas-~

tuminen 1 2,2
Toiset osaavat ruotsia jo kouluun tullessa an,

toiset eivat a1 2.2

46 100,0

Vastausten jakautuma, osoittaa selvéasti, ettd ala—asteen ruotsin kielen opet-
tajien mielesta ala-asteen kielenopetuksen suurin ongelma on opetettavien

ryhmien heterogeenisuus: tdméd saattaa johtua yhdysluokkajérjestelmisté tai

muuten liian suurista opetusryhmisté, joiden jakamista koskevat s&addkset

ovat V ja VI luokalla opettajan kannalta TITI ja IV luokkien s&&adksid epé-

Julkaistu aikaisemmin Tempus 6/1974
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edullisemmat . Luokan sisdistéd eriytt&mistd ovat vaikeuttaneet tuntien vdhii-

syys, eriyttdvdn materiaalin puute, kunnollisten opetustilojen puute ja kak-
sikielisilla seuduilla oppilaiden alkutietojen suuri erilaisuus.

2. Mitd ala-asteen ruotsin kielen opetuksen ongelmien poistamiseksi voitaisiin
tehda?

Kielenopetuksen ongelmien identifiocinti antaa selvid viitteitd siitd, mita
niiden poistamiseksi voitaisiin/tulisi tehd&. Opettajien mielipiteet jakau-

tuivat seuraavasti.

Toimenpidet Mig;%piteiden %
maara
Yhdysluokkien poistaminen 10 29,4
(petusryhmien pienentdminen/Jjakaminen 10 29,4
Eriytettyd materiaalia 6 17,5
Tasoryhmitys 3 8,7
Opetussuunnitelman tarkistus realistiseksi 1 3,0
Chjelmoituja harjoitusvihkoja 1 3,0
Vapautus mahdolliseksi 1 3,0
Lisdd tukiopetusmateriaaiia 1 3,0
Tukiopetustuntien lisd&minen 1 _ 3,0
34 100,0

Vastausten jekautumat osoittavat , ettd parhaimpana kielenopetuksen ongelmien
ratkaisutoimenpiteend pidetddn yhdysluockkajérjestelmidn poistamista kielenopis-
kelusta seka opetusryhmien pienentadmist& ja jakamista. Eriytetty& oppimateri-
aalia, ohjelmoitua materiaalia ja tukiopetusmateriaalia kaivataan lis&i.
Ongelmien ratkaisuksi esitetddn myds tasoryhmityst&d ja vapauttamista. Koko

opetussuunnitelman tarkistuskin katsotaan jossakin mé&rin aiheelliseksi.

3. Ylaasteen ruotsin kielen opetuksen ongelmia

Ylaasteen osalta vastaukset jakautuvat eri kursseille, mistd syystd vastaajien

miaird oli suhteellisen vdhdinen. Tastd syystd tuloksia el esitetd numeroina.

Ruotsia ensimmdisend oppilaalle vieraana kielend opettavat pitiv&t suurimpana
puutteena heikkoa materiaalitilannetta (erityisesti nauhojen puutetta), liian

suuria opetusryhmid, peruskoulun ja keskikoulun kielenopetuksen erilaista
painotusta lukioon siirtymistd ajatellen seka yleiskurssin oppilaiden heikkoa

opiskelumotivaatiota.
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Pitkdn kurssin opettajat kritisoivat eniten tuntijakoa: VII luokalla on liian
véhdn tunteja ja VIII luokalla ehkd liian paljon. Ongelmia aiheuttavat myds
liian suuret oppilasryhmit ja niiden heterogeenisuus, vanhanaikaiset oppikir-
jat, tavoitteiden vaativuus ja aikapula. Oppilasarvostelu, oppilaiden akti-
voiminen ja tukiopetuksen jarjestaminen on koettu vaikeiksi. Opettajien mie-
lestd 1ja Il vieraassa kielessd saavutetaan erilainen kielitaito, mikid koe-

taan ongelmaksi,

Lyhyen kurssin opettajien mielest&d suurin ongelma on oppimismotivaation puut-
tuminen. Liian suuret opetusryhmat ja liian v&héinen tuntimi&rd aiheuttavat
péénvaivaa. Kieliluokan puuttuminen on vaikeuttanut tydtéd, samoin se, ettei
opettajankoulutuksessa ole annettu riittéviéd opetusmenetelméllisid evdita

lyhyen kurssin opetusta varten.

4. Mita ylaasteen ruotsin kielen opetuksen ongelmien poistamiseksi voitaisiin
tehda?

Kaikilla kursseilla toivottiin enemman ja nykyaikalsempia oppimateriaaleja.
Opetusryhmien pienentédmisen katsottiin edistdvin kielenopetusta. Opetussuun-
nitelmaa olisi tarkistettava realistisemmaksi ja opetusmetodiikkaa kehitettava
Pitkassa kielessa olisi tuntijako muutettava b+h+k tai 4+3+5, koska VII luokal
la on liian vahén tunteja. Lyhyen kurssin opetukseen olisi saatava oma oppi-
kirja. Kouluhallitus voisi tuottaa enemmdn materiaalia erityisesti tukiope-
tusta varten. Joissakin tapauksissa ongelmat oli koettu niin hankaliksi, etté

kysymykseen, mité voitaisiin/tulisi tehdd, vastattiin: "Kunpa tieté&isinkin sen

5. Yhteenveto

Kieltenopettajat kokevat yleensd suurimmiksi ongelmiksi opetusryhmien suuruu-
den ja heterogeenisuuden, mihin kieltenopettajajérjestdt ovat usein kiinnitté-
neet huomiota. Ala-asteen opettajille aiheuttavat yhdysluokat runsaasti ongel
mia. Luokan sisdinen eriyttédminen koetaan hankalaksi mm. siksi,ettei eriytté-
va&d materiaalia ole riittavasti saatavana. Oppilaiden motivaatio koetaan usei
vahdiseksi. Opetussuunnitelman tavoitteet tuntuvat joistakin liian vaativilta
nykyisilld tuntimé8érilid. Myds tuntijakoa haluttaisiin muutettavaksi erityi-
sesti Il vieraan kielen osalta. Opettajat toivo.vat parempia tySskentelytilo-

ja, mieluummin omia kieliluokkia.
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Parannuskeinoina esitet&Zn uselmmin opetusryhmien plenenti@minen. T&hdn 1iit-
tyy yhdysluokkaopetuksen poistaminen. FEriytetyn materiaalin tuottaminen koet-
taisiin tyStéd helpottavaksi. Muutamat opettajat esittévét tasoryhmitystd myos
ala-asteelle. Opetussuunnitelman tarkistaminen, opetusharjoittelun tehosta-
minen ja tukiopetuksen parantaminen mainitaan toivottavina toimenpiteina.
Ongelmat ovat niin monis&ikeisiéd, ettd niiden ratkaisemiseksi olisi saatava
aikaan monipuolista kokeilua. Ehképé silloin "Kunpa tietéisin"-voihkaisut
vihenisivét ja voitaisiin antaa kokeilun ja tutkimuksen perusteella kaytannon
menettelysuosituksia. Téssd tehtdvassd on uudistuvalla opettajankoulutuksel-

la vaativa ja kiinnostava osuus.
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OPPILAIDEN NAKEMYKSIA KIELTEN OPISKELUSTA

Kouluhallituksen ja Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen evaluaatio-osaston
yhteisty6éna lukuvuonna 1970-7T1 jarjestettyjen oppilaalle vieraiden kielten
yhteisten kokeiden yhteydessd oppilailta tiedusteltiin kyselylomakkeen avulla
heidén ké&sityksi&dan erilaisista kielenopiskeluun liittyvist& Kysymyksista.
Vastaajina oli kaikkiaan 712 VIII luokan pitkdn kurssin oppilasta. Seuraa-
vassa esitetédén kyselyn keskeiset tulokset prosenttilukuina. Prosenttiluku-
jen U ei aina ole 100, mik& johtuu siité, etteivat kaikki oppilaat ole

vastanneet jokaiseen kysymykseen.

Kun oppilailta kysyttiin, voisivatko he parantaa suoritustasoaan ensimmaisen
vieraan kielen opiskelussa, 81,5 % vastasi myontavasti ja 17,4 % kieltavéasti.
Mydntévasti vastanneista 72,6 % katsoi voivansa parantaa suoritustasoaan yh-
den (todistus) numeron verran, 24,3 % kaksi numeroa, 2,3 % kolme numeroa ja
0,3 % neljd numeroa. Toisen vieraan kielen suoritustasoaan arveli 79,4 %
oppilaista voivansa parantaa, kun taas 19,7 % arveli mahdollisuutensa téssé
suhteessa heikoiksi. Myo0Onteisesti vastanneista Th,4 % katsoi voivansa paran-
taa suoritustasoaan yhden numeron verran, 22,3 % kaksi numeroa, 2,5 % kolme
numeroa ja 0,3 % neljd numeroa. FEdelld esitetyistd luvuista kdy selvasti ilmi
ettd suuri osa oppilaista katsoo nykyisen suoritustasonsa vieraissa kielissé
olevan todellista suorituskykyaddn alhaisemman. T&t& kdyttamétontéd kapasiteet-
tia olisi pyrittéavad erilaisin keinoin hyédyntédméédn. Suuremman ongelman opetuk
sen kannalta muodostavat varmaankin kuitenkin ne oppilaat, jotka eivédt usko

voivansa parantaa suoritustasoaan.

Oppilailta kysyttiin myés katsoivatko he omaavansa "kielikorvaa'. Vastaajista
15,6 % katsoi kielellisen lahjakkuutensa olevan keskimffr&istid véhéisemmén,
Th,2 % arveli kielikorvansa olevan keskilaatua ja 9,3 % keskimaardista parem-
man Edelleen tiedusteltiin, onko suomalaisten vaikea vai helppo oppia
kielid. Useinhan vditet&8n, ettda suomalaisille on erityisen hankalaa oppia
vieraita kielia. T&atéd mieltd oli 20,2 % oppilaista, mutta suuri enemmistod
(76,4 %) el pitanyt suomalaisten kielten opiskelua muunmaalaisten kielenopis-—
kelua vaikeampana. Muutamat oppilaat (2,7 %) olivat sitd mieltd, ettd suoma-

laisten on itse asiassa helpompi oppia kielida kuin muunmaalaisten.

Julkaistu aikaisemmin Tempus 7/197k
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Oppilailta tiedusteltiin edelleen, millé tavalla he katsoivat parhaiten oppi-
vansa vieraita kielia. Valtaosa oppilaista (68,5 %) katsoi oppivansa kielia
parhaiten, jos he saavat usein kuulla, puhua,lukea ja kirjoittaa kielté, ts.
jos oppitunneilla harjoitetaan kaikkia kielitaidon osa-alueita. 17,3 % oppi-
laista katsoi oppivansa kielia parhaiten, jos he saavat usein kuulla ja puhua
vierasta kielta. Lukemisen ja kirjoittamisen avulla arveli 10,5 % oppilaista
oppivansa kielid parhaiten. Seuraavaksi kysyttiin, miten oppilaat haluaisivat
tydskennelld vieraiden kielten tunneilla. Suullista tydskentelyd enemman toi-
voi 71,9 % oppilaista, kirjallista tyoskentelyd enemmin kaipasi 25,7 % oppi-

laista.

Mielenkiintoista itsearviointitietoa saatiin kysymykselld, jolla tiedusteltiin
millaisen arvosanan oppilaat antaisivat itselleen tuntiosallistumisesta ja kot
tehtdvien tekemisestd, kun luokan keskiarvo olisi 7. Jakautuma (%) oli seuraa

a I v O S a n a
4 5 6 7 8 9 10

tuntiosallistuminen 2,1 8,7 25,3 32,4 23,0 5,2 0,5
kotitehtévien tekeminen 1,7 8,7 23,2 37,8 21,8 4,1 0,k
Tulokset osoittavat, ettd oppilaat katsovat ahkeruudessaan olevan parantamisen

varaa. Ongelmana onkin miten t&dm& opiskelumotivaatio saataisiin kirvoitetuksi

Pitk&n kurssin oppilaat suhtautuvat keskimiérin hyvin mydnteisesti kielenopis-
keluun: 60,8 % oppilaista pitdd kielenopiskelua erittfdin hyvéana asiana. Varsi:
hyvana asiana sitd pitaa 23,2 %, jossain maarin hyvana asiana 13,6 % ja kiel-

teisena asiana 1,1 % oppilaista.

Vieraita kielid pidetddn yleensd tyéllistéavind oppiaineina. N&in tuntuukin
olevan, silléd 52,7 % oppilaista katsoi tekewv&nsd enemman tyotd vieraissa kie-
lissd kuin muissa aineissa. Yhtd paljon tyota vieraissa kielissa kuin muissa

aineissa katsoi tekevansa 38,3 % ja vahemman 7,6 % oppilaista.

Vieraita kielia pidetdan yleensa vaikeana aineena. N&in ndyttdd olevan myos
oppilaiden mielestd, silld 51,1 % oppilaista katsoi vieraiden kielten opiskelu
olevan vaikeampaa kuin muiden aineiden opiskelun. Vieraiden kielten opiskelua
piti yhté vaikeana/helppona kuin muiden aineiden opiskelua 33,8 % oppilaista

ja muita aineita helpomana 13,1 % oppilaista.

Oppilailta tiedusteltiin lopuksi millaisen kielitaidon he haluaisivat itsellee
hankkia. Tulokset osoittavat, ettda 66,6 % haluaisi ensi sijassa oppia puhumaa

vieraita kielida, 28,1 % haluaisi ensi sijassa oppia ymmirtimidn vieraskielistd
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puhetta, 2,8 % haluaisi ensi sijassa oppia lukemaan vierasta kielta ja 0,7 %
piti kirjoittamaan oppimista ensi sijaisen tirkeénd, Kielitaidon eri osa-alu-

eiden hierarkia tulee siis erittain selvasti esiin.

Yhteenvetona kyselyn tuloksista, jotka siis koskevat oppilaalle toisen vieraan
kielen pitkan kurssin oppilaita, voidaan todeta, ettd oppilaat suhtautuvat
voittopuolisesti myodnteisesti kielenopiskeluun. He haluavat ensi sijassa oppi
puhumaan ja ymmirt&dmé&&n puhuttua kieltd. Suurin osa oppilaista haluaisi, etta
tunneilla olisi enemman suullista tydskentelyad, mutta varsin moni toivoisi kir
jallisen tyOskentelyn lis&&mist&. Suurin osa arvelee olevansa kielellisen lah
jakkuuden suhteen keskitasoa. Suomalaisten ei heidén mielesté&n ole yleensé
vaikeampi oppia vieraita kieliad kuin muunmaalaisten. Oppilaat tuntuvat tie-
tyssd médrin suhtautuvan Kriittisesti omaan ahkeruuteensa oppitunneilla ja
kotitehtdvien tekemisessd. Lahes 4/5 oppilaista arveleekin voivansa parantaa
suoritustasoaan vieraissa kieliss& yhden tai useamman todistusnumeron verran.
Vieraiden kielten opiskelu on kuitenkin koettu keskimdarin muiden aineiden
opiskelua vaikeammaksi, ja se on keskimd&arin aiheuttanut enemmin tydtéd kuin

muut oppiaineet.
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ARVIOINNISTA PERUSKOULUSSA JA LUKIOSSA

1. Yleista arvioinnista

Arviointi (evaluointi) ONn hyvin monitahoinen ilmid. £illsd on erilai-
sia tehtavia ja sitd suoritetaan eri tasoilla. Useat tutkijat, mm. Stuffle-
beam, ndkevat arvioinnin litttyvan laheisesti paatoksentekoon. Niinps h&nen
mukaansa arviointi on tapahtuma (prosessi), jossa rajataan, kerdtiin ja so-
velletaan kuvailevaa ja arvioivaa (kantaaottavaa) informaatiota jonkin asian
(kohteen) ansiokkuudesta (laadukkuudesta), miks kdy ilmi sen tavoitteista,
rakenteesta, toteuttamisesta ja tuloksista ja mitid kidytetdin erilalsia pad-
toksié ja "tilityksid" varten. Arvioinnin kohde voi olla opetussuunnitelma,
opettaminen, oppiminen, oppimateriaali jne.

Arvioinnin eri tyyppeja voidaan havainnollistaa seuraavan kaavion
avulla, joka on myds Stufflebeamin (1976) esittama.

Al OTTWU T OTEUTUNUT
SUUNNITTELUPAATOKSET SAATELYPAATOKSET
(tavoitteet) tavoitteiden asetta- tulosten arviointi ja niihin
minen reagoiminen
TAUSTAEVALUOINTI TUOTOSEVALUOINTI
OHJELMOINTIPAATOKSET TOTEUTUSPAATOKSET
Keinot toimenpiteiden suun- toimintasuunnitelman toteu-
nittelu (sis3116t .
menetelmat, ryhmi%te— tuminen
ly, tilat, lukujarjes- . toimenpiteiden kiytt0
tys, budjetti jne.) . toimenpiteiden kontrolli
. toimenpiteiden parantaminen
PANOSEVALUOINTI PROSESSIEVALUOINTI

Esitelmd opettajienkoulutusyksikdiden ja harjoittelukoulujen vieraiden kiel-
ten opettajien koulutus- ja neuvottelupiivilli Heinolassa 10 - 12.1.1977
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Edella kuvattua kasviota voidaan soveltaa myds esim. POPS:in ja VIKKE:n

arviointiin.

evaluointia ja valmistelemassa siddtelypadtoksii,

Edellisen kohdalla ollaan suorittamassa prosessi- ja tuotos-
VIKKE:n osalta ollaan

suunnittelemassa panos-, prosessi- ja tuotosevaiuointia.

Samaa asiaa hieman eri nakokannalta tarkasteltuna havainnollistaa

seuraava kuvio (Leimu & Saari 1976)

Yksildtaso t a J 1 e n Ik o k e e
. Oppiminen 2 3
. opettaminen <+ (yhteiset kokeet)
7[
Ohjelmataso a ;
opetussuunnitelms // "
opetusmenetelmét Ve mm. KTL/evaluaatic
i osasto
5 ' 6
‘ f
Hallinnon Ja Mm. tarkastistoimisto kunta, &f
KH, AKH,
opetusministerio
8 9

Yksi taulukosta vedettavissa oleva johtopddtds on, etta tutkimustyyp-

pisesti kerattava summatiivinen yksilotason tieto yhteisten kokeiden (Ja

niithin liittyvien erilaisten taustatietokyselyjen) avulla ja edustavilla

otannoilla on ehdottoman valttimitonts paitsi yksilotasolla (esim. oppilas-

arvostelua varten) myds ohjelmatasolla (mm. OPS-kehittamistéd varten) ja

hallinnon ja suunnittelun tasolla tarvittavan palautetiedon hankkimiseksi.

Tasté syystéd esim. evaluaatio-osaston jarkevan toiminnan elinehto on, etta

opettajat ymmértavat "‘yhteisten kokeiden™ js nithin liittyvien erilaisten

taustakyselyiden merkityksen ja ovat valmiit yhteistoimintaan. Jos "‘yhteis-

ten kokeiden' jirjestéminen ei suju kitkattomasti, =i myOsk&an voida saada

luotettavaa palautetietoa opetussuunnitelman jatkuvan kehittémistydn pohjak-
si, joka on hankittava suurelta osin oppilaiden kayttaytymisen tarkkailemisen
Ja rekisteroinnin avulla. Téassa suhteessa lienevat kaikkien osapuolten edut
yhteneviiset.
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2. Arvioinnin kohteista js tasosta

Benjamin S. Bloomin (1976) kouluoppimisen teorian (ks. alla oleva
kuvio) mukaisesti voimme arvioida oppilaan 13htdominaisuuksia, opetuksen

laatua js oppimistuloksia,

Oppilaan ominaisuudet Oppimistulokset

Tiedolliset 1&hto- > Oppimisen taso ja

ominaisuudet \\\\\ﬁi tyyppi
Oppimistehtava(t)

> Oppimisen nopeus

Affektiiviset lé%

ominaisuudet

\\Aﬂ‘ektiiviset tulok-

T set

Opetuksen laatu

Oppilaiden lahtotaso-ominaisuuksienmittaaminen opetusta ajatellen kannat-
taa aina supistaa mahdollisimman vahaiseksi ja mitata kulloinkin vain esille
tulevan oppimistehtdvan kannalta relevantteja (valttéamattomia) ennakkotie-

toja ja taitoja ja mahdollisesti asennoitumista/motivaatiots. Ei siis kan-
nata suorittaa laajoja taustamittauksis, vaan sen sijaan analysoida mahdol-
lisimman tarkasti mitd ennakkotietoja (aikaisemminopetetun osaamista) js.
mitd uusia tietoja esille tuleva oppimistehtivs edellyttaa. Tallsa tavalla
hankittu (valttamdttomisd ennakkotietoja kuvaava) 1ihtétasotieto on silloin
myds helpommin hyodynnettavissa. Muodon vuoksi suoritetut alkudiagnoosit
ovat lahes hyodyttomia, ellei tietoa tietoisesti kdyteta (tai pystyta kayt-
taméan), puhumattakaan siiti, etta on viety kallisarvoista aikaa itse ope-
tukseltsa.

Esimerkkind, vaan i vialttamatts mallina, eriin oppimistentiavidn (englan-
nin kielen prepositioiden kayttd) rakenteesta esitettdkddn tekijén ersdn
itseohjaavan opetusmateriaalin alussa oppilaille esitettévs ennakkojdsennys

(ns. advance organizer),
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A.

Tamén ohjelman tarkoituksena on opettaa englannin kielen prepositioiden
kayttoa. Englannin kielessd prepositiot ovat tdrkeitd, koska niiden
avulla ilmaistaan monenlaisia asioita, esimerkiksi:

1) atkear at—six o'clock, in the morning, at night, after eight

2) paikkaa: on the table, in my pocket, behind a chair, at the door

3) keinoa, tapaa, vélinett&: by bus, by car, with a knife

L) suuntaa: to London, from Liverpool, out of the bag, into the pocket

Prepositioiden paikka on ennen sité sanaa, johon se liittyy. Té&min voit
todeta ylld olevien esimerkkilauseiden perusteella. Suomen kielessé sama
asia ilmaistaan useimmiten sanan lopussa olevilla péd&tteillé: pSyd&lléd,
aamulla, tai sanan jdljessé olevalla toisella sanalla: talon edessé,
tuolin takana, pdydén alla

Fnglannin kielessd on muutamia adjektiiveja, joiden kanssa kaytetdan

usein tilettyjéd prepositioita. Esimerkiksi:

Tom is pood at basketball.
M bag is full of apples

Tallaiset tapaukset Sinun on opeteltava ulkoa.

Englannin kieless&d on useita verbejd, joiden kanssa kaytetddn usein

tiettyj& prepositioita. Esimerkiksi:

Will you wait for me?

May 1 look at your photos?

Tallaiset tapaukset Sinun on opeteltava ulkoa.

Erityisesti on syytd muistaa, ettd prepositioiden kanssa t&ytyy persoona-

pronomineistéd kayttdd ns. objektimuotoja.

1 gave the money to her.
Can you wait for me?
Is Tan coming with them?

Huomaa myQ0sS, ett& preposition jaljessd oleva verbi on ing-muodossa

I'm tired of waiting.

1 wash my hands before eating.
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Affektiivisia 1ihtdominaisuuksia mittaavista osioistas ON joitakin
esimerkkeja liitteessa. Kielenopetuksessa on tata aluetta Suomessa eri-
tyisesti tutkinut Eero Laine, jonka julkaisemista tutkimuksista voi kie-
lenopettajs Saada runsaasti vihjeita omaan tyohonsa.

Opetuksensa laatua opettaja kai léhinna tarkkailee itsearvioinnin
avulla ja epasuorasti oppilaiden tuotosten valitykselld. Opetuksen laa-
dulla ymmarretdan tassa opetuksen mahdollisimman tarkoituksenmukaista so-
peuttamista opetettavan oppimisryhmén oppimisedellytysten ja —tarpeiden
mukaisesti, el mitddn jonkin tietyn oppimisenpsykologisen k&sityksen tai
“metodin’* mukaista toimintaa.

Paahuomio opetustydhdn liittyvassi evaluaatiosss (relevanttien ennak-
kotietojen ja taitojen kartoittamisen liséksi) kohdistuu oppimistuloksiin,
ts. hankitaan palautetietoa tavoitteiden saavuttamisesta. Kielten opetuk-
sen tavoitteiden mukaisesti timé palautetieto voi koskea kielen oppimista,
asennoitumista kielenopetukseen ja kulttuuritiedon hallintaa. Niits kaikkia
mittasvista tehtavistd on esimerkkeja liitteessd. Lisii esimerkkeja on jul-
kaisussa POPS OPAS 3 b. Arvioinnin yleisen taustan osalta viitataan Kielen-
opettajan késikirjan arviointiluvusss esitettyihin ndkokohtiin.

3. Monivalinnan kehittamisesta

Valintatyyppisen kokeen edut ovat suuressa méérin ké&ytinndllisid, Usein
esitetaan sen parhaaksi puoleksi objektiivisuus, ts. tulos i ole arvioitsi-
Jasta riippuvainen, koska korjaamiseen ei liity harkintaa. Tasta syystéa kor-
Jaamisen voi suorittaa myés kone. On tietenkin selvii ettd koetehtéavien va-
lintaan ja vaihtoehtojen valintaan jne. liittyy yhtéd paljon subjektiivisuut-
ta kuin muithinkin koetyyppeihin. Kokeen validiteetti lienee suurin ongelma,
ts. on ongelmallistanitéd kielellisesti relevanttia ja tavoitteeksi asetettua
tietimistsd ja taitamista monivalintakoe mittaa.

Monivalintaa tal yleisemmin vahan korjaamista vaativia koetyyppeja kan-
nattaa kehittdd jo siité yksinkertaisesta syysta, etti kaikki se aika miké
saadaan séédstyméén erilaisesta arvioinnista opetuksen kehittamiseen ja itse
opettamiseen on kullanarvoista. Mittaamisen ei tarvitse olla yhtaan sen
tarkempaa tai kattavampaa kuin erilaisten vilttiméttomien palautteiden hank-
kiminen edellyttaa.
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Seuraavassa esimerkkeja koneellisesti korjattavista koetyypeista.

-""Has Mary gone out?"
-"No, if she had gone out, me."

she"ll tell
she® 11 have told
she"d tell
she"d have told

o O m r

(1) Harry (2) my cousin (3) last night (4) at the party

o Q w =

Sijoita lauseen vieressa olevat sanat oikealle paikalle

ALWAYS 1 have wanted to see that £ilm.
(A) (B) (c)

Missa alleviivatuista kohdista on virhe?

Same of most important problems our coptry faces today are
A B C D

problems of mass educsation.

Tiaydennd seuraavat lauseet valitsemalla laatikossa annetuista pronomineista
sen joka sopii lauseenyhteykseen

A B C D E
any some somebody anybody anything

Thisinflation is awful! 1 haven™t been able to save
money during the last two years.

There®s reslly nothing to it. can do it.
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There are

to be silent.

1 can"t manage this on my own. Would

Sanajér jestyksen testaaminen monivalinnan avulla

Jag tror, att

A (jag) (skall) (aldrig) (se) (honom)
B (aldrig) (Jjag) (skall) (se) (honom)
C (Jjag) (skall) (se) (honom) (aldrig)
D (Jjag) (aldrig) (skall) (se) (honom)

Lauseen muodostaminen: Muunna lauseet kysyviksi

people who never know when to speak and when

please help me?

1 2 3 4
A | Mr Lane ! are expecting | your
B | Does Mr. Lane| Mr Lane you 5
Mr. Lane Is expecting you. C [ Is expecting expect yours
D [ po expect expects
E [ pDia is
5 6 7
A 1 TIs he smokes
B | Does smoke he too much?
He smokes too much. C | Smokes smokes smoking
D | Smoke smoking smoke
8 9 10
i
A Do they are
B | Are them is
They are late again_ C Dces iS - late again?
D |1Is are
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Alénningen har nisa FOr pengar och har egentligen alltid haft det.

S& har vi folksjukdomen nummer ett: avundsjukan. Jag vet inte am den &r

16a simre 17a &n
16b varre pd Aland 1T7b som annanstans, men nog ar den
16c diligare 17c nar
fruktansvérd hir. Bor det tvd familjer eller kanske bara tv4 m&nniskor
a denna
pé& en 6, s& hoér det till undantagen an b detta kan samarbeta.
c dessa
a hans a densamma bdten
1 allmidnhet kan man inte lagga b deras nat frdn b samma bat
c sina C samma bdten

déd hjélper man ju varandra att f& det litet lattare.

Mr Freeman odotutti meitd kymmenen minuuttia.

Mr. Freeman waited for us for ten minutes.
Mr. Freeman expected us in ten minutes.

Mr. Freeman kept us waiting for ten minutes.

o O w r

Mr. Freeman was compelled to wait for us for ten minutes.

Yhdistelykoetyyppi, jollainen on korjattavissa optisen lukijan avulla

1. Good morning!

2. How are you this morning? 0. I'm fine, thank you.
1. Oh, I'1l be alright.

3. How are things at work? 2. That's not true.
3. So do I!
L. Why is that? 4. Good morning!
5. We're terribly busy at the moment
5. That's too bad. 1 hope you 6. 1'm late, I'm afraid.
won't catch it. 7. There is a lot of flu about.
8. No, 1won't. 1 have been taking

vitamin C regularly.
6. You can't be so sure. You may g y

9. Well, it has helped me in the

get it any day past anyway .

7. That is no guarantee. Some
doctors say that it has no

effect.

8. 1 hope you are right.
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KULTTUURITIETOUTTA MITTAAVIA KYSYMYKSIA

Englantilaiset juovat suomalaisiin verrattuna paljon enemman
A kahvia

B teeta

C maitoa

Yhdistyneitten Kuningaskuntien (Englannin) kuningatar on
A Elisabet

B Juliana

C Anne

D Margaret

Englannin polirttiset puolueet ovat

A kristillisdemokraattinen puolue, tydvaenpuolue ja demokraattinen puolue

B tyodvéen puolue, liberaalinen puolue ja konservatiivinen puolue
C tyovéaenpuolue, demokraattinen puolue ja konservatiivinen puolue

Englannin parlamentissa (eduskunnassa) on

A yksi kamari (alahuone)

B kaksi kamaria (ala- ja ylahuone)

C kolme kamaria (ala-, keski- ja yl&huone)

Englannin tunnettu radioyhtio on

A NBC
B ABC
C BBC
D EEC

Yhdysvaltain padkaupunki on
A New York

B Los Angeles

C Washington

D Chicago

Yhdysvaltain presidentti on t4113 hetkella
A Richard Nixon

B Jimmy Carter

C Edward Kennedy

Yhdysvaltain vakiluku on noin
A 100 miljoonaa

B 200 miljoonaa
C 300 miljoonaa
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Seuraavassa on joukko vaitteitd, jotka koskevat englannin kielen opiskelua.

Ratkaise jokaisen vaittamén kohdalla, miss& m&srin olet samaa mieltd sen

kanssa.

lomakkeellasi.

IImoita kantasi mustaamalla asianomaisen vaihtoehdon kohta vastaus-

A

B c D E

Ehdot- Samaa, En Eri Ehdott
tomasti . . . . f masti
samaa mieltd 0saa mielta | eri
mielta sanoa mieltd

Englannin opiskelun ansiosta voin

jonakin piivangd saada hyvén tyd- A B c D E

paikan ,

Opiskelen englantia 14hinni vain

siitd syysté, ettéd se on pakol- A B c D E

1inen aine meidan koulussamme.

Englannin opiskelun ansiosta mi-

nun on mahdollista tutustua ja A B c D E

ystévysty&d englantia puhuvien

ihmisten kanssa.

Thminen on sivistynyt vain Jjos

hé&n osaa vidhintdin yht& vierasta A B C D E

kieltéa.

Opiskelen englantia mielellini, A B o D &

koska se on minusta hauskaa.

Opiskelen englantia vain, koska

minulla el ollut asiassa valin- A B C D E

nan varaa.

Englannin kielen opiskelun ansi-

osta ymmirrén paremmin omasa A B c D E

didinkielténi.

Englannin kielen opiskelu auttaa

minua tutustumaan englantia pu- A B o D B

huvien ihmisten elimintapoihin

Ja antamaan niille arvoa.

Minulle on tirkedtsd oppia A B o D E

englantia hyvin.
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Englannin kielesta saamani arvosanat ovat tavallisesti....
A. parempia kuin useimpien muiden aineiden arvosanat

B. suunnilleen saman tasoisia kuin muiden aineiden arvosanat
C. huonompia kuin yleensa muissa aineissa

ridén englannin kielesta.. ..

A. enemm&n kuln useimmista muista aineista.

B. suunnilleen yhta paljon kuin muista aineista.
C. vahemmdn kuin muista aineista.

Haluaisin jatkaa englannin opiskelemista ylaasteella vaikka se
olisi taysin vapaaehtoista.

A. Kylla
B. En ole varma
C. En

Englannin kielen opiskelu tulee mielestdni yhs valn kiintoisammaksi.
A. Kyila

B. En ole varma

C. Ei

Toivoisin osaavani puhua muitakin kielii Kuiln suomea.

A. Kylla
B. En ole varma
C. En

Jos viite on mielestasi (= omalta kannaltasi) oikein, kirjoita ruutuun
O. Jos vidite on mielestasi (= omalta kannaltasi) vaarin, kirjoita
ruutuun V.

Jos olisin saanut valita, olisin lukenut
mieluummin jotakin muuta kielté& kuin

englantia ...vvvvveicininnsssnsnnnnnssssnnnnnnnssnnnns (.
Haluaisin osata englantia paremmin «...vevesesesesens L1
Minua jannittis, kun joudun vas-

taamaan tunnilla englannikst .......ccciviiviiiiannnss ]
Haluan oppia jatkuvasti lisas englantia .....oevvunns 3

Jos tapaisin englantia puhuvan henkilon,
en uskaltaisi puhua hdnen Kanssaan .....vveeessssesas b
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OPPIMISEN ARVIOINTI VIERAIDEN KIELTEN PERUSTAVOITE-EHDOTUKSEN POHJALTA

1. Perustavoitemuistion keskeisia periaatteita

Muistiossa omaksutun kannan mukaisesti vieraan kielen opetuksessa kie-
i on ndhtava ensisijaisesti toimintana, valineena, jolla on useita tehta-
vid (funktioita) seka yksilon etta yhteison eliaméssd. Tallalsia tehtivig
ovat mm. omien kokemusten ilmaiseminen, informaation valittaminen, vaikut-
taminen, sosiaalisten suhteiden luominen jne. Kieli on paljolti aktiivis-
ta toimintaa, joka auttaa henkildita selviytymaan erilaisista ympéristds-
sgan esiintulevista tilanteista js tehtavista. Muistiossa korostetaan
nain ollen ymmértémis- ja 1lmaisutarpeits ja todellisia kielenkdyttotilan-
teita.

Muistiossa omaksutun kannanoton mukaisesti tulee opetuksessa ja niin
ollen myss arvioinnissa ja arvostelussa kiinnittdi riittivas huomiota (ts.
korostaa nykyista todennikdista kaytdntda enemman) puheen ja tekstin ymmér-
tamista kuitenkaan unohtamatta aktiivisen puhetaidon merkitystd. Samoin
korostetaan, etta oppilaiden tulee pystya ymmartamaan vaikeampaa /vaativam-
paa kieltd kuin itse pystyvat tuottamaan. Timé koskee seka puheen etté
luetun tekstin ymndrtamistsa. Nain ollen oppilaita on totutettava vahitel-
len siihen, ettd seka kuultu puhe ettd luettu teksti normaalisti sisiltés
heille outoja sanoja ja mahdollisesti jopa outoja rakenteita. Tilannehan
on tallainen lidhes aina koulun ulkopuolella esiintulevissa todellisissa
kielenkdyttdtilanteissa, joten oppilaita tulee valmentaa siihen. On myds
huomattava, etta kielen ymmartaminen vaatii vastaanottajalta aktiivisuutta:
ennakoinbia, padttelyd, johtoajatuksen tiivistdmistd mieless&&n jne. Li-
saksi ymmirtimisesss on mukana monta erilaista tasoa, mm. kielellinen taso,
merkitystaso, viestinnillinen taso ja Informaation kasittelyn taso. Kun
ndin ON, niin autenttisten "tekstien" lilallinen sormeilu saattaa helpotta-
misen sijasta tehddkin niistéd aikaisempaa vaikeampia.

Esitelmé peruskoulun vieraitten kielten opetussuunnitelman perustavoitesemi-
naarissa 13. - 15.9.1976, Heinolan kurssikeskus
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2. Kielitaidon osa-alueiden painottuminen arvosanaa méérittiessi

Muistiossa i esiteta tarkempaa ohjetta miten kielitaidon eri osa-
alueita tulisi painottaa annettaessa oppilaille arvosanoja. Ei ole myds-
kaan otettu kantaa siihen, mita arvosanaa perustavoitetason saavuttaminen
vastaisi. Siksl seuraavassa esitetyt kannanotot onkin ndhtava kirjoitta-
Jan omiksi tulkinnoiksi, jotka osittain perustuvat muistiota lastineen
ryhmén asiasta kayneeseen keskusteluun.

Perustavoitetaso on siksi korkea ja perusoppisisdllst niin laajoja,
ettel niiden saavuttamisessavolda pit&sa valttivani suoriutumisena, vaan
suorituksena joka vastaisi ehka nykyista keskimmiistid arvosanaa ( /7 tai
ehka 8). Jos omaksuttaisiin tammoinen ajattelu, voitaisiin oppilaiden
suoritustasoa verrata perustavoitteisiin kalkissa opetusryhmissd (myos
eri tasokursseilla). Keskimméiset arvosanat (7-8)osoittaisivat etta
perustavoitteet on saavutettu, alemmat arvosanat, etta perustavoitteita
el ole saavutettu ja ylemmdt arvosanat edellyttaisivat ettd on opiskeltu
myOs lisitavoitteita ja lisiopplainests. Annettava arvosana olisi vertai-
lukelpoinen yli opetusryhmien. Toinen vaihtoehto olisi arvioida perusta-
voitteiden saavuttamisen aste arvosanoilla 4-10 tai jollakin muulla systee-
milla ja mahdollisten lisdtavoitteiden opiskelu ilmaistaisiin erikseen joko
numeerisella tai sanallisella arviointisysteemilla.

Miten kielitaidon osa-alueita tulisi painottaa arvosanoja annettaessa?
Mielestani tulee integroitujen taitojen (''neljan osa alueen') saada suurin
paino, mutta tédmén lisaksi voitaneen harkita myos kielen keskeisten element-
tien, rakenteiden ja sanaston painottamista erikseen. Voitaisiin kylla pe-
rustellusti sanoa, etta koska rakenteiden ja sanaston hallinta i ole tavoi-
te sinanséd, vaan ne ovat keinoja/vidlineitd varsinaisten viestinnsllisten
taitojen ja tavoitteiden saavuttamiseksi, niitd el tarvitse/tule ottaa huo-
mioon arvosanoja miirittiesséd. Arvosana mdsriytyisi pelkastaan kielen ym-
martéamisen ja tuottamisen perusteella, Sité paitsi rakenteet js sanastohan
ovat aina mukana myos integroiduissa taidoissa ja niiden mittaamisessa.
Sanaston ja rakenteiden keskeisen tarkean vilinearvon VUOksi niitéd mieles-
tani voidaan painottaa erikseen, i kuitenkaan yhté paljon kuin integroi-
tuja taitoja. Sanaston ja rakenteiden erillista painottamista voidaan
perustella my6s silla, etta tdmmdinen menettely motivoisi oppilaita ko.
seikkojen opiskelun tehostamiseen. Edelld esitetyt kannanotot on konkre-
tisoitu seuraavaan taulukkoon.
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Mittauksen LUOKKATASO TASOKURSSI

kohde 34 56 Yleis/supp. Keski Laaja/laaj.
Puheen ymm. 35 % 30 % 3B 7 25 % 5 %
Puhuminen 30 % 25 % 20 % 20 % 20 %
Luet. ymm. 10 % 15 7% 20 % 25 % 20 %
Kirjoittaminen 5 % 10 % 5 % 10 % 15 %
Rakenteet 10 % 10 % 10 % 10 % 10 %
Sanasto 10 % 10 % 10 % 10 % 10 %

Sanastolle ja rakenteille ehdotetaan siis kummallekin 10 %:n paino-
tusta kautta linjan. Niiden kesken ei ole tehty eroa, koska kummatkin
ovat tarkeita kielellisen viestinnan onnistumiselle. O huomattava, etta
edelld tehty ehdotus ei valttamatta edellytd, ettd esim. puhetaitoa tulisi
erikseen mitata sitd varten jarjestetyssd kokeessa. Sen tasoa voidaan tark-
kailla jatkuvasti ja antaa puhetaidosta arvosana t&mén vaikutelman perus-
teella. Tamd ei kuitenkaan merkitse, etteikd olisi hyvin toivottavaa jér-
jestaa myos silloin t&116in puhumisen taitoa mittaavia kokeita. Koska oppi-
laalle annetaan vain yksi arvosana, voitaisiin arvosana antaa siten, etta
lasketaan yhteen painotetut arvosanat (mittauksen kohteet). T&at&a varten

voidaan laatia taulukko, josta nakee prosenttipainotukset kunkin arvosanan

osalta.
Painotuskerroin
Arvosana 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%
4 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00 1,20 1,40
5 0,25 0,50 0,75 1,00 1,25 1,50 1,75
6 0,30 0,60 0,90 1,20 1,50 1,80 2,10
7 0,35 0,70 1,05 1,40 1,75 2,10 2,45
8 0,40 0,80 1,20 1,60 2,00 2,40 2,80
9 0,45 0,90 1,35 1,80 2,25 2,70 3,15
10 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50
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Seuraavassa esimerkissé oletetaan, ettd eri luokkatasojen ja kurssien
oppilaat ovat saaneet taysin samat arvosanat eri nmittsuskohteissa., Talloin
nahdasn samalla miten lopullinen arvosana vaihtelisi tassa tapauksessa

8 7 7 6 7 8
Oppilas Puheen ymm. Puhun. Luet.ymm, Kirj, Rakent. Sanasto Arvosa
3 -4 1k 2,8 2,1 0,7 0,3 0,7 0,8 T,
5-61k 2,4 1,75 1,05 0,6 0,7 0,8 7,3
Yleisk./supp. 2,8 1,4 1,4 0,3 0,7 0,8 7,4
Keskik . 2,0 1,4 1,75 0,6 0,7 0,8 7,2
Laaja/laa). 2,0 1,4 1,k 0,9 0,7 0,8 7,2

Haluan erityisesti korostaa, etta edellé esitetty systeemi on 1&hinna
ajatuskokeilua: ndinkin asian voisi tehdd. Taman tapaista painotusajattelua
jJoutuu jokainen opettaja arvosanaa antaessaan joka tapauksessa soveltamaan.
Eri asia on, onko tarpeen ja syytd tehda se edelld esitetylls tavalla kymme-
nyspilkun tarkkuudella.

3. Puheen ymmartamisen arvioinnista

Seuraavassa keskityn lahinna kuullun ymmartamisen mittaamisen ongel-
miin. Kuullun ynmartéminen on vaikea, ellei vaikein, kielitaidon osa-alueis-
ta mitata, osittain siksi, ettd puheen ymmartamisesta <i kovin paljon tie-
deta ja osittain kaytannon ongelmien vuoksi.

Puheen ymmartémista mitattaessa tulisi pohtia missd tilanteissa ja mil-
laisis aihepiirejs k&sittelevai vieraskielista puhetta oppilaiden edellyte-
té4an ymmértivan., Myds oOn syyta muistaa, ettd puheen ymmartémisté ei usein-
kaan tarvita puhtaana (yksinaan), vaan siithen lirttyy usein jokin muu kieli-
taidon osa-alue (etenkin puhuminen tai kirjoittaminen). Olisikin syyta poh-
tia, onko tarpeen, milloin ja miksi mitata puheen ymmartamista yksinaan.
Téhén linttyen voisi myds pohtia, voitaisiinko mitata oppilaan kykyé selviy-
tya tietyista kielenkiyttdtilanteista ja viestintdtehtdvistd kokonailsvaltai-
semmin (Jolloinoppilaan on pitanyt ymmartas vieraskielistd puhetta js itse
tehda téman perusteella jotakin muutakin kuin valita annetuista vaihtoehdois-
ta sopiva).
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On myds syytéd pitdd mielessd, ettd puheen ymmartamisessa kuulija toi-
mii paljolti (vaikka ei tiysin) puhujan ehdoilla. Siksi puheen ymmértimi-
sessa tulee paasti suhteellisen korkealle tasolle omaan puhetaitoon verrat-
tuna, joka voi olla pelkdstdan minimaalista "&inn&htelys" (palautesignaa-
leja) mutta voi kielitaidon ja uskalluksen karttuessa kehittya aktiivisem-
maksi panokseksi.

Usein tarvitsee ymmirtss puhevirrasts vain pddasiat, Tamdn tulisi
nakya myds puheen ymmartémisen mittaamisessa. Joskus on tilanne ja vies-
tintdtehtava kuitenkin sellainen, ettd taytyy tarkasti ymmartaa kuulemansa.
Tima koskee erityisesti sellaista tilannetta, jolloin pitisd vastaanottaa
téarkeita ailkaa, paikkaa, toimenpiteitd tms. koskevia ohjeita js pyyntoja.
Talloin ko. seikkojen tarkka ymmartéminen on viestinnan onnistumisen kri-

teeri.

Seuraavissa esimerkeisss pyritdan havainnollistamaan edella esitetty-
jJa mielipiteita. Huomattakoon erityisesti, etti monivalintavaihtoehdot on
kirjoitettu "'ulos™ osoittamaan millaisia vaihtoehtoja voitaisiin mahdolli-
sesti kayttédd, Jos psdtettidisiin kAyttdd monivalintatekniikkaa. Kyseesséd
ei siis ole kannanotto monivalinnan puolesta. Monivalintavaihtoehtojen
sijastahan oppilaat voivat itse tuottaa vastauksen kysymyksiin. Moniva-
lintavaihtoehdot voisivat olla my6s &didinkielells,

Esimerkki tilannepohjaisesta puheen tuottamisen kokeesta. Sopinee
peruskoulun ylissteelle (Mik&l1N harjoiteltu tilannepohjaista reagointia),
ja lukioon.

- Sorry I™m late.

(That's all right, tms. repliikki) (el se mitaan)

- Have you been waiting long?
(No, only about fifteen minutes., tms. repliikki) (N. 15 minuuttia)

- 1 tried to call you from the station to tell you
that the train was late but you didn't answer.

(I was out. T've been back only about half an (Olit ulkona. Olet
ollut kotosalla vair
noin puoli tuntia)

hour.)

- Well, since we are already late, shall we get
down to business?
(OK./A11 rignht . IT'11 just_make a short phone (Sopii. Soitat ensin

call. I'11 be back in a mimite. tns. repliikki) F',;‘fgaﬁhggﬂtg‘;he'“”'
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- Is Mr Brown in?

- No, I"m sorry he isn't in. Can 1 take a message?

- Yes, will you ask him to ring me up when he comes in?
Name's Smith. My number is 200 27 29.

What is Mr Smith"s phone number?
Oppilaat kirjoittavat itse tai jos halutaan monivalints, esim,

220 2229
200 2729
202 2729
200 2927
207 2227

moow»

I"m sorry but 1 didn't catch your name? Will you spell it
for me, please?

- Ok, it's K-A-N-N-1-S-T-0

Monivalintavaihtoehdot

A. Kannasto
B. Kangasto
C. Kannisto
D. Kunnasto

- Have you seen it?

- Oh, yes. Years ago in London.

- 1 only saw it yesterday. 1 tried a week ago but couldn™t get
a ticket, They were all sold out.

What are they talking about?

A. a film

B. a TV programme

C. a railway journey

D. something which has been lost
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- Har du sett den?

- Javisst, f6r flera & sen i Stockholm.

- Jag sdg den férst i gdr. Jag fSrsckte senaste vecka men kunde
inte f4 en biljett.

Vad &r det som de talar om?

en film
ett TV-program
en fotbollsmatch

oo w »

en bitresa

Virtasella, Reijo puhelimessa.
Ar det 253 1977

- Ja.

- Det har ar Rolf Bergstrom. Far jag tala med herr Virtanen?
- Ett Sgonblick.

- Tack.

Vem var den som ringde?/Vem ville den som ringde tala med?

A. Reijo Virtanen
B. Rolf Bergstrdm

C. Herr Virtanen
Vad ville den som ringde?

A. Han ville veta on pojken fdrstod svenska.
B. Han ville tala med herr Virtanen.

C. Han ville veta herr Virtanens telefonnummer.

- Froken, kan vi fa betala?

- Ja tack. Det blir atta mark fyrtio penni.
- Ingar det dricks?

- Ja, det &r inrdknat i priset.

- Har ar nio mark. Det f4r vara jémnt.

- Tack s& mycket.
Hur mycket fick kunden tillbaka?

A. 40 penni

B. 60 penni

C. 8 mark 40 penni
D. Ingenting
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Kon nu alla ihdg vad ni behdver ta med er i morgon: En extra omglng
underklader, en ylletrdja, gummistdévlar och tvitt-tillbehdr. Det ar
ocksd bra att ta med sig ndgonting att &ta, tili exempel frukt av
ndgot slag. De egentliga m8ltiderna &r nog ordnade i fdrvig, sé

ingen kommer att svalta. Har ni ndgonting att fraga?

Vad kommer det att hdnda i morgon?

Man ska gdra en utflykt.
Man ska samla gamla klader till fr&lsningsarmen.

Man ska g& att képa nya klader till barnen.

© o w »

Man ska g& att inhandla mat tili sommarstugan.

- Vad ar det? Du ser inte sa&rskilt lycklig ut.
- Ar det nénting att undra &ver? Tank bara! Det finns nérmare

tvd hundra skoldagar och det hir &r fdorst den tredje!

Vilken tidpunkt ar det?

Tredje sista dagen av sommarlovet.
Tre dagar efter sommarlovet.

Tre dagar fére sommarlovet.

O o w >

Tre dagar efter jullovet.

Goran steg p& bussen och tog den sista lediga platsen. Han var pé

vag tili sina morférdldrar men skulle &terviénda samma kvall. Darfoér

hade han inget bagage med sig. Nar han tittade ut, sidg han en av

sina kompisar std pd plattformen. Han vinkade tili honom och gick

ut £fér att snacka med sin vdn. Bussen skulle avgd £5rst on fem

minuter. Nar GoOran kom tillbaka, satt en &ldre herre pd hans plats

och laste en tidning.

- Férlat , det har &r min plats, sa han.

- Jasé, har du platsbiljett?

- Nej , det har jag inte.

- Men den har platsen var ledig nar jag kom in och eftersom jag
kom férst, ska jag sitta pad min plats.

- Men det &r min plats. Jag kan bevisa det.

- Hur, far jag fréga?

- Jag la mitt tuggummi pd sitsen, nar jag gick ut.



1. Varfdr l8mnade Goran sin plats?

2. Vad

A
B.
C
D

© o w >

Han

ville g& att kbpa en tidning.

Han ville tala med chauffdren.

Han sdg sin flickvén pa plattformen.

Han ville tala med en véan.

tror du att herrn gjorde?

Han
Han
Han

Han

svarade ingenting.
fortsatte att lésa sin tidning.
steg hastigt upp.

stack tuggummit i munnen.

89.



MILLAINEN ON HYVA KIRJOITELMA JA MITEN KIRJOITUSTAITOA JOIDAAN KEHITTAA?

1. Lahtokohta

Artikkelin kirjoittaja kasitteli Tempuksen numerossa 5/1974 kirjallisen
ilmaisun arvostelunongelmia, Siind otettiin kantaa kirjoitelmien analyyt-
tiseen kontra impressionistiseen arviointiin. Todettiin, etts arvostelun
epaluotettavuutta voidaan vidhentdd sopimalls etukateen arvioinnin perus-
teista. Tiamé sin&ns& oikea havainto ei kuitenkaan auta kovinkaan paljon
kaytannon opetustytsséd olevaa opettajaa. Ongelmahan on juuri sopivien
kriteerien valinta, ts. meidan olisi kyettivs vastaamaan kysymykseen:
"Millainen on hyva kirjoitelma? Mitk& ovat hyvin kirjoitelman tunnusomaiset
piirteet?” Jos pystymme piisemiin jonkinlaiseen kasitykseen kriteereista
ja onnistumme paasemaan kohtalaiseen yhteisymmarrykseen niiden keskinai-
sesta tarkeydestéd, voimme arvioinnin helpottumisen ohella paremmin paé-
telld, miten voimme kehittii oppilaiden kirjoitustaitoa. Seuraava esitys
koskee 1éninna peruskoulun yldastetta ja lukiota.

2. Millainen on hyvi kirjoitelma?

2.1. Kirjoitelman paikka viestintaprosessissa

On heti aluksi todettava, ettéd hyvan kirjoitelman Kkriteerit eivét
todennakdisesti ole samat eri tilanteissa. Ne elvat mydskisn voi olla
absoluuttisia. Arviointikriteerit on suhteutettava viestintdtilanteen
luonteeseen. Oheinen kaavio havainnollistaa asiaa ja muodostaa pohjan
jédljessid esitetyille pohdiskeluille,

I({i;iﬁéﬁii? ——| Kirjoitus | Lukija
I 7

— — — — — _— o -— —_— s e— e—

Vaikka tarkoituksenamme onkin tarkastella lahinna viestia (kirjoitelmaa)
Ja sen ominaisuuksia, on tarkoituksenmukaista sijoittaa se oikealle paikal-
leen viestintiprosessissa. Kirjoitelman laatua ei itse asiassa voida arvi-
oida, ellei tiedeta kuka sen on kirjoittanut, kenelle se on kirjoitettu ja

Julkaistu aikaisemmin Tempus 4/1975
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mikd on Kirjoituksen tarkoitus. Emmehén esim. aseta samoja vaatimuksia
peruskoulun ylaasteen oppilaan js ylioppilaskokelaan kirjoitelmalle,
Emme voi myoskéddn mielekkddsti arvioida kirjoitelmaa, ellemme tiedd
kenelle tai keille se on ensisijaisesti osoitettu.

Edells esitetyn perusteella voimme esittii hyvan kirjoitelman yleisméa-
ritelm&n: hyvé kirjoitelma on sellainen, jossa kielimuoto on suhteutettu
kirjoitelman tarkoitukseen ja lukijaan niin, etta ajateltu tavoite saavu-
tetaan. Jos lukija tai lukijakunta vaihtuu, tulee samaan tarkoitukseen
tahtadva Kirjoitus yleensa laatia eri tavalla (kielellinen toteutus vainh-
telee). Jos kahden kirjoitelman tavoite on erilainen, tulee sen myds kaydi
1lmi kielellisestd asusta. Informaatiotavilittidvin kirjoitelman kieliasu
on erilainen kuin mielipiteisiin vaikuttamiseen tiéht&éévan Kirjoituksen.

Yleismé&&ritelmd ei kuitenkaan anna riittivis pohjaa arvioinnin suo-
rittamiselle. Sita on tasmennettava paloittelemalla se tarkoituksenmukai-
siin osaongelmiin.

- Meneekd kirjoitelman viesti perille? Miten paljon informaatiota kirjoi-
telma sisaltda? Kuinka monta eri ajatusta (propositiota, predikaatiota)
siingd esiintyy? Kahdesta muissa suhteissa vertailukelpoisesta kirjoitel-
masta on yleensa parempi se, joka sis&ltis enemman informaatiota.

- Saako kirjoitelma aikaan halutun vaikutuksen? Kuinka monta jotakin k&-
sitysta puoltavaa argumenttia kirjoitelma sisaltda ja kuinka hyvin ne on
perusteltu? Kahdesta muissa suhteissa vertailukelpoisesta mielipidekir-

joitelmasta on yleensd parempi se, joka sisitii enemmén loogisesti esitet-
tyjé argumentteja.

2.2. Hyvan kirjoitelman tunnusmerkkejé

a) Riittava pituus

Vaikka kirjoitelman pituus ei olekaan itsetarkoitus j= vaikka lakonisuus
on hyve aforismeissa ja sananparsissa, normaszlilta oppilaan vieraalle kielel-
14 kirjoittamalta kirjoitelmalta vaaditaan tietty minimipituus. Kokemuksen
mukaan kovin lyhyt kirjoitelma on yleensd samalla huono kirjoitelma. Muu-
tamalla lauseella i yksinkertaisesti voida paljon sanoa. Asiapitoisen
kirjoituksen ei tule kuitenkaan olla tarpeettoman pitkd. Nykyisend Ab-saas-
teen aikana on opittava kirjoittamaan lyhyesti mutta informatiivisesti,
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b) Monipuolinen sanasto

Hyvalle kirjoitelmalle on tunnusomaista monipuolinen sanasto. Saman
sanan toistoa valtetdan mm. synonyymisié 1lmauksia js viittaavia pronomineja
kdyttdmédlla. Erityisesti kirjoitelmalle antavat jantevyyttd dynaamiset
verbit ja osuvat luonnehdinnat afjektiiviattribuuttien ja adverbiaalien
avulla. Huono kirjoitelma sisaltaa paljon staattisia substantiiveja,
nuivia verbejd seka vahan ja varittomisd adjektiiveja. Kirjoitelmassa
esiintyvien eri sanojen maara ja sen laatuarviointi korreloivat varsin

hyvin.

c) Vaihteleva lauserakenne

Vaihteleva lauserakenne luo paremman vaikutelman kuin saman lausera-
kenteen kéyttd kautta linjan. Lyhyet pidlauseet luovat helposti hakkaavan
vaikutelman (sihkdsanomavaikutelma). Verbi on lauseen ydin. Se m&iris
montako nominaalia lauseessa voi olla ja mikid on niiden syntaktinen tehtivi
(subjekti,objekti, objektiivi). Tekstid on helpompi lukea jos verbi ja
sen liitdnndiset eivat ole kovin etadlléa toisistaan.

d) Lauseiden luonteva liittyminen toisiinsa

Hyva kirjoitelma ei koostu vain joukosta hyvié erillisid lauseita.
Niiden on 1liityttiva toisiinsa luontevasti. Timi merkitsee sits, etti on
osattava kayttds vilttaavia pronomineja ja adverbiaaleja, konjunktioita
Jamuita keinoja liittds lauseita yhteen. Kirjoitelma muodostuu yhdestéd
tai useammasta loogisesti yhteenkuuluvasta kappaleesta, jotka puolestaan
koostuvat joukosta mielekkidsti yhteenliittyvii lauseita.

3. Miten kirjoitustaitoa voidaan kehittai?

a) Motivaatio

On varsin selva asia, ettid me mielellimme puhumme ja kirjoitamme sel-
laisesta, miké liittyy jollakin tavoin omakohtaisiin kokemuksiimme.
"Joka nérjilla ajaa, se hérjistd puhuu.” Meillsd on silloin jotakin oma-
kohtaista sanottavaa. Jos ei ole vilkasta mielikuvitusta, voi annetuista
sanallisista tai kuvallisistavihjeists olla apua. Oppilailla on myds
yleensa selkeéd kasitys siiti, millainen koulun, kodin, toveripiirin, oman



maan, maailman jne, tulisi olla. Heills on mielipiteit& asioista, kunhan
vaan harjaantuisivat ilmaisemaan ne kielellisesti. Otsikot "If 1 were...',
"Hurdan &r en bra kompis?", "Was kénnen wir tun un... zu .,.?" oyat usein
inspiroivia. T&mé merkitsee, etté oppilaalle tulisi mahdollisimman var-
haisessa vaiheessa opettaa ehtolauseen imperfektin muodostustapa ja kéytto
ja tapa millé ilmaistaan késitettsd "'pitaisi’, ""tulee’. Liséksi tulisi
oppikirjojen yleensa varsin niukkaa ja kuivan asiallista adjektiiviantia
lisata.

d) Opastus

Opettaja voi kiayds lapi oppilaiden kanssa esim. saman vuosiluokan edel-
lisend vuonna kirjoittamia eritasoisia Kirjoitelmia ja tuoda esiin hyvia
Ja huonoja puolia. Samalla tavalla voivat oppilaat analysoida omia Kir-
Jjoitelmiaan yhdessad opettajan kanssa ja kirjoittaa ne uudelleen. Yleensa
omien virheiden tiedostaminen edistda oppimista. Pelkkéd yleiskommentointi
ei ole niin hyodyllista.

Samalla tavalla voidaan kukin kirjoitelma valmistella edellisilla tun-
neilla keskustelemalla teemasta, Tissi yhteydessé voidaan tuoda esiin mah-
dollisesti tarvittavia uusia sanoja. Ei ole suinkaan tarpeellista rajoittua
pelkdstddn Kurssissa esiin tulleisiin sanoihin. Jos kirjoitelmatehtévéd on
mielekads ja oppilaita motivoiva, siti Kirjoitettaessa voidaan korkean
motivaation vuoksi oppia tehokkaasti muutama uusi sana. Tehokkaan oppimisen
oletus perustuu siihen yksinkertaiseen toteamukseen, etts sana jonka avulla
voimme ilmaista omakohtaisia kokemuksia ja tuntemuksia, on meille paljon
eldy8mpl Ja todellisempi kuin sana, jolla =i ole meihin juuri mitiin
kosketuskohtia.

C) Harjaantuminen

Oppilaita totutetaan Kirjoittamaan erilaisia aiheita kisittelevii
kirjoitelmia, T&tia voidaan pohjustaa analysoimalla yhdessa oppilaiden
kanssa vastaavanlaisis ailheita kdsittelevia kirjoituksia. Samoin voidaan
keskustellen valaista viestintéprosessin eri tekijoiden vaikutusta kirjoi-
tuksen kielelliseen muotoon. Vaikka hyvén kirjoitelman tekniikan opettami-
nen kuuluukin ehk& ensi sijassa aidinkielen opettajalle, on hyodyllistéa
selvittdd esimerkein edelld kappaleessa 2.2. esitettyja hyvan kirjoitelman
ominaisuuksia. Oppilaita tulee harjaannuttas havaitsemaan lauseen
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fraasirakenne (esim. The blue car - drove on - without stopping - at the
red lights). T&m& auttaa myds luonteyien lauseiden tuottamisessa. Eriéat
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd Zidinkielessd on vaikeampi oppia
transitiiviverbi Kuin intransitiiviverbi, koska edellinen on yhteydessa
moneen lauseenjéseneen. Konjunktiota ja prepositiota on todennakdisesti
vield vaikeampi oppia niiden kouriintuntuvan sisallon vahaisyyden vuoksi.
Etenkin konjunktiot ovat hankalia, koska ne edellyttavat loogista tajua
(os...niin, tai, ja jne. ovat myos logiikan kielen termejd), Tist&d seu-
raa, ettd nadihin vaikeisiin seikkoihin tulee Kiinnittad runsaasti huomiota
opetuksessa. Erityisesti on syytda kiinnittdd huomiota yhtenaisen kappa-
leen (Ja koko kirjoitelman) ominaisuuksiin. Todella luonteva kirjoitelma
on vain silloin, kun lauseet 1liittyvét sujuvasti toisiinsa ja kappaleet
seuraavat toisiaan mielekkaasti.
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KIRJALLISEN ILMAISUN ARVOSTELUN ONGELMISTA

1. Miksi kirjallista ilmaisua on harjoitettava?

Viime aikoina on yleisesti korostettu suullisen ilmauksen téarkeytta
osittain kirjallisen ilmauksen kustannuksellakin. Suullinen ilmaus on
katsottu useimmille selvisti tirkeimméksi kuin kirjallinen ilmaus. Miksi
kirjallista ilmausta kuitenkin on harjoitettava? Voidaan esittds ainakin
seuraavat perustelut:

1). Yhteiskunta On suuressamiirin viestinnan yhteiskunta, ja kirjoittaminen
on osa vistintaa,

2) Kirjoittaminen on erilainen kokemus kuin puhuminen. Puhuminen on taval-
lisesti spontaanimpaa ja julkisempaa kuin kirjoittaminen. Puhumisen
avulla jésennédmme ympéristdimme ja meitd jatkuvasti koskettavia tapahtu-
mia. Kirjoittaminen on luonteeltaan harkitsevampaa ja henkildkohtailsem-
paa kuin puhuminen. Palautamme mieleen tapahtumia, mietimme niit& uu-
delleen ja tajuamme uusia nakokohtia, jisenndmme ne kokonaisuuksiksi ja
panemme ne paperille, Kirjoituksen motiivit ovat tavallisesti abstrakti-
sempia, intellektuellisempia, etddmmills valittomists tarpeista kuin
puheen motiivit,

2. Mita kirjoittamisella ymmarretaan vieraan kielen opiskelussa?

Yleensa ollaan varsin yhté mieltsd siitéa, ettei kirjoittamisella vieraan
kielen opiskelussa pyrita ensi sijassa luovaan tai taiteelliseen ilmaisuun.
Vaatimustaso on asetettava reaiistisemmin.

Ladon mukaan kirjoitustaito on taito kiayttsa vieraan kielen rakenteita
Jja sanastoa tavallisessa asiallisessa kirjoituksessa. Edellytetaan, etta
oppilaalla on jotakin sanottavaa ja oma nakdkanta. Oppilaan tulee noudat-
taa kirjallisen esityksen normaaleja muotovaatimuksia ja esittidéd asiansa
tehokkaasti. Harrisin mielestd kirjoittaminen on kompleksinen taito,
jossa samanaikaisesti on otettava huomioon useita seikkoja: 1) sis&ltd,

2) muoto, 3) kielioppi, 4) tyyli, 5) kirjoituksen mekaaninen puoli.
Valette katsoo, e<tti kirjoitus edellyttda kykys jasentdd ajatuksia, valita
sopiva sanasto, muotoilla lauseet eli1 sanalla sanoen panna ajatuksensa

paperille. Kyseessa on kyky viestii ajatuksia kirjallisesti kayttéen sopivaa

I Imestynyt aikaisemmin Tempus 5/197k
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tyylid, sévyd ja kielimuotoa. Gieven mukaan kirjoitustaito ilmenee kykyna
kadyttadsd sanastoa ja rakenteita. Luova kyky, vaikka tdrke&, on erilléén
kirjoitustaidosta. Kirjoitettaessa kirjoittajalla on jotakin mielekésta
sanottavaa, viestilld on joku (ajateltu tai todellinen) vastaanottaja ja

kirjoituksella on joku mielekis tavoite.

3. Miten kirjoitelman arvioinnin objektiivisuutta voidaan parantaa?

Tri A.E.G. Pillinerin mukaan evaluaatiossa on kolme eri vaihetta;
kokeen laatiminen, kokeen suorittaminen Jja tulosten arviointi. Kokeen
laatiminen on subjektiivinen, koska kokeen laatija suorittaa valinnan suu-
resta joukosta mahdollisia kirjoitelmatehtévia. Mik&&n aihe ei ole itsestéan
selvd niin, ettd kaikki kokeen laatijat paatyisivat samaan aiheeseen. Kir-
joitelman kirjoittaminen on subjektiivinen tapahtuma: kukin oppilas kir-
joittaa omien subjektiivisten kokemusten ja vaikutelmien perusteella, ja
siksi kukin tuotos on erilainen. Tulosten arvioinnin objektiivisuus vaih-

telee, ja sitd voidaan parantaa tietyilld menettelyilli.

3.1. Kirjoitelmatehtdvin asettaminen

Kirjoitelman arvioinnin objektiivisuutta voidaan parantaa, jos sen
asettamisessa otetaan huomioon mm. seuraavat seikat.

1) Oppilaat kirjoittavat mieluummin useita lyhyita aineita lukukauden /

vuoden aikana.

2) Kussakin koetilanteessa annetaan oppilaalle vain yksi aihe.

3) Tehtava on kaikkien mahdollisuuksien rajoissa (liittyy oppilaiden koke-
muspiiriin). Kertomus on tavallisesti helpompi kuin perusteltu esitys
(kannanotto). Varsinkin nuoremmille oppilaille on helpompi esittéi
asiat aikajarjestyksessd kuin loogisessa jarjestyksessa.

4) Kirjoitelmalle annetaan selva otsikko.

5) Tehtdva m#dritelldsn selvéasti: kenen nakokulmasta kirjoitetaan, mika on
viestin sisdltd ja tarkoitus, kenelle kirjoitetaan.

6) Misritellsdn kirjoitelman pituus.

T7) Mahdollisesti annettavat sanastovihjeet ovat relevantteja. Ne esitet&in
sarakkeissa Siten, ettd substantiivit ovat alekkain, samoin verbit jne.
Jos ei olla varmoja, etta sanojen merkitys on tuttu, harkitaan milli
tavoin merkitys varmistetaan (esim. synonyymit, selitys, suomalainen

vastine).
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8) Oppilaille ilmoitetaan mihin seikkoihin arvioinnissa tullaan kiinnittéa-
méén huomiota.
3.2. Koetilanteen jarjestaminen

Objektiivisuutta voidaan parantaa, jJos koetilanteen jarjestelyssa
nitetdan huomiota mm. seuraaviin nakokohtiin:

> S

1 ihetta pohjustetaan edellisilla tunneilla.

2) Oppilaille annetaan aikaa jisentids ajatuksensa ja panna jasentely pape-
rille. Jasentelyd opetetaan oppilaille tietoisesti.

3) Oppilaat lukevat kirjoitelmansa ‘'hiljaa &aneen”. Monet “kuulevat-”
virheet ja huonot ilmaisut herkemmin kuin nakevat ne, varsinkin kun
opetus on suureita osalta suullista.

=
Te—

) Luokan ilmapiirin (oppilas- oppilas, oppilas - opettaja) on oltava
luonnollinen js luottamuksellinen, jotta oppilas uskaltaisi ilmaista
henkilokohtaisiamietteitédsn, joskus jopa aivan 'pdattdmid’ ajatuksia.

5) Mietitadan apuvilineiden kayttomahdollisuuksia ottaen huomioon niiden

kayton tai kayttamattomyyden seuraukset. Jos apuvélineitd saa kayttaa,

totutetaan oppilaita niiden (aluksi ehks tarpeettoman runsaaseenkin)
kayttoon. Jos niitd ei saa kayttdd, luodaan kuva niiden tarpeettomuudesta
tal siitd, ettd vain huono kirjoittaja tarvitsee apuvalineita.

3.3. Kirjoitelmien arviointi

Jos kirjoitelmasta halutaan antaa arvosana, arvioinnissa on periaattees-
sa mahdollisuus kayttaa liahinnd kahta menettelya: kirjoitelms avvioidaan
yleisvaikutelman perusteella (impressionistinen arviointi) tai useiden
eri seikkojen perusteella (analyyttinenarviointi). Tutkimuksissa on todet-
tu, ettd kummallakin menettelyllsd paastaan ldhes yhtd hyvédn tulokseen.
Analyyttinen arviointi on tavallisesti osoittautunut hieman paremmaksi .

Tams kivi ilmi myds Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksessa jirjestetyssi se-
minaarissa, jonka vetijind toimi tri Pilliner. Analyyttisesti arvioiden
keskinainen reliabiliteetti oll .74 ja impressionistisesti arvioineiden .68.
Kun impressionistisia arvioitsijoita oli kaikkiaan 9 oli koko joukon reli-
abiliteetti niinkin korkea kuin .95. Analyyttisia arvioitsijoita oli 7 ja
koko joukon reliabiliteetti oll myds .95. Jyvaskylan tulokset osoittivat,
ettd tyydyttavadn tulokseen paddstaan jo kayttamalld kolmea arviocitsijaa
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(impressionistinen arviointi

3 x .68

TT (2% .gy - o6l

Impressionistinen arviointi vei 2-3 kertaa vahemman aikaa kuin analyyttinen
arviointi.

Edellisen perusteella voisi olettaa, ettéd kaikki seikat puhuvat
impressionistisen arvostelun puolesta. Monet seikat todella puoltavat siti,
mutta kuva i toki ole niin yksiselitteinen. Arviointitapa riippuu ensi
sijassa siita, millaisesta kokeesta on kysymys ts. onko kyseessé alkudiag-
noosi, formatiivinen Koe val summatiivinen koe. Jos on kyseessé alku-
diagnoosi, on analyyttinen arviointi tarkoituksenmukainen, koska tarkoituk-
sena on nimenomaan saada tarkkaa tietoa siit#, mita oppilaat osaavat ja
mitd he eivit osaa, jotta opetusta voitaisiin suunnitella tarkoituksenmu-
kaisesti. Opettaja kiinnittaa huomiota mm. sanastoon, rakenteisiin, oikein-
kirjoitukseen ja jisennystaitoon. Jos on kyseessa alkudiagnoosi, ei
varsinaista arvostelua suoritetakaan, vaan arviointi esitetdan suullisina
tai kirjallisina kommentteina js ohjeina. Jo0S on kyseessd kirjoitelman
opettelu ja tavoitteena on saada selville miten oppilas on edistynyt (for-
matiivinen koe), on analyyttinen arviointi suositeltavampi. Opettaja
kiinnittda oppilaan huomiota kirjoitelman ansioihin ja puutteisiin joko
kirjallisten tai suullisten kommenttien muodossa. Opettajan ei tule
pelata subjektiivisuutta, vaan hiénen tulee rohkeasti tuoda ilmi oma kantansa
kirjoitelman,hyvistaja huonoista puolista, mutta ansioita korostetaan.
Yleistéen voidaan edelld esitetystd todeta, ettd kun kirjoitelman tarkoi-
tuksena on luoda pohjaa opetuksen suunnittelulle ja antaa oppilaalle tietoa
miten hidn on edistynyt, mitd puutteita hinellsd on kirjoitelman suhteen
Jja miten hidn VOISl n&itéd puutteita poistaa, on analyyttista arviointia
(ei sils v&lttaméatts arvostelua) pidettévs impressionistista arvostelua
tarkoituksenmukaisempana. Analyyttinen arviointi esitetddn mieluimmin
suullisina tal kirjallisina kommentteina ja ohjeina.

Jos sen sijaan kyseessa on koe, jonka avulla oppilaalle halutaan
antaa arvosana kirjallisesta ilmaisusta (summatiivinen koe), voidaan
impressionistista aryostelua pitda tarkoltuksenmukaisena, koska se vie
védhemman aikaa kuin vastaava analyyttinen arvostelu ja on ldhes yht&d luo-
tettavaa. Luonnollisesti voidaan tehdid myds kompromissi. Opettaja maarit-
telee parin kollegansa avulla kirjoitelmasta annettavan arvosanan impres-
sionistisesti. T&min jalkeen opettaja analysoi kirjoitelmat tiettyjen
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piirteiden suhteen ja merkitsee huomionsa vihjeeksi oppilaalle seuraavaa
kirjoitelmaa varten. Impressionistinen ja analyyttinen arviointi eivit téa-
ten ole valttamattd toisensa poissulkevat, Analyyttinen arviointi puoltaa
paikkaansa kun on kyseessa pedagoginen tavoite (oppimisen tehostaminen)-,
impressionistinen arviointi on paikallaan etenkin piittékokeessa (esim.
ylioppilaskirjoitukset), kun tavoitteena on ensi sijassa arvosanan anta-
minen eik&d oppimista enés voida ohjata kyseisen asteen kielenopetuksen
tavoitteiden saavuttamiseen. Analyyttinen arviointi parhaimmillaan t&htas
eteenpain (mita tulisi tehda, jotta oppiminen tehostuisi), impressionisti-
nen arviointi katsoo léhinnd taaksepain js toteaa yleisluontoisesti mik&
taso on saavutettu. Kuten edella todettiin tarpeen mukaan voidaan molem-
mat n&kokannat yhdistaa arvioinnissa.

Kirjoitelmien arvostelun epdluotettavuutta voidaan védhentdd kiinnit-

t&m&114 huomiota mm. sSeuraaviin nadkokohtiin.

1) Arviointiperusteet sovitaan etukateen: mihin kiinnitetaan huomiota,
mitkd seikat eivit vailkuta, miten eri siekkoja painotetaan jne.

2) Jos vain yksi henkild arvioi kirjoitelman, analyyttinen menettely on
yleensa suositeltava. Arvioitsijoiden lukumddran lisddminen parantaa
objektiivisuutta (vdhintiidn 2, mieluimmin 3 eri arvioitsijaa).

3) Jos koe arvioidaan anlyyttisesti, vain tiettyyn seikkaan kiinnitetaan
huomiota kerrallaan.

L. Kirjoitelman palauttaminen

Kirjoitelman palauttaminen on téarke& vaihe ainakin pedagogisen tavoit-
teen kannalta, koska oppilaalle annetaan tietoa suorituksen onnistumisesta.
Tamd ei ole hukkaan heitettya aikaa, joten siihen on syytéd varata riitté-
vasti aikaa. Kirjoitelmien palauttamista ei tulisi kutata nopealla
lépikédymiselld. Jotta kirjoitelmien analyyttisestd arviolnnista ei
aiheutuisi opettajalle kohtuutonta ajankéyttosd, voidaan kirjoitelmien
palautuksessa menetelld esim. niin, ettd edellinen kirjoitelma palautetaan
samanaikaisesti kuin oppilaille annetaan uusi kirjoitelmatehtéva. Opettaja
kutsuu esim. aakkosjarjestyksessa oppilaan kerrallaan luokseen ja antaa
suullisia kommentteja ja ohjeita. Toinen vaihtoehto on antaa oppilaille

arvosana impressionistisesti ja aakkosjérjestyksen mukaisesti analysoida
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kulloinkin esim. viisi kirjoitelmaa tarkasti ja varustaa ne kirjallisilla
kommenteilla ja ohjeilla. Tiaten kaikki oppilaat saisivat lukuvuoden
aikana myés henkilokohtaista ohjausta kirjoitelman tuottamisessa.

Jos luokan ilmapiiri on rakentava, voi opettaja lukea oppilaiden
aineita (varsinkin nuorten oppilaiden ollessa kyseessa) tai oppilaat
itse lukevat tuotoksensa. Oppilaat voivat myds kommentoida toistensa
tuotoksia. Hyviksi katsotut kirjoitelmat voitaisiin myds julkaista luokan

toimittamassa kielilehdessA.
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SUULLISEN KIELITAIDON KOKEEN ARVIOINNIN LUOTETTAYUUDESTA

Helsingin suomalaisen yhteiskoulun jirjestimassi suullisen kielitaidon
mittaamisen kokeilussa pyrittiin erilaisten mittaamismenetelmien hyvien
Ja huonojen puolien kartoituksen lisiksi selvittémiin, kuinka luotettavaa
suullisen kielitaidon kokeen arviointi on. Oppilaiden suulliset tuotok-
set nauhoitettiin ja ne arvioi toisistaan riippumatta kunkin luokan oma
opettaja, koulun muu ko. kielen opettaja ja ko. kielts &idinkielenidn pu-
huva henkil$. Niiden kolmen arvioitsijan arviointien yksimielisyytta
tarkasteltiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Tulokset
esitetaan taulukossa !.

TAULUKKO 1. Kolmen arvioitsijan suullisesta kokeesta antamien arviointien

reliabiliteetti yksisuuntaisen varianssianalyysin perusteella

Kieli Luokkataso Reliabiliteetti Oppi lasmaara
7 .92 23
Saksa 9 38 26
7 .92 29
Ruotsi 8 <91 30
_ 8 .92 A
Englanti 9 87 52
6 .97 19
Ranska 9 98 18

Kaikki xie-  Kaikki w
let luokat )

Taulukon 1 perusteella voidaan todeta, ettd kolme arvicitsijaa ovat
olleet huomattavan yksimielisii oppilaiden puhetuotosten arvioinneissaan.
Kolmen arvioitsijan vdlinen reliabiliteetti oOn keskimiirin perati .9k
(kahden arvioitsijan vilinen reliabiliteetti .89 ). Vastaavansuuruisia
reliabiliteettikertoimia esiintyy parhaimmillaan huolellisesti suunnitel-
luissa kirjallisissa kokeissa. Vertailun vuoksi mainittakoon, etté
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksessa tri A.E.G. Pillinerin johdolla
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Jarjestetyssa kirjoitelmien arviointikokeilussa oli kolmen yleisvaiku-
telman perusteella arvioineen opettajan vidlinen reliabiliteettikerroin
.86 ja kolmen analyyttisesti arvioineen opettajan .89. SYK:n kokeilun
tulokset ovat téaten erittdin rohkaisevia puhetaidon arvioinnin kehitté-
misen kannalta. Mittausvirhe on siksi pieni, ettd valtaosassa kaikista
arvioinneista oppilaan saama numero vastaa hanen "‘todellista’ numeroaan.

Vaikka arvioitsijat olivatkin hyvin yksimielisia arvioinneissaan,
esiintyi heidan kesken vénhidists vailhtelua. Oma opettaja arvioi suorituk-
set keskimaarin lievimmin ja syntyperainen ankarimmin. Oma opettaja
kaytti numeroskaalaa suppeimmin ja syntyperainen laajimmin. Erot eivit
tosin olleet suuret, mutta johdomnmukaisuudessaan mielenkiintoiset.

Taulukossa 2 esitetdan muuttujien valiset korrelaatiot koko aineis-
tossa (221 oppilasta),

TAULUKKO 2. Muuttujien interkorrelaatiot, koko aineisto

) ) ) 2 3 4 5

1. Oppilaan oma arvio suulli-

sesta kielitaidostaan
2. Opettajan arvio omien oppi-

laiden suullisesta kielitai- .59

dosta
3. Oppilaan edellinen todistus-

arvosana ko. kielessa .66 .82
4. Oman opettajan arvio suulli-

sen kokeen tuotoksista .95 71 .60
5. Muun opettajan arvio suulli-

sen kokeen tuotoksista .60 .14 .63 .82
6. Syntyperaisen arvio suulli-

sen kokeen tuotoksista .60 .68 .95 79 .81

Oman opettajan ja oppilaiden arviot suullisesta kielitaidosta korre-
loivat keskiméérin .59, mik&d merkitsee etta yhteisten tekij&in OSuus on
34.8 % arviointien vaihtelusta, T&ms voidaan myds ilmaista sanomalla, etta
oppilaiden arvio "'selittaa™ 34.8 2 oman opettajan arvioinneista tai
painvastoin, Oppilaan oman arvion korrelaatio todistusarvosanaan on .66
(43.6%) ja .55 (30.3 %) oman opettajan suullisen kokeen arvioon
(vaihteluvdli .38 -.75). Opettajan ennakko arvio oppilaan suullisesta kie-
litaidosta korreloi todistusarvosanaan edellisté paljon korkeammin eli



105.

.82 (67.2%). Opettajan ennakkoarvio korreloi ,71 (50.4%) hénen omaan
koesuoritusten arviointiinsa (vaihteluvili .38 - .9Q0), muun opettajan

arviointiin .74 (54.8%) ja .68 (48.2%) syntyperaisen arvioon. Kaiken
kaikkiaan suullisen kokeen voi katsoa tuovan ennakkoarviosta poikkeavaa
informaatiota siina mésrin, etta suullisen kokeen

(tai sité tiydentévii)
pitédmistéd voldaan pitdé perusteltuna.

Tarkasteltaessa lahemmin oppilaiden omia ja opettajien arvioita
suullisesta kielitaidosta suhteessa oppilaiden ko. kielen todistusarvosa-
naan, todettiin ettd todistuksen mukaan muodostettu paras neljannes oppi-
laista oli arvioinut oman suullisen kielitaitonsa keskimaarin puoli nume-
roa oman opettajan arviota heikommaksi (8.98vs. 9.43, erotus -0.45).
Todistuksen mukaan muodostettu keskiryhms (Nn. 50 % oppilaista) oli myds
'aliarvioinut' suullista kielitaitoaan mutta vdhemman kuin paras neljannes
(7.88,vs. 812 erotus -0.24). Todistuksen mukaisesti muodostettu heikoin
neljannes oli sen sijaan arvioinut oman suullisen kielitaitonsa opettajan
arviointia korkeammaksi (6.98vs. 6.80, erotus +0.18). Vaikka kyseessa
voi osittain olla tilastollinen efekxti (regressio kohti keskiarvoa), tuntuu
varsin luontevalta, etta todistuksen perusteella misriteltyjen parhaimpien
Ja heikoimpien oppilaiden arviot omasta suullisesta kielitaidosta todella
poikkeaisivat eniten opettajan arvioista ja juuri painvastaiseen suuntaan.
Parhaat oppilaat 'arkailevat' antaa itselleen esim, arvosanaa 10 ja hei-
kommat oppilaat eivat ole valmiit myontdmaan suoritustasonsa vastaavan
heikoimpia arvosanoja.

Yhteenvedonomaisesti voldaan esitt&s, ettd puhetaidon mittaamisen ko-
keilun tulokset ovat rohkaisevia. Arvioitsijat olivat srvicineessaan huo-
mattavan yksimielisid. Kokeeseen osallistuville opettajille jarjestettiin
pari koulutustilaisuutta, Jjossa pohdittiin puhetaidon mittaamisen ongelmia
Ja keskusteltiin arviointikriteereist&d. Kokeilun tulosten perusteella
tuntuisi periaatteessa hyvinkin mahdolliselta, ettd kouluissa ryhdyttaisiin
silloin td11¢in laajemmaltikin jérjestémién puhetaidon kokeita, joiden
tuotokset arvioisi oma opettaja ja jJoku muu ko. aineen opettaja. Timé
edellyttaisi kuitenkin, etta opettajille jérjestettidisiin ensin jatkokoulu-
tusta suullisen kielitaidon arvioinnissa. Kokeen voisi arvioida myds
pelkéstédédn oma opettaja ja toinen opettaja arvioisi vain 2-3 heikoimman,
keskitason ja parhaimman oppilaan suoritukset nauhalta. Talla menettelylls
tarkistettaisiin oman opettajan arvioinnin vaatimustaso. Jos oma opettaja
téman kokeilun tulosten mukaisesti arvioisi suoritukset esim. keskimédrin
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1 numeroa paremmiksi kuin toinen opettaja, hén voisi alentaa omia arvi-
oitaan keskim&irin esim. puoli numeroa.

On tietenkin itsestddn seivad, ettd olisi toki parempi, jos toisena
arvioitsijana voitaisiin kayttdd ko. kieltd didinkielendan puhuvaa henki-
I04. Tam& siksi, ettd puhetaidon perimmaisend kriteerind usein pidet&in
"syntyperdisten" kyky# ymm#rtiid viestin sisdltd ja heiddn virhesietoaan
ja hyvéksyttévyysnormejaan, Kun kaikilla kouluilla ja opettajilla ei
kaytdnnodssd ole mahdollisuuksia kayttdd hyvaksi syntyperédisen palveluja,
voidaan parhaasta ratkaisumallista tinkien paatysd edellisessd kappaleessa
kuvattuun menettelyyn.

Suullisen kokeen jarjestaminen on suhteellisen ty3lis tehtdva. Vaikka
opettajien tulisi ensisijaisesti kdyttdd tunnit opettamiseen eika testaa-
miseen (kokeiden tulee palvella opetusta eikd painvastoin), olisi suullisen
kokeen jarjestaminen silloin t&8118in toivottavaa, koska sill&a olisi posi-
tiivinen motivoiva vaikutus puhetaidon opiskeluun. Koska kokeisiin kaytetta-
vaa aikaa ei kannata lisita opettamiseen kaytettavissad olevan ajan kustan-
nuksella, merkitsisi ehdotus sitd, etta suulliseen kokeeseen tarvittava
aika otettaisiin kielitaidon muiden osa-alueiden ja elementtien mittaami-
seen kaytettdvastd ajasta.



OSA 1V: KIELENOPETTAMISEN JA -OPPIMISEN KYSYMYKSIA
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NAKOKOHTIA OPETTAMISESTA JA OPPIMISESTA

"The students are alive, and the purpose
of education is tO stimulate and guide
their self-development. It follows as a
corollary from this premise that the
teachers also should be slive with living

thoughts."
"Tt requires a very unusual mind to under-

take the analysis of the obvious."
Alfred North Whitehead

Tarkoituksenani on edelld siteerattujen mielipiteiden inspiroimana K&sli-
telld sellaisia "ilmiselvid" asioita kuin opettaminen ja oppiminen. On para-
doksaalista etta - kuten Wittgenstein on todennut - emme havaitse jotakin
mikd on aina silmiemme edessa, vaikka se saattaa olla hyvin himmistyttivai
Ja vaikuttavaa. Toivon, etta alustus antaa kuulijoille jotain uutta tietoa
jJa virikkeita sen soveltamiseen.

Mitka ovat opettamisen ja oppimisen tunnusomaiset piirteet? Miten ne
eroavat muista toiminnoista? Niihin kysymyksiin pyrin esittimiin joitakin
vastauksia kayttaen hyvaksi padasiassa englantilaisen kasvatusfilosofin
Paul H. Hirstin (1974, 101-115) nakemyksia.

On ilmeisesti tarkoituksenmukaista tehdd selvid ero puhtaasti opetus-
tehtévien ja opettajan muiden tehtavien valilla. Jalkimmdiset voivat sisal-
taa materiaalin hankintaa, paivakirjan pitanistd, vilituntivalvontaa, Kieli-
studion vastuuhenkiléngd toimimista, taulun pyyhkimista, ikkunan avaamista,
jJarjestyksen yllépitamists, yhteydenpitoa koteihin, ohjaavana opettajana
toimimista jne. Jos henkild tekisi koko ajan vain tallaisia toimintoja,
emme todennakodisesti sanoisi hdnen opettavan. Vaikka opettajan ammattiku-
vaan kuuluu myss tallaisia tehtévia, eiki niits olle suinkaan syyta véhdtelld.
seuraavassa kasitellaan vain selvii opetustehtivid, opetustoimintoja.

Opettaminen voitaneen parhaiten erottaa muista toiminnoista tarkastele-
malla sen tarkoitusta. Sama fyysinen toiminto voidaan késittdid erilailla
riippuen sen tarkoituksesta js kontekstista. Otetaan tamé tilanne esimer-

Osa esitelméstéd peruskoulun vieraitten kielten opetussuunnitelman perus-
tavoiteseminaarissa, Heinola 13. - 15.9.1976
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kiksi. Jos joku Spede tai Pentti Siimes olisi esittanyt edelld esiintyneet
lauseet hajamielistd professoria parodioiden, kKysymyksessa olisi ollut *‘show™
koska esityksen tarkoituksena oli 1hmisten hauskuttaminen. Tassa ja nyt on
kuitenkin kysymys opettamisesta, koska tarkoituksenani ei ole huvittaa tai
osoittaa oppineisuutta, ei ainakaan pelkdstaan, vaan tarkoituksena on ensi-
sijaisesti saada aikaan oppimista. Vaikka edelld esitetty saattaa tuntua
perin triviaalilta, on mielestani kysymys tirkeists periaatteellisesta kysy-
myksesté. Toisin sanoen opettamisesta voitaisiin puhua vain silloin kun toi-
minnan eksplisiittisens tarkoituksena on oppiminen. Tastd on taas seurauk-
sena, ettemme voi tietdd miti opettaminen on ellemme tieda mité& oppiminen on.
Namd kaksi kasitettéd ovat erottamattomasti kytkeytyneet toisiinsa.

Opettamisen kasite vaatil muutamia lisidtarkennuksia. Opettamisella
voidaan tarkoittaa pyrkimyksia saada aikaan oppimista ilman etté kiinnite-
t&&n huomiota tapahtuiko todella oppimista. Toisaalta voidaan esittas,
ettei pelkka pyrkimys riit&a, vaan etta opettamista on tapahtunut vain sil-
loin kun pyrkimys on tuottanut tuloksia. Jalkimmé&inen ndkokohta on koros-
tunut viime aikoina mm. Yhdysvalloissa, jossa puhutaan koulun tilivastuusta
(accountability), ts. koulun katsotaan olevan vastuussa oppimistuloksista.

Koska edella esitettiin, ettd opettamisen kdsite riippuu oppimisen k&~
sitteestsd, ON syytsa seuraavassa tarkastella lahemmin oppimista. Jos opetta-
misen tarkoituksena on saada aikaan oppimista, onko oppimisen tarkoituksena
saada aikaan opettamista? Tuskin. Oppimisen tarkoituksena voitaneen pité&s
tiettyjé pditetiloja, suorituksia, saavutuksia, aikaansaannoksia. Piaiteti-
lat voivat olla monenlaisia: tiedetdan jotakin mitéa ei aikaisemmin tiedetty,
uskotaan jotakin mitd ei aikaisemmin uskottu, osataan tehd& jotakin mit4 ei
ennen osattu tehd&a, on omaksuttu jokin tapa mit&d ennen ei ollut olemassa
jne. Oppimisen tuloksena esimerkiksi tiedetdan suhteellisuusteorian perus-
periaatteet, osataan ajaa autoa, ymmarretdan ja puhutaan vierasta kielta,
arvostetaan oopperalaulajan &anen puhtautta ja kauneutta, tehdaén tehtavat
tasmallisesti ja ajatellaan, saavutaan kokouksiin ajallaan jne. Oppiminen
ei siis ole pelkastdan tiedon hankkimista.

Edella on todettu, etta oppiminen on oppilaan tarkoituksellista toimin-
taa. Jos oppilaan tarkoituksena i olekaan oppia, oppimista voi silti jos-
sakin mad4rin tapahtua, mutta kyseessa ei ole t4116in intentionaalinen vaan
13hinnd kausaalinen tapahtuma. Opettaminen saa aikaan oppimisen, on sen
syy. Tassa on tilldin kyseessa ehdollistaminen: &arsyke (opettaminen) saa
aikaan reaktion (oppimisen).



Edelld esitetyn perusteella voimme esittdd yhteenvedonomaisesti opetta-

misen mé&ritelmén opettaminen on henkildn A(=opettajan) toimintaa, jonka

tarkoituksena on saada aikaan henkilén B(=oppilaan) toimintaa (=oppimista),

jonka tarkoituksena on saavuttaa tietty padtetila (esim. tietdminen, taita-

minen, arvostaminen), jonka kohteena on X (esim. tietty uskomus , vakaumus,

tieto, taito). Tastd johtuen meiddn on ldhdettdva selvittiméan padtetiloja,

paamédris, tavoitteita ymmirtaiksemme opetusta. Jos opettaja el tiedd mitd
padmadria opetus koskee, hdn ei voi myodskaan tietdd mitid on kyseessd (mitid
tapahtuu) kun oppilas oppii X:n. Ja jos opettaja ei taas t&t&4 tiedd, hén

el voi myo6skddn tiet&s mistd on kysymys kun hén itse opettaa oppilaalle X:44
Opettaminen ja oppiminen ilman selvd&d kohdetta X on yhtd epé&méérédinen asia
kuin kuljeskella ympariinsd ilman selvaa miirinpssts tai paimasras. Kielten-
opettajina voimme valaista asiaa myds lingvistisesti. Sek& '"opettaa"™ etta
"oppia" ovat transitiiviverbejé, jotka voivat saada yhden tai useamman mai-
reen. N&in ollen sanomme: opettaa jotakin jollekulle, oppia jotakin. Emme
pelkastaan opeta, vaan opetamme jotakuta ja opetamme hénelle jotakin. Samoir
emme pelkastdan opi, vaan opimme jotakin. Na&in ollen iskulauseessa "Opettaje
opettaa lapsia, ei ainetta" on yhtd v&hin mieltd kuin pdinvastaisessa isku-
lauseessa "Opettaja opettaa ainetta, ei lapsia™. Opettaja opettaa lapsia
opettaessaan myods jotain asiaa. Kasvatusperiaatteet on viet&vad kunkin aineer
tasolle asti.

Opettamiselle ei kuitenkaan ole riittévad kriteeri, etta A opettaa B:1lle
X:88. Opetustoiminnan taytyy tavalla tai toisella tuoda esille, ilmaista
opittava asia X, joko suoraan tai epésuorasti, jotta oppilaan toiminta voisi
kohdistua siihen. Tasta syystd kertominen, nayttdminen, osoittaminen jne.
ovat tyypillisis opetukseen kuuluvia toimintoja. Téamé opetukselle asetettave
vaatimus liittyy vieraan kielen opetuksessa mm. merkityksen ymmartdmisen onge
maan ja harjoitusten kohteena olevan seikan tiedostamiseen.

Opettamiselle on myds asetettava se vaatimus, ettd sen tulee tapahtua

tasolla, joka mahdollistaa oppimisen, ts. opittavan asian tulee olla oppilai-

den opittavissa. Taten emme varmaankaan pyri opettamaan englantia ala-asteel
la kayttden hyvéksi transformaatiokieliopin notaatiojdrjestelmias, koska se ej
vastaa heidan késitteellistd tasoaan. Mutta koska luokan oppilaat eivét tun-
netusti ole samalla tasolla, eikd tilanne ole sellainen, ettd opettaja on to-
dellisuudessa opettanut vain osaa oppilaita, toisin sanoen opetus on ollut
sopivalla tasolla vain osalle oppilaita? Tarkasti ottaen ilmeisesti asia

aina on n&in. Tadmia on visainen kysymys, johon toivon keskustelussa puututta-
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van. Kysymys lilttyy mitd liheisemmin eriyttimiseen ja yksildllistZmiseen.
Olisi ilmeisesti oltava olemassa jonkinlainen ryhman suoritustasolle asetet-
tava normitaso, jonka mukaan opetus jirjestetdsn. I1lmeisesti ryhman opetta-
minen edellyttaisi edella esitettyjen nskdkohtien perusteella, etta olisi
kyettava ottamaan huomioon oppilaiden valiset yksilolliset erot. Tiivistéen
voimme siis esittda, ettd opetuksessa olisi kaytava selvasti ilmi opittava
asia X ja esitystapa olisi pystyttavad sopeuttamaan oppilaiden kunkinhetki-
seen suoritustasoon.

Keskusteltavaksi jatén vield kysymyksen siité, mitkéd ovat tuloksellinen
Ja hyvan opetuksen kriteerit. Tuloksellinen opetus voidaan ilmeisesti maari-
tella yksinkertaisesti opetukseksi, joka saa aikaan halutun oppimisen. Mutte
mik& olisi hyvis opetusta? Onko tuloksellinen opetus valtté&métdn ja riittéve
ehto hyvalle opetukselle? Voidaanko sanoa, etta oppilaita opetettiin menes-
tyksellisesti mutta huonosti? Onko téallaisesta asiantilasta esitettavana
esimerkkejd omasta maastamme? Voidaanko vastaavasti sanoa, ettad oppilaita
opetettiin hyvin mutta ilman tulosta? Onko tasti esitettavana esimerkkeja?

Lahteet

Hirst, P.H. (1974) What is teaching? Teoksessa Hirst, P.H. Knowledge and
curriculum. London: Routledge & Kegan Paul.
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KIELEN OPPIMINEN JA HALLINTA: PSYKOLINGVISTISIA HUOMIOITA

Kielen hallintaa i voi mdaritelld tyydyttavasti lingvistisesti, Psykologi-
nen tai psykolingvistinen maarittely on todennakdisesti helpommin suoritet-
tavissa. Vendldinen psykolingvistinen koulukunta (A.A. Leont"ev, 1973) maa-
rittelee kielen hallinnan seuraavasti: "'ymmartamisen ja omien ajatusten il-
maisemisen taitojen ja tottumusten kehittaminen™. Vygotskyn ja Galperinin
koulukunta on esittanyt yleisen oppimisen teorian, joka on myés pohjana ai-
dinkielen ja vieraiden kielten oppimiselle. Seuraavassa lyhyt esitys tésté
teoriasta, joka on mielenkiintoinen juuri siksi, ettd sen esitetadan selitta-

van my0s kielenoppimisen.

Sisainen (teoreettinen, henkinen, alyllinen) toiminta on laheisessa yhtey-
dessa ulkoiseen (kaytannolliseen) toimintaan. Toiminnot konkreettisilla
esineilld jJohtavat sis8ist&Zmiseen, vakiintumiseen ja yleistymisen taidoiksi.
Kun taidot ovat mydhemmin automatisoituneet ja siten muodostuneet osiksi
ronimutkaisempia toimintoja, ne muuttuvat tottumuksiksi. Keskeisid kasit-
teitéd ovat toiminta, toiminto ja toimenpide, jotka kuvaavat yleisyysdimen-

sioita.

Toiminnalla on itsenainen pismiars, tavoite, jonka henkild on tiedostanut

Ja jonka saavuttamiseen henkild pyrkii mahdollisimman v&h&llé vaivalla.
Toiminta koostuu joukosta yksityisia toimintoja, joilla on kullakin oma vali-
tavoite, joka on riippuvainen toiminnan yleistavoitteesta. Alunperin jota-
kin monimutkaista asiaa (esim. kielenoppimista) opittaessa osatoiminnot
(esim. rakenteiden oppiminen) olivat itsenZisti toimintaa, jolla oli oma
itsendinen tavoitteensa. Yksityiset osatekijst muuttuvat harjoituksen kaut-
ta automaattisiksi (alitajuisiksi tai tiedostetusti kontrolloiduiksi) ja

tulevat tietoisuuteen selvasti vain jos esiintyy vaikeuksia. Toimenpiteet

ovat toimintojen osia. Ne poikkeavat toiminnoista sikidli ettd toiminnot
tulee alusta alkaen tietoisesti kokea, kun taas toimenpiteet riippuvat toi-
mintoa ympirdivistd olosuhteista. Henkild ei yleensa ole tietoisesti sel-
villa toimenpiteistéan.

Neuvostoliittolaisen psykolingvistiikan nakemyksiad pohjautuen padasiassa
Jjulkaisuun A_A. Leont®ev: Some problems in learning Russian as a foreign

language. Soviet Psychology, Vol XI, No 4, Summer 1973
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Taito mééritellddn kyvyksi suorittaa tietty toiminto sen optimaalisten para-
metrien suhteen, ts. parhaalla mahdollisella tavalla niin, etta toiminnon
suorittaninen vastaa sen tavoitetta js suoritustilanteen olosuhteita. Ky-
seessa on aina hankittu kyky. Tottumus on kyky suorittaa tietty toimenpide
optimaalisesti.

Jokainen toiminta, varsinkin puheen kaltainen kompleksinen toiminta, edellyt-
taa kokonaista taitojen ja tottumusten jarjestelmad, joka kehittyy vaiheittai
jJa vahitellen.

Aidinkielessa lapsen kehitys etenee tilannesidonnaisuudesta (ulkoinen tilan-

ne, ilmeet, eleet, Intonaatio jne.) kontekstisidonnaiseksi (edella sanottu

vaikuttaa ymmartamiseen ja tuottamiseen). Viimeinen vaihe on saavutettu kun
lapsen puhe kehittyy periaatteessa tilannevapaaksi ja kontekstivapaaksi.
Lapsi oppii kielen kayttamisen ohella analysoimaan sité itsedén (Kkielioppi,
semantiikka, tyyliseikat). Lapsen kieli kehittyy dialogista monologiksi.

Kielellisessa kehityksessa on erotettavissa eri asteita tietoisen tiedostami-
sen kehityksen mukaisesti. Ensimmiinen aste on keskitetty, tajuttu tietoi-

suus, joka on vallalla kun on kyseessa toiminnon tail toimintakokonaisuuden
tavoite. Toinen taso on tietoinen kontrolli, eli taso jolloin on kyseessa

tietoiset toimenpiteet. Seuraava taso on alitajuisen kontrollin taso, joka

toimii kun tiedottomasti kontrolloidaan puheen foneettista asua. Neljénnel-
15 tasolla ei ole olemassa lainkaan tajuttus tiedostamista.

Aidinkielessa kielelliset asiat tulevat keskeiseen tietoisuuteen vasta, kun
opetuksessa aletaan kiinnittaa niihin erityista huomiota. Oikolukija ei
myosk&an tietoisesti lue joka kirjainta, mutta hédn lukee tekstia tietoisen
kontrolloidusti ja virhe nousee hanen keskeiseen tietoisuuteensa 1i koko
huomion kohteeksi .

Spontaanisessa didinkielisessé puheessa lausuman tarkoitus on keskeisessa
tietoisuudessa, ts. puhuja tiedostaa selvasti oman tarkoituksensa. Alita-
jJuisen kontrollin tasolla on kyseessa kieliopillinen ja sanastollinen to-
teutus. Taméd merkitsee, ettemme tavallisesti tietoisesti valitse syntak-
tisia ja sanastollisia keinoja muuta kuin poikkeustapauksessa, kun se ti-
lanteen vuoksi on vélttémdtontd (harkitaanmiti sanotaan). Fonologia ja
Jossakin mddrin morfologia ja sananmuodostus ovat alitajuisen kontrollin
alaisia. Fonaatio (puheen foneettinen toteutus) on tiysin tiedostamatonta
(ellei sitédkin jostakin syysta tilanteen vuoksi kontrolloida). Lapsi oppii
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kielta alitajuisen matkimisen, ""jatkuvan jisentelyn" kautta ja alitajuiset
mekanismit kasvavat idn mukana. Esikouluidssa ja alkuopetuksen aikana puhe
etenee keskeisen tiedostuksen vaiheen kautta ja palaa tietoisen kontrollin
tasolle. Yha laajemmat rakenteelliset kokonaisuudet tulevat tietoisen kont-
rollin alaiseksi. Samalla tavalla kirjoittaja tekstidin parannellessaan
pyrkii tietoisesti mukauttamaan sanat ja sanonnat tavoitteeseensa.

Tottumus voi syntya kahta kautta: se voi syntya "alhaalta kasin' matkimisen
ja jatkuvan jasentdmisen avulla tai "'ylhdalta kdsin' taitojen avtomatisoin-
nin ja redusoinnin tuloksena.

Kielen oppiminen on ndin ollen puhetaitojen ja -tottumusten oppimista tie-
tylla tasolla. Voidaksemme vastata kysymykseenmitd kielen oppiminen ja
hallinta ovat, meiddn on tutkittava ongelmia, jotka liittyvat eri tyyppi-
seen puheeseen (psykologiseltakannalta katsoen) ja kommunikaation erilai-
siin sosiaalisiin ja funktionaalisiin tekijoihin, jotka vaikuttavat n&ihin
tyyppeihin, Kriteerit, jotka erottavat puheen eri psykologiset tyypit,
Jakautuvat kolmeen ryhmaan.

I. lhmisen kielellisen kywn sisainen organisaatio

1. Puhekdyttiytymisen Fysiologisen organisaation taso

1.1, Kommunikatiivinen puhe (sosiaalinenvuorovaikutus)

1.2_ Nominatiivinen puhe (esineiden, asioiden jne. i1lmaiseminen)

1.3. Imitatiivinen puhe (toistaamallin mukaan tiedostamatta sis#&ltdd)
1.4. Kuoropuhe

2. Puheen stokastisuus - konstruktiivisuus

2.1_ Aktiivinen puhe
2.2. Reaktiivinen puhe
2.3. Translitterointi
2.4. Kaannos

3. Tietoisuuden aste

3.1. Tiedostamaton puhe (esim. esikoululainen)
3.2. Kontrolloitu puhe
3.3. Tietoinen puhe

I1. Toiminnan perusrakenne ja puheen(kielen) sosiasalipsykologiset funktiot

1. IlImaisun paikka toiminnan kokonaisuuden jérjestelméssé

1_.1. Suunnittelupuhe
1.2. (varsinainen) Puhetoimitus
1.3. Analyyttinen puhe

2. Hmaisun motiivi

2.1. Spontaaninen puhe (sisainenmotiivi)
2.2_ Tilannesidonnainen puhe

2.3. Kontekstisidonnainen puhe

2.4._ Motiiviton puhe (vaite, kielto jne.)
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3. IlImaisun funktionaal inen suuntautuneisuus

3.1. Puheen funktionaalinen suuntautuneisuus (esim. erikoiskieli)
3.2. Kommunikaatiomuodot (suullinen - kirjallinen)
3.3. Puheen funktionaalis-tyylilliset piirteet

111. Hlmaisun kielellisen realisaation luonteenomaiset piirteet

1. Lauseenomaisuus

1.1. Ei-lauseenomainen
1.2. Lauseenomainen
1.3. Monilauseellinen
1.4. Lausekkeellinen

2. Illmaisun suhde puhetilanteen osanottajiin

2.1. Tilanneilmaisut (aloittavat lauseet)
2.2. Sekvenssi-ilmaisut
2.3. Vastausilmalsut

Mink& muotoista puhetta olisi opetettava koulussa aidinkielessé ja vieraissa
kielissa?

Vieraan kielen opettamisen ongelmat koskevat kielen tietoisen toiminnan js
olemassa olevien taitojen ja tottumusten transferin v&listi suhdetta. Témé
merkitsee sita, etta aidinkielen vaikutusta vieraan kielen oppimiseen ei
tule vaheksya.

Vieraan kielen oppimisen teorian tulee lihted Kkielellisten ilmausten sis&lto-
Jen ja nilden osatekijoiden tai niihin vaikuttavien tekijoiden selvittimises-
t4, Taman jalkeen voidaan rakentaa funktionaalinen kielioppi eli selvittidi
miten tietty sisaltd voidaan ilmaista. Tarvitaan avuksi tieteellista ihmisen
kayttaytymisen teoriaa (toiminnanteoriaa). Seuraavassa pitéydytédn L.S.
Wygotskyn ja hanen koulukuntansa teoriaan, jonka mukaan ihmisen kayttaytymi-
nen on tavoitteellista, ts., alusta alkaen on olemassa tavoite, jonka saavut-

taminen on toiminnan loppumisen merkki. Toiminnan rakenteelle on tyypillis-

ta, etta se koostuu sarjasta perskkiisii toimintoja, joilla on oma itsenainen
valitavoite.

Puhetoimitukselle on tyypillista, etta sills on oma tiedostettu tehtava tai

tavoite (vilillinen suhteessa koko toiminnan tavoitteeseen). Siihen vaikut-
tavat my0s muut toimintaan sisadltyvat toiminnot, erityisesti siti edeltavat
toiminnot. Puhetoimitus (-toiminto) koostuu puolestaan yksityisista toimen-
piteistd, jotka riippuvat vuorovaikutuksesta a) toiminnon luonteenomaisten
piirteiden, jotka ovat riippuvaisia toiminnan rakenteesta ja jotka ovat yh-
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teisid useille samantyyppisille toiminnoille, ja b) tietyssa tapauksessa
ja tietylla hetkelld suoritetun toiminnon olosuhteiden valilla.

Puhetoimitukseen vaikuttavat mm. Seuraavat tekijat:
1) Toiminnan hallitseva motiivi (eli tarkoitus, tavoite)
2) Ulkoisten vaikutusten kokonaisuus puhetoimituksen alkaessa ja alkana.
Namd vaikutukset koskevat toiminnon valitsemista, ei sitd miten henkilo
suorittaa valitun toiminnon. (sing - Te).
Edelld olevat tekijat misritteleviat menneisyyden ja nykyisyyden, ts. se on
malli tilanteesta (ymparistosta)puhetoimituksen alkaessa.
3) Mielikuva tulevaisuudesta 1. tulevaisuuden malli
Tulevaisuuden malli ottaa huomioon aikaisemmat kokemukset, tilanteessa esiin-
tulevan informaation ja tulevaisuuteen orientoituvat reaktiot. Niin ollen
tulevaisuuden malli on todenndkdisyysmalli, painvastoin kuin menneisyyden
ja nykyisyyden malli. Kyseessi ei ole koitenkasan ennen esiintyneiden arsyk-
keiden yleisyys, vaan henkilon tietynlaisen reaktion frekvenssi tiettyyn ar-
sykkeeseen. Puheen ymmirtémisen harjoittelun tarkein tehtidvi on keritéd puhe-

kokemuksia, joita tarvitaan evaluoimaan tietyn elementin té&ménhetkists toden-
ndisyyttsd (ts. osaa odottaa oikein js ymmértis vaikka ei kuulisikaan tarkasti
h&lyn tms . VUOKSIH).

Vaikka tietyssé tilanteessa voitaisiin puhe realisoida usealla eri tavalla,

vain yksi voi esiintyd (yhden todennakoisyys 1, muiden O). Valinta tapahtuu
vertaamal la tulevaisuuden mielikuvaa tavoitteeseen. Toisin sanoen, henkilo

vertaa odotettua tulosta kunkin vaihtoehdon aiheuttamaan todenndkdiseen tu-

lokseen. Toiminnon tavoite ilmenee henkilolle "kuviteltuna tilanteena" eli

kuviteltuna toimintana, tapahtumana. Jos pyydetaan leipds, ei sjatella itse
leipdd vaan sen syomistd. Jos etsitdan sanomalehted, ei ajatella itse leh-
ted, vaan sen lukemista.

Jos ei olla lainkaan varmoja toisen henkilon mahdollisesta reaktiosta, jou-
dutaan '‘testaamaan’’ erilaisia vaihtoehtoja ja vasta kun tietty varmuus on
saavutettu, toiminta edistyy eparoimatta (vrt. erilaisia tietokilpailujs,
oppilasta kun i ole varma vastauksesta jne). Henkild voi aloittaa tietyl-
14 tavalla ja keskeyttada js alkaa uudella tavalla. Tallaisessa tilanteessa

henkilo on selvasti tietoinen toiminnastaan,
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Puhetoimituksen osatekijat ovat seuraavat:

1) Puhetoimituksen rakenne, kuten minks tahansa muun tavoitteellisen toimin-
nan rakenne, koostuu ohjelmoinnista, ohjelman toteuttamisesta ja ohjelman ja
tulosten vertailusta.

2) Puhetoimitukselle on tyypillistd "menneisyys-nykyisyys'-mallin misritte-
lemét toiminnan piirteet, kuten esim. puheena olevan esineen tai henkilon
ldsnédolo tal poissaolo nidkdkentéssé, puhetoimituksen asema edellisen toimi-
tuksen rakenteeseen nahden jne.

3) Puhetoimituksen rakennetta miiris sen paikka koko toiminnan rakenteessa.

N&mé. osatekijat ovat puhetoimituksen =11 kielellisen i1lmauksen ohjelmakompo-
nentissa, Se sisdltdd vain ilmauksen semanttisen perusrungon komponentit.
Ohjelma =i perustu sanoihin vaan mielikuviin ja kaavioihin., Se on supra-
lingvistista. Ohjelman sis&1td on ilmauksen idea. Funktionaalinen kieli-
oppi (sisslldstd sen ilmaukseen) ON puhetoiminnan nakokulmasta ongelma, jos-
sa siirrytidin puhetoimitusten tasolta puhetoimenpiteiden tasolle, eli puhe-
toimituksen ohjelman toteuttaminen. Kuitenkin funktionaalinen Kielioppi kos-
kettaa kielenoppimisen viimeista vaihetta. Siti taytyy kuitenkin edeltda
"vBlitysvaihe', jossa sisdlto ja ilmaisu liittyvat toisiinsa didinkielen
valitykselld - tavallisesti sisaisen ohjelmoinnin tai sisdisen puheen muo-
dossa. Keskeinen ongelma onkin pyrkis eliminoimaan t&méd v3litys mahdolli-
simman nopeasti ja taydellisesti.

Edella esitetysta seuraa, ettei puheenoppimistilanteita tulisi rakentaa
abstraktisen teemaperiaatteen eiké etenkdan kieliopillisen periaatteen poh-
jJalle. Kielitoimituksen psykologisten periaatteiden tuntemus ja sen valin-
taan vaikuttavien ekstralingvististen tekijoiden tuntemus mahdollistaa néi-
den tekijoiden kiytodn puhetilanteiden erottelun js luokittelun kriteereind
ja tilanteiden typologisen hierarkian luomisen.

Tilanne on niiden kielellisten ja ei-kielellisten olosuhteiden summa, jotka
ovat valttimattoméat ja riittdvat puhetoimituksen suorittamiselle laatimamme
suunnitelman mukaisesti, esiintyivatpid olosuhteet tekstina tail opettajan
lTuomana.

Tilanne i ole solmu, joka sitoo teemallisesti yhtendisen sanaston yhteen
tiiviiksi kokonaisuudeksi, eiki kelno saavuttaa teemallista yhteniisyytté
oppimisprosessissa.
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Puhetilanne sis&ltids Kolme oppimisprosessin piirretta:
1) Se on oppikirjan (oppimateriaalin)rakenteellinen yksikko, ts. komponent-
ti jonka ymparille tyypillisesti oppitunti rakennetaan.
2) Se on oppimisprosessin sisdinen jousi, tapa esittsasd oppitunnin kielellinen

materiaali .
3) Se on tapa jirjestss harjoitukset, joiden avulla hankittuja tietoja ja
taitoja vahvistetaan.

T4114 hetkella tilanne tavallisesti valitaan sekd temaattisesti yhtendisen
sanaston ettéd tietyn kieliopillisen rakenteen tai rakenteiden perusteella.
Tilanteen valinta on usein sattumanvaraista, koska periaatteessa sama sa-
nasto voidaan liitt&d useaan eri aihepliiriin ja sama kieliopillinen rakenne
runko voidaan tiyttas erilaisella sanastolla. On valitettavaa, etta oppijan
kannalta kielen oppimisen toiminnot ovat usein taysin irrelevanttejs, moti-
voimattomia. Esitetdan faktoja, jotka oppilas tiesi jo ennestaan (viikossa
on 7/ paivai, vuodessa 12 kuukautta, talvella on kylmempaa kuin kesilli jne).
Kuirtenkin tietoisesta toiminnasta tiedetédén, etta henkild omaksuu ensimmai-
seksi ja sailyttaa mielessédan kauimmin asist , Jotka liittyvit erityisesti
haneen 1tseensd, hdnen omaan toimintaansa. Mehan sanomme jotakin, koska
meilld on jokin motiivi (Syy, tarkoitus) js jokin tavoite. Itse asiassa,
Jos on tietty motiivi, tavoite ja tietyt toiminnan olosuhteet, emme voi
sanoa muuta kuin juuri sen mitsa sanomme. Olisi luotava simuloituja tilan-
teita, joissa ulkoiset ja sisédiset olosuhteet pskottaisivat oppilaan kayt-
tamadan sita kielellista ilmaisua, jota sisallon huomioon ottaen haluamme
hanen kiyttivin.

Kielten oppikirjojen tulisi mielellaan olla kirjallisuuden muotoista, jotta
lukija voisi identifioitua Kirjan henkiloon tair henkildihin, jotta hén voisi
suorittaa puhetoimituksen Sankarin kanssa tai sijasta. Oppikirjan laatimi-
seen tulisi osallistua ammattikirjailijan tail (kirjallisen) kaintsajin yhdes-
sa opettajan kanssa.

Kielitaitojen hankkimisen ja vahvistamisen tulee tapahtua todellisen kielel-
lisen viestint&tehtdvin suorittamisen puitteissa: Tassa suhteessa on tirkedsd
edetd funktionaalisen kieliopin periaatteen mukaisesti tietyn sisallon ilmai

semisesta tietyn kielellisen ilmauksen avulla. Toinen tarkea seikka on ope-
tuksen eriyttaminen eri tyyppisen ja eri funktioita palvelevan puheen suhteen
Harjoitusten tulee myoskin sisaltdd ongelmatilanne: Ne eivét saa olla mekaa-
nista toimintaa. Ongelman ratkaisun tulee vahvistaa haluttua taitoa tai tot-

tumusta.



Kun henkild puhuu, hin puhuu aina jossakin tarkoituksessa. Olosuhteet vaikut-

tavat mitéd henkild sanoo, mutta ei miten hidn sen sanoo. T&mi riippuu siits,

mitd henkild sanoo, erilaisista ympiristdtekijdista, Kuten puheen funktionaa-
linen suuntautuneisuus, konteksti jne., sek&a puhetoimituksen spesifists toi-
minnal lisesta rakenteesta.

Puhetoimituksen toiminnallinen rakenne riippuu

1) kielestd

2) puhetoimituksen universaalisista piirteists eli kielikyvyn yleisista psyko-
logisista piirteista

3) menetelmasta, jolla taitoa tai tottumusta harjoitetaan

Sama taito voidaan saavuttaa erilaisilla menetelmilla. Miké olisi optimaali-
nen menetelmd vieraan kielen puhetaitojen ja -tottumusten hankkimiseen? Til-
lainen menetelmd on ldydettavissa P. Ya. Galperinin "henkisten toimintojen
teorian’ perusteella. Teorian perusteella on erotettavissa seuraavat vaiheet:
1) Toiminto jaotellaan toimenpiteisiin, jotka suhteutetaan oppilaan kykyihin
ja tietoihin, taitoihin ja tottumuksiin. Titia eriytettyid mallia kutsutaan
""toiminnon suuntautumisperustaksi', On olemassa kolmenlaista suuntautumis-
ta:
a) Toiminnot suoritetaan kokonaan mallin mukaan (vieras kieli opitaan pel-
kastdan ympariston virikkeiden avulla). On olemassa toiminnon malli js
toiminnon tuloksen malli, mutta ei ole toimintaohjeita.
b) On kaytettavissa toiminnon (Ja sen tulosten) malli ja ohjeet toiminnon
suorittamisesta.
c) Korostetaan suunnitelmallista opastusta analysoitaessa uusia tehtavia,
miks tekee oppilaille mahdolliseksi erottaa viitekohdat ja olosuhteet toi-
minnan oikealle suorittamiselle. Tinén jalkeen oppilas voi ohjeiden perus-
teella suunnitella toiminnon, joka vastaa annettua tehtévaa.

2) Ulkoinen toiminto. Toimitus, joka suoritetaan konkreettisilla esineilld
tai niiden malleilla tai esityksilla. Vieraan kielen opetuksessa on tassa
vaiheessa kyseessa puhetoimituksen yksityisten komponenttien muodostaminen
ulkonaisten valineiden avulla (mallit, paradigmat, kaavat jne.)

3) Toimenpiteiden supistaminen ja toimituksen siirtaminen puheen tasolle ilman
esineiden ym. tukea.

L) Seuraava vaihe alkaa kun aikaisemmin suoritettu puhe siirtyy sisaiselle ta-
solle ja loppuu kun on kuvattu ““itselle™ mitid tapahtui. (Henkild suorittaa

1

puhetoimituksen "paissién' suoritettuaan sen jo "‘ulkonaisesti'’).
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5) Viimeinen vaihe on kuvauksen siirtyminen sisaiseksi puheeksi ts. puhetoi-

mituksen automatisoituminen.

Titen vieraan kielen oppimisessa tulisi edetad seuraavanlaisessa jarjestyk-
sessa. Ensin luodaan "‘eriytetty malli* eli luodaan toiminnon orientoitumis-
perusta. Eritelldin puheessa esiintyvat yksityiset osat ja yritetdan luoda
niistd hierarkkinen verkosto. Korostetaan niits puheen yksikkojé, jotka

ovat keskeisié korrektille puheelle. Kuvaus ei voi olla tyhjentéavéa, vaan

on valittava ja esitettava tietyssd muodossa vain osa kielen rakenteellisis-
ta piirteista. Myos aidinkielen piirteet on otettava jossakin m&irin huomioor
Seuraavassa vaiheessa opetetaan oppilaita suorittamaan tietoisia kielellisia
operaatioita ulkoisten apuvilineiden, kuten mallin, kaavioiden avulla. Tassa
on kielellisen mallin tarve ilmeinen. Seuraavaksi oppilaita opetetaan suorit-
tamaan samat operaatiot ilman ulkoista tukea. Timin jélkeen aloitetaan tie-
toisten operaatioiden supistaminen ja automatisoiminen. Tallodin oppilas suo-
rittaa puhetoimituksen psissiin samalla kun hin tuottaa lopullisen ilmauksen,
Viime vaiheessa lyhennetaan hallinnan tasolle opitut operaatiot, jolloin puhe
tulee taysin automaattiseksi. Edelld esityksestd kdy ilmi, ettd Galperinin
teoria ei erota taitojen muodostamista taitojen harjoittamisesta (harjoituk-
set).

Teoria asettaa kielenopetuksen asiantuntijalle useita ongelmia:

1) Kuinka voitaisiin luoda vieraan kielen kuvausjérjestelmns, joka voisi olla
orientoitwnisperusteena?

2) Mitkad yksikot ovat toimivia puhetoimituksessa, tS. mikd tulisi ollemaan
puheoperaatioiden lista j= millaiset niiden viliset suhteet?

3) Mik& on metodologisesti perustelluin tapa piitys ndihin operaatioihin
tietoisista operaatioista?

4) Mika on ulkonaisten apuvalineiden optimaalinen muoto?

5) Mika on optimaalinen tapa automatisoida toiminto kokonaisuudessaan?

Morfologia Volidaan tuoda vieraan kielen opetukseen ja siinéd edetd Seuraa-—

vassa jarjestyksessa:

1) Aidinkielen funktionaalinen kieliopillinen analysointi ja kieliopillis-
ten perusmerkitysten diskriminointi.

2) Vieraan kielen sanamuotojen esittaminen ja niiden funktionaalinen kieli-
opillinen analysointi.

3) Sanamuodostuksen mallien vertailu aidinkielen js vieraan kielen vi1il14
kieliopin merkitysjérjestelmidn perusteella.

L) Siirtyminen alkeellisiin syntaktisiin malleihin.
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Galperinin teoria merkitsee siirtymista "kielen tietoisesta hallinnasta sen
alitajuiseen hallintaan™. Talloin huomio ei kiinnity endd kielen muotoon

vaan puheen sisaltoon.

Syntaktisten rakenteiden tuottaminen ja lingvististen mallien ongelma

On ilmeista, etta gereratiivinen mekanismi on monentasoinen, tS. se koostuu

Joukosta komponentteja, jotka aktivoituvat suksessiivisesti.

Psykolingvistisia malleja on lahinna kahdenlaisia: Osgoodin todennékoisyys-
malli ja Chomskyn ja Millerin transformaationaalinen malli. Osgoodin mallia
ei ole viime aikoina erityisemmin sovellettu. Chomskyn ja Millerin mallissa
on myds kuitenkin ilmeisiéd puutteita. Se ei ota lainkaan huomioon todenna-
koisyyssuhteits Kielessd. Se ei kiinnitsa riittavasti huomiota suorituksen
erityisluonteeseen Jja erityispiirteisiin. Lisfksi suoritusmalli kayttid
vain tietyntyyppisid ilmalsuja: monologisia ja aisteilla havaittavia tilan-
teita. Malli sallii tietyntyyppisen BIlmaisun generoinnin vain tietylla ta-
valla, niki on ristiriidassa kielellisen todellisuuden kanssa. Suurin puute
on kuitenkin, ettd Chomskyn ja Millerin malli ei pysty formalisoimaan puhujan
suhdetta puheeseen, ts. puhujan tietoisuuden eri asteita puheeseen nédhden.
Kuitenkin témé tietoisuus on keskeisen tarkedé kielen oppimisessa. FEi pids
paikkaansa, ettéd ei-ydinlauseet aina johdetaan ydinlauseista transformaatioi-
den avulla. On my6skin vadsrin siirtdi lingvistinen ilmaisun tuottamisen &-
vaus suoraan kuvaamaan puhujan henkistd toimintaa.

Puheen tuottamisen rakenne muistuttaa minki tahansa muun henkisen toiminnon
rakennetta. Se sisaltda ilmaisun suunnittelun eli ohjelmoinnin, sen toteut-

tamisen ja tuottamisen tuloksen vertailun suunnitelmaan ndhden. Vaiheet ei-
vat ole peridkkiisis: ne tapahtuvat osittain paallekkain ja varsinkin toinen
Ja kolmas vaihe) joskus tapahtuvat samanaikaisesti.

Ohjelma on monivaiheinen. Se sisaltda pitkéntdhtiyksen ohjelman (henkilo
tietdd useita ilmauksia aikaisemmin mitd alkoo sanoa seuraavassa) ja lyhyen-
tahtayksen ohjelman (yksi ilmaisu kerrallaan). Ohjelmointi ei tapahdu lau-
seen tal fraasin pultteissa. Rajojen poikkeavuus juuri tekee mahdolliseksi
monilauseiset ja lausetta lyhyemméat ilmaisut.
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Toteuttamisen tarkkaa rakennetta ei tunneta. Joitakin valttamattomia kompo-
nentteja voidaan kuitenkin erottaa. Ensiksikin varsinainen toteuttamismeka-
nismi, ts. mekanismi jonka valityksell&a ohjelmasta siirrytidsn ilmaisun syn-
taktiseen organisaatioon. Tiami mekanismi heijastaa ilmelsesti sitéd yleisyyt-
ta, jolla tiettyjd rakenteita kiytetdan ilmaisemaan tiettya sisaltoa.

(5-V-0). Toiseksi taytyy olla olemassa mekanismi ilmaisun syntaktiselle en-
nustamiselle. Usein voidaan tuottaa useita syntaktisia konstruktioita Samois-
ta ldhtokohdista katsoen. Mutta vain jotkut rakenteet vastaavat tilanteen ja
kontekstin vaatimuksia ja ohjelmassa olevaa asiasisaltdsa. Siksi tarvitaan,
kolmanneksi, mekanismia, joka vertaa ennusteita olemassa olevaan tietoon tule-
vasta ilmaisusta. Neljanneksi taytyy olla mekanismi, joka suorittaa koko il-
maisua koskevia operaatioita (esim. koko ilmaisun transformaatio), ts. voimme
tietoisesti omaksua uuden periaatteen ohjelman suhteuttamisesta syntaktiseen

rakenteeseen.

I Imaisun tuottaminen edellyttda useita eri tasoja ja kullakin tasolla on oma

toimiva yksikkonsa.

1) Ohjelman tasolla toimiva yksikkd on koko ilmaisun semanttinen aspekti.

2) Primaarisen toteuttamisen tasolla on vaikeata misritells yksikkod. Talla
tasolla on kyse ilmeisesti semanttisista yksikkdpareista tyyppid "‘sininen

taivas' ja "kissa naukui’. Toisin sanoen yksikk®d on syntagmin semanttinen

aspekti .
3) Ennustamisen tasolla yksikkd on lauseen syntaktinen konstruktio.

i) Motorisen ohjelmoinnin tasolla yksikko on syntagmi -

Edelld esitetystd kay ilmi, ettd on ainakin kolme toimivaa yksikkoa: ilmaisu
(semanttinen kokonaisuus), lause (syntaktinen kokonaisuus) ja syntagmi molem-
missa aspekteissasan. Ohjelmoinnin perusyksikst ovat kuitenkin ilmaisu ja

syntagmi.

Tyypillisten lauseiden harjoitteleminen automaattisiksi ei ole samaa kuin
eldvan puheen hallinta, ts. mallien mukainen opetus on vain osa puheproses-
sia., Mallimenetelms koskee pelkastaan kielellista rakennetta. Se ei ota
lainkaan huomioon ilmaisun psykologista tai psykolingvistista aspektia,
Voidaanko niits sovittaa yhteen? Erityisesti on ongelmana puheuniversaalit,

tCc. ne operaatioblokit, jotka ovat liasnéd kaikessa puheen tuottamisessa kie-

lesta riippumatta (vrt. yl11i kuvatut tasot ja yksikot). Toinen ongelma kos-
kee sitd, miten puhe tuotetaan spesifisestd Kielellisestd materiaalista kul-
lakin tuottamisen asteella kussakin blokissa, Ensimméinen ongelma on l&hinné
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psykolingvistinen ja jalkimmainen psykologinen. Edellisessa on kysymys ope-

ratiivisista yksikéistd ja jédlkimmédisessi s8anndistsd noiden yksikoiden konst-
ruoimiseksi ell kieliopilliseksi realisoimiseksi. Mallien tulisi samalla ta-
valla toimia kahdella tavalla opetuksessa: orientoida oppilasta opetettavaan

aineeseen (puhetoimituksen orientoivaksi pohjaksi eivdt nykyiset mallit juuri
sovi) ja toimia puhetoimituksen ulkoisena tukena.

Toimiessaan puhet oimituksen orientoimisperustana malli auttaa paljastamaan
i1Imaisun sisaisen organisaation (eli organisaation sisallon). Ulkoisens
tukeana malli korostaa tuottamisen teknista puolta. Se tuo ilmi erilaiset
vaihtoehdot sisallon ilmaisemiseksi.

Tarvitsemme kielen kieliopillisen jarjestelman kahdenlaista kuvausta (eril-

14an)

1) On kuvattava ilmaisun ja syntagmin vuorovaikutusjérjetelmis sisallon
yksikkond (jJavastaavasti kielessa esiintyvat syntagmityypit ja VUOro-
vaikutussuhteet).

2) On kuvattava keinojen jarjestelméd, joka yllépitésd mainittua vuorovaiku-
tusta ts. mallit ja puheksaviot sisallon pikemmin kuin muodon mukaan
ryhmiteltynid, Tunktionaalisen pikemmin kuln formaalisen kieliopin puit-
teissa.

Ensimméisessd tapauksessa mallin yskikst ovat ilmaisu ja syntagmi ja jalkim-
maisessa tapauksessa syntagmi. Lause on toissijainen yksikkd. Syntagmin
tulisi olla funktionaalisen kieliopin perustana. Ilmaisun mallin on ensi-
sijassa perustuttava syntagmille,

Psykolgiselta kannalta katsottuna siirtyminen kielesta toiseen merkitsee,
ettéd henkild vaihtaa ohjelman toteuttamista koskevan siénndstén tolseen
sAénndstddn, Tamé ei vol tapahtua kertaheitolla. Henkilo siirtyy valit-
tavan linkin kautta vieraan kielen hallintaan. T&mé valittava linkki on
aidinkielen saanndsto, joka koskee ohjelman toteuttamista. Vahitellen
valittavas sddnndstod vahennetaan, kunnes lopulta on saatu aikaan suora
yhteys ohjelman ja vieraan kielen s&énndstdn valilla. Talloin henkilo
hallitsee vieraan kielen ja "‘ajattelee vieraalla kielelld'. Koska vilit-
tavd sddnndstd toimii jatkuvasti kunnes kielen aktiivinen hallinta on saa-
vutettu, tehtdvéand on laatia algoritmi toiminnoista, jotka mahdollistavat
optimaalisen tien toimintojen supistamiseen ja avtomatisoimiseen. Talldin
ndyttédisi parhaalta keinolta vertaileva lahtokohta: malli korostaisi niité
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ilmaisun organisaation piirteits, jotka poikkeavat tail ovat samanlaisia kuin

aidinkielessad. Mutta tallainen malli on vield kaukana edessépain.

Aktiivinen vs. passiivinen oppiminen

Lingvistinen malli (analyyttinen tai synteettinen) ei voi koskaan heijastaa
psykologista tai psykolingvistista todellisuutta siité yksinkertaisesta syys-
ta, ettd puhetoimitus, yhtd lailla aidinkielessa kuin vieraassa kielessa, on
aina mielekkiiden operaatioiden jarjestelma, kvalitatiivisesti erilaisten

elementaaristen toimintojen jarjestelmd, kun taas jopa kieliprosesseihin
keskittyva malli (esim. transformaatiomalli) on aina kvalitatiivisesta ti-
lasta toiseen tapahtuvien siirtymien malli. Kielen (language)malli sisidl-
taa yksikkoja ja niiden operointia, puheen malli sis&lté& unitasrisis yksik-
k6ja eli operationaalisia yksikkdja, niiden toiminnan edellytykset js tietyt
funktionaalisesti (mutta el formaslisesti) maariteltavissa olevat vili ja
paatodsvaiheet, Puhujan tehtédvinsd ei esim. ole konstruoida tietty ilmaisu
(formaalisen rakenteen tai edes merkityksen mielessd), vaan ratkaista tietty
ei-kielellinen tentédvd. Ilmaisun muoto on siis loputtoman vaihteleva. Puhu-
jan ja kuuntelijan kielelliset mallit ovat taten vaarinkasityksia.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettéa

1) On erotettava kaksi tyyppia mallin reversaabeliutta: saman tyypin (esim.
distributiivinen) mallit jotka edustavat eri aspektia (analyyttinen ja
synteettinen) ja eri tyypin mallit, jotka luokitellaan yhteen vain siksi
etta niilla on sama "3iritila' (toisen input-materiaali on toisen output-
tuotos).

2) Analyyttista ja synteettistd mallia, jos niit4 pidet&dn havaitsemisen
ja omaksumisen henkisten prosessien analogioina, ei vol katsoa tiukasti
ottaen toistensa vastakohdiksi.

3) Mikasn kielellinen malli ei voi tyydyttavasti selittédid puhujan tai kuu-
lijan todellisia henkisia prosesseja.

Taten ongelmaa ""aktiivinen™ ja *‘passiivinen™ i voida koskaan ratkaista
kielellisten mallien vastakkaisasettelulla.

Metodologisessa kielenkdytdssa "aktiivinen" ja "'passiivinen' merkitsevat
jotain muuta. ‘Passiivinen’ merkitsee samaa kuin "reseptiivinen" ja "‘aktii-

vinen on yhta kuin "produktiivinen' , "reproduktiivinen' tai "ekspressiivi-
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nen''. Oletetaan etta on erilaisia puhetoimituksia js etta voidaan oppia hal-
litsemaan yksi oppimatta muita.

Tutkimukset ovat osoittaneet etta motorinen teoria selittiia paremmin perkep-
tiota kuln akustinen teoria (havaitseminenon siis oleellisesti toimintaa).
Todennakdisesti puhekidyttaytyminen on monitahoista toimintaa. Parhaiten
niyttda kuitenkin selittévan havaintoa analyysi-synteesin-malli,

Kuulija arvaa inputia. Sen perusteella hdn luo sisidisen vastaavuussignaalin,
Ensimm8inen yritys el todenndkoisesti onnistu. Jos n&éin on, vastaamattomuus
raportoidaan ja sitd kaytetaan perustana uudelle arvaukselle, jonka pitaisi
osua lahemméksi. Prosessi toistuu kunnes tyydyttava (vaikkaei valttémitta
oikea) vastaavuus saadaan aikaan. Output ei olle inputin transformoitu ver-
sio. Se on ohjelma, jota noudatettiin vastaavan edustuksen luomiseen. Tyy-
pillinen input tassa prosessissa on sana.

Miller & Isard tutkivat missd m3irin kuulija kayttédd hyvaksi syntaktisis,
semanttisia ja pragmaattisia siantojs puhetta tulkitessaan. Heidén kokeensa
osoitti, etta puheen ymmartéaminen on aktiivinen prosessi (ts. analyyttis-
synteettinen malll pitdi paikkansa) jaz etta semanttiset ja syntaktiset Saan-
not ovat itsendisia ilmaisun ymmartamisessa.

Taten sellainen metodologinen periaate, joka tekee eron ymmartémisen ja puhu-
misen v&lilla, perustuu vidriin olettamuksiin. Voidakseen kuulla ja ymmartas
vieraskielistd puhetta, henkilon on taytynyt hallita se itse - hénen taytyy

osata puhua sit&. Puheen ymmirtéminen ilman puhetaitoa on aina vain osittai-
nen taito ja taito joka johtaa umpikujaan (heuristisiin tekniikoihin , tilan-

nespesifisiin strategioihin jne).

Mitkéd puhumisen prosessin (puheen tuottamisen prosessin) plirteet eivit sit-
ten esiinny puheen ymmirtimisessd), Ensin tarkastellaan leksikaalista puolta
ja sitten syntaktista puolta.

Etsiessddn sanaa muististaan, henkild kayttédd ainakin kolmea periaatetta:
a) akustis-artikulatorista periaatetta
b) semanttista periaatetta

¢) tilastollis—todenndkdisyysperiaatetta

Voidaksemme 1&yt&4 sanan ja koodata sen meidin on taytynyt a) oppia kielen
fonologisen jarjestelmén eli tarkemmin ottaen foneemien akustis-artikulato-
riset piirteet, b) oppia sanojen semanttisten piirteiden jirjestelndn ja
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c) omaksua joitakin latenttista, Intuitiivista tietoa naiden piirteiden ti-
lastollis-todenndkdisyyspiirteista, ts. tunnistaa mitk& sanan piirteet ovat
todenndkdisemmét ja esiintyvat useammin tietyssa kielessi ja tietyssa tilan-
teessa ja kontekstissa) ja mitks piirteet ovat vahemman todennakoiset ja
esiintyvat harvemmin.

Fonologists jarjestelmda yritetéddn tietoisesti opettaa. Sanojen semanttisia
piirteitd ei sanottavasti opeteta elleil oteta huomioon k&&nndsvastineita.
Kaikkien heikoimmin on laita tilastollis-todenn&kdisyyspiirteiden opetuksen
kanssa. Taméd voldaan oppia vain harjoituksen avulla. Vaikka oppilaan on
valttamatontsd kuunnella paljon puhetta, téamin vailheen ei tulisi esiintyé
ennenkuin oppilas on oppinut yksikot, joille hénen tulee antaa tietty kvali-
tatiivinen arvo (tilastollinenominaisuus).

Kieliopissa tilanne on véhin samanlainen. Obligatoriset kieliopilliset luo-
kat ovat usein tarpeettomat ymmértimiselle. TOISIN Ssanoen sanojen kieliopil-
liset piirteet eivat ole tarkeirta puheen ymmértimiselle, vaan niiden keski-
nainen jarjestys. Pakollisten kategorioiden kayttaminen kielen oppimisessa
ei edellyta etta niita olisi valttématta kaytettava kielen hallinnan enemman
tai vahemman edistyneells tasolla.

On kiinnitettava huomiota siihen, etteil ole periaatteessa mahdollista oppia
kuulemaan vieraskielisti puhetta oikeln, ennenkuin on oppinut aikaisemmin
hallitsemaan kielen fonologisen jJarjestelman.



kala, S. (1977) Piirteita vieraiden kielten opetuksesta.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitos. Selosteita ja tiedot-
teita 94. Jyvaskylan yliopisto. ISBN 951-677-856-9

portti sisdltdsd 14 erillista kirjoitusta, jotka kasittele-
t vieraan kielen opetussuunnitelman ongelmia , opettajien
oppilaiden ndkemyksid kielenopetuksesta, kielitaidon mit-
amisen ongelmia sekad kielenopettamiseen ja oppimiseen liit-
vid kysymyksid. Raportin julkaisemisen tarkoituksena on
ydent&dd suomenkielistd kielididaktista Kirjallisuutta ja
ten osaltaan myodtavaikuttaa kieltenopetuksen kehittdmiseen
issanmme.,

Takala, S. (1977) Piirteitd vieraiden kielten opetuksesta. -
Some aspects of FL teaching. Institute for Educational
Research. Bulletin 94. University of Jyvaskyla, Finland
ISBN 951-677-856~9

The report contains a collection of fourteen articles, which
have been divided into four sections: (i) problems
concerning FL curriculum, (11) teachers' and pupils' views
on FL teaching, (iii) problems associated with FL testing,
and (iv) problems concerning the teaching and learning of
languages. The report is meant for student teachers and
teachers and its purpose is tO contribute, in a small way, to
the development of FL teaching in Finland.
(In Finnish, English summary)

Descriptors: curriculum, language teaching, test, individualized
teaching, psycholinguistics / early teaching of modern language



Takala, 8. (1977) Piirteita vieraiden kielten opetuksesta -
Négra aspekter pid undervisningen i fridmmande sprék. Pedagogisls
forskningsinstitutet. Notiser och rapporter 9k. Jyvaskyla
universitet , Finland, ISBN 951-677-856-9

Rapporten innehdller 14 olika artiklar, som behandlar problem

i anslutning till laroplanen i frimmande sprék, lirarnas och
elevernas synpunkter pa sprékundervisningen, utvirderingsproblem
och friagor i anslutning till undervisning och inlérning i frémmande
sprék. Syftet med rapporten &r att komplettera den knapphindiga
finsksprdkiga sprékdidaktiska litteraturen och p& s& sitt bidra
t111 utvecklandet av sprékundervisningen i vart land.

(Svensk sammanfattning. )
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ja kayttd. - The theory, characteristics and use of ITFA
(105 5.) ISBN 951-6T7T-060-6 wusunssnnsnnssnnsnnnsnnsnnnsas 14,50

Arvo Koponen: Vieraan kielen koulusaavutukset hajotetussa

ja periodiopetuksessa 1. - Achievement in foreign languages

in distributed and concentrated learning 1 (56 s.)
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Arvo Koponen: Asenteet ja asennemuutokset vieraita kielid
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skap och modersmdlsundervisning. - Linquistics and the mother
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and upper level of the comprehensive school (+) (97 s.)

ISBN 951-677~327=3 svusvasunsasansasnnsnsnnsnsnnsnnsnsnnsnsns 12,50

Pehr—Olof Roénnholm: Feltyper i réttskrivning. - Oikeinkirjoi-
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67/1976 Kaija Karkkainen: Peruskoulun yhteiset kokeet lukuvuonna
1974=T75. Ylaasteen ruotsin kielen kokeet ja koetuloksia.

Ruotsin kieli toisena oppilaalle vieraana kielena. - De
centrala proven i Svenskapd grundskolans hogstadium ldsdret
1974=75 (+). - Centrally administered achievement tests in

the comprehensive school in academic year 19T4-75. Tests and

test results in Swedish at the upper level (+) (81 s.)
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och inlédrning i frimmande sprdk (+). - Some notes on foreign
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the upper stage of the comprehensive school in 1972-73 (+).
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Kaija Karkkainen: Keskiasteen koulujen yhteinen koe luku-

vuonna 1973-Th. Lukion kielen kue ja koetuloksia. - De

centrala proven i Svenska i gymnasiet ldsdret 1973-Th (+).
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Kaija Karkkainen: Peruskoulujen yhteinen ruotsin kielen koe
lukuvuonna 1973-Tk. Yldasteen padttdvaiheen puheen ymméirté-

misen koe ja koetuloksia. - De centrala proveri i sven:ska
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- Some aspects of FL teaching’(+) (127 s.)
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undervisningen i grundskolans tredje och fjirde &rskurs
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utveckling (+). - The teaching of English with specisal
emphasis on integration with the teaching of mother

tongue in grades 3 and 4 of the comprehensive school

(#) (394 s.) ISBN 951-6T8-091-1 .iiiiiiissnnsnnnnnns 45,-

120/1979 Sauli Takala: Kielididaktiikan kysymyksid. - Négra
sprikdidaktiska synpunkter (+). - Some aspects of language
dideetics (+) (132 '5.) ISBN 951-6T8-115-2 suvuevusnens 16,

129/1979 Sauli Takala: Kielisuunnittelun kysymyksid. - Some
aspects of language planning (+) (77 s.)
ISBN 951-678-230-2 suuevuessnnsnassnnssnnsnnssnnsnnnsnns 10,-

(+) merkityissi julkaisuissa on ko. kielinen pitempi tiivistelma.
Julkaisuja voi tilata laitoksen osoitteella

Rapporter mirkta med (+) &r forsedda med langre svenskprdkig sammanfattning.
Rapporterna kan best#dllas frédn Pedagogiska forskningsinstitutet

Reports marked with (+) have a longer English summary.
The reports can he ordered from the Institute for Educational Research






