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TIVISTELMA

Tutkimukseni tarkoituksena oli tehda selkoa elaborointi -nimisesti opetusmenetelmasta.
Elaborointi on opetusmenetelma, jossa paapaino on kielen tuottamisella. Kielta tuotetaan
monien erityyppisten harjoitteiden avulla ja pyritaén ottamaan opetukseen ja oppimiseen
mahdollisimman monta aistia mukaan. Elaboroinnissa oppilas tyostdd kieltdi omaehtoi-
sesti (lauseet, kertomukset, dialogit, haastattelut jne.) ja luovasti. Opetus pyrkii jattdmadn
oppilaan kestomuistiin mahdollisimman pysyvan muistijaljen. Kestomuistista monipuoli-
sesti prosessoitu kieliaines on haettavissa kaytto6n ns. muistihakuavaimilla, jotka ovat
muistivihjeitd. Suomessa elaborointia on kehittanyt ja tutkinut professori Irene Kristian-
sen.

Ty6ssani selvitin miti elaborointi on ja miten se soveltuu kielenopetuksen nykytavoittei-
siin. Tutkin myos sitd, miten elaborointi tukee kielenoppimista viidennelld ja kuuden-
nella luokalla. Tavoitteenani oli selvittdd edistaako elaborointi oppilaiden englannin
kielen suullisen ja kirjallisen tuottamisen maéria ja laatua.

Tutkimukseni tein Kuopiossa, jossa olen toiminut opettajana nelja vuotta. Tiedonkeruu-
menetelmind kaytin observointia ja haastattelua. Observoin erdan kuusiopettajaisen
koulun viidennen ja kuudennen luokan englannin kielen oppitunteja. Haastattelin timén
saman koulun kahta opettajaa, jotka kiyttavit elaborointia englannin opetuksessa.

Tutkimus osoitti, ettd elaborointi on niin opettajille kuin oppilaillekin haasteellinen
opetus- ja oppimismenetelmi, joka sopii erinomaisesti kielenopetuksen nykytavoitteisiin.
Koska elaboroinnissa tuotetaan paljon vierasta kielta suullisesti ja kirjallisesti, kehittaa
se vikisinkin nididen molempien osa-aluciden maarai. Harjoitus tekee mestarin. Myds
laatu paranee kun harjoitellaan paljon. Merkittivaa on se, ettd elaborointi saa heikom-
matkin oppilaat motivoitumaan kielen opiskeluun. Koska kaikkien oppilaiden tuotosten
ei tarvitse olla samanlaisia, antaa elaborointi mahdollisuuden oppilaiden erilaisuuden
hyvéaksymiseen.

Elaborointi on toistaiseksi melko vihin tunnettu ja kiytetty opetusmenetelma, mutta us-
koisin, ettd tulevaisuudessa se tulee levidmaan kuin kulkutauti- jaljet tulevat tosin ole-
maan paljon myonteisemmiét!



ESIPUHE

Aloitin opintoni opettajankoulutuslaitoksessa 15 vuotta sitten. Suhtauduin silloin vihek-
syen, jopa halveksuen kaikkeen tutkimiseen viittaavaan. Liian teoreettista minulle, ei
kiitos! Aika kuluu, ihminen muuttuu. Vuosi sitten minulle tuli kova hinku valmistua
opettajaksi. Olin ehkid kyllistynyt jokakevidiseen epavarmuuteen toiden jatkumisesta.
Minua kalvoi myés ajatus siité, ettd teen aivan samaa ty6ta kuin muutkin opettajat, mutta
palkkani on huomattavasti pienempi kuin kollegoillani. Ajattelin tarttua harkaa sarvista:
gradu on saatava tehtya, ovat sithen tyhmemmiitkin pystyneet.

Tarkastellessani nyt jo voiton puolella olevaa tyérupeamaa mieleni tiyttdi mieleton on-
nistumisen riemu ja pieni himmennys. Himmennys johtuu siitd, ettd tutkimus, jonka
aloitin pitkin hampain ja jota pidin pelkkina pakkopullana, onkin voittanut minut puo-
lelleen. Aiheen valinta on ollut ilmeisen onnistunut. Olen kokenut saavani hy6dyllista
tietoa, joka tulee varmasti kantamaan hedelmii kiytinnon elimissa. Olen saanut uskoa
itseeni ja omiin mahdollisuuksiini suoriutua tehtivisti, joita elamé tulee viskomaan etee-
ni. Kirous on muuttunut siunaukseksi.

En olisi saanut aikaiseksi yhtikds mitd4n ilman ympérillani olevien ihmisten kannustusta
ja kaytannén apua. Suuret kiitokset Leenalle, Miikalle, Jyrkille ja Tainalle. Kiitokset
Seppo Hiamalaiselle, joka jaksoi katsella kaltaistani vétystd projektiryhméassdan ja kan-
nusti sekéd rohkaisi humaanilla asenteellaan.

Kuopiossa 1. paivina elokuuta 1999

Toun, Wﬁ%’%»ﬂb\

Tommi Markkanen
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1 JOHDANTO

Opettaminen ja oppiminen ovat asioita, jotka ovat kuluneen kymmenen vuoden aikana
olleet paljon esilla. Tosin onhan asioista varmaankin keskusteltu ldpi vuosisatojen, mei-
dén sukupolvemme ei varmaankaan voi ottaa kannettavakseen kunniaa ainoana muutok-
sen sukupolvena. Tami opettamis- ja oppimiskasityksien muutosprosessi vaatisi oman
erityisen tutkimuksensa, joten ei siitd sen enempad. Mutta ainakin nykydin koulumaail-
massa tapahtuu: on heritty huomaamaan, ettd maailmaan mahtuu ddrettomaisti tietoa, jo-
ka vain paisuu paisumistaan pullataikinan lailla. Miti tist4 tietotulvasta kannattaa opet-
taa? Milla opetusmenetelméilla saadaan parhaat tulokset? Mitd oppiminen ylipditain on?
Miké on oppilaan rooli ja osuus oppimisprosessissa? Kysymyksia on loputtomiin. Nyky-
dan ehka enemmaén kuin koskaan tarvitsemme keskustelua koulumaailman tilasta ja tule-
vaisuudesta. Quo vadis -koulu?

Oma isdni suoriutui omasta koulustaan hyvin. Han oli hyva matematiikassa ja vieraista
kielistakin hén sai hyvia arvosanoja. Yksi asia minua on ihmetyttinyt: miksi en ole
kuullut iséni kayttavan englannin kielta suullisessa muodossa kovinkaan montaa kertaa?
Tilaisuuksia kylla olisi ollut, mutta hin ei ole tarttunut nithin muutamaa takeltelevan ar-
kaa poikkeusta lukuun ottamatta. Ehki tdma on persoonakysymys, ehkd isaani ei kiin-
nosta oftaa kontaktia vierasmaalaisiin. Toisaalta taas isani kavi koulunsa 40- ja 50-
luvuilla. Kielenopetuksen paipaino oli kaannoslauseissa; kadnnettiin suomen kieltd vie-
raalle kielelle ja yritettiin muistaa kaikki kieliopin kommervenkit. Ehka hanen suullinen
kielitaitonsa ei paassyt kehittymaiin, koska opetuksen painotukset olivat muualla.

Opettaja kysyy - oppilas vastaa. Tama metodi on ollut kdytossa kautta aikojen. Nykyaan
onneksi tiedetdan, ettd oppiminen ei ole valmiin tiedon siirtdmistd opettajalta oppilaalle.
On havahduttu huomaamaan, etta oppija ei ole pelkkd marionetti, joka naruista vetamalla
tekee mitd halutaan. Oppijalla on aivot ja menneisyys. Oppijalla on entistd tietoa, jota
kannattaa kayttaa hyviksi oppimistapahtumassa. Uusi tietoaines rakentuu entisen tiedon
pohjalle. Tata tietoa opettajan on syyti kayttaa hyvikseen opetuksessa.

Kieltd opitaan parhaiten tuottamalla puhetta ja tekstid. Taysin vapaa kontrolloimaton
harjoittelu tuskin johtaa merkittiviin tuloksiin. Opettajalta vaaditaan tietoa siitd, minne
ollaan matkalla, jotta hin pystyisi 16ytdmiin keinot miten madranpaihin padstasn.

Thminen on aktiivinen tiedon kasittelija. Kognitiivis-konstruktiivinen oppimiskasitys ko-
rostaa ihmisti oman tietonsa rakentajana. Ajattelu on oppimisen tirkein edellytys. Liian



helpot tehtdvit saattavat estad tehokkaan ajattelutyén ja kestomuistiin jaavit muistijaljet
saattavat jaada syntymittd. Kielenoppimisessa on hallittava kielen perusyksikot, sanat.
Iiman sanaston riittavai tuntemusta oppija rakentaa taloaan hiekalle, perustus on hutera.
Kun hallitaan riittavd maard perusyksikéitd, sanoja, voidaan edetd soveltavaan vaihee-
seen. Sanoja toisiinsa liittdmalld saadaan aikaan viestintdd ja pystytidn kommunikoi-
maan. Viestinnallisissd harjoituksissa sanat heraavit eloon. Siksi kielenopetuksessa on
erittiin tiarkead jo alusta asti pyrkid luovaan kommunikatiiviseen taitoon. Lapsella on jo
syntyessdan luontainen tarve kommunikoida. T4ta seikkaa on onneksi alettu korostaa ny-
kyadn kielenopetuksessa. Kaikki tieto ei ole, eikd voi ollakaan valmiiksi pureskeltua.
Yritys- erehdys- uusi yritys- kaavalla paistdan varmasti parempiin tuloksiin kuin tyyty-
malla vanhaan yksi ainoa pyha totuus- ajattelumalliin.

Opetan itse englannin kieltd koulussa. Opettaessa tulee usein ajatelleeksi omia opetus-
menetelmiddn. Helposti sitd sortuu toistamaan itsedin ja ajautuu turvallisiin rutiineihin.
Olen viela kuitenkin opettajana erittéiin nuori ja haluan pitaa silméit ja korvat auki uusille
asioille. Oman ajatusmaailmani ulkopuolella on varmasti asioita, joithin kannattaisi tu-
tustua.

Haluan saada tutkintoni valmiiksi, haluan lisd4 palkkaa, haluan tuntea olevani samanar-
voinen kollegoideni kanssa. Siind muutama hyva syy miksi ryhdyin tekeméén pro gradu-
ty6tani. Olen ollut erittiin iloinen huomatessani, ettid tyoskentely ei ole ollut pelkkaa
pakkopullaa. Aloittaessani tutkimusty6tini en ollut kuullut elaboroinnista yhtaan mitaén.
Kun pikkuhiljaa pureuduin elaboroinnin maailmaan, huomasin mielenkiintoni kasvavan.
Kasissani tuntui olevan tietoa, josta voisi todella olla hyotya kiytannon elamassa. Pelko-
ni tutkimuksen kuolleesta luonteesta osoittautui tutkimuksen kuluessa védriksi.

Tutkimukseni tavoitteena on ollut selvittid kielenopetusmenetelma, jota kutsutaan elabo-
roinniksi. En halunnut tyytya pelkkain kirjalliseen selvitystyohon. Halusin 16ytaa opetta-
jia, jotka kayttavit elaborointia omassa tyossaan. Halusin nidhdi todellisen eldman tilan-
teita, joissa elaborointi toimii. Siksi ldhdin eraille koululle katselemaan ja kuuntele-
maan. Ndkemaéni ja kuulemani on tehnyt minuun vaikutuksen. Elaborointi on saanut mi-
nusta uuden opetuslapsen. Omat tulevat oppilaani tulevat takuuvarmasti elaboroimaan.
Elaboroinnissa olen huomannut luovan ja kommunikatiivisen otteen, huojentava 16yt
ihmiselle, joka pelkia sairaalloisesti kaikkea teoreettista.



2 VIERAAN KIELEN OPPIMISEN TAVOITTEISTA

Téassa luvussa selvittelen kisitteitd oppiminen ja konstruktivismi. Tutkimusten edistyessa
saadaan koko ajan uutta tietoa oppimisesta ja tiedon prosessoinnista ja titi kautta pysty-
tadn kehittdimaan tehokkaampia opetusmenetelmia esimerkkind elaborointi. Jokainen
opetusmenetelma pyrkii tehostamaan oppimista, siksi mielestini opetusmenetelmia tut-
kittaessa ei voida irrottaa niitd oppimisen teorioista. Konstruktivismi on yksi oppimisen
tutkimisen koulukunta. Se ei kuitenkaan ole vain yksi oppimisen selitysmalli vaan pi-
kemminkin joukko oppimisteorioita, jotka perustuvat yhteisiin teoreettisiin 1dhtokohtiin.
Luonnollisesti oppiminen on hyvin laaja kokonaisuus ja sithen vaikuttavat hyvin monet
eri tekijat. Oppimista on miiritelty monin erilaisin oppimiskasityksin, mutta tyosséni
keskityn juuri konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, koska elaboroinnin idea pohjaa
sen teoriothin.

Lisdksi esittelen kielenopetuksen tavoitteita, koska yksi tyoni tehtiva on selvittas, miten
elaborointi vastaa tavoitteisiin.

2.1 Yleista oppimisesta

"Kaksikymmentd vuotta sitten kysyttiin: ”"Kuinka paljon opitaan?”
Nyt kysytddn: "Kuinka hyvin opitaan?”
- Lehtinen 1990-

Nykyain korostetaan oppilaan omaa kognitiivista ja luovaa osuutta oppimisessa, kun ai-
kaisemmin oli etusijalla menetelmi ja opettajan osuus. Erityisesti on kysytty oppimisen
laatua, kuinka hyvin opitaan ja miki on opitun merkitys. Puhutaan uudesta tiedonkasi-
tyksestd ja modernista oppimisesta. Kaksi- kolmekymmenti vuotta sitten koululla oli
yhteiskunnassa tiedonjakajan tehtdva ja yleisesti se myds onnistui tissd tehtavissd. Tuo-
hon aikaan oppineena pidettiin henkilo4, joka tiesi paljon ja osasi sukkelasti vastata eri-
laisiin kysymyksiin. (Sahlberg 1993, 2.)

Nykyisin tiedon ja informaation suunnaton méara tekee mahdottomaksi tietds kaiken, ei-
ki elamassa menesty pelkistaan tietimalla. Koulun on entistd vaikeampi ratkaista, mika
tieto on tulevaisuuden kannalta tirkedi ja mita tistd tiedosta pitdisi opettaa. Lisdantyvin
tietomaaran vuoksi tarvitaankin tietojen kasittelytaitoja; on tiedettivd missa tietoa on,



miten sitd hankitaan, yhdistellddn ja mihin sitd voi kdyttaa. Oppinut on henkild, joka hal-
litsee monipuoliset ja luovat ajattelutaidot ja ongelmanratkaisun menetelmat. Modernin
koulun perustehtiva on ajattelun taitojen kehittaminen, ohjata ja opettaa oppimaan.
(Sahlberg 1993, 2.) Kristiansenin mukaan (1984, 3) myés vieraan Kielen hallinta ei ole
pelkastadn opittujen asioiden toistamista vaan uusien ilmausten ymmértamistd ja uusien
ilmausten tuottamista eli vapaata luovaa kommunikointia vieraalla kielelld. Alunperin
timén luovan nakokannan kielen oppimiseen toi esille amerikkalainen lingvisti Noam
Chomsky.

Nykyinen kisitys oppimisesta edellyttiisi opiskelu- ja opetusmenetelmien monipuolista-
mista, mutta eri puolilla maailmaa, myos Suomessa, suoritettu luokkahuoneen tapahtu-
mien tutkimus on viime vuosikymmenien ja vuosienkin aikana osoittanut sen, etti luok-
kahuoneopetuksen rakenne tai malli tuntuu pysyneen suhteellisen muuttumattomana yli
sadan vuoden ajan. Opettaja puhuu vahintiian 2/3 ajasta, esittden (tai kuten yleisemmin
sanotaan opettaen) opittaviksi tarkoitettuja siséltoja ja esittden oppikirjan tietoja koske-
via yksinkertaisia vaihtoehto- nimeamis- tai madarittelykysymyksii, joista oppilaat selvii-
vit yksinkertaisten kognitiivisten operaatioiden avulla. Opettaja reagoi, hylkaa, hyviksyy
tai oikaisee. Seuraa uusi kysymys. Niin sykli toistuu kerran toisensa jilkeen, oppilaan
keskimadaraisen vastauksen ollessa muutamia sanoja. (Leiwo et al. 1987, Miettinen 1990,
12)

Rauste-von Wrightin ja von-Wrightin (1994, 122) mukaan edella kuvattu kommunikaa-
tiotilanne on epaluonnollinen: kysyja, opettaja tietad vastaukset kysymyksiinsa. Esittava
opetus (luento) voi tietenkin olla hyvin tehokastakin, jos oppilaat ovat motivoituneita ja
heilld on mielessiddn kysymyksii, joihin he odottavat saavansa vastauksia opettajan esi-
tyksestd. Mutta ongelmia syntyy, jos luullaan, ettd opettajan esittimai asia siirtyisi oppi-
jaan opettajan tarkoittamassa muodossa. Talloin jad huomioonottamatta, ettd kukin vas-
taanottaja omaksuu tiedon oman tiedollisen késityksensd mukaisesti. Kyse on siis kom-
munikoinnin edellytyksisti: missd méérin opettajalla ja oppijalla on yhteinen kieli ja yh-
teinen viitekehys, jonka puitteissa viestit tulkitaan. Kuta suurempi osa viestintad (ope-
tusta) on yksisuuntaista, sitd vihdisempii ovat mahdollisuudet tarkentaa oppijan tulkin-
toja opittavasta asiasta.

Oppimispsykologinen tutkimus on osoittanut, etti vaikka kaikessa oppimisessa on yhtei-
sid piirteitd, ei voida viittai, etti kaikki oppiminen olisi samanlaista. On siis tirkeaa olla
selvilla siitd, mink4 tyyppisestd oppimisesta on kysymys, jotta oppimistapahtuman ulkoi-



sessa puolessa (opetuksessa) osattaisiin ottaa huomioon kunkin oppimislajin sisdinen
puoli (tiedon prosessointi oppijan aivoissa). (Takala, 1982, 6.)
Néita oppimisen lajeja esittelen tarkemmin luvussa 3.1 kielenoppiminen.

Sahlbergin (1993, 6) mukaan jokaisella on oma teoria tai kisitys siitd, mitd oppiminen
on, miten se parhaiten saadaan onnistumaan ja mitd oppimisprosessissa tapahtuu. Oppi-
miskasityksella tarkoitetaankin teoriaa tai selitystd siitd, mitid oppiminen on ja millaisia
periaatteita sithen liittyy. Oppimisesta ei ole olemassa yhti oikeaa teoriaa tai kasitysti
vaan se on tulkitsijasta riippuvainen. Yleisesti oppimiskasitykset tai oppimisteoriat luo-
kitellaan kahteen ryhméén niiden teoreettisten perusteiden perusteella. Naitd ryhmia kut-
sutaan yleisesti behavioristiseksi ja kognitiiviseksi oppimiskasitykseksi.

Behavioristinen oppimiskasitys on lahtéisin biologiasta. Sen mukaan oppiminen on peri-
aatteessa kdyttdytymisen muuttumista, positiivisesti vahvistetut tuotokset jadvat voimaan.
Se on kitnnostunut nimenomaan opetuksen jarjestelyistd ja erityisesti opettajan toimin-
nasta sekd oppilaan reaktioista ja kiyttiytymisen muutoksista. Opetuksen korostaminen
on johtanut opettajakeskeiseen opetukseen, jossa opettajan havaittava toiminta ja kayt-
taytyminen oli keskeisessi roolissa oppimistapahtumassa. Opetus on yleisesti ymmarretty
valmiiksi jasenneltyjen ja pilkottujen tietojen jakamisena, jossa oppija on ollut ldhinna
vastaanottajan roolissa. Mikali opettaja ajattelee, etta hinen tehtdvansé on siirtad tietoja
suoraan oppilaille, hian luultavasti haluaa kayttaa mahdollisimman pitkalle jasenneltya
oppimateniaalia. (Sahlberg 1993, 6, 8.)

Tunnetuin behavioristisen oppimisnikemyksen edustaja oli B. F. Skinner. Hanen mu-
kaansa kieli ei ole mentaalinen ilmio, se on verbaalista kayttaytymistd, joka perustuu
tottumusten muodostumiseen. Niin esimerkiksi vidrit tuotokset vieraan kielen harjoit-
telussa poistuvat vain harjoittelemalla mekaanisesti oikeita niin, ettd ne véhitellen
muuttuvat tavaksi. Behavioristiseen oppimisnidkemykseen pohjautuvia tyétapoja alettiin
1960-luvulla melko ankarasti kritisoida, koska se ei edistanyt vapaan kommunikointiky-
vyn oppimista. (Kristiansen 1984, 2-3.)

Kognitiivisen oppimiskasityksen juuret ovat filosofiassa. Sana “kognitiivinen” tulee lati-
nan sanasta “cognitio”= tieto. T4td suuntausta on alettu myos kutsua nimelld informoin-
nin prosessoinnin psykologia. Sen puitteissa on tutkittu intensiivisesti sitd, miten ihminen
havaitsee, oppii, muistaa, ajattelee seka ratkaisee ongelmia. (Kristiansen 1984, 4.) Kog-
nitiivisen oppimiskasityksen pohjana on kognitiivisen psykologian kiyttima informaati-
on prosessointimalli, joka nikee ihmisen aktiivisena ja tavoitteellisena tiedon vastaanot-
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tajana, kasittelijana ja tuottajana. Kognitiivisen oppimiskisityksen yksi perusajatus on se,
ettd thminen oppii uutta liittamalla sen jollakin tavoin olemassa oleviin tietoihin tai tai-
toihin. Ennakkokasitykset ovat siis timén ajattelutavan mukaan uuden tiedon ankkureita.
(Sahlberg 1993, 4.)

2.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Kognitiivinen oppimiskasitys on perustana ns. modernille oppimiskasitykselle, konstruk-
tivismille. Se korostaa oppilaan aikaisempien tietorakenteiden merkitystd oppimisessa.
Oppiminen ei tapahdu pelkistain kuuntelemalla, nikemilla tai tuntemalla vaan yksilon
kehityksen ja kokemuksen pohjalta kehittyneiden ajattelurakenteiden avulla. Se miti
opitaan riippuu siis ratkaisevasti oppimisymparistosti, tiedon luonteesta ja oppilaan ai-
kaisemmista tiedoista. (Sahlberg 1993, 10.)

Oppiminen riippuu monista eri tekij6istd. Konstruktivismin mukaan ratkaisevimpia vai-
kuttajia ovat 1) oppilaan ennakkokisitykset ja aikaisemmat kokerhukset 2) tiedon luonne
3) asiayhteys, jossa oppiminen tapahtuu. Koska jokaisella on erilaisia aikaisempia koke-
muksia ja ennakkokisityksia, kaikki eivét opi samalla tavalla samoja opetusmenetelmia
kayttamalla. Siksi konstruktivismi painottaa opettajan tehtivad sellaisen oppimisympé-
riston jarjestdjand, jossa oppilaan on mahdollista tarkastella aikaisempia kokemuksiaan
ja tietojaan, olla aktiivinen tiedon prosessoija seké kasitelld uutta tietoa mahdollisimman
aidossa ja mielekkdassa asiayhteydessa. Oppimista vahvistaa monipuolinen sosiaalinen
vuorovaikutus oppilaiden ja opettajien vililld. Oppiminen on siis yksinkertaistaen oppi-
laan itse tehtdva, prosessoitava. (Sahlberg 1993, 11.)

Moderni kasitys oppimisesta poikkeaa perinteisestd oppimiskasityksestd erityisesti ih-
miskisityksen suhteen. Behavioristinen oppimiskésitys nakee ihmisen mekaanisena or-
ganismina, hdnen omalla sisaiselld toiminnallaan ja tavoitteillaan ei ole merkitystﬁ op-
pimistapahtumassa. Konstruktivismi on omaksunut myés humanistisen ithmiskasityksen
periaatteita, kuten oppilaan nikeminen uteliaana ja padméairitietoisena yksilond. (Sahl-
berg 1993, 13.)

Opetus-ja kasvatusty6 on ensisijaisesti oppijan kohtaamista kokonaisena ihmisend ei vain
oppijana, ohjaamista ja auttamista muuttuneessa todellisuudessa. Perusedellytyksia tille
tyolle ovat ihmisarvon kunnioittaminen kaikessa toiminnassa ja olemisessa, oman ja toi-



sen muuttumisen kohtaaminen ja suuntaaminen yhdessid sekd sivistyminen. (Jaatinen
1998, 50.)

Vieraan kielen oppimisen kannalta kognitiivinen oppimiskisitys ja kognitiivinen psyko-
logia ovat antaneet arvokasta tietoa erilaisten opiskelustrategioiden tehokkuudesta ja mi-
ki oleellista, miten opittua pystytddn soveltamaan sekd miten muistissa oleva kieliaines
pystytdian palauttamaan mieleen pitkdnkin ajan kuluttua. (Kristiansen 1984, 4.) Naihin
asioihin syvennytain luvussa 4, elaborointi oppimisprosessina.

2.3 Kieltenopetuksen tavoitteista

Nopea kansainvilistyminen on tehnyt nykyistd monipuolisemman kielitaidon ja kulttuu-
rien tuntemuksen entistd tirkeammaiksi sekd yksilon ettd yhteiskunnan kannalta. Kan-
sainvélinen yhteistyo tieteen ja teknologian alalla lisd4ntyy, samoin opiskelu ulkomailla
ja kansainvilinen harjoittelijavaihto. Monipuolinen kielitaito ei olekaan endi pelkistaian
yleissivistysta, vaan siitd on tullut osa nykyaikaista ammattitaitoa. Kielitaidon tarve on li-
saintynyt my0s vapaa-ajan toimintojen ja yhdistysten kautta. Vahainenkin kielitaito voi
jossakin tilanteessa olla arvokas. (Kieltenopetuksen kehittimistoimikunnan mietintd
1992,5.)

Kieltenopetuksen kehittimistoimikunnan mietint6é (1992, 2) madrittelee koulun kielten-
opetuksen tavoitteeksi peruskielitaidon hankkimisen ja pohjan luomisen jatko-opintoja
varten. Naihin kuuluu oleellisena osana kulttuurien vilinen suullinen viestintd. Suullisen
kielitaidon merkitys korostuu myés eri viestintimuotojen kautta esim. telefax ja sahko-
posti. Kirjallisen kielitaidon osuus on kuitenkin myos merkittava, koska ylioppilastut-
kinto ja kielten oppimateriaalit perustuvat lahinna kirjoitettuun kieleen.

Koko kieltenopetuksen tirked kehityssuunta on, etti kieltd voitaisiin vahitellen kayttaa
oppimisen ja harrastuksen vilineeni samaan tapaan kuin didinkieltdkin. Vieraasta kie-
lesté tulee koulussa paitsi oppimisen kohde myds oppimisen valine. ( Kieltenopetuksen
kehittamistoimikunnan mietinté 1992, 6) LSP -opetus (Language teaching for special
purposes) ja ns. yleinen opetus ovatkin Kohosen (1982, 19) mukaan ldhentyneet toisiaan
kommunikatiivisuuden vallattua alaa. Sekd LSP -opetuksessa ettd ns. yleisessd opetuk-
sessa on nykyiin tavoitteena kielen kayttiminen todellisessa tilanteessa. Toisaalta LSP -
opetuksessa on yhd selvemmin havaittu, etti erikoisalan kielitaitoa ei voida opettaa il-
man vankkaa kielentuntemuksen pohjaa mm. kieliopin perusrakenteiden kunnollista hal-
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litsemista. Opiskelijan tulee oppia seka oikeakielisyytta ettd sujuvuutta, padpaino on su-
juvuudella. Viestin merkitys on ensisijainen, muoto toissijainen, joskin valttimaton
edellytys viestin vilittymiselle.

Oppilas voi kuitenkin Pohjalan (1982, 17) mukaan jo vahaisellakin kielitaidollaan kokea
tekevinsa jotakin merkityksellistd ja mielenkiintoista. Talloin kielen tehtiva sosiaalisen
vuorovaikutuksen vilineena toteutuu. Kun oppilas voi myods kayttad valmiuksiaan ja
edellytyksiaidn vastaavaa kielenkiyttotapaa, henkilokohtaisten kontaktien solmiminen
vieraalla kielelld on mahdollista. Hin voi kokea, ettd kielitaitoon liittyy keksimista, 16y-
tamistd ja oivaltamista. Ensisijaisena tavoitteena on silloin sanonnan ymméirrettavyys.
Viestinnin onnistumisen kannalta sanaston hallinta on useimmiten tarkedmpéad kuin kie-
liopillisten muotojen oikea kiytto. Siksi sanaston hallintaan ja myos sananmuodostuspe-
riaatteiden opettamiseen on kiinnitettdvi jatkuvaa huomiota, samoin kuin d4ntamiseen.

Korpimies (1982, 20) puolestaan nikee ns. perinteisten ja uusien opetusmenetelmien
eron siini, ettd perinteistd opetusta saatuaan oppilas osaa kertoa tapahtumista, kuvailla
ihmisid ja tilanteita. Mutta kieltd ei tarvita ainoastaan tietojen antamiseen. Kielen avulla
me arvostelemme, annamme anteeksi, ihailemme, paheksumme, neuvomme, ehdotamme
jne. Hanen mielestddn kieltenopetus tarvitseekin systemaattisen esityksen siitd, miten
kaikkea tata kielen avulla tehdédan.

Edelld mainitut asiat tuovat oppimateriaalin valinnalle uuden nakoékulman, opettajan ei
tulisikaan sitoa liikaa tehtdvid oppikirjoihin tai monisteisiin. Varsinaisiin oppikirjoihin
voisi sisiltyd vain “ajaton” perusaines, jota opettaja tdydentaa autenttisella ja ajankohtai-
sella materiaalilla. Erityisesti tulisi kiinnittdd huomiota tehtavien suunnitteluun. (Kiel-
tenopetuksen kehittimistoimikunnan mietinté 1992, 6.) Price (1982, 20) toteaakin, ettd
tarvitaan rohkeutta ja uusia asenteita, jotta pystytidn opettamaan todellista kieltd, jota
todelliset ihmiset puhuvat todellisissa tilanteissa. On uskallettava panna itsensé ja oppi-
laansa alttiiksi tuntemattomille tekijoille. Vain tuntemattomalle alttiiksi joutuminen ke-
hitta4 oppilaassa kyvyn selviytyd tuntemattomasta. Pitdisi luottaa myds enemmén oppi-
laaseen, hinen omaan panokseensa oppimistapahtumassa.

Kielten opetusmenetelmissi tullaankin yhd enemman kiyttamain eurooppalaisia trendeja
mm. yhteistoiminnallinen oppiminen, opetuksen yksilointi ja oppijan yksil6llisyyden ko-
rostaminen, oppijan oma vastuu oppimisestaan seka itsearviointi. Opetuksessa pyritdan
myos luovaan toiminnallisuuteen ja tavoitteellisuuteen: oppija ottaa vastuun siitd, ettd
aloitettu tehtdva tulee valmiiksi. Laajempi kulttuurien oppiminen ja kasvaminen maail-
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mankansalaisuuteen liittyviat my6s tavoitteisiin. (Kieltenopetuksen kehittamistoimikun-
nan mietinté 1992, 7.)

Kuten edelld mainittiin, viime aikoina yleisesti kaytetyksi késitteeksi on noussut kulttuu-
rien vilinen oppiminen. Se on tullut myds vieraan kielen opiskelun yhteydessi tirkeédksi
tavoitekasitteeksi. Kulttuurien vilistd oppimista pidetidn niin tirkedna, ettd siiti on
muodostunut erdinlainen lapiisyperiaate oppimisessa yleensi. (Kaikkonen 1998, 13.)
Kaikkosen mukaan vieraan kielen oppimisessa voidaan puhua kulttuurien vélisesti toi-
mintakompetenssista. Vieraan kielen oppimisen kompetenssit on syytd ndhda toisiaan
Jatkavana ketjuna. Aiemmin tavoitteena oli kielikompetenssi (lingvistinen kompetenssi),
sitten kieli-, ja kommunikatiivinen kompetenssi ja lopulta ajassamme yhdistettyna kieli-,
viestinta ja kulttuurien vilinen toimintakompetenssi. (Kaikkonen 1998, 14)

Kieltenopetuksen kehittimistoimikunnan mietinté (1992, 8) pitid tirkedna, ettd tietojen
jakamisesta kieltenopetuksessa siirrytd4dn enemman yhteistoiminnallisen tietimyksen ra-
kentamiseen. Talloin opettajasta tulee oppija oppilaiden joukossa, oppimisen konsultti
eikad oppimisen auktoriteetti. Valmiin tiedon jakamisen sijasta tieto kasvaa prosessina ja
opetuksessa hyddynnetaian oppijan kokemusmaailmaa. Opettajan valvova ja kontrolloiva
ohjaaminen vihenee ja omaehtoinen, sisdltapdin ohjautuva oppiminen korostuu, mika li-
sda motivaatiota.

Seuraavaksi esittelen opetusministerion kieltenopetuksen toimikunnan keskeiset toimen-
pide-ehdotukset kielten opetuksen opetusmenetelmien, tavoitteiden ja oppimateriaalien
kehittdmiseksi.

1) Tehostetaan suullisen kielitaidon opetusta kaikilla koulutasoilla

2) Opetusta jaksotetaan myos peruskoulussa, jotta padstdisiin intensiivi-
sempéaan opiskeluun ‘

3) Luovutaan nykyisen laajuisista oppimateriaalipaketeista, jotta jda tilaa
ajankohtaiselle aineistolle ja mm. erilaisille projektitéille.

4) Lisatain joustavien opetusryhmien kaytt6a

5) Korostetaan itsendisen ja vastuullisen opiskelun merkitysta

6) Kehitetasn sellaisia oppimisen arviointimenetelmid, joissa voidaan ottaa
paremmin huomioon oppijan itsearviointi ja oppiminen myds koulun ulko-
puolella.

7) Lisitadn autenttisen aineiston kaytt6a opetuksessa.
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8) Kiinnitetdan huomiota kulttuuritietouteen ja kansainvalisyyskasvatuk-
seen kaikessa kieltenopetuksessa.

(Kieltenopetuksen kehittamistoimikunnan mietinté 1992, 20.)

Lindbladin (1982, 21) mukaan nykypiivin avainsanoja ovat kommunikatiivinen kompe-
tenssi sekd psykolingvistinen ja sosiolingvistinen suuntaus. Kokeiden tulisi mitata kielel-
listd valmiutta kokonaisuutena. Oppilaan omalla tuotoksella pitdisi olla keskeinen sija ja
kokeiden validiteettiin pitéisi kiinnitt44 entistd enemmain huomiota. Kohonen (1998, 37.)
nostaa esiin arvioinnissa kisitteen autenttinen arviointi (authentic assessment). Téllaisen
arvioinnin kokoamistekniikoita ovat Kohosen mukaan mm. havainnointi, muistiinpanot,
haastattelut, autenttiset oppilastuotokset, paivakirjat ja kuva- ja daninauhoitukset. Au-
tenttinen arviointi nostaa esille uudenlaista arvioinnin kulttuuria, jossa arviointi on op-
pimisen palveluksessa ensisijaisesti yksilon ja ryhmén oppimisen tukemiseksi.(Kohonen
1998, 39.)

2.4 Kieltenopetuksen tutkimuksesta

Takalan (1983, 5) mukaan luotaessa kielenopetuksen teoriaa on tarpeen tehokkaasti hyo-
dyntaa kaikkea kieltd, sen kayttotapoja ja oppimista valaisevan tutkimuksen antia. Muut
tieteet (mm. kielitiede, psykologia, sosiologia ja kasvatustiede) ovat kuitenkin kielten-
opetuksen kannalta aputieteen asemassa. Ne tuottavat sille hyodyllisia faktoja, jotka on
integroitava kielenopetuksen teoriaan sen omista lahtokohdista kdsin. Tamén lisdksi tar-
vitaan nimenomaan kieltenopetukseen kohdistuvaa tutkimusta eli siis tutkimusta, joka
ottaa riittdvissd madrin huomioon opetuksen ja oppimisen ominaispiirteet ja kokonais-
puitteet. Tallaiselle tutkimukselle on tyypillists, ettd se pyrkii selvittiméan, miti kannat-
taa opettaa ja miten olisi syytd opettaa, jotta oppiminen olisi tarkoituksenmukaista ja tu-
loksellista. Lisdksi sille on ominaista teorian ja kaytdnnon vélinen yhteys.

Viime aikoina on alettu myo6nta4, ettéd kognitiivinen prosessointi - tiedolliset strategiat ja
prosessit - riippuvat sittenkin paljolti kulloisestakin oppimistehtavista: ei prosessia ilman
sisaltod. Oppimisen psykologia ei ole pelkistain oppimisen yleisten lainalaisuuksien so-
veltamista opetukseen, vaan se tutkii yhd useammin itse opettamisen ja oppimisen pro-
sesseja suoraan ja ottaen huomioon opetussuunnitelman kannalta mielekkadt kokonai-
suudet. Téten ei ole tirkeitd eriyttdd opetusta pelkastadn oppilaiden edellytysten perus-
teella vaan my0s opetettavan asian luonteen edellyttamailla tavalla. (Takala 1983, 6.)
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Takalan (1983, 6) mukaan kaikkein tirkein ja samalla hyddyllisin kielenopetusta koske-
va tutkimus koskee mielekkiiden oppimistehtivien hahmottamista ja niiden tehokkaan
opettamisen ja oppimisen selvittimistd. Oppimistehtdvd on sellainen kokonaisuus, ettd
sitd ei voi jarkevasti jakaa osiin, koska osat eivit esiinny mielekkiina itseniisind yksik-
koina. (Salistra ja Salistra 1970.) Mielekkiiden oppimistehtdvien miaritteleminen ei ole
tarkeata vain opetukselle, vaan on myos todettu, ettd opetuksen tulosten vertailu eri ajan-
kohtina myo6s edellyttaa tillaisten “jakamattomien opetussuunnitelmayksikoiden” (indi-
visible curricular elements) mairittelemisti. (Bock, Mislevy ja Woodson 1982.)

Téllaisia jakamattomia opetussuunnitelmayksikdita 16ytyy varsin helposti kieliopin puo-
lelta: kestopreesens, yleispreesens, substantiivin monikko, adverbien muodostaminen,
kysymyslauseiden erilaiset tyypit, konditionaali jne. Sanaston puolella on vaikeampi
madritelld yksikoitd. Tallaisia voisivat olla esim. erilaiset suljetut luokat, viikonpaivit,
kuukausien nimet, perusluvut ja aakkoset. Mielekkaitd yksikéitd ovat myds sananmuo-
dostuksen perusasiat, prefiksit, suffiksit ja yhdyssanojen muodostaminen. Sanaston alalla
tapahtuva opetussuunnitelmayksikoiden maaritteleminen on erittain tarkeat; pelkéastaan
sananmuodostuksen alkeiden hallinta kasvattaa oppilaiden sanavarastoa nelinkertaiseksi.
(Takala 1983, 7.)

Jakamattomien opetussuunnitelmayksikoiden lisaksi on tirkeda selvittaa ja kuvata opet-
tajien ajattelun yhteyttd heiddn toimintaansa luokassa. Pitiisi tutkia ja selvittad, mita
opettajat tekevit luokassaan opettaessaan a) tiettyd oppimistehtivéd, jota ennen on ope-
tettu eriitd muita ja jonka jilkeen tulee toisia oppimistehtivii, b) tietylle oppilasryhmal-
le, ¢) tiettyjen yleisten kasvatustavoitteiden puitteissa. Kuviossa 1 on hahmoteltu téllaista
mallia.
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Tietoa oppilaista Opettajan kisitykset Opettajan arvioinnit
- kykytaso oppilaiden kiyttdy- f—Jp{ - oppilaiden

- harrastuneisuus tymisen syisti - o kyvyista

- kéyttéavtyminen Opettajan heuristiset | o kiyttaytymisesti
i menetelmiit . e jne

Opettajien viliset yksi- - opetussisdlldistd
l6lliset erot e vaikeustaso

- uskomukset ¢ etenemisnopeus

- kisitys oppiaineesta * jne.

- kisitteellinen joustavuus

Opetustehtivin luonne
- ryhmittely

- materiaali

- tyGtavat

Erilaiset rajoittavat tekijit Opettajan pedagogiset ratkaisut

KUVIO 1. Shavelson ja Stern (1981) esittiviit eriiti opettajien arviointeihin ja pe-
dagogisiin ratkaisuihin vaikuttavia tekijoiti. (Takala 1983.)

Takalan (1983, 20) mukaan suurimpia puutteita prosesseja tutkivalle tutkimukselle on,
ettd se ei kiinnita riittivasti huomiota yksilollisiin prosessointieroihin. Suhteellisen har-
voihin tapauksiin vedoten yleistetiin tulokset koskemaan kaikkia. Toisena puutteena hén
niakee prosessien liiallisen irrottamisen sisilloista. Néin abstrahoidaan prosessi puhtaak-
si, ikdan kuin sitd voitaisiin tutkia henkiléista ja sisallgista riippumatta. Thmisilla on kul-
lakin oma “kognitiivinen historiansa” tietyn tilanteen ja tehtdvan kohdatessaan. Ei ole
olemassa mitdin “kognitiivisen ihmisen” luokkaa, jonka kaikki yksilot olisivat homo-
geenisid ja joilla kaikilla olisi samat konkreettiset ominaisuudet.

Niin ollen tulisikin tutkia, miten luokassa tapahtuva opetus vaikuttaa oppimiseen, eikd
tutkia pelkistain oppimisprosesseja. Schulmania (1982) mukaillen tutkijoiden tulisi saa-
da kisitys siitd, miten opettajat yrittdvit ymmartaa miten oppilaat oppivat. Liséksi on
tarkead pitdad mielessa, ettd vaikka tutkittaisiinkin yksiloiden valisiﬁ eroja, se ei ole sa-
maa kuin tutkia yksiloiden valisid eroja opetusryhman puitteissa. Kuten Cronbach (1978)
on todennut, useissa tapauksissa olisi opetusryhmd asianmukaisin tutkimus- ja ana-
lyysiyksikko, eivit yksityiset oppilaat. Oppilaat eivit ole pelkastaan oppilaita, vaan tie-
tyssd koulussa tietyssd opetusryhmissd olevia oppilaita (students within classes within
schools...). (Takala 1983, 20.)
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3 VIERAAN KIELEN OPPIMINEN

Seuraavissa luvuissa kasittelen kielenoppimistapahtumaa ja erilaisia kielen oppimisstra-
tegioita. Elaboroinnin perusajatus pohjautuu kognitiiviseen psykologiaan, mm. oppimis-
strategioihin ja muistitutkimuksiin. Kielenoppimista kisittelen erilaisten oppimisen laji-
en pohjalta, millainen oppimisen laji kiclenoppiminen on ja miti seurauksia siitd on var-
sinaiseen kielenoppimistapahtumaan. Lopuksi kisittelen oppimisteorioiden soveltamista
kaytintoon. Tamé pohjana lukuihin 4 elaborointi oppimisprosessina ja 5 elaborointi
opetusmenetelméana.

3.1 Lapsen kielenoppimistapahtuma

Usein kuulee sanottavan, etti lapsi oppii kieltd aikuista paljon nopeammin ja helpom-
min. Tama viite ei saa tutkimuksellista tukea muuten kuin d4ntdmisen oppimisen osalta.
Painvastoin rakenteiden ja abstraktisanojen osalta oppiminen on suurella osalla lapsia
hyvinkin hidasta. Harhaluuloon johtanut tekiji saattaa olla se, etti lapsi toisaalta kuulee
adrettoman paljon yksinkertaisempaa kieltd seka sanastollisesti ettd rakenteellisesti kuin
vanhempi oppilas tai aikuinen ja toisaalta se, ettei tulla ajatelleeksi sitd tosiasiaa, ettd
lapsi itse asiassa kayttda aikaa kielen oppimiseen hyvinkin paljon, oli sitten kyseessé &i-
dinkieli tai vieraskielisessd ymparistossa tapahtuva oppiminen. (Kristiansen 1997, 5.).

Jotta pystyttiisiin opettamaan mahdollisimman tehokkaasti, oli kyseessa sitten aikuinen
tai lapsi, on tarpeen pohtia miti taitoja oppimiseen tarvitaan ja miettid millaista oppi-
mista kielen oppiminen on. Hyodyllinen tapa pohtia yleensd oppimisen lajeja on toden-
nakoisesti kysyd, mitd opitaan? Miti valmiuksia ja taitoja on oppimisen tuloksena? Mil-
laisia suorituksia on havaittavissa oppimisen tuloksena? Oppimisen lajeilla on paljon
yhteyksia keskendin ja yleensi erotetaan seuraavat oppimisen lajit:

1) Alylliset taidot, jolla tarkoitetaan kykya kaytelld symboleja. Niiden ka-
sittelemisessé tarvitaan kykya tehda erotteluja ja kayttda saantoja ja kasit-
teita.

2) Kielellinen informaatio, jolla tarkoitetaan kasite- ja sanavarastoa, fakto-
jen tuntemusta seki tietokokonaisuuksien hallintaa.

3) Tiedollinen strategia, jolla tarkoitetaan sitd, miten oppilas ohjaa oppi-
mistaan, muistamistaan ja ajattelemistaan. Kyseessa ovat siis opiskelu-,
muistamis- ja ajattelutaidot. ‘
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4) Motoriset taidot, jolla tarkoitetaan litkkeiden suorittamista.
S) Asenteet, joilla tarkoitetaan henkisid tiloja, jotka vaikuttavat oppilaan
valintoihin, ts. mitd hin tekee mieluimmin ja useimmin.

(Takala 1982, 6.)

Kielenoppimisessa kyseessa on epiilemitti alyllisen taidon oppiminen, jossa kielellisen
informaation oppiminen on huomattavassa osassa. Puheen ja kirjoituksen tuottamisessa
on myds motorisilla taidoilla osuutensa. Yhteenvetona voitaisiin todeta, etta kielenoppi-
misessa oppilas oppii kdyttimain vierasta kieltd sen sadntdjen mukaisesti. Hyva kieli-
taito edellyttaa laajaa kasite- ja sanavarastoa ja hyviaa adntamistaitoa. Kielen oppiminen
on tehokkaampaa, mikali oppijalla on sitd kohtaan myénteinen asenne ja mikéali hinelld
on kielen oppimiseen sopiva tiedollinen strategia (ks. luku 3.2). (Takala 1982, 6.)

Kielen oppimisen kannalta keskeisessi asemassa voidaan pitda myos tiedon esitystapaa
ja omaksumisvaihetta. Tama johtuu siitd, ettd juuri koodausvaiheessa maaraytyy se, milld
tavoin tieto varastoidaan muistiin ja millaisin palautevihjein se saadaan taas kaytt6on, eli
tiedon koodaus ja mieleenpalauttaminen ovat toisistaan riippuvia toimintoja. Niissa,
kuten tiedon kisittelytavoissakin on yksiloiden valisid eroja. Mieleenpainamistekniikat ja
muistamistekniikat vaihtelevat oppijasta riippuen. Aistikanavien kdytossdé on samoin
eroja esim. ndakoémuisti, kuulomuisti. (Kohonen 1982, 9.) Juuri nditi tietoja elaborointi
kayttad hyvakseen tehostaakseen kielen oppimista.

Tahén palaan luvussa 4 (elaborointi oppimisprosessina) tarkemmin.

Kuten aikaisemminkin on todettu, on muistilla keskeinen osuus kaikessa oppimisessa.
Siksi sen toimintaan liittyvin tutkimustiedon tuntemuksesta on hyotya opetuksen suun-
nittelussa. Kuten Takala (1982) toteaa, opetuksessa on pyrittava jarjestimain oppimisen
ulkoiset olosuhteet niin, ettid ne aktivoivat, tukevat ja yllapitavat yksilon siséistd proses-
sointia, josta oppimisessa on kognitiivisen teorian mukaan kyse.. (Kohonen 1982, 9)

Kristiansenin (1984, 5) mukaan hyvit opettajat ovat huomanneet ja osaavat ottaa huomi-
oon opetuksessaan oppilaiden yksilélliset erot tiedon prosessoinnissa. Sen sijaan kdytin-
nossi ei ehki ole hyodynnetty riittavasti sitd tietoa, ettd heikosti suoriutuvia auttaa opis-
kelussa muistivihjeiden runsaus: tukikuvat, juonikuvat, tukisanat, eleet, ilmeet, néyttele-
minen, yleensikin mahdollisimman monen aistin mukaantulo sekd oppimis- ettd mie-
leenpalautusvaiheessa. Elaboroinnissa otetaan tdmakin asia huomioon, esim. kuvan akti-
voiva vaikutus juonikaavioissa.
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Juuri opetuksen tuloksellisuus nayttaa riippuvan siiti, missd miarin pystytdan ottamaan
huomioon yksiloiden edellytyksissi, motiiveissa ja tiedon prosessointitavoissa esiintyvii
eroavaisuuksia. Kokoavasti voidaan Strevensid (1980) lainaten esittda mm. seuraavista
tekijoista johtuvia yksiloiden vilisia eroja:

- oppimispotentiaali ja kielellinen lahjakkuus, kielikyky
- asennetekijit: menestymisen tarve, tavoitetaso, odotukset
- motivaatiotekijat, halukkuus sijoittaa opiskeluun aikaa ja tarmoa
- koulun oppimiskokemukset, mindkuvan kehittyminen
- kyky pitkdjanteiseen tyoskentelyyn
- oppimisnopeus, omaksumiskyky
- oppimistyyli, oppimisstrategiat
- suhteet luokkayhteisoon ja opettajaan
- ikd, omaksutun kielitaidon taso
(Kohonen 1982, 9.)

Oppilaaseen keskittyva tutkimus on johtanut my6s ns. “hyvén kielenoppijan” persoonal-
lisuuspiirteiden selvittelyyn (Naimann et al. 1978). Hyviin oppimistuloksiin auttavina te-
kij6ind on esitetty mm. seuraavia piirteiti:

- kyky sietii ilmaisujen monitulkintaisuutta ja epdvarmuutta
- riippumattomuus, vastuullisuus, itsendisyys, ekstroverttisyys
- halu ottaa riskeja, itsensi alttiiksi paneminen viestinndn epdonnistumi-
sellekin
- aktiivisuus, harjoittelu
- kieliaineksen tarkkailu, hypoteesien teko
- positiivinen asenne kielten oppimiseen ja viestintaan.
(Kohonen 1982, 9.)

Elaborointi tarjoaa mielestdni hyvid mahdollisuuksia edelld mainittujen piirteiden kehit-
tymiseen.

Vieraan kielen oppimista koulutilanteessa voidaan Kohosen (1982, 10) mukaan tarkas-
tella ulottuvuutena, jossa oppilas etenee kielen sanaston ja rakenteiden oppimisen myoti
kielen kiytt6on viestintdvilineend. Rakenteiden hallinta ja kaytt6taito ovat molemmat
vilttimattomia viestinnissi, silld vasta niistd yhdessd muodostuu toimiva kokonaisuus,
viestintitaito.
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Tarkead on kuitenkin, ettd oppilas siirtad tietoista huomiota viestinnissa kielen koodin
tarkkaamisesta viestinnén sisaltoon sitd mukaa kun ilmaisuvalmius lisddntyy. Kieli- myos
opittavana oleva vieras kieli- on ensisijaisesti viestintiviline, jossa merkitys on primédari-
sempad kuin muoto. Kielen kiyttoa ei opita muuta kuin kayttamall kielta.

3.2 Oppimisstrategioita

Nykyddn on esim. opiskelutaitotutkimusten myo6td huomattu sekd opiskelutyylien etti
oppimistyylien vaikutus oppimiseen. Opiskelutyyleilld tarkoitetaan tali6in lahinna erilai-
sia menetelmid, joita oppilaat kayttavit opetellessaan tiettyd oppiainesta. Opiskelutyyli
vol olla esim. pintasuuntautunut, jolloin pyritiin ldhinnd ulkoa oppimiseen tai sy-
vésuuntautunut, jolloin opittavaa ainesta pyritddn heti soveltamaan (elaborointi). Oppi-
mistyylitutkimuksissa yritetian ottaa selvii siitd, eroavatko eri oppilaat siind, milld ta-
valla he parhaiten padsevit mahdollisimman hyviaédn suoritukseen. Tutkimustulosten mu-
kaan nayttad ilmeiselts, ettid heikosti ja hyvin suoriutuvat todella eroavat toisistaan ta-
voissa, joilla he parhaiten oppivat. Hyvin suoriutuvat pystyvit itsendiseen tydskentelyyn
Jja he haluavat sitd. Ohjattu soveltaminen tuntuu sitovan heita ja omaehtoisessa viestin-
néssd he haluavat itse jopa valita seké viestinnin lajin ettd koko sisallon. Heikot suoriu-
tujat puolestaan tarvitsevat huomattavasti enemmain aikaa perusasioiden harjoitteluun.
Samoin he tarvitsevat myos ohjausta siind, mikd opetettavassa materiaalissa on viestin-
nén kannalta tirke4a ja mikd vihemman tarkeas. (Kristiansen 1984, 4.)

Oppimistapahtuman monimutkaista strategiavyyhted on yritetty analysoida ja luokitella
monella eri tavalla. Strategioiden perusluokittelumalli pohjautuu Brownin ja Palinscarin
(1982) esittimaén ehdotukseen. He jakavat oppimisstrategiat kahteen padluokkaan: 1.
metakognitiivisiin ja 2. kognitiivisiin strategioihin. Ndiden pailuokkien sisalld he pystyi-
vat erittelemadn yhteensd 14 eri alastrategialajia. Tutkimusten my6ta on huomattu tar-
peelliseksi lisatd myos kolmas strategiatyyppi: sosiaalista viestintdd vaativat strategiat.
Tata strategiaa nimitetddn myos kommunikatiiviseksi strategiaksi. (Koivuniemi 1993,
181.)

Metakognitiiviset strategiat kuvaavat oppimisen suunnittelua, opiskelun tai oppiaineksen
jérjestelya ja oppimisen arviointia. Kognitiiviset strategiat, joihin elaborointikin ohjaa,
ovat enemmin tehtivikohtaisia, kuten lihdeteosten kayttd, analogisten kielimallien
kaytto, sanaston luokittelu, sdantojen soveltaminen ja visuaalisten muistikuvien tai mie-
likuvien kdytto oppimisessa. Sosiaalista viestintdd vaativia strategioita ovat esimerkiksi

21



lisiselvityksen haluaminen opettajalta tai neuvottelu luokkatovereiden kanssa ongelman
ratkaisemiseksi. (Koivuniemi 1993, 182.)

Oxford (1990) on kehittinyt hieman yksityiskohtaisemman strategialuokittelun. Hén ja-
kaa oppimisstrategiat kahteen padluokkaan: suorat ja epasuorat strategiat. Ndma puoles-
taan jakautuvat alastrategialuokkiin seuraavasti.

Suorat strategiat: Muististrategiat, kognitiiviset strategiat ja kompensaatiostrategiat. Epéi-
suorat strategiat: Metakognitiiviset strategiat, affektiiviset strategiat sekd sosiaaliset
strategiat.

Suorat strategiat vaikuttavat nimensid mukaisesti oppimiseen valittomasti, epdsuorat vi-
lillisesti. Ne tukevat kuitenkin toisiaan ja jokainen yksittdinen strategia on yhteydessd
muihin. Muististrategiat auttavat oppijaa muistamaan paremmin, kognitiiviset strategiat
auttavat ymmartimaéin ja tuottamaan kielti paremmin. Kompensaatiostrategiat taas aut-
tavat korvaamaan esimerkiksi puutteita sanavarastosta. Epdsuorista strategioista meta-
kognitiiviset strategiat auttavat oppijaa kiinnittimain huomiota omaan oppimiseen, jér-
jestimain oppimisprosessia esimerkiksi opiskelun suunnittelulla ja arvioinnilla. Affek-
tiiviset strategiat liittyvat tunteisiin, asenteisiin, motivaatioon ja arvoihin. Sosiaaliset
strategiat lisddvit vuorovaikutusta ja empaattisuutta, tekevat oppimisen hauskemmaksi.
(Koivuniemi 1993, 57, 182.)

Seuraavaksi keskityn tarkemmin Oxfordin (1990) kehittaméan oppimisstrategialuokituk-

seen ja siind suoriin strategioihin, koska ne korostuvat elaboroinnissa.
Muististrategioista 16ytyy nelji eri tapaa muistaa paremmin. Ndma ovat:

1) Rakentaminen, johon liittyy ryhmittdminen, assosiointi ja elaborointi.

2) Mielikuvien ja adanteiden kaytto, nditd ovat esimerkiksi mielikuvat, se-
manttiset kartat, avainsanat ja aéinteet muistin tukena. A

3) Perusteellinen kertaus, joka tarkoittaa systemaattista kontekstiin sovi-
tettua kertausta ja

4) Toiminnan hyvaksikayttd, jota voi olla fyysinen tuntemus tai toiminta ja
mekaaniset tekniikat.

(Koivuniemi 1993, 56.)

Elaborointi kehittia juuri nditi muististrategioita, naiti olen kisitellyt elaboroinnin kan-
nalta tarkemmin luvussa 4.2
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Kognitiivisia strategioita on myds nelja:

1) Harjoittaminen, johon liittyy toistaminen, muodon harjoittaminen
(kuuntelu ja puhuminen), fraasien, sanontojen ja sanayhtymien tunnis-
taminen ja kayttd, sanojen ja ilmausten uudelleen yhdistely ja harjoit-
telu.

2) Viestien vastaanotto ja lahettiminen, jossa tarvitaan perusajatusten no-
peaa hahmotusta ja taitoa kdyttad apuvalineiti viestien vastaanottami-
sessa ja ldhettamisessa.

3) Analysointi ja jarkeily, joita ovat deduktiivinen paattely, ilmausten
analysointi, kontrastiivinen analysointi, kdantdminen ja transferenssi.

4) Rakenteen hahmottaminen inputia ja outputia varten, jossa keinona voi
olla muistiinpanot ja alleviivaukset ym. korostustavat.

(Koivuniemi 1993, 57.)

Kompensaatiostrategioita on kaksi. Naisti toinen on mielekds arvaaminen kieliasun tai
muun tiedon perusteella ja toinen puhe- ja kirjoitusongelmien voittaminen. Apuna voi
olla didinkielen tai muun kielen kiytto, avun pyytdminen, ilmeet ja eleet, puheen valtta-
minen tai kiertdminen, puheenaiheiden valinta, viestin sisallon sovittaminen omalle kie-
lelliselle tasolle, omien sanojen tekeminen ja samaa merkitsevien sanojen ja selittdvien
ilmausten ja lauseiden kiaytté. Kompensaatiostrategiat mahdollistavat suullisen kommu-
nikaation ilman tiydellisia tietoja kielestd, ne auttavat korvaamaan sekd sanavaraston
ettd kieliopin saant6jen puutteita. Koska elaborointi perustuu paljolti oppilaiden oman
tuotoksen kehittimiseen, kompensaatiostrategiat ovat oppijan motivaation kannalta tar-
kea taito.

Sosiaalisia strategioitakin on kolme. 1) Kysymysten teko esim. selventidkseen tai var-
mistaakseen merkitysta tai korjauspyynto. 2) Yhteistyé muiden kanssa tyoskentelemalla,
auttamalla, ohjaamalla ja keskustelemalla kohdekielti taitavien kanssa. 3) Empatian ke-
hittiminen lisdimalla kohdekielen kulttuurin ymmarrysti ja toisen viestien ja tuntemus-
ten hahmotuskyvyn liséaminen. (Koivuniemi 1993, 61.)

Affektiiviset strategiat liittyvit siis tunteisiin, asenteisiin, motivaatioon ja arvoihin. sosi-
aaliset strategiat puolestaan lisadvit vuorovaikutusta ja empaattisuutta ja ndin tekeviat
oppimisen hauskemmaksi. (Koivuniemi 1993, 56.)
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Oppimisstrategiat ovat hyvin ratkaisevassa asemassa elaboroinnin tyotavoissa, koska ne
korostavat oppimisessa tekemisen tirkeyttd ja opittavan aineksen tallentumista muistiin
ja muistista hakua.

3.3 Kielen oppimisteorioiden sovellusta kiytant6on

Takalan (1982, 6) mukaan tutkimus voi esittis toistaiseksi vain muutamia viitteita kdy-
tannon sovellutuksista, joten sovellutukset jaaviat kuitenkin suurelta osin riippumaan
opettajan omasta kokemuksesta ja “didaktisesta silmasti”. Koska oppimiseen ja opetuk-
seen vaikuttavat tekijat ovat moninaiset mainitaan seuraavassa vain tarkeimmiksi katso-
tut. Takalan esitys on jaettu kolmeen osaan:

1) Opetuksen suunnittelu

Aluksi on hy6dyllista selvittaa millaisesta oppimisen lajista tulevassa ope-
tusjaksossa on kyse. Mikd on sen rakenne? Mitka ovat valttimattomat en-
nakkotiedot ja -taidot?

2) Opetuksen kulun ohjaus

Tassa pohditaan sellaisia yleisia, sisdllostd melko riippumattomia kysymyk-
sid, kuten: Kuinka oppilaat saadaan kiinnostumaan oppimisesta ja moti-
voitumaan jatkamaan? Kuinka kiinnostusta ja tarkkaavaisuutta voidaan
ohjata? Miten oppimistuloksia voidaan arvioida?

3) Opettaminen

Opettamisessa pyritddn jarjestimiin oppimisen ulkoiset olosuhteet niin,
ettd ne aktivoivat, tukevat ja yllapitavit sisdistd prosessointia, josta oppimi-
sessa on kulloinkin on kyse. Opettamisessa jarjestetian ulkoiset puitteet
vaiheittain prosessoinnin edellyttamalla tavalla.
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Naiti vaiheita ovat:

Motivaation aktivointi

Motivaation aktivoinnin tarkoituksena on tietynlaisen ennakoinnin, odotuksen luominen
oppilaisiin. Tutkimusten mukaan tavoitteiden ilmoittaminen tai niistd yhdessi sopiminen
edistavit kiinnostuksen ja motivaation herddmisti. Toinen tapa on sopivan oppimistehti-
van ilmoittaminen oppilaille. Tadma antaa mahdollisuuden osoittaa oppilaalle, ettid oppi-
mista on tapahtunut ja vahvistaa kisitysti, ettd oppilas hallitsee tilanteen.

Oppilaiden tarkkaavaisuuden kohdistaminen

Ihmisen tarkkaavaisuus, muisti jne. ovat valikoivia. Kaikkea ei voi samalla kerralla kos-
kaan havaita. Myods oppimisen tehokkuus edellyttas, etti oppilaiden huomio saadaan
kiinnitetyksi keskeisiin asioihin. Tarkkaavaisuus saadaan tyypillisesti herdamain muu-
toksen avulla; opettajan toiminta puhe, eleet. Havaitsemista voidaan puolestaan ohjata
valikoivasti painottamalla haluttuja opittuja asioita(alleviivaus, toistaminen, vérien
kayttd, animaatiotekniikka jne.)

Omaksumisen edistiminen

Téassa vaiheessa opittava asia koodataan symbolisesti niin, ettd se siirtyy pitkéaikais-
muistin varastoon. On tiarkedi palauttaa mieleen valttamattomat ennakkotiedot ja -taidot,
koska ne joudutaan koodaamaan uudelleen asian osatekij6ind (integroimaan uudella ta-
valla laajempaan kokonaisuuteen). On todettu, ettd tehokas koodaus tapahtuu yleensa
fraasien tai lauseiden muodossa. Irralliset asiat eivat rekisteroidy pitkaaikaismuistiin.

Mielessisiilymisen edistiminen

Muistissa sdilymistd haittaa interferenssi: aikaisemmin opittu saattaa haitata uuden op-
pimista ja vastikdin opittu voi vaikuttaa haitallisesti ennen opittuun. Kertaaminen luon-
nollisesti edistad mielessé sdilymisti, mutta siind ilmeisesti joka kerralla kiinnitetaan itse
asiassa huomiota johonkin uuteen piirteeseen ja tima edistdd mielessasailymista.

Mieleenpalauttaminen

Oppiminen voidaan todeta vain siten, ettid pitkdaikaismuistista palautetaan opitut asiat.
Haettaessa asioita muistista kdytetddn erilaisia vihjeitd apuna tiedon paikallistamisessa
esim. taulukot, kuviot, mielikuvat, riimit jne.
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Siirtovaikutuksen edistiiminen
Téta voidaan parhaiten edistaa pyrkimalla soveltamaan opittua jatkuvasti uusissa yhteyk-
Sissd.

Suorituksen stimulointi ja palautteen antaminen

Suorituksen stimuloinnissa on varmistuttava, etti suoritustilanne mahdollistaa uuden tai-
don osoittamisen. Ulkoisen palautteen tulee antaa tietoa oliko suoritus oikein ja jos ei
ollut taysin oikein, missé suhteessa se oli puutteellinen. Sisiistettyjen sdantdjen suuri etu
on, etti oppilas pystyy itsekin paittelemiian oliko suoritus oikea ja ellei, missa kohdassa
se todenndkoisesti on vialla.

Kristiansen (1984, 5) mukaan on erittdin tarkeai vaihdella ty6tapoja ja opettaa mahdolli-
simman monen aistin kautta. Niin tehden voivat useammat oppilaat saavuttaa perusta-
voitteet. Varsinkin heikon suoriutujan on sekd kuultava, ettd ennen kaikkea sanottava
opittava asia moneen kertaan eiki vain mekaanisesti toistaen vaan siten, ettd hin joutuu
mielessddn prosessoimaan harjoiteitavana olevaa asiaa.
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4 ELABOROINTI OPPIMISPROSESSINA

Seuraavaksi kasittelen tarkemmin kognitiivista psykologiaa, koska se tutkii mm. tapaa,
jolla henkil6 prosessoi tietoa. Elaborointi pohjautuu kognitiiviseen psykologiaan kaytta-
en hyvikseen tietoa, jota muistitoiminnot ja skeemat tarjoavat. Elaborointi on kielen-
opetusmenetelmd, joka pyrkii omaehtoisen ja luovan viestinndn kehittimiseen. Elabo-
rointi ottaa huomioon oppijan aikaisemmat tiedot. Uusi tieto pyritdin tallentamaan op-
pijan kestomuistiin sulauttamalla ja sitomalla se entiseen tietoverkostoon. Téstd tietojen
tallentumisesta kaytetddn myos nimitystd syviprosessointi. Syviprosessointi edellyttas
asioiden mahdollisimman monipuolista soveltamista. Tassa luvussa kasittelen muistitoi-
mintoja ja skeemoja eli muistin tietorakenteita, ovathan ne oleellinen osa elaborointipro-
sessia.

4.1 Kognitiivinen psykologia elaboroinnissa

Elaboroinnin tydtavat pohjautuvat kognitiivisen oppimispsykologian tutkimustuloksiin,
oppimistyylitutkimuksiin sekid Suomessa tyotapaa kehitelleen Kristiansenin tutkimuksiin
erilaisista tyotavoista ja oppimistyyleistid. (Kristiansen 1984, 7.) Kuten luvussa 2.2 mo-
demi oppimiskdsitys, mainitaankin jo, ettid kognitiivinen psykologia on kiinnostunut ih-
misestd tiedon kasittelijand, miten havaitaan, opitaan, muistetaan, ajatellaan ja ratkais-
taan ongelmia. Naistd em. kiytetdan termid kognitiiviset resurssit. Seuraavaksi esittelen
muutamia kognitiivisen psykologian yleisid periaatteita, joiden pohjalta elaboroinnin
ty6tavat ovat muotoutuneet. Néistd tarkemmin vield jatkoluvuissa asian yhteydessa.

Kognitiivisen psykologian tutkimusten mukaan oppiminen on nopeinta silloin, kun tilan-
ne pysyy mahdollisimman vakiona. Taméin vuoksi ei ole suotavaa vaihdella perustyota-
paa tunnista tuntiin. Sen sijaan opittavien asioiden (kasitteet, periaatteet, toimintakaavi-
ot) kayton harjoittelua tulisi harjoitella

mahdollisimman erityyppisissa harjoitustehtavissa. Tama helpottaa opitun soveltamista
uusiin tilanteisiin. Myos omaehtoiseen, luovaan ilmaisuun pyrittdessd on valttamatonta
varioida opetettavaa viestintia mahdollisimman paljon heti perusviestinndn omaksumi-
sen jalkeen. (Kristiansen 1984, 7.)

Oppimisen kannalta on olennaista henkilon tapa prosessoida esitettyd tietoa (opittavaa
aineistoa). Muistista on helposti noudettavissa vain sellainen tieto, joka on hyvin proses-
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soitu ja verraten systemaattisesti taltioitu. Craig ja Tulving (1975) ovat tutkimustensa
kautta todenneet, ettd mitd syvemmin opittava asia on prosessoitu, elaboroiden, sitd pa-
rempi ja rikassisaltoisempi muistijalki siitd jad ja sitd todenndkéisemmin se muistetaan. .
Se, mitd on opittu, kuvastaa oppilaan kognitiivista toimintaa, mutta ei oppimiseen vai-
kuttanutta motiivia. Tiedon prosessointia ja muistista hakua estii pelko ja ahdistus sito-
malla kognitiivisia resursseja. Toisaalta taas asiat, joista oppilaalla on ennestidan koke-
musta, ovat helpommin hénelle elaboroitavissa. Elaboroinnin tyyli ja laajuus maarittyvat
omista eldméankokemuksistamme. (Kristiansen 1992, 73.).

Kielellisen aineksen prosessointitapaa voi luonnollisesti kehittdd. Tarvitaan kuitenkin
kokemusta ja harjaannusta, jotta se kehittyy kohti luovaa tuotosta. Tama kuvastuu kom-
munikoinnissa siten, ettd muistista haettava tieto pystytdin noutamaan ilman lisavihjeiti:
haettava tieto ja taito on niin automatisoitunut, etti se toimii omana muistihakuavaime-
naan. Jotta opittu asia pystytdan palauttamaan mieleen ilman muistin lisavihjeitd, taytyy
opittu asia opiskella hyvin. Se miten hyvin esimerkiksi perusteksti opitaan (mielellaan
mukana jopa ylioppimista) alun perin, vaikuttaa retentioon, sdilyvyyteen muistissa.
(Kristiansen 1992, 72-73.).

Opiskelustrategioiden oppiminen noudattaa yleisia oppimisen lainalaisuuksia. Mitd
enemman niitd harjoitellaan ja mitd enemman niista palkitaan (sisdisesti tai ulkoisesti,
suorasti tai epdsuorasti), sitd sujuvammaksi ne muuttuvat, sitdi enemman ne automati-
soituvat ja sitd enemmaén ne siirtyvit (transferoituvat) uusiin tilanteisiin. Niin ollen, jos
opitaan vain oppimaan sanoja tai opitaan vain oppimaan ulkoa siitd ei ole pitkdnkain
opiskelun jalkeen tuloksena viestinnillistd kommunikatiivista kykya, mihin kieltenope-
tuksessa juuri pyritaan (ks. luku 2.2). Oikeiden strategioiden kiytto seka opetuksessa ettd
oppimisessa on siis erittdin tirkedd - varsinkin kun pyritaan luovaan, omaan tuotokseen.
Strategioiden merkitys ndkyy hyvin mm. siini, ettd voidaan jopa harjoitella perusteelli-
sesti kielitaitoa, jota tarvitaan monivalintatehtavien ratkaisemiseen. Omaan tuotokseen
tillainen tapa ei tietenkddn automaattisesti siirry. (Kristiansen 1984, 8.) '

4.2 Muistitoiminnot
Vieraan kielen oppiminen noudattaa yleisia oppimisen lakeja. Tésta syystd von Wrightin

(1977) laatima kaavio muistin tirkeimmistd alajarjestelmista patee kielen oppimiseen-
kin.
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Tyémuisti on oppimisen kannalta erittidin tirkedssd asemassa. Juuri sielld opittava asia
on prosessoitava, ettd se siirtyisi sdilomuistiin eli kestomuistiin. Jos emme esimerkiksi
ymmérra jotain lausetta, emme pysty sitd prosessoimaan emmeka siis oppimaan. Tall6in
se ei voi siirtyd kestomuistiin, josta myohemmin olisi noudettavissa tarvittaessa. (Kris-
tiansen 1984, 6.)

Tyémuisti on sekd kertakapasiteetiltaan etti aikakantamaltaan erittidin rajoitettu. Tarkka-
rajaista kestoa silla ei ole, mutta yleensi lasketaan, ettd tieto hividi sieltd prosessoimat-
tomana tai siirtyy kestomuistiin 20 sekunnin kuluessa. Tehokkaalla prosessoinnilla tyo-
muistin kestoa voidaan jonkin verran pidentia. Tieto sdilomuistista takaisin tyémuistiin
on yleensid palautettavissa vain, jos loydimme sithen sopivan hakuavaimen (jonkun
muun asian mieleen tuovan vihjeen). Miti useampia vihjeitd meilld on muistista hakuun,
sitd varmemmin tieto on palautettavissa. (Kristiansen 1984, 6.)

Valikoiva tarkkaa-
vaisuus, tunnista-

Ulkomaail- TYOMUISTI

ma

Aistielimet ER] Sensorinen
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Tapahtumamuisti Semanttinen muisti Toimintamallit,
(esim. omaelaminkerta) (tiedot, kieli jne.) taidot (esim. oppi-
misen strategiat jne.)

KUVIO 2. Muistitoimintojen péivaiheet von Wrightin mukaan

4.2.1 Luokkaryhmitysefekti

Muistamista helpottaa asian oppiminen kokonaisuutena ja nidin osatkin muistetaan pa-
remmin. Osa toimii kokonaisuuden muistijalkend ja pdinvastoin. Kokonaisuuden oppi-
mista puolestaan helpottaa sen jakaminen mielekkaisiin osiin (Chunks) esim. symboliku-
valauseisiin. Niin voidaan oppia yhtd monta lausetta kuin muuten opittaisiin vain esim.



yhden lauseen sisdltimat sanat. Sanojen oppiminen ja mieleenpalauttaminen tehostuu,
Jjos niiden opiskelussa hyddynnetidan luokkaryhmitysefektia, ryhmitellddn sanat jollain
jarkevalla tavalla (esim. sanapariassosiaatiot, vastakohdat

synonyymit hierarkiat). Sanojen oppimisherkkyys on suorassa suhteessa siihen, miten
helposti ao. sanat herittivit nakomielikuvia. Abstraktisanat muistetaan myés paremmin,
Jjos niille luodaan mielikuva. (Kristiansen 1984, 8.).

4.2.2 Mnemoniset menetelmiit

Tiedon hakeminen muistista on riippuvainen kaytettyjen strategioiden yhtenevyydesta.
Esimerkiksi, jos olemme opetelleet vastakohtapareja, niin adjektiivi “happy” tulee hel-
posti mieleen kuullessamme sanan “sad”. Sen sijaan adjektiivit “big” ja “old” eivat toi-
misi tehokkaina vihjeind muistista hakuun. Erittdin helposti strategioiden yhtenevyys tu-
lee nédkyviin lukusanoissa, viikonpiivissd, kuukausissa yms. Ne pystytaan helposti tuot-
tamaan perakkdin, mutta ei suinkaan esim. aakkosjarjestyksessd. Umpimahkidinen muis-
tista haku onnistuu vain harvoin. Tahan perustuvat kaikki ns. mnemoniset menetelmit eli
muistin tehostamismenetelmit. Nailla opittavaa aineistoa kytketdan erilaisiin systemaat-
tisen sdannén varassa toimiviin kehikkoihin. Voidaan esim. yrittad keksia jokaiselle lak-
syssd esiintyville uudelle sanalle jokin &idinkielinen sana, joka esim. &inteellisesti
muistuttaa sitd. Koko opeteltavalle vieraskielen sanastolle mnemonisista menetelmista
tuskin on paljoakaan hyétyid, sen sijaan joidenkin tarkeiden sanojen/asioiden muistami-
sessa varmasti on. (Kristiansen 1984, 7-8.)

4.2.3 Muistihakuavaimet

Miti etdampad muistista tarvittava tieto on haettava, sitd pitempi on vastauksen latenssi
eli sitd hitaammin pystytddn esim. vastaamaan kysymykseen. Hakuprosessia muistista
helpottaa se, ettd on mahdollisimman monta muistihakuavainta (= vihjetta, jotka liittyvat
haettavaan asiaan) Muistista pystytian kayttamaéin helposti vain sellaista tietoa, joka on
hyvin prosessoitu ja verraten systemaattisesti taltioitu. Mitd syvemmin opittava asia on
prosessoitu, sitd parempi ja rikassisaltoisempi siitd syntyvd muistijalki on ja tapahtuma
ja4 helposti mieleen omana kokonaisuutena. Elaborointiteorian mukaan muistijélkien
runsaus on juuri muistamisessa olennaisin tekija. Jos hakuprosessi ei onnistu tietylla
muistihakuavaimella on tirked, etti sille 16ytyy vaihtoehto. (Kristiansen 1992, 73; Kris-
tiansen '1984, 7-8.)



On tirkeda, ettd oppilaat ohjataan kayttamain kognitiivista kapasiteettiaan itse oppimi-
seen, koska silloin sitd litkenee muuhun toimintaan (esim. paivaunelmointi, opetuksen
héirintd) huomattavasti vihemman. (Kristiansen 1984, 8.)

4.3 Skeemat

Saariluoma (1988A, 8) madirittelee skeeman seuraavasti: “abstrakti, esineiden tai toi-
mintojen osien vakioisille suhteille perustuva tietorakenne.”

Skeeman kisitettd voidaan kayttad skeemateorioiden piirissd tarkoittamaan hyvinkin
erilaisia ja -tasoisia asioita. Skeeman Kkisitettd on kaytetty Miettisen (1988, 104-106)
mukaan viittaamaan ainakin viiteen erilaiseen asiaan :

1) Skeema mielikuvana fyysisesta tilasta: kyse on ithmisen jokapaiviisesti
liikkkumisen edellyttamasta tiedosta.

2) Kasitteiden skeemat tai skeemat kéasitteini: skeemaa kaytetaan kasitteen
synonyymina ja vastaavasti kisitteenmuodostusta tarkastellaan “skeeman
muodostumisena”

3) Skeema tutkijan tavoitteena ja perspektiivind: skeemaa kaytetadn hen-
kilon tarkoitusperin, tavoitteen tai intressin kuvaamiseen.

4) Skeema tekstijakson tai tarinan rakenteena: skeemoiksi voidaan kutsua
erityyppisten tarinojen tyypillisida kulkuja ja rakenteita, jotka ovat usein
kulttuurisidonnaisia.

5) Sosiaalisten konventioiden, laitosten ja tapahtumien skeemat: kyse on
“korkeamman asteen skeemoista” ja niihin kuuluvista alaskeemoista.

6) Skeemoiksi voidaan kutsua kaikkia jasentyneen, varastoituneen koke-
muksen ilmentymia. ‘

Skeeman kasite viittaa tapaan, jolla ihminen jasentda tietoa. Skeemoilla voidaan ajatella
olevan nelja eri funktiotyylii:

1) Skeemat ovat uuden informaation tulkinnan ja ymmartamisen perustana,
tiedon organisoinnin viiteryhména.

2) Skeemojen varassa voidaan antisipoida, miten tapahtumat tulevat toden-
néakoisesti jatkumaan.

3) Skeemat ohjaavat toimintaa.
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4) Skeemat toimivat tiedon mieleenpalauttamisen ldhtokohteina ja puittei-
na.
(Nummenmaa ja muut 1982, 202; Vauras & Kinnunen 1985, 51-52)

Skeemasta voidaan kayttaa myos nimitysti sisdinen malli. Tilanteen virittdimé sisdinen
malli ohjaa ihmisen toimintaa. Ihminen toimii ennakoivasti, siten, ettd han valitsee sisii-
sen mallin avulla jo ennalta toimintatapaa, mitd mahdollisesti tarvitaan seuraavaksi. Si-
séisten mallien toimivuutta testataan koko ajan suhteessa ympéristoon ja tavoitteisiin. Si-
sdiset mallit syntyvit oman (ja myds toisten) havainnoinnin ja toiminnan kuvittelun seka
ajattelun kautta. Mallin valinta ja muuntaminen voidaan ottaa tietoiseen kontrolliin, kun
taas kehittyneen mallin kaytt6 ei tarvitse tietoisia paitoksid. Harjaantumisen kautta ta-
pahtuu mallien vapautuminen tietoisesta ohjauksesta, ja silloin myos kayttonopeus para-
nee. (Mikkonen & Keskinen 1980, 11-12)

Sisdisiin malleihin siséltyy vain ulkoisen ympiriston ja thmisen vuorovaikutuksessa tar-
vittava tieto. Tarkein mallien kiytt6d ohjaava tekija on ihmisen tavoitteet. Mutta yhteyk-
sid tarvitaan myés ihmisen tiedon kisittely-, muisti- ja emootiojarjestelmiin. Yhteyksien
kautta tulee mahdolliseksi sisdisten mallien valinta ja suuntaaminen kulloisenkin tavoi-
tetilan mukaisesti. (Mikkonen & Keskinen 1980, 11-12)

Aeblin (1980, 151) mukaan ihmisen toiminnat voidaan jakaa kahteen paaryhmédn: toi-
mintaketjuihin toimintaskeemoihin. Toimintaketjuja ihminen luo silloin, kun hén tekee
jotain uutta vaihe vaiheelta. Toimintaketjut muodostuvat toimintaskeemoista. Toimin-
taskeemat ovat tavallaan esivalmistettuja toimintaclementteji. Toimintaskeemat ovat
tallentuneina ihmisen toimintatietoon eli toimintamuistiin. Toimintaskeemalla on Aeblin
(1980, 151) mukaan kolme tyypillistd ominaisuutta:

1) se on tallentunut kokonaisuutena
2) se on niin muodoin toistettavissa
3) se on sovellettavissa uusiin asiothin

Skeemat sisdltavit tiedon lisiksi myos evaluaatiota ja tavoitteellisuutta. Jo havaintopro-
sessin tasolla ilmenee tietojen, taitojen ja tunteiden yhteen kytkeytyminen. Yksilon odo-
tukset ohjaavat havaintoinformaation valikointia ja tarkkavaisuuden suuntautumista.
Odotukset eivit ole kuitenkaan vain tiedollisia; niissid kuvastuu se, mitd yksilo haluaa,
pelkii, tavoittelee jne. Tiedontulkintaan vaikuttavat vastaavasti tunteet ja tavoitteet. Yk-
silon tavassa jdasentdd ja organisoida tietoa kuvastuu yksilon arvojen hierarkia, ja tieto
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vaikuttaa vuorostaan hianen arvoihin. Psyykkisissd prosesseissa ja rakenteissa kognitiivi-
set ja motivaatioon liittyvat tekijat kytkeytyvit aina toisiinsa. (Nummenmaa ja muut
1982,202.)

Myéos Kristiansen (1997, 6) madrittelee skeemaa jarjestaytyneeksi tietorakenteeksi. Toi-
sin sanoen skeema on muistissa olevien tietojen kokonaisuus jostain asiasta. Skeemat or-
ganisoivat tietoa. Kuten luvussa 2.2 moderni oppimiskésitys mainittiinkin uuden tiedon
rakentuvan aina aiemmin opitun pohjalle ja vanhan tiedon hyoty tiedon omaksumisessa.
Juurt néin luodaan uusia skeemoja ja muokataan seké tdydennetddn entisid. Konstrukti-
vismissahan oppija ndhddian oman tietonsa rakentajana.

Skeemat helpottavat seka uuden oppimista ettd muistihakuprosessia. Se, miten helppoa
on palauttaa asioita mieleen, riippuu siitd miten hyvin ne on jasennetty opiskeluvaiheessa
(ks. luku 4.3 s.). Niin ollen teksti kannattaa opetella jasennettyni skeemana, joka vot olla
tapahtuma- tai asiakokonaisuus (esim. matkan varaaminen tai elokuvamuseosta kertomi-
nen). Kertovana etenevista tekstistd voidaan myés laatia story schema (story grammar),
josta yksinkertaisuuden vuoksi voidaan kayttaa sanaa puukuvain (hierarchical tree struc-
ture). (Kristiansen 1997, 6.). Tasta tarkemmin seuraavassa luvussa elaborointi opetusme-
netelméana.
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5 ELABOROINTI OPETUSMENETELMANA

Kuten aikaisemmin luvussa 2.3, kieltenopetuksen tavoitteista todettiinkin kommunikaa-
tiokyvyn olevan perimmiinen tavoite kieltenopetuksessa, niin myds elaborointi pyrkii
omachtoiseen luovaan viestintddn. Kristiansenin (1984, 18) mukaan siithen paidytiaan
vain jatkuvasti harjoittelemalla. Sen suhteen pitee sama sdantdé kuin muunkin tyosken-
telyn sitd opitaan, mitd harjoitellaan. Jotta saavutettaisiin spontaani keskusteluvalmius
tarvitaan harjoitteita, jossa oppilaat tuottavat ts. elaboroivat omaa, vapaata tuotosta. Seu-
raavaksi esittelen ty6tapoja, joissa on tavoitteena oppilaan oma tuotos ja tatd kautta kes-
kusteluvalmius ts. luova kommunikatiivinen viestinta.

5.1 Sanaston elaborointi ja sanasyvennys

Muistitutkimuksessa omaehtoinen elaborointi (self-generated elaboration) tarkoittaa siti,
ettd oppija tyostaa (sana tulee latinan sanasta labor tyo) ja soveltaa opittavaa ainesta
tuottamalla omaa viestintad. Talloin uusi tieto prosessoidaan, sidotaan ja sulautetaan jo
tallennettuun jarjestaytyneeseen tietoverkostoon. Oppilas saatetaan tietoisesti tilanteisiin,
joissa hinen on pakko uutta asiaa opetellessaan ja vanhaa kerratessaan kayttaa hyviksi
aikaisempia tietojaan. Téll6in hin tuottaa opittavan sanan tai rakenteen monessa omassa
lauseessa ja lisdksi laajemmassa viestinndssi. Nain menetellen tydomuistin mielekds
kaytté lisddntyy pakostakin. Jos yksi muistihakureitti pettdd, toinen on loydettavissa.
Tarked ehto tehokkaassa elaboroinnissa on, etti oppilas tuottaa juuri hénelle itselleen
relevanttia viestintdd, hinen omia ajatuksiaan ilmaisevia lauseita. Elaborointi on sovel-
lusta.

Jos aiomme tuottaa kieltd, joko suullisesti tai kirjallisesti, on meilla oltava riittivé sana-
varasto. Téta aihetta kasiteltiinkin jo tarkemmin luvussa 2.3 kieltenopetuksen tavoitteis-
ta. Voimme toki opetella irrallisia sanoja sanastosta, mutta tima ei ole paras lihtokohta
kielen oppimiselle. Sanat opitaan paremmin, jos harjoitellaan tuottamaan teksti omin sa-
noin. Tall6in sanoille tulee riittavisti kiinnekohtia kokonaisuuteen ja opittu asia on hel-
pompi palauttaa mieleen myéhemmin. (Kristiansen 1997, 7.). Paras oppimistulos saa-
daan, jos opeteltavista sanoista tehdiin oma kertomus tai keskustelu. (Kristiansen 1984,
13.). Seuraavalla sivulla on kaavio sanaston elaboroinnista.
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UUDEN SANAN ESITTELY
KONTEKSTISSA

Merkityksen ja ddntimisen

tarkentaminen
muotojen opettelu

GENEROI
kiyttien uutta sanaa

Kysymys ja
vastaus

minidialogi

muunna ja/tai
laajenna siti

jatka virkettd uusilla
lauseilla
= minikerronta

KUVIO 3. Sanaston elaborointi

Elaboroinnissa pyritdéin tallentamaan opitut asiat ns. kestomuistiin, josta tietoa haetaan
myShemmin hakuavaimilla. Hakuavaimet ovat sanoja, jotka aiemmin tyostetyn tekstiko-
konaisuuden osina auttavat meitd “avaamaan” kestomuistiin tallennetut asiat, eli helpot-
tavat muistamista. (ks. 4.2 muistitoiminnot). (Kristiansen 1996, 7.).

Sanojen muistiinpalauttaminen riippuu tietysti myos siitd, miten oppija mydhemmin
kayttaa sanoja. Elaboroinnissa keskeistd on oppijan oma tuottaminen. Tuotetaan tekstid
ja lauseita, joissa opitut asiat esiintyvit. Elaborointi on luovaa toimintaa, oppijan omaa
tyOstamista.

Syvéprosessointi, eli tietojen tallentuminen kestomuistiin, edellyttia opittavan asian mo-
nipuolista omaa soveltamista. Oppija tuottaa esim. opituista sanoista omia ajatuksiaan
ilmaisevia lauseita. Néin opittava asia kiinnittyy oppijan omiin kokemuksiin ja muista-
minen on paljon helpompaa. (Kristiansen 1997, 7.).

Oppijan tulisi pyrkida muodostamaan mahdollisimman pitkid ja kompleksisia lauseita.
Tallaisten lauseiden jattima muistijalki on pysyvampi kuin lyhyen ja yksinkertaisen lau-
seen. Lauseita voi toki jatkuvasti oppimisen kuluessa muuttaa ja laajentaa. Esim. I flew
to Paris / I flew to Paris last summer / Last summer I flew to Paris with my girlfriend /
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Last summer [ flew to Paris with my girlfriend to participate to a language course. Jos
lauseisiin saadaan vield syitd ja seurauksia (because- lauseet) helpottuu muistaminen
huomattavasti. (Kristiansen 1997, 7.).

[hmisen muistamiselle on myos tyypillista se, ettd erikoinen ja poikkeava asia muistetaan
hyvin. Tallaisesta elaboroinnista kiytetdin nimitystd unique tai specific elaboration.
Voidaan muodostaa esimerkiksi hullunkurisia lauseita. Sanaston elaborointi aloitetaan
yleensa vieraskielisistd sanoista, ainakin silloin, kun kisitelldan opittavaa asiaa uutena.
Aidinkielinen sana taas on pohjana silloin, kun tehtiva4 kasitelldan vanhana. (Kristian-
sen 1997, 8.).

Seuraavassa on kaavio elaboroinnin vaikeusasteesta ja tavoista elaboroida tekstia.

Elaborointi
Laajemman viestinnin tuottaminen
Vaihtoehtoja oman tuotoksen pohjaksi

Helppo Vaikea
A;méttu teksti Vain aihe o A.lhe ja 10-20 10-20 vieras- 10-20 didin-
vieraskielista kielistd subs- kielista subs-
sanaa tantiivia ilman tantiivia ilman
asiayhteytti, asiayhteytta,
myds harvi- myos harvi-
naisia sanoja naisia sanoja
Dialogi « GENEROI » Kortti
Haastattelu \\’ Kertomus
Keskustelu Raportt1
Vaxttely Asmtekstl

Puhe Tiedote

Naytelma  Tiivistelmi

KUVIO 4. Erilaisia tekstin elaborointimahdollisuuksia Kristiansenin mukaan.

Kristiansenin (1997, 8) mukaan tehokkain tapa on kayttad pohjana noin 20 substantiivin
ryhmi, joissa sanat ovat didinkielelld ja jotka eivit ajatuksellisesti liity lainkaan toisiin-

sa.

Sanasyvennyksella tarkoitetaan lisiharjoittelua uusien sanojen omaksumiseksi ja oppimi-
sen syventimiseksi. Traditionaalisesti timi on tapahtunut siten, ettd opettaja tekee ky-
symyksid, joihin ei sisdlly muita uusia sanoja kuin opetettava sana tai kysymyksia, joiden
vastaaminen edellyttid uuden sanan kayttamista. Luokassa puhuu talléin kerrallaan yksi
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henkilo, josta suurimman osan ajasta opettaja. Téllaisen opetuksen huono puoli onkin
se, ettei se edellyta kaikkien oppilaiden aktiivista osanottoa. Tunti etenee talloin helposti
muutamien aktiivisten oppilaiden suoritusten varassa. (Kristiansen 1984, 11.).

Sanasyvennysti voi harjoittaa kuitenkin my6s niin, etti siind ovat mukana kaikki kaytta-
en omachtoista vierasta kieltd. Voidaan menetelld esim. seuraavasti: Jokainen uusi sana,
Joka soveltuu pariharjoitteluun, harjoitellaan pareittain eiki opettajan kysymyksina koko
luokalle. Opettaja antaa ensin esimerkin yhden oppilaan kanssa ja sama tehdiin pareit-
tain. Ndin menetellen saavutetaan kommunikatiivisia etuja, mm. se, ettd jokainen oppi-
las luokassa joutuu kayttimain uutta sanaa. Pareista pystyvampi kysyy ensin. Jokainen
oppilas antaa erilaisen eli omaa, luovaa kielenkayttoa vaativan vastauksen. Tillainen
harjoittelu on erittdin helposti muunnettavissa kokonaisen viestinndn omachtoiseen tuo-
tokseen, onhan jokainen vastaus jo osa oman viestinndn kokonaisuutta. Kaikki kysy-
mystyypit tulevat jatkuvasti jokaisen oppilaan tuottamiksi. Yleensd ne esittdd opettaja.
Néin opettaja sddstyy myos keinotekoisten, viestinnalliselta arvoltaan kyseenalaisten ky-
symysten tekemiseltd esim. kysymidn kellonaikaa monelta oppilaalta. Harjoitukseen
voidaan tehda lisakysymyksia ja kayttad mielikuvitusta omin taitojen mukaan. (Kristian-
sen 1984, 12.).

Sanasyvennystd voidaan tehd4d myos vastakohtien, synonyymien yms. avulla (ks. muisti-
toiminnot). Sanaryhmii voidaan opetella ulkoa, jolloin ryhmét toimivat hyvin elaboroin-
nin pohjina. Sanasyvennysti voi harjoittaa myos suullisesti; make the sentence, make it
longer jne. Suullista elaborointia kannattaa tehda vain muutamasta tarkedsti uudesta sa-
nasta (esim. 4-5 sanaa) pohjaksi annetaan sana opiskeltavalla kielelld. Stimulus uudesta
laksysta siis tavoitekielelld, ndin voidaan ottaa myds tarkeitd vanhoja sanoja elaboroinnin
pohjaksi. Myohemmin voidaan ottaa kaksi sanaa elaboroinnin pohjaksi, talloin toinen
sanoista voi olla vanha, joka ei esiinny lainkaan ko. kappaleessa. (Kristiansen 1997, 16.).

5.2 Puukuvain

Kuten aikaisemmin mainittiinkin skeemat helpottavat uuden oppimista. Sailomuistissa
olevien tietojen jasennyksen asteesta riippuu, miten helposti uusi asia opitaan. Juuri siksi
teksti kannattaa opetella aihekokonaisuutena puukuvaimen (story grammar) avulla. Story
grammar tarkoittaa sadntojarjestelmas, joka mddrittelee osat, joista teksti koostuu ja
suhteet osien vililld. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kaikilla on erddnlainen abstrakti
kertomuksen (story) ja myos asiatekstin (expository text) skeema. Nama auttavat seka
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tekstin ymmartimisessi ettd omassa tuottamisessa. (Kristiansen 1997, 9.). Alla esimerkki
puukuvaimen laatimisesta.

Kertomus / Asiateksti

Teema /
Aihe

Tules /
Nykytilanne

Juoni /
Toiminta

Tulevai-
suus?

Episodi

Tapahtuma

KUVIO S. Puukuvain

Puukuvaimen avulla on helppo opetella tekstin sisalté omin sanoin. Se on mydés moti-
voiva ja auttaa oppilasta samaistumaan ja sen kautta innostamaan esittiméin tapahtu-
maa. Jos kuva on riittavin suuri, oppilas kokee olevansa tapahtumien keskelld. Puuku-
vain ja skeema ovat myos erinomaisia tiivistelmarunkoja. Kuvat tekevét opittavasta asi-
asta konkreettisemman ja erityissmmin ja myoskin auttavat ymmartamaan tekstin sisil-
lon. Varsinkin heikkotasoisia kuvat auttavat ymmaértamisessd ja tuottamisessa, ottaen
huomioon vield, ettid yleensd he eivit ole hyvii tuottamaan kuvakieltd. Pédinvastaisesti
taas hyvatasoiset eivit tarvitse tai eivit edes halua kuvia, koska se rajoittaa heiddn omaa
elaborointia. (Kristiansen 1992, 74.).

Seuraavaksi muutamia esimerkkeji puukuvaimista. Kuviossa 6 seuraavalla sivulla on pe-
rustekstind matkakertomus. Elaborointi koostuu erilaisista vuorosanoista pohjautuen yk-
sityiskohtaisiin kuviin, yhdistettyna kysymyssanoihin ja lopuksi tdysin vapaa oma tuotos
aiheesta.
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KUVIO 6.

Kuviossa 7 perusteksti kasittelee syntyméapaivakakun ostoa. Kayttamalla elaborointia ai-
hetta voidaan laajentaa erilaisiin ostoksiin.

KUVIO 7.



Kuvio 8 pohjautuu tekstiin, jossa kiisitellain umpilisikkeen tulehdusta ja hoitoa. Elabo-
roinnilla voidaan harjoitella ladkarilla kayntid muista syistakin.

W/
» |

\f/
.\"I‘

KUVIO 8.

Tekstid voidaan harjoitella kalvolla puukuvaimen avulla my6s seuraavasti. Puukuvaimen
on hyvi olla kalvolla, koska niin oppilas pystyy paremmin ottamaan huomioon puhe-
kumppaninsa katseellaan, eleilldin jne. kuin luettaessa kirjasta tukisanoja. Kun kappale
on uusi, vield kasitteleméaton, teksti voidaan ensin kuunnella opettajan sanomana kalvol-
ta, opettaja voi lukea sen hitaammin kuin miti se on nauhalla, jotta hitaammatkin paise-
vit mukaan. Sen jilkeen teksti sanotaan samanaikaisesti opettajan kanssa kalvolta. Jos
teksti osataan heikosti, se sanotaan kuorossa toiseen kertaan, jopa kolmeen. Lopuksi pa-
riharjoittelu, jos se tuntuu sujuvan jo tekstin ollessa uutena. Parisuorituksia ei tekstid
uutena kasitellessa ole vield tarpeellista ottaa déneen. (Kristiansen 1997, 13.).

Kun kappale on vanhana, on hyodyllisti sanoa teksti vield kuorossa puukuvaimesta. Kuo-
ro luo pohjan myés sellaisten oppilaiden suorituksille, jotka eivit ole kotona syysta tai
toisesta harjoitelleet tekstin sanomista kokonaisuutena. Tamaén jalkeen pariharjoittelu ja
yksittdisten parien esityksid. Ne ovat tunnilla nakyva ja kuuluva palkinto vaivanniosti
opetella asiakokonaisuus. On hyvi, jos moni pari saa esiintya ddneen. (Kristiansen 1997,
13.).

Kokonaisen tekstin omin sanoin tuottaminen apuna vain suomenkielinen puukuvain pal-
jastaa, osaako oppilas ilmaista padviestin vieraalla kielelld. Talloin tyomuisti kaytetdan
siihen, miten asiasisiltd sanotaan vieraalla kielelld eikd sen miettimiseen, mitd tekstissd
sanottiin eli tekstin ulkoa oppimiseen lause lauseelta.

Ennen itsendistd elaborointia puukuvaimista, on tirkedi, ettd oppilaat muodostavat eri-
laisia lauseita yksittiisistd sanoista tai sanaryhmista. (Kristiansen 1997, 12-13.).
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5.3 Kappaleen ja kieliopin viestinnillinen harjoittaminen ja soveltaminen Kristiansenin
mukaan

Mitadn mallituntia ei ole mielekasti antaa siksi, ettd ei varmasti ole olemassa edes kahta
opettajaa, jotka sisallyttaisivat tismilleen samat asiat saman kappaleen kisittelyyn. Mita
tuntiin sisallytetdan, riippuu luonnollisesti my6s oppilaista. Seuraavaksi on viitteits siité,
miti kappaleen kisittely esimerkiksi voi sisiltdd. Menettelylle esitetddn lyhyt perustelu,
miksi niin toimitaan. Koko kappaleen kisittely tehtdvineen vie keskimdirin 2-3 tuntia. .

Tekstin kisittely

Kun kappale on uusi, on hyvi, jos kappale suomennetaan kotona etukiteen, jos ryhméssa
on hitaita/heikkoja. Kaikkein heikoimmat voivat suomentaa kappaleen tai osia siitd vih-
koon. Konkreettiset sanat, jotka voidaan esittdd kuvina, oppilas voi piirtad kuvina vih-
koon. Kopiointi sen sijaan hyodyttad vain hyvid ja keskinkertaisia oppilaita. Jos teksti
suomennetaan ensimmadiseksi tunniksi, se joudutaan prosessoimaan muistissa ainakin
kaksi kertaa: sekd uutena etti vanhana liksynd. Niin kestomuistiin jii vahvempi muisti-
jalki.

Kun kuunnellaan nauhaa, on parempi, etta kirjat ovat kiinni, muuten kuultua ei tarvitse
ymmirtdd, apuna on puukuvain. Kappaletta toistetaan lyhyind jaksoina silloin talloin
heikosti ddntavilla ryhmilla. Toiston on oltava riittdvan pitkd, ainakin pari virkettd tai
keskustelussa yksi pitkd vuorosana. Tama siksi, ettd hyvin lyhyttd, alle 15-20 sekunnin
toistoa ei tarvitse ymmartda. Tekstin harjoittelua kalvon avulla kasiteltiinkin jo puuku-
vaimen yhteydessa.

Kun kappale on vanhana, osa luokkaa voi heti tunnin alussa menné kirjoittamaan itse
tehtyja lauseita taululle. Ne tarkistetaan heti kappaleen esittamisen jalkeen. Nyt kun kap-
paletta on jo kisitelty, ei pelkistiin enéid aina kuunnella vaan siithen liitetdén pienoistii-
vistelmié kuullusta tavoitekielelld lyhyina jaksoina. Niin testataan kielen ymmartamista
ja tuottamista eikid muistia.

Kun kappaletta kuulustellaan sanotaan se ensin kuorossa, jos ryhma on tottumaton koko
viestinndn (kappaleen) tuottamiseen harjoitellaan moneen kertaan kuorossa puukuvai-
men “haara” kerrallaan. Olisi tirkedd, ettei opettaja tee viliin kysymyksid, jos tuotos ei
onnistu, vaan antaa luokan kanssa yhdessi alkuja (antaen kiden eleelld muille auttami-



sen aloitusvihjeen). Tdméan jilkeen pariharjoittelu puukuvaimen avulla, sen jalkeen
useita pareja/yksittisia suorituksia d4neen.

Sanakuulustelun yhteydessi voidaan tehdé suullista elaborointia, jolloin pohjana on i-
dinkielinen sana. Monen oppilaan tulisi sanoa lauseita samasta sanasta. Virkkeitd muun-
nellaan ja jatketaan. Oppilaille on voinut olla myods laksyna tehda kappaleesta kysymyk-
sid ja vastauksia, jotka voidaan kasitella siten, ettd yksi oppilas kysyy valiten itse vastaa-
jan, joka puolestaan jatkaa kysymisti jne.

Varsinainen elaboreinti

Taululle voidaan kirjoittaa oppilaiden omia kotona tekemid lauseita tai dialoge-
Ja/kertomuksia pohjana sanoja tai kielioppiasia. Samanaikaisesti kuulustellaan suullisesti
muiden kotona tekemid elaborointeja. Lopuksi tarkistetaan taulu, olisi suotavaa, ettd
taululle kirjoitettaisiin omia, kotona tehtyja lauseita ainakin kaksi kertaa tunnin aikana,
ainakin jos kaytettavissa on kaksoistunti. Kotona tehdyt lauseet ovat pitkia ja vaikeampia
lauseita, koska oppilailla on ollut aikaa miettid, ja niin ne opettavat eniten. Taululta kie-
lioppiasioiden analysointi on tehokasta oppimista.

Kieliopin opetus ja harjoittelu

Sanoman perille meno vieraalla kielelld on tirkein tavoite. Téstd syystd sanaston osaa-
minen on erittdin tirkead. Tamai ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei kielioppia tarvita enaa.
Painvastoin, jos tuotos sisdltdd hyvin runsaasti pahoja kielioppivirheitd, viesti ei véltta-
mittd mene perille oikein. Kieliopissa tulisi painottaa asioita, jotka vidrentavat viestia tai
pahasti hairitsevit kielta didinkielendin puhuvia.

Kieliopin opetukseen pohjana voi olla viestinnillinen kokonaisuus taululla, kalvolla tai
oppilaan kirjassa. Opetus induktiivisesti tavallisella ryhmaélla tai itsendisesti asiaan tu-
tustuminen pareittain/pienryhmissi suhteellisen hyvin menestyvilla. Saintéjen muodos-
tamisen jilkeen siirrytadn mahdollisimman pian omaehtoiseen harjoitteluun. Stimulukset
ensin vieraalla kielella (aluksi vain yksi vaikeus eli opittava asia) sitten suomeksi (on
tarkeAmpéaé tietda sana kuin sen oikea muoto).

Harjoittelu voidaan rytmittia siten, ettd harjoitellaan suullisesti lauseita parin kanssa.
Taman jalkeen mahdollisimman moni pari esittid tuotoksensa sitten #ineen. Kotona
kirjoitetaan vihkoon omia lauseita, joiden pohjana on didinkieliset sanat. On hyvé, jos
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heikot oppilaat pystyvit tuottamaan ymmarrettivid, vaikka virheellisid lauseita. Seuraa-
valla tunnilla parit kuulustelevat toisiltaan kieliopin ja omia lauseita kirjoitetaan tauluun
ja korjataan sieltd. Jatkuva omaehtoinen kielioppiasian oikea tuottaminen on tirkedi,
koska vain se takaa oikean tuotoksen myohemmin omassa vapaassa kielenkdytossa.
Olennaista on myds taululle kirjoittaminen; ndin oppilas oppii my6s muiden tuotoksista
Ja se on erinomainen tapa opettaa nikemain miki on oikein ja mika viirin. Niin korja-
ukset eivit jaa vain yhden aistin varaan. Toisaalta totuttelu toisten lauseiden tarkkailuun
vie aikaa.

Kielellisesti hyvin menestyville kannattaa selittdia myos sellaista, jota ei vield opeteta,
mutta jota oppilaat tarvitsevat omissa tuotoksissaan. Téllaisia asioita ovat esim. kaintei-
nen sanajarjestys, kieltosanan paikka sivulauseessa ja jélkilauseen sanajirjestys. Aina on
Syyta pitda mielessi, ettd kielioppiasioita ei opita kerralla vaan ne yritetaén oppilaiden it-
sensé niitd kayttamalla vihitellen juurruttaa heidin kielenkaytt6onsa. (Kristiansen 1997,
14-19.).

Tiivistelméin teko

Silloin tdlléin on hyva tehda tiivistelma kuullusta didinkielelld. Kappale kuunnellaan ly-
hyind jaksoina (suunnilleen 5 rivii, ei paljon yli) muuten testataan muistia, ei puheen
ymmértdmisti. Tiivistelman hyvia puolia on, ettd se pakottaa ymmartdméain asiakokonai-
suuksia eiké vain irrallisia detaljeja kuten vastaaminen muutamaan kysymykseen ja ti-
mén vuoksi se on tehokkaasti puheen ymmartamista kehittivaa harjoittelua.

Aintimisen harjoittelu

Aantamisen harjoittelussa keskitytasn pitkiin ja vaikeisiin sanoihin. Opettajan tai nauhan
mallin jalkeen sanotaan kuorossa ja lisdksi useita yksittdisia Suorituksia ilman mallia,
koska toisto suoraan mallin jilkeen ei takaa oikeaa omaa suoritusta. Lisdksi merkitdan
piste padpainollisen vokaalin alle tai apostrofi ylos. Padpainon tunnistaminen vaikuttaa
erittdin paljon kuullun ymmértamiseen ja sen oikea tuottaminen vaikuttaa myds oman
viestinnin perille menoon. Meilld on monesti véairi painotus, koska Suomen kieli kuuluu
ryhmain “syllable timed languages”, ei kuten esim. Ruotsin kieli “stress timed langu-
ages.
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Lukeminen

Pariluku toisiaan korjaten on tehokas harjoittelutapa. Parit lukevat vuorotellen ja korjaa-
vat toisiaan tarvittaessa. Lisaksi yksittdissuorituksia niin usein kun aikaa on. Sorinaluku
omaa tahtia soveltuu parhaiten hyville ryhmille, koska korjaaminen jia pois.

5.4 Arviointi elaboroinnissa

Elaborointi ja edelld kuvattu viestinnillinen harjoittaminen tahtdivat suullisen ja kirjalli-
sen viestinnan oppimiseen. Tama tarkoittaa arvioinnin osalta sitd, ettd myds koetehtédvien
on oltava sellaisia, ettd niissi voi mitata viestinnallistd kielen ymmartamista ja oman
viestin perillemenoa unohtamatta oikeakielisyyttd. Jos koetehtdvit ovat muotorikkaissa
kielissd muunnos- ja monivalintatehtdvid, on turha toivoa, ettid oppilaat saadaan jatku-
vasti tekemdin toisenlaisia harjoitustehtavia. Toisaalta, jos oppilas pystyy tuottamaan
viestintad vieraalla kielelld, hian selvidd kyllda muunlaisistakin tehtavistd. (Kristiansen
1997, 20.).

Opintojen alusta lihtien kannattaa painottaa sanojen osaamisen ja omien lauseiden tér-
keyttd siksi, ettd ilman nditd taitoja on hyvin vaikea viestid. Sen, ettd myos kieliopin
osaamisella on merkitysti oppilaat huomaavat kylla itsekin, jos heiddn omia lauseitaan ja
laajempaakin viestintidi kirjoitetaan jatkuvasti luokan tauluun ja virheet korjataan sieltd
yhdessé. (Kristiansen 1997, 20.).

Opintojen ensimmdisend vuonna pyritéén kielitaitoa arvioimaan yksinkertaisten tehtdvi-
en avulla, mutta kuitenkin seki lause- ettd diskurssitasolla. Talloin riittinee, jos esimer-
kiksi alustavasti oppilaille tulevat tutuiksi formatiiviset tehtiavat, toveri- ja itsearviointi.
Formatiivisten tehtivien toimivuudesta on jo pitkdaikaista kokemusta. Sen sijaan itsear-
vioinnin luotettavuudesta ei ole tutkimuksellista ndyttoa niinkain. Jonkin verran enem-
man ndyttéd on siitd, ettd ryhmén antama arvostelu toisen ryhmén suorituksesta on melko
oikeaan osuvaa. Mahdollisimman objektiiviseen pari- ja itsearviointiin tulisi oppilaita
kouluttaa jatkuvasti. Vain silloin oppilas hyviksyy haneen kohdistuvan arvioinnin, kun
han itsekin tajuaa, etti se on oikeudenmukainen. (Kristiansen 1997, 20.).

Formatiiviseksi tehtiaviksi ja koeosioiksi soveltuu hyvin lauseiden kirjoittaminen mie-
luiten suomeksi annetuista sanoista. On muistettava, ettd monipuolisten ja pitkien lausei-
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den harjoittelu ja testaaminen on mielekkadmpia siten, etti todella pitaydytaan irrallisis-
sa lauseissa. (Kristiansen 1997, 20.).

Ensimmaisend opiskeluvuonna ankaralla arvostetulla voidaan tappaa koko mielenkiinto
opiskeluun. Tehtivii ei ole pakko arvostella tai arvostelu voi olla lyhyttd sanallista. Kie-
lioppivirheet huomioidaan arvostelussa, mutta alle puolen maksimipistemééaran e1 men-
né, jos viesti menee perille. Se on nykyian monen maan kaytinto. Kirjoitusvirheistd ve-
rotetaan sen mukaan, miten ne vaikuttavat aantamiseen, ei siis kaikista valttamatta ollen-
kaan. Opettajan tyoti helpottaa, kun oppilaat ovat ainakin alustavasti suorittaneet pariar-
viointia, tilloin arvostelun taytyy olla darettoman yksinkertainen. (Kristiansen 1997, 21.).

Myés puheen ymmartamisti voidaan testata pienilldkin tehtivilla. Kuunnellaan esimer-
kiksi keskustelu tai kertomus ja esitetéddn siitd oppilaalle kysymyksié tai pyydetadn heita
laatimaan kuullusta tiivistelmi suomeksi. (Kristiansen 1997, 21.).
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6 TEORIAOSAN YHTEENVETO: ELABOROINTI JA KIELENOPETUKSEN
NYKYTAVOITTEET

Pystydkseen opettamaan kieltd mahdollisimman tehokkaasti, on tarpeen pohtia, mitd
taitoja kielen oppimiseen tarvitaan ja millaista oppimista kielen oppiminen on. Kuten lu-
vussa 3.1 todetaankin, ilyllisen taidon oppiminen(kielellinen informaatio) on huomatta-
vassa osassa. Kielen oppimista edesauttaa oppijan myonteinen asenne kieltd kohtaan ja
kielen oppimiseen sopiva tiedollinen strategia. Kielen oppimisen kannalta on tarkeda
myds tiedon esitystapa ja omaksumisvaihe.

Opetuksessa vallitsi kymmenia vuosia eri puolilla maailmaa behavioristisen oppimiska-
sityksen juurruttamana erddnlainen toimintamalli, jota osittain on kaytetty kaikilla as-
teilla hyvin monen aineen opetuksessa: opettaja opettaa uuden asian tunnilla ja seuraa-
valla kerralla sama toistetaan opettajan tarkoin korjauksin. Kuulustelu tapahtui usein si-
ten, ettd opettaja kysyy ldksyn ja oppilas vastaa. Tallainen kommunikaatiotilannehan jo
todettiinkin epaluonnolliseksi luvussa 2.1 s. 3.

Nykyédn on onneksi jo monen aineen opetuksessa havaittu, ettd tieto ei ndin menetellen
vilttdmatta menekadn perille - edes reaaliaineissa, puhumattakaan matematiikasta tai
kielistd. Kognitiivisen psykologian kautta tiedetddn, ettei oppiminen ole koskaan tiedon
siirtimistd suoraan opettajalta tai kirjasta oppilaalle. Oppiminen tapahtuu aina oppilaan
omissa aivoissa hinen omien entisten tietojensa pohjalta. Toisin sanoen oppilaan entiset
tietorakenteet eli ennakkokisitykset ovat suorassa yhteydessa hanen oppimiseensa; mitd
enemmain hédn ennestdin tietdd, sitd enemmain hén tunnistaa tai kotitehtavésta oppii. Tatd
konstruktivistista oppimiskasitysta kasittelin luvussa 2.2 s. 5.

Kielenopetuksen nykytavoitteet ovat selkedsti saamassa suunnan, jossa painotetaan kieltd
kommunikaatiovilineend ja sosiaalisen kanssakdymisen valineend. Sanonta ei koulua
vaan eldmai varten saa yhi painavamman merkityksen. Maailma pienenee, me emme
endi eld omassa pienessd turvallisessa Suomi-umpiossamme, vaan maailmassa, jossa eri
kulttuurit kohtaavat paivittiin. Tarvitsemme siis valmiuksia, joilla voimme kohdata ym-
paristomme. Tarvitsemme vuorovaikutustaitoja.

Myoés kouluviranomaiset tuntuvat eldvin tissd suhteessa vahvasti titd paivad. Jos kat-
somme opetusministerion kieltenopetuksen toimikunnan toimenpide-ehdotuksia (esitelty
tarkemmin luvussa 2.2), huomaamme niissd selkeésti painotukset suullisen kielitaidon
merkitykseen, oppijan omaan vastuuseen opiskelussa ja kansainvilisyyteen.
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Merkittdva kielenopetuksen nykysuuntaus on kielen kiyttiminen oppimisen vilineend,
viime vuosiin astihan kieli on padsdintoisesti ollut oppimisen kohde. LSP-
opetuksestahan kerroin luvussa 2.2. LSP-opetuksessa pyritiin opettamaan ja opiskele-
maan esim. ymparistétietoa vieraalla kielelld. Voisi hyvin uskoa, etti LSP-opetuskokeilut
tulevat lisdintymain maassamme, ovathan kielenopetuksen nykytavoitteet saaneet niin
vahvan kommunikatiivisen leiman.

Elaboroinnin paatavoite on auttaa oppilasta luovaan kommunikatiiviseen ja omaehtoi-
seen viestintadn. Koska elaborointi tihtd4 juuri siihen, miti kielenopetuksen nykytavoit-
teissakin painotetaan, voisi hyvin uskoa, ettd elaborointia tullaan kadyttimain erittdin
paljon tulevaisuuden kielenopetuksessa.

Elaboroinnissa korostuu koko opetuksen ja oppimisen kisittiminen prosessina, johon
osallistuvat niin oppilaat kuin opettajakin. Opetusministeriokin (luku 2.2) korostaa, ettd
luokkahuoneissa siirryttiisiin ns. yhteistoiminnallisen tietimyksen rakentamiseen. Ei oli-
si niin paljon valmiin tiedon jakamista kuin yhteistd kokemista ja oppilaan omaa oppimi-
sen kulun arviointia. Oppiminen olisi prosessi, jossa opettajakin tulisi tavallisen kuole-
vaisen tasolle oppimaan.

Tassd suhteessa eurooppalaiset suuntaukset, yhteistoiminnallinen oppiminen, oppijan
oma vastuu, opetuksen yksilointi ja itsearviointi, ovat huomattavan yhtenevit opetusmi-
nisterion tavoitteiden kanssa ja toivottavat elaboroinnin tervetulleeksi avuksi tavoitteiden
toteuttamiseen.

Elaboroinnissa korostuvat oppilaan omat yksilolliset taidot tiedon prosessoinnissa. Néitd
yksilollisid taitoja ja tapoja elaborointi pyrkii tukemaan ottaen huomioon oppimisen ai-
kaisemman tutkimuksen. Kristiansenkin pitisd muistitutkimusta tarkeani pohjana elabo-
roinnin kehittdmiselle. Muisti on oleellinen osa oppimista, ei kai voida puhua oppimi-
sesta ilman muistia. Elaboroinnissa pyrita4n systemaattisella, oppilaan omasta koke-
musmaailmasta lihtevilld kommunikoinnilla saamaan kielen eri elementit jarjestayty-
neeksi tictorakenteeksi, skeemaksi, oppilaan kestomuistiin. Siksi elaborointia kiinnostaa
my0s oppijoiden erilaiset tiedon koodaus- eli muistiinpanomenetelmit.
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7 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimusongelmat
Tassd tutkimuksessani haluan 6yta4 vastauksia seuraaviin kysymyksiin.

1. Vaikuttaako elaborointi edistiviésti oppilaiden englannin kielen kirjalli-
sen tuottamisen madrain ja laatuun?

2. Vaikuttaako elaborointi edistiavésti oppilaiden englannin kielen suullisen
tuottamisen méadraan ja laatuun?

Elaborointi pyrkii auttamaan oppilasta omaehtoiseen ja luovaan viestintadn. Edellamai-
nitut tutkimusongelmat muodostuivat juuri tistd elaboroinnin ydintavoitteesta. Koska
elaborointi tahtda viestinnillisten valmiuksien parantamiseen ja kehittimiseen, halusin
tutkia tapahtuuko todella niin eli onko elaboroinnista kdytinnon tilanteissa apua pyritta-
essa edistimain oppilaiden englannin kielen suullista ja kirjallista taitoa.

7.2 Tapaustutkimuksen maarittelya

Tapaustutkimusta suoritetaan monella eri tavalla ja siitd kdytetaan monia eri nimid. Tut-
kijoiden erilaisten laht6kohtien pohjalta puhutaan esim. idiografisesta (yksityistd kuvai-
leva), konstruktiivisesta, etnografisesta, fenomenologisesta, hermeneuttisesta tai tulkin-
nallisesta tutkimuksesta. My6s kaytantd vaihtelee eri maissa, Englannissa esim. kayte-
tadn enimmékseen nimitystd soveltava tutkimus, Australiassa ja Skandinavian maissa
puhutaan toimintatutkimuksesta, ja Yhdysvalloissa yleisin kisite on evaluaatio. Usein ta-
paustutkimuksia kuvaillaan vain puhumalla luonnonmukaisista tai kvalitatiivisista me-
netelmistd. (Syrjalda & Numminen 1988, 6.) Esimerkiksi Hegarty ja Evans (1985, 125-
127) seki Patton (1983, 303) kasittelevit tapaustutkimusta juuri kvalitatiivisen tutkimuk-
sen yhteydessa.

Hegarty ja Evans (emt.) pitiavit tapaustutkimuksen padmairana selostaa sosiaalisten ja
kasvatuksellisten ilmididen tyypillisia piirteitd suurimmaksi osaksi kuvaillen. Kuvailtaes-
sa tutkimus voi sisaltdd myos maarillista tietoa, vaikka sen pagdmairana onkin esittas tar-
kasti tutkimuksen kiinnostuksen kohteen laadullisia piirteita. Myos Patton (emt.) maa-
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rittelee tapaustutkimuksen paidmidras samansuuntaisesti. Hanen mukaan tapaustutki-
muksen tarkoituksena on kerdta monipuolista, systemaattista ja perusteellista tietoa tut-
kittavasta tapauksesta. Syrjalin ja Nummisen (1988, 8) nikemys on Pattonin médritel-
mén mukainen. Heidan mukaansa tapaustutkimuksessa todellisuutta tarkastellaan koko-
naisuutena eri ndkokulmista pilkkomatta sitd yksityisiksi mitattaviksi muuttujiksi. Ta-
paustutkimus on ominaisuuksiltaan yksil6llisti, luonnollista, kokonaisvaltaista, mukau-
tuvaista ja vuorovaikutukseen perustuvaa. Tassi tutkielmassa tarkastellaan elaborointia -
vieraan kielen opetusmenetelmai - kokonaisuutena opettajan ja oppijan niakokulmasta.
Oppiminen on vuorovaikutteista, jossa on opettaja/opetusmenetelmd ja oppi-
ja/oppiminen, titd kokonaisuutta lahestyn oppimisen kuvailun, oppimiskésitysten ja op-
pimisstrategioiden kautta.

Tapaustutkimuksen mielenkiinto kohdistuu nimensd mukaisesti tiettyyn tapaukseen, joka
voi olla yksilo, ryhma, yhteiso tai laitos. Se voi myos tarkastella jotakin tapahtumaa,
teemaa tai laajempaa ilmiotd ja keratd tietoa niistd. (Hegarty & Evans 1985, 126; Patton
1983, 303; 1989, 19; Syrjala & Numminen 1988, 6.) Johnsonin (1977, 319) mukaan ta-
paustutkimukselle on olennaista otteen laatu, intensiivisyys ja se, etti havaintoja ei pyrita
yleistaimaan tutkitusta joukosta perusjoukkoon. Tissd tutkielmassa empiirisen osan koh-
teena on tietty opetusmenetelma, elaborointi kahden sitd kidyttdvan opettajan ja 5. ja 6.
luokan oppilaiden kokemana. Tutkielmani tuloksia, mielipiteitd ja kokemuksia ei tieten-
kaan vori yleistad, mutta se antaa tietoa ja kokemuksia opetusmenetelmaista ja tati kautta
mahdollisesti innostaa kehittdmain lukijaa opetustaan.

Tapaustutkimuksessa kaytettivat tutkimusmenetelmét ovat strukturoimattomia, koska
tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jisentivit maailmansa ja kokemuksi-
aan siitd. Tapaustutkimuksen tirkein ero verrattuna muihin tutkimustyyppeihin on se,
etta siind kdytetdan monia eri tiedonhankinnan muotoja, jolloin eri menetelmat tiydenti-
vit toisiaan. (Syrjila ja Numminen 1988, 78.) Gronforsin (1982; 13) mukaan kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa - ndin ollen my6s tapaustutkimuksessa - tutkijan oma osuus aineis-
tonkeruussa ensiarvoisen tarked. Tutkija on siis tirkein tutkimusviline. Tdssa piilee
Laaksovirran (1988, 60) mukaan vaara, silli tutkija saattaa keritd vain hanta kiinnostavia
tietoja. Sen vuoksi tutkimusprosessin ajan on tirked suhtautua vakavasti aineiston han-
kintaan, tutkimuksen luotettavuuteen seki eettisiin kysymyksiin. Aineistoa keréttdessi
olennaista on se, etta tutkija ja tutkittava toimivat vuorovaikutuksessa keskenaan. Tut-
kittavat ovat tuntevia, toimivia ja osallistuvia subjekteja samalla tavoin kuin tutkija. Tut-
kimukseni tarkoituksena on kuvailla elaborointia mahdollisimman -monipuolisesti ja
kriittisestikin. Kriittisesti kuvailuun mahdollisesti auttaa se, etti henkilokohtaisesti en
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vield ole omassa luokassani menetelmii kayttanyt, joten omat aikaisemmat kokemukseni
eivit rajoita kuvailuprosessia.

Tapaustutkimuksia on kritisoitu usein luotettavuuden puutteesta, heikosta yleistettd-
vyysmahdollisuudesta sekd vihiisestd teoriasidonnaisuudesta. Luotettavuutta pyritddn
osoittamaan tapaustutkimuksessa uskottavuuden seké tulosten soveltamis- ja toistamis-
mahdollisuuden avulla. Kvantitatiivisessa ja kvalitatiivisessa tutkimuksessa em. kisitteitd
kutsutaan validiteetiksi ja reliabiliteetiksi. Tapaustutkimuksen reliabiliteetin tarkastelus-
sa voidaan kiinnittdd huomio siihen, kuinka yksityiskohtaisesti tutkimusprosessi on ra-
portoitu, miten yksimielisia tutkijat ovat ja millaisia tuloksia eri metodien avulla on saa-
tu. (Syrjala & Numminen 1988, 135, 140.) Tutkimukseni teoriaosassa olen pyrkinyt ke-
rdamian tietoa elaboroinnista mahdollisimman tarkasti. Valitettavasti en yrityksistdni
huolimatta 16ytinyt Suomesta elaborointia késittelevaa kirjallisuutta muiden kuin Kris-
tiansenin ja Laurikaisen kirjoittamana. Tdma tuo tietynlaista suppeutta atheeni kasitte-
lyyn, mutta tokihan Kristiansen on johtavia elaboroinnin kehittijia Suomessa.

7.3 Kohdehenkildiden valinta ja aineiston keruu

Aineiston keruu tapahtui kayttimalld kahta tiedonkeruumenetelmas, observointia ja
haastattelua. Haastattelin kahta englannin kieleen erikoistunutta luokanopettajaa, joista
kaytan myéhemmin nimityksia henkil6 A ja henkilo B. Henkilé A on toiminut opettajana
noin 4, 5 vuotta ja hin on kiyttianyt elaborointia opetuksessaan noin 2 vuotta. Henkil6 B
on ollut opettajana noin 3 vuotta. Elaborointi on kuulunut hdnen opetukseensa runsaan
vuoden.

Observoinnin suoritin kuusiopettajaisella koululla. Observoin yhteensd kolme oppituntia,
kaksi tuntia kuudennella luokalla ja yhden tunnin viidennella luokalla

7.4 Tiedonkeruumenetelmét

Observointi

Cohenin ja Manionin (1982, 103-105) mukaan tapaustutkimuksessa keskeisin tiedonhan-
kintatapa on observointi. Observoinnin hyva puoli on se, ettd observoija voi huomioida

kayttaytymistd luonnollisessa tilassa sellaisena kuin se ilmenee ja tehda siitd sopivia
muistiinpanoja. Observointi on mys erinomainen keino tutkittaessa non-verbaalia kayt-
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taytymistd. Observoinnissa tutkija pystyy myos kehittaimaan laheisemman ja tuttavalli-
semman suhteen observoitaviin ja ndin ollen saamaan tietoa, jota ei ehkd muilla keinoilla
pystyisi saamaan. Toisaalta tima saattaa vaikuttaa observoinnin sisdiseen validiuteen:
edustavatko tulokset todellista tilannetta, koska arviointeihin saattaa vaikuttaa observoi-
jan laheinen suhde observoitaviin. (emt.) Téssd tutkimuksessa edelld mainittua obser-
voinnin validiusongelmaa ei paassyt syntymain, koska observoitavana on suuri miari
yksiloitd ja observointi tapahtuu melko lyhyessi ajassa.

Observointi ei ole yksinkertaista. Pattonin (1989, 71) mukaan se vaatii paljon harjoittelua
ja valmistautumista. Vaikka observoija kerai tietoa kaikkien aistiensa avulla, ei se tee
hénestd vield ammattitaitoista observoijaa. Observoijalta vaaditaan kykya yhdistda in-
formaatiota entiseen, tarkastella sitd tilanteen valossa, eritelld, luokitella, vertailla jne.
Jokaisen havainnoinnin jilkeen observoijan on kirjattava tilanne: mitd ndki, mitd itse
ajatteli ja miten tilanteen tulkitsi. Tosiasiat kuvataan sellaisenaan evaluoimatta niiti.
(Syrjala & Numminen 1988, 89)

Cohenin ja Manionin (1982, 101-103) mukaan observointi voi olla osallistuvaa tai ei-
osallistuvaa sekd strukturoitua tai strukturoimatonta. Osallistuvassa observoinnissa tut-
kija toimii ryhman jasenend ja tutkii asioita sisiltd kasin. Kun tutkija pysyy itse erillaan
toiminnasta ja tutkii asioita ulkopuolisena tarkkailijana, puhutaan ei-osallistuvasta obser-
voinnista. Tassd tutkimuksessa kiytettiin padasiassa ei-osallistuvaa observointia, mutta
jonkun verran myés osallistuvaa observointia, koska olin luokassa vililla apuopettajana.

Haastattelu

Haastattelumenetelména kaytin teemahaastattelua, joka on luonteeltaan hyvin samanta-
painen kuin avoin haastattelu. Koska tutkimukseni aihe on selkedsti rajattu, opetusme-
netelméd nimeltd elaborointi, oli teemahaastatteluun paityminen hyvin luontevaa. Tee-
mahaastattelussa aihepiirit, teema-alueet ovat tiedossa ja tdmé haastattelumenetelmé an-
taa syvempad tietoa kuin avoin haastattelu. Hirsjarven ja Hurmeen (1988) mukaan tee-
mahaastattelun ongelmana on sen aihealueen rajaaminen, jolloin tutkimukselle tirkeitd
teemoja voi jadda huomaamatta. Haastattelin opettajia erikseen heiddn kotonaan. Nau-
hoitin haastattelut. Haastatteluiden avulla pyrin ensisijaisesti saamaan selville sen, mita
elaborointioppitunnilla tapahtuu ja miten opettajat ovat huomanneet elaboroinnin vai-
kuttavan oppilaiden vieraan kielen suulliseen ja kirjalliseen tuottamiseen, ndméhén olivat
myos keskeisid asioita tutkimusongelmissa.
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8 TUTKIMUSTULOKSET

8.1 Haastattelun tulokset
Esittelen seuraavaksi haastattelukysymykset ja opettajien vastaukset niihin.

1. Miksi kéytiit elaborointia omassa opetuksessasi, mistd sait kipinin
juuri tihiin kielenopetusmenetelmiin?

Henkilé A oli ollut muutama vuosi sitten professori Irene Kristiansenin luennolla ja
péaitti kokeilla elaborointia omassa tydssadn. Henkil6 B innostui henkilé A:n kokemusten
pohjalta tutustumaan elaborointiin.

2. Mitkii ovat péillimméiset kokemuksesi elaboroinnista omassa tyossi-
si, aiotko kiiyttdd menetelmis myos jatkossa?

Molemmat haastatellut olivat tyytyviisia, ettd olivat valinneet elaboroinnin kielenope-
tusmenetelmékseen. Se on menetelmi, joka vaatii opettajalta suurta tyopanosta. Myds
oppilaat joutuvat aktiiviseen prosessiin; yhdistelemain asioita, muodostamaan vihjeistd
laajempia kokonaisuuksia. Haastatellut aikovat ehdottomasti kayttaa elaborointia jatkos-
sakin. He olivat sita mielt4, ettd elaborointi on haastava ja palkitseva opetusmenetelma.

3. Miitki asiat ovat keskeisii ja tirkeiti elaborointioppitunnilla?

Kummatkin opettajat olivat samaa mielti siitd, ettd elaboroinnin tiarkein kaytt6funktio on
saada oppilaat tuottamaan ja kiyttamian kieltd sekd suullisesti ettd kirjallisesti. Myos
Kristiansenin mielesta tima on kielenopiskelun primaari tavoite. Vaikka kieli koostuukin
sanoista, pyritdin elaboroinnissa vilittomasti siihen, ettd oppilas pystyy késittdméaén sa-
nojen viliset suhteet ja pystyy muodostamaan lauseita vieraalla kielella. Henkiloé A ko-
rosti ymmartidmisen merkitystd. Jotta pystyttdisiin tuottamaan kieltad, on ymmarrettava
sanojen merkitys. Siksi oppitunnilla poimitaan uudet ja vaikeat sanat taululle kaikkien
nahtaviksi ja kirjoitetaan ne vihkoon ja varmistetaan, ettd sanojen merkitys ymmérre-
tadn. Myos Kristiansen korostaa (Kristiansen 1998.) sita, ettd sanojen ymmaértidminen on
tarkedd viestin perillemenon kannalta. Henkilo B piti tarkeand kuullun ja ndhdyn yhdis-
tamistd. Tama tapahtuu esim. siten, ettd kuunneltaessa oppikirjan kappaletta nauhalta,
seurataan samalla kappaleen juonikaaviota, jonka opettaja esim. heijastaa kaikkien nah-



tavaksi piirtoheittimelld. Talla tavalla tuetaan oppilaan ymmartamistd ja annetaan myos
heikommille oppilaille apuvilineiti opetuksen seuraamiseen.

Molemmat haastatellut pyrkivit oppitunneillaan sithen, etti oppilaat padsevit kaytti-
maén kieltd omaehtoisesti ja luovasti. Siksi heiddn tunneillaan kirjoitetaan itse keksittyja
lauseita vihkoon ja taululle, kirjoitetaan kirjoitelmia, kerrotaan tyoparille vapaamuotoi-
sesti kappaleen sisdlté jne. Kritianseninkin mielestd parhaita oppimistuloksia saadaan,
Jjos opiskeltavista sanoista tehdain oma kertomus tai keskustelu.(Kristiansen 1984)

4. Onko elaborointitunneilla aina sama rakenne, vai varioitteko eri
elementtien jirjestyksii ja suhteita tarpeen mukaan?

Henkilé A:n mielestd elaborointi on menetelméné erittdin vaativa niin oppilaalle kuin
opettajallekin. Siksi on tirkesa luoda oppitunnin kulkuun jotain pysyvéd ja turvallista.
Turvallisuus tehddén juuri pyrkimalld oppitunnin rakenteen stabilisointiin. Henkilé A:n
oppitunnin kulku on seuraavanlainen: motivointi (esim. rentouttava leikki), laksykappa-
leen kuuntelu juonikaaviota seuraten, omien kotitehtiavalauseiden kirjoittaminen taululle,
lauseiden korjaus ja yhteislukeminen, uuden kappaleen kuunteleminen+ juonikaavio, uu-
det sanat poimitaan taululle ja vihkoon ja suomennetaan. Lopuksi voidaan lukea vield
kappale pareittain ja paattaa tunti pieneen kevennykseen. Henkilé A:n mielestd tunnin
rakenteen ‘rauhoittaminen’ edesauttaa oppilasta keskittymaan olennaiseen: kielen tuot-
tamiseen. Elaborointi vaatii oppilailta paljon omaa ajattelua ja omaa aktiivisuutta. Op-
pituntien rakenteiden samankaltaisuus on rauhoittava osatekija, joka tukee oppimista.
Myos tutkimustulokset, joita kognitiivinen psykologia on saanut, tukevat késitysta tiet-
tyjen vakiona pysyvien elementtien ja oppimistulosten valisesta suhteesta. (ks. luku 4.1).

Henkilé B kertoi huomanneensa oppilailtansa menneen noin puoli vuotta ennen kuin he
tottuivat elaborointiin ja tiesivit mitd mikin oppitunnin vaihe heiltd vaatii. Siksi-henkilo
B piti myds tirkeini oppitunnin perustamista tiettyihin osatekijéihin, jotka toistuvat tun-
nista toiseen samoina.

5. Elaborointi on tuottamista. Korostatko opetuksessasi kirjallista vai
suullista tuottamista? Enti kieliopin ja oikean ddntimisen osuus?

Molemmat opettajat pitivit kieltd kokonaisuutena, jossa niin kirjallinen kuin suullinen
tuottaminen kuin kielioppi ja didntidminenkin kulkevat kasi kddessa ja tukevat toisiaan.
Opettajat korostivat, ettd nykyain on osattava ilmaista itseddn ja pystyttdvd kommuni-
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koimaan. Nami asiat tuskin onnistuvat, jos oppilaalla ei ole yhtaan kieliopillista tieta-
mysta tai hin lausuu vierasta kielt taysin omilla ehdoillaan, viestin perillemeno on aina-
kin huomattavasti vaikeampaa. Kieliopin opettamisessa tulisi Kristiansenin mukaan
kiinnittda erityistd huomiota niihin seikkoihin, jotka vairentdvit viestid ja / tai pahasti
hairitsevat kielta aidinkielenadn puhuvia. (Kristiansen 1998) Suullinen tuottaminen on
molempien haastateltujen mukaan luonnollinen osa opetusta. Molemmat opettajat pyrki-
vit puhumaan opetettavaa kieltd mahdollisimman paljon oppitunnin aikana. Kyselldian
oppilaiden viikonloppukuulumisia tai puhutaan niitd naita sadsta ja harrastuksista. Kris-
tiansen sanoo kyselevin opetuksen vaaran olevan siind, ettd talloin tunti etenee muuta-
mien aktiivisten ja lahjakkaiden oppilaiden tuotosten varassa. (Kristiansen 1984, 11.)

Suulliseen tuottamiseen kuuluvat myos pariharjoitukset, naytelmit, roolileikit, yhteis-
toistot ja lukuharjoitukset. Kirjallisessa tuottamisessa keskeisid ovat omat lauseet ja kir-
joitelmat. Molemmat opettajat kertoivat antavansa oppilaille vapaat kadet kirjoittamisen
kvantiteetin suhteen; oppilas saa kirjoittaa kirjoitelmia ja lauseita niin paljon kuin jaksaa
ja haluaa. Lopputulos on hyvin arvattavissa: lahjakkaat oppilaat kirjoittavat paljon, jopa
niin paljon, ettd opettajan aika ei riitd kaikkien tuotosten tarkastamiseen. Kielioppia ja
aantamista on pidettavi opettajien mukaan myos esilla. Kristiansenin mielestd myos kie-
liopin opettamisessa pitiisi siirtyd mahdollisimman pian omaehtoiseen viestinnélliseen
harjoitteluun. ( Kristiansen 1998) Oikeaa d4ntimistd haetaan esim. toistettacssa oppilai-
den tekemii lauseita taululta ja poimittaessa uusia sanoja kappaleesta. Samoin kielioppi
niveltyy usein lauseiden tarkastamiseen: virheet korjataan ja samalla tuodaan esille tar-
vittava kielioppiaines. Henkilo A kertoi kieliopin mairan vaihtelevan. Kielessa on tiet-
tyjd keskeisid kielioppiasioita, jotka vaativat perusteellista paneutumista. Siksi joskus
tunnista saatetaan kayttid jopa puolet kielioppiin. Molemmat haastatellut olivat sitd
mieltd, ettd kieliopin ja dintimisen kanssa on oltava varovainen: liiallinen oppilaiden
virheisiin puuttuminen tappaa helposti tuottamisen innon. Tuottamisen méaérdn ollessa
suuri, on keskityttidvd karkeimpiin virheisiin. Jokaisen virheen korjaaminen on mahdo-

tonta ja olisi pedagogisesti melko arveluttavaa.
6. Mitkii ovat mielestisi elaboroinnin hyvit ja huonot puolet?

Molemmat haastatellut ovat erittiin innostuneita elaboroinnista. Kokonaisuutena he ovat
tyytyvidisid valitsemaansa opetusmenetelméin ja aikovat jatkossakin pysyd uskollisina
valitsemalleen polulle. Hyvini puolena he mainitsivat elaboroinnin olevan oppilaita in-
nostavan ja kiinnostavan menetelmin. Tatd opettajien kokemusta tukee myds Takalan
(Takala 1982) nikemys siité, ettd kielen oppiminen on tehokkaampaa, jos oppilaalla on
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sitd kohtaan myonteinen asenne. Elaboroinnissa ei kaadeta kaikkea tietoa valmiiksipu-
reskeltuna oppilaalle. Tama on oppilaan kannalta erittiin motivoiva tekiji; oppilas luo it-
se kieltd ja padsee kdyttamidin omaa aivokapasiteettiaan omassa tahdissaan. Erityisen
merkittdvand opettajat pitiviat elaboroinnin vaikutusta myds tiedoiltaan ja taidoiltaan
heikkoihin oppilaisiin. Kaikki oppilaat saavat onnistumisen elamyksia. Heikompikin op-
pilas huomaa osaavansa kayttaa kielta, hanen lauseensa eivat ehki ole kovin monimut-
kaisia, mutta vaatimatonkin lause on oppilaan itse muodostama ja antaa paljon lisaa it-
seluottamusta. Henkilo A sanoi, ettd usein tavanomaisimpia opetusmenetelmia kaytetta-
essd heikkojen ja hyvien oppilaiden kuilu vaan kasvaa ja kasvaa kunnes ollaan tilantees-
sa, jossa heikommat oppilaat tuntevat tilanteensa toivottomaksi ja rupeavat hairikoi-
maan. Elaborointi pystyy parhaimmillaan edistiméén tyorauhaa, silla se ottaa huomioon
oppilaan oman tason ja antaa jokaiselle mahdollisuuden oppia omassa tahdissaan.

Toisaalta haastatellut kokivat elaboroinnin vaativan opettajalta paljon tyotd. Juonikaavi-
oiden laatimiseen kuluu runsaasti aikaa, joskin tima koettiin tyond mielenkiintoiseksi.
Myoés oppilaiden kirjallisten tuotosten tarkistaminen koettiin ongelmalliseksi. Oppilaat
pystyvit jo esim. kuudennella luokalla tuottamaan melkoisen méaaran tekstid. Tuotosten
tarkastamiseen ei milldin ole tarpeeksi aikaa. Siksi oppilailla saattaa jaada kayttoon vir-
heiti, jotka toistuvat yhi uudestaan. Mutta elaboroinnissahan paipaino on viestin ym-
marrettavyydelld. Kristiansen vapauttaa opettajan turhasta syyllisyydestd virheiden kor-
jaamisessa: Tarkedd viestinndssid on sanojen ymmértiminen ja tuottaminen siten, ettd
viesti menee perille. (Kristiansen 1988)

Kaiken kaikkiaan haastatellut kokivat elaboroinnin haasteelliseksi, toiminnalliseksi me-
netelmaksi joka sopii erittdin hyvin 2000- luvulle. Elaborointi vaatii sekéd oppilaalta etti
opettajalta hyvii keskittymisti ja aktiivista otetta, mutta palkitsee oppilaan onnistumisen
elamyksilla. Oppilas huomaa pystyvinsi kayttdmain kieltd ja yhdisteleméén kielen ele-
mentteji muodostaessaan omia lauseitaan. Opettajan palkkio on nihdi toimintansa tuot-
tavan tuloksia eli huomata oppilaidensa oppivan. Mutta myds opettaja huomaa elabo-
rointia kayttdessdéin olevan oppijana. Oppilailta tulee nimittidin niin runsaasti tuotoksia,
ettd opettaja joutuu jatkuvasti vaikeiden sanavalinta- ja kielioppiasioiden eteen, joita
korjaillessaan han itse vakisinkin oppii uutta.
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8.2 Observoinnin tulokset

Observoin englannin kielen oppitunteja. Opettajana kaikilla oppitunneilla oli englantiin
erikoistunut luokanopettaja, jota olen myos haastatellut tutkimuksessani. Haastattelun
yhteydessi kaytan hanesti nimitystid henkilo B. Kuudes luokka on observointikoulullani
jaettu kahteen ryhmaéin, mika onkin erittdin hyvi opetuksen tehostamismenetelméa nain
merkittdvan oppiaineen ollessa kyseessd. Viides luokka on kielen tunneilla omana koko-
naisena ryhméanaan. Ryhmin koko on oppilaiden ja opettajan kannalta miellyttava: 17.

Silmiinpistavaa oppilaiden ja opettajan kayttaytymisessd oli se, ettd elaborointi e1 selvis-
tika4n ollut kenellekain mikain upouusi asia. Opettajan otteissa kuvastui varmuus ja op-
pilaat eivit tarvinneet pitkid ohjeita. Esimerkiksi opettajan kehottaessa oppilaita kerto-
maan liksykappaleen toisilleen omin sanoin pariharjoituksena, oli kyseinen toiminta
kidynnissid puolessa minuutissa. Aikaa ei mennyt parin etsimiseen; jokaisella oppilaalla
oli selked kasitys siité, ettd hdnen tyoparinsa on oppilas, joka istuu lahimpéna. Elabo-
roinnissa kidytetain runsaasti pariharjoituksia ja se oli selkeasti huomattavissa observoin-
tituntieni aikana. Pariharjoituksissa jokainen oppilas saa #inensd kuuluviin.(Vertaa
opettajajohtoiseen kyseleviain opetukseen). Pariharjoituksissa oppilaiden pelko virheiden
tekemisesti vihenee, koska virheet kuulee vain vierustoveri.

Kuten tutkimukseni teoriaosassa on moneen otteeseen tullut ilmi, on elaborointi tuotta-
mista. Elaboroinnissa oppilas tydstaa ja soveltaa kieliainesta omaehtoisesti. Elaboroin-
nin ydin on (Kristiansen 1998) on siind, ettd opiskelija itse konstruoi uudesta tietoainek-
sesta omat tietorakenteensa, entisid tietorakenteita hyviksi kayttaen: tyostien, soveltaen,
elaboroiden. Tahadn pyrin observoidessani erityisesti kiinnittimian huomiota: mikd on
oppilaiden vieraan kielen tuottamisen taso? Puhuvatko he? Kirjoittavatko he? Yhdistele-
vitko he kielen osatekijoita luovasti toisiinsa vai kopioivatko he vain jo olemassa ole-
vaa? Observoimani oppilasryhmit olivat oppilasainekseltaan hyvin heterogeenisia. Op-
pituntien ensimmadisistd hetkist asti huomasin oppilaiden taidoissa ja myds motivaatios-
sa olevan huomattavia eroja. Kuudennen luokan liksykappale kisitteli muutaman vie-
rasmaalaisen nuoren keriilyharrastusta. Oppilaat olivat tehneet kotona puukuvaimen,
jossa he kartoittivat eteld-afrikkalaisen Joseph Ghanin kivien kerailyd. Monet oppilaat
olivat tehneet selkedsti jasennellyn puukuvaimen (liite 1), mutta muutamille oppilaille
(liite 2) tehtavi oli vaikea. Tosin on hankalaa tietdd onko kyseessd pelkka viitsiminen.
Oman puukuvaimensa avulla oppilaat kertoivat kappaleen keskeisen sisillon toisilleen
pariharjoituksena. Puukuvaimen kiytté auttoi havaintojeni mukaan ratkaisevasti oppi-
lasta suuntaamaan ja selkeyttimaén ajatteluaan. Kristiansen on tutkimuksissaan todennut
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saman asian. (ks. sivu 38) Myos oppilas, jonka puukuvaimen esittelin liitteessi kaksi,
osallistui kertomiseen omalle parilleen. Han joutui tosin turvautumaan oppikirjan apuun,
koska omasta puukuvaimesta ei paljon apua herunut. Kaikki oppilaat osallistuivat har-
Jjoitukseen. Yleisestd puheensorinasta oli vaikeaa eritelld esim. d4ntdmisen tasoa ja lau-
seiden rakennetta. Olen laittanut tyohoni liitteeksi (liite 3) opettajan tekeman puukuvai-
men. Puukuvaimen kayttiminen opetuksessa tuottaa myos visuaalista mielihyvai, sel-
keyttad kokonaisuuksien hahmottamista ja juuri nikoaistin mukaantulo on monille oppi-
laille tarkea tekija oppimisessa ja mieleenpainamisessa.

Kirjallisessa tuottamisessa oli mielenkiintoista seurata oppilaiden tyoskentelyd. Koska
tuottamisjalki on pysyvai, on oppilaiden arvioiminen helpompaa. Kiertelin oppitunneilla
luokassa ja katselin vihkoja. Seuraavassa tarkastelen 1dhemmin lauseiden muodostamis-
ta. Opettaja kirjoitti taululle seuraavat sanaryhmit:

turisti — Rooma - kirkko
noita — vierailla - liekki
toivoa — jii - Islanti
niiytteliji — kolikko - jumissa
Ruotsi — suoraan — tarpeeksi

Tehtavananto oli seuraava: Kirjoita jokaisesta sanaryhmasti lause. Kaksi ensimmaista
sanaa tulee vilttdmatti esiintyd lauseessa, kolmas sana oman valintasi mukaan. Voit
myos kirjoittaa sanoista tarinan. Tamén tehtivin vaikeutta lisasi juuri se, ettd sanat olivat
suomen kielelld. Sivulla 36 olevassa kaaviossa on esitetty elaboroinnin vaikeusastetta ja
aidinkielelld annetut sanat sijoittuvat skaalan vaikeimpaan pashan. Elaboroinnin tydtavat
ovat talle luokalle ilmeisen tuttuja, koska tehtivianannon jalkeen oppilaat ryhtyivat tyo-
hon. Liitteessd nelja on erain viidesluokkalaisen oppilaan tuotos. Hénelle riitti ensim-
miisen sanaryhmin muutama sana vihjeeksi tarinan kirjoittamiseen. Tdman oppilaan
tekstista huomaa, etti kyseessi on kielellisesti erittdin lahjakas henkilé. Mielenkiintoisia
ovat imperfektimuodot, joita ei vield viidennelld luokalla ole opetettu! Kristiansenin mu-
kaan (ks. s. 43) lahjakkaille oppilaille kannattakin opettaa asioita, jotka ovat tulossa ylei-
seen opetukseen vasta myohemmin.

Monet muutkin luokan oppilaat valitsivat tarinan kirjoittamisen yksittdisten lauseiden te-
kemisen sijaan. Liitteessa viisi on joukko oppikirjan kappaleen (26) sanoja, joista oppilas
on muodostanut lauseita. Lauseet ovat vaatimattomia ja sisaltavat virheitd, mutta timékin
oppilas on elaboroinut: hin on soveltanut ja yhdistellyt kielen yksittaisia elementteja.
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8.3 Tulosten yhteenveto

Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa on vilttimatonti palauttaa mieleen tutkimusongel-
mat. Tédssd tutkimuksessa tutkimusongelmat liittyivit oppilaiden kielen tuottamiseen.
Tutkimusongelmat kumpusivat hyvin luontevasti elaboroinnin perusolemuksesta; elabo-
rointi on tuottamista. Tutkimusongelmissa kysyttiin vaikuttaako elaborointi edistavasti
oppilaiden englannin kielen suulliseen ja kirjalliseen tuottamiseen. Tutkimusongelmissa
eroteltiin viela erikseen méarallinen ja laadullinen tuottaminen.

Luvussa 3 kasittelin lapsen vieraan kielen oppimista ja erilaisia oppimisstrategioita.
Kielen oppimiseen ja opetukseen vaikuttavia tekijoitd on erittdin paljon, esim. oppilaan
aikaisemmat tiedot ja taidot, oppilaan motivaatiotaso, motoriset taidot, oppilaan taito
prosessoida tietoa jne. Koska oppiminen on monimuotoinen prosessi ja monien osateki-
Jjoiden summa, on joskus vaikeaa eritella yksittiisten elementtien osuutta oppimistapah-
tumassa. Haastattelujen ja observointitilanteiden perusteella kerron tidssi seuraavaksi mi-
ka minun tutkimukseni mukaan on elaboroinnin vaikutus oppilaiden vieraan kielen tuot-
tamiseen.

Haastattelemani opettajat ovat erittiin tyytyviisia elaborointiin. Elaborointi on tuotta-
mista ja elaborointioppitunneilla todellakin tuotetaan paljon: sanoista tehdain itsekek-
sittyjd lauseita, kirjoitetaan tarinoita vihkoon, kerrotaan kappaleen sisdlté omin sanoin
jne. Elaborointi vaikuttaa niin ollen ainakin oppilaiden kielen tuottamisen méadraan, seka
suullisella etta kirjallisella puolella. Haastattelemani opettajat nimenomaan kannustavat
oppilaitaan tuottamaan runsaasti tekstid. Lahjakkaat oppilaat pystyvit kirjoittamaan pit-
kid tarinoita ja muodostamaan sanavihjeistd pitkia monimuotoisia lauseita. Heikommilla
oppilailla teksti on luonnollisesti maarillisesti suppeampaa ja laadullisesti heikompaa.
Useammat oppilaat voivat saavuttaa opetuksen perustavoitteet, myds heikommat, jos
tunneilla vaihdellaan tyétapoja ja kaytetaan hyodyksi mahdollisimman monta aistikana-
vaa. Kristiansen (1984,5) painottaa, ettd heikon suoriutujan on seké kuultava, ettd sanot-
tava opittava asia toistuvasti, ei mekaanisesti toistaen, vaan mielessd prosessoiden.

Miki on sitten elaboroinnin vaikutus tuottamisen laatuun? Thminen oppii tekemalla. Sa-
notaanhan, ettd harjoitus tekee mestarin. Koska elaboroinnissa tuottamisen méird on
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suuri, on luonnollista, ettd virheiden maérikin on suuri. Lyhyt lause kirjoitetaan ja sano-
taan todenndkoisemmin vihemmalld virhemadralld kuin pitka lause. Mutta kun tuotetaan
pitkid lauseita ja tarinoita, joutuu oppilas pakostakin vaikeiden sana- ja lausevalintojen
eteen, jotka opettavat hinelle uusia sanoja ja rakenteita. Tietysti oppilas tarvitsee ndissi
valinnoissa opettajan apua ja ohjausta. Opettajan aktiivisuus ja jaksaminen on siis tirke-
44 pyrittdessd parantamaan oppilaan kielen tuottamisen laatua; virheet on poimittava ja
korjattava, jotta ne eivit jai toistumaan oppilaan tuotoksissa. Kristiansen (1997, 21 ) to-
teaa, ettd varsinkin opiskelun alussa ankara virheisiin puuttuminen voi tappaa koko mie-
lenkiinnon opiskeluun. Siksi on keskityttivd niihin virheisiin, jotka vaikuttavat viestin
ymmartimiseen, esim. karkeat aantamisvirheet. .

Observointitulokset tukivat haastatteluista saamiani tuloksia. Oppilaat olivat tottuneet
sekd puheen ettd kirjoituksen tuottamiseen, eivitki arastelleet ryhtya toimeen opettajan
kehotuksesta. Kerroin aikaisemmin observoinnin tulosten yhteydessd pariharjoituksesta,
Jossa oppilaat kertoivat liksykappaleen sisillén toisilleen puukuvaimen avulla. Puuku-
vain auttoi oppilaiden ajatusten kokoamista ja asioiden erittelyd. Puukuvain auttoi hei-
kompaakin oppilasta kertomaan jotain, ilman puukuvainta ldksykappale olisi voinut olla
epaméériinen tapahtumakimppu, jonka yksityiskohtiin olisi ollut vaikea pureutua. Kris-
tiansen (1992,74) kiinnitti huomiota samaan asiaan. Hdnen mukaansa kuvat tekevat
opittavasta asiasta konkreettisemman ja erityisemman ja auttavat ymmértiméén tekstin
sisallon. Téssa tulee esiin tietenkin myds ero hyvien ja heikompien oppilaiden valilla:
lahjakkaat pystyvat helpommin eritteleméén tapahtumat ilman juonikaaviotakin.

Kirjallisessa tuottamisessa huomioni kiinnittyi tekstin tuottamisen nopeuteen. Liitteessa
nelja oleva tarina syntyi todella nopeasti ja kisitykseni mukaan vaivattomasti. Mutta ku-
ten sanottu, kyseessd on erittdin lahjakas oppilas. Kokonaisuutta tarkastellessa obser-
vointitunneillani en huomannut oppilaita, jotka olisivat jaineet sormi suussa ihmettele-
miin mité tulisi tehdi, tai jotka olisivat vaittineet, etta eivit osaa. Kasittadksem oppilaat
olivat oivaltaneet elaboroinnin perusolemuksen: tuottaminen tapahtuu omalla tasolla,
kaikkien tuotokset eivit voi eikd niiden tarvitsekaan olla samanlaisia. Tédssa toteutetaan
elaboroinnin syvintd olemusta: pyritdan omaehtoiseen luovaan viestintadn. (Kristiansen
1984, 18.)

Kaikenkaikkiaan havaintoni luokkatilanteessa ja opettajilta saama palaute tukevat kasi-
tyst, etta elaboroinnin avulla oppilas pasee kehittimaan vieraan kielen taitojaan seka
suullisesti, ettd kirjallisesti. Olisi varmaankin liioiteltua sanoa, ettd ainoastaan ja yksin-
omaan elaboroinnin avulla paistaisiin tarkeisiin tavoitteisiin kielen oppimisessa. Elabo-
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rointi on yksi vdyld, mutta toiminnallisuutensa ja kommunikatiivisen luonteensa vuoksi
merkittdva vayla vietdessa kielten opetusta uudelle vuosituhannelle. My6s Kristiansen
(1998, 93) toteaa, etta kielen oppimiseen vaikuttavat niin monet osatekijat, ettd yksi teo-
ria ei pysty taydellisesti kattamaan kaikkia kielen oppimisen vaatimuksia, kuten kéasitysta
tiedon ja henkisen prosessin luonteesta, arvoista, asenteista, emootioista, motivaatiosta,
sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, opiskelijoiden kulttuuritaustasta jne.

Observoin yhteensd kolme oppituntia. Se on melko lyhyt aika. Tutkimuksessani pyrin
loytamaan tietoa siitd, kehittadko elaborointi oppilaiden vieraan kielen suullisen ja kir-
jallisen tuottamisen mairaa ja laatua. Nami ovat aika suuria kysymyksia vastattavaksi
kolmen observointitunnin perusteella. Mutta mielestéini on perusteltua vetdd (haastatte-
lujen, observoinnin ja Kristiansenin tutkimusten perusteella) johtopaatos: elaboroinnissa
harjoitellaan kielen tuottamista niin monien erityyppisten harjoitteiden avulla ja niin run-
saasti, ettd oppilaan kielellisilli taidoilla on todella hedelmillinen ympéristo kehittyd ja
parantua merkittivasti. Omien havaintojeni ja kokemusteni perusteella en epaile yhtaén,
ettei ndin tapahtuisi.
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POHDINTA

Valitessani tutkimukseni aihetta ja ryhtyessani lukemaan kirjallisuutta elaboroinnista,
minulle tuli heti tunne, etti tissi opetusmenetelmassd on paljonkin jarked. Elaboroinnin
“teesit” saivat minut vakuuttuneeksi kisissani olevan opetusmenetelmén hyodyllisyy-
desti ja tehokkuudesta. Tutkimukseen tarttuminen oli tistd syystd melko helppoa, us-
koinhan saavani tutkimukseni avulla tietoa, josta tulisi olemaan vilitontd hyotyd omassa
tyossani englannin kieleen erikoistuneena luokanopettajana.

Ryhtyessini suorittamaan tutkimukseni varsinaista tutkimusosaa minulle oli vékisinkin
tullut tiettyja ennakko-odotuksia ja ennakkokisityksia tuloksista, joita tulisin saamaan.
Opettajat, joita haastattelin, ovat kéyttineet elaborointia vahintain vuoden ajan. Jos ela-
borointi olisi tiysin hyodytonta ja sisalloltaan tdynna tyhjaa, tuskin haastateltavani olisi-
vat jatkaneet elaboroinnin kayttoa. Tama oli yksi ennakkokasityksistani, joka minulle oli
muodostunut. Tosin totuuden nimissd on sanottava, ettd usein ihmiset totuttuaan teke-
main jotakin jatkavat toimintaansa ajattelematta muita vaihtoehtoja suoriutua asioista.
Tavat orjuuttavat. Elaboroinnin kidyton ollessa kyseessd en uskonut asian olevan ndin,
onhan kysymyksessd kasvatuksen ammattilaiset, jotka eivat varmaankaan tyytyisi huo-

noon opetusmenetelmain.

Jo tutkimukseni teoriaosan perusteella minuile muodostui kisitys, ettd tulokset tulisivat
olemaan myonteisid. Haastattelujen ja observointituntien aikana minun piti kuitenkin
tutkijana yrittia unohtaa ennakkokisitykseni ja olla valmis ottamaan myds vastaan asi-
oita, jotka osoittaisivat elaboroinnin negatiiviset puolet.

Oppiminen on prosessi, johon vaikuttavat erittdin monet osatekijat. Kun ajattelen omaa
tutkimustani ja tutkimusongelmia, jotka kasittelevit nimenomaan elaboroinnin osuutta
viestintataitojen kehittajana, heraa kysymys, pystynko ylipaatain saamaan tistd asiasta
minkaénlaista selvyytta. Olenko varma, etti vaikutus, jonka luulen olevan elaboroinnin

ansiota, ei johdukaan jostain muusta oppimisprosessin osatekijasta?

Nima epailyt ovat varmasti tuttuja kaikille tutkijoille. Onko mahdollista jarjestad tutki-
muksen olosuhteet niin, ett yksittiisen muuttujan vaikutus on huomattavissa? Tutkijan
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osa on myds kyseenalaistaa asioita, olla myds valmis hylkdimaian omat ns. tutkimustu-
loksensa. Elama on monimuotoista ja rikasta. Aina sitd ei voi laittaa kaavoihin ja selittaa
lainalaisuuksilla.

Puhuessamme opettamisesta ja oppimisesta emme voi unohtaa tavoitteita. On ensiarvoi-
sen tarkedd tietdd minne on matkalla ennen kuin ottaa askeltakaan. Kielenopetuksessa on
oltava selvillda mita tietoja ja taitoja olisi opiskelijalla oppimisprosessin jilkeen oltava
hallussaan. Kielenopetuksen ihannetavoite on se, ettd opiskelijat oppisivat viestimiidn
sujuvasti suullisesti ja kirjallisesti. Pyrkimyksend on myés se, ettd he pystyisivit ilmai-
semaan omia ajatuksiaan vapaasti ja luontevasti tilanteen edellyttdmalla tavalla. (Kris-
tiansen 1998, 93.)

Kohosen mukaan (Kohonen 1998, 25.) meilldkin on parhaillaan menossa koulun kasva-
tuksellisen viitekehyksen murrosvaihe. Han sanoo, etti perinteinen kisitys opettamisesta
tiedon jakamisena on viistymassd ja sen tilalle on nousemassa nikemys opettamisesta
oppimisen ohjaamisena. Siind painottuu oppijan aktiivisuuden merkitys oman oppimi-
sensa ja ymmarryksensa rakentajana. Hén jatkaa vield, etta kielenopetuksessa tima mer-
kitsee omachtoisen ja yhteistoiminnallisen tydskentelyn ja oppimisen yhteisollisyyden
korostumista tydmuotojen kehittdmisessa.

Kieltenopetuksen kehittamistoimikunnan mietinnossa (1992) mainitaan seuraavia asioita:
yhteistoiminnallinen oppiminen, opetuksen yksiléinti, oppijan oma vastuu oppimisestaan
seka itsearviointi. Opetuksessa pyritadn luovaan toiminnallisuuteen (vrt. elaborointi!).
Samassa mietinngssa vilahtavat myods termit kulttuurien oppiminen ja kasvaminen maa-
ilmankansalaisuuteen. Kaikkonen (1998) nostaa tavoitteeksi kulttuurien vilisen toimin-
takompetenssin saavuttamisen. (ks. s. 13)

Esitti tavoitteet sitten mika taho tahansa niin niiden samankaltaisuus on silmiinpistavaa.
Ajattelu opettajasta kaiken keskipisteend on ohi, tilalla on oppilaskeskeisyys Kommuni-
kaatiotaidot, yhteisty6taidot, tiedonhankintataidot, toiminnallisuus, kansainvilisyys,
kaikki rummuttavat samojen asioiden puolesta.

Miten sitten elaborointi soveltuu niiden tavoitteiden toteuttajaksi? Kristiansen (1998, 93)
kiteyttai elaboroinnin ytimen: opiskelija konstruoi uudesta tietorakenteensa omat tieto-
rakenteensa. Keskeista on siis oppilaan oma tuotos. Elaborointi on erittdin toiminnallinen
opetusmenetelmd. Elaborointi toteuttaa mielestini erittdin hyvin opetuksen tavoitteita.
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Tutkimukseni luonne oli kuvaileva. Olen kertonut miti opetusmenetelma nimelti elabo-
rointi pitad sisalladn. Olen myos kertonut mité elaborointioppitunneilla tapahtuu ja kar-
toittanut opettajien asenteita ja kokemuksia elaboroinnista. Voisi kai sanoa, ettd tutki-
mukseni kuuluu ns. pehmeisiin tutkimuksiin. En kéyttinyt “kovia™ tilastollisia menetel-
mid vaan kuvailin tapahtumia ja kerroin miti niin ja koin.

Viime vuosina myds tillainen tutkimusote on saanut jalansijaa tutkimusmaailman kovia
tilastollisia arvoja suosivassa ilmapiirissi. Se on mielesténi erittdin my6nteinen suuntaus.
On alettu luottaa ihmisen kykyyn jisentds maailmaa ja uskoa pehmeiden tutkimusmene-
telmien tuovan yhti lailla arvokasta tietoa todellisuudesta kuin minkd muun menetelman
tahansa.

Mielestén: télla on selva yhteys sithen, miti on tapahtunut suhtautumisessa oppimiseen
ja opettamiseen. Aikaisemmin opetuksessa korostui opettajan osuus. Oppiminen oli on-
nistunut silloin, kun pystyttiin muistamaan opettajan antama tieto. Viisaana pidettiin ih-
mistd, joka tiesi irrallisia tietoja ja osasi vastata erilaisiin kysymyksiin. Nykyajan tieto-
yhteiskunnassa jokaisen yksilén ulottuvilla on rajattomasti tietoa. On alettu kiinnittda
huomiota tiedonhankinta- ja tiedonkésittelytaitoihin. Nykyadn oppimisessa on tarkedi
osata kohdentaa huomio oikeaan paikkaan. Kun opiskelija tarvitsee jotakin tietoa, hanen

on hyvi tietda mista ja miten sen [6ytaa.

Behavioristinen oppimiskésitys korosti opettajan roolia tiedon jakajana ja oikeiden kayt-
taytymismallien vahvistajana. Konstruktivismi ottaa huomioon myds oppijan. Myés
Kristiansen (1998, 93) painottaa kognitiivis-konstruktiivista lahestymistapaa, jonka mu-
kaan thmista tutkitaan tiedon kisittelijana eli sitd, miten hin havaitsee, ajattelee, oppii,
muistaa, kuvittelee, suunnittelee jne. Mainitsin aikaisemmin nykyaan jo laajasti hyvak-
sytyt tutkimuksen pehmeét arvot. Konstruktivismi toi mukanaan humaanimman suhtau-
tumisen oppimiseen. Oppilas on utelias ja paamairatietoinen yksilo, joka kisittelee tietoa
ja prosessoi sitd omien ennakkokisitystensi pohjalta. Opettajan rooli on muuttunut pel-
kasta tiedon jakajasta suotuisan oppimisympériston jarjestdjaksi. Nykyadn oppimista-
pahtumassa on tarkedd sosiaalinen vuorovaikutus oppilaan ja opettajan valilla. Voisipa
sanoa opetuksen saaneen jopa filosofisia sdvyja. Opettaja ja oppilaat pyrkivit yhdessa
jarjestdimadn tietoa mielekkiiksi kokonaisuuksiksi ja arvioimaan samalla tiedon painoar-

voa.

Nykyadn myoés ymmairretddn, etti oppilaan tiedon prosessointitavoissa on yksilollisid
eroja. Hyva opettaja pystyy analysoimaan oppilaidensa tavat prosessoida tietoa ja tarjoa-
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maan erilaisia vaihtoehtoja, jotka auttavat oppilaan taitoja ryhmitella ja luokitella asioita
ja auttavat siten mieleenpainamista ja muistista hakua. Luokkaryhmitysefektistd, mne-
monisista menetelmistd ja muistihakuavaimista olikin tarkempaa tietoa kappaleessa 4.2.
Elaboroinnissa pyritiin opiskelemaan kdyttden apuna mahdollisimman monta aistia. La-
hinna kysymykseen tulevat niko- ja kuuloaisti. Ndkoaistin muistia ja tiedon prosessointia
stimuloivasta vaikutuksesta ovat elaboroinnissa hyvini esimerkkinid juonikaaviot eli
puukuvaimet. Kirjassaan Tehokkaita oppimisstrategioita (1998, 92) Kristiansen mainit-
see, ettd kirjassa esiintyvit tyotavat soveltuvat vieraiden kielten opetuksen lisdksi mm.
didinkielen sekd reaaliaineiden opiskeluun. Mielestdni reaaliaineissa kaytetyilla kisite-
kartoilla ja elaboroinnin puukuvaimilla on selvd yhteys keskenaian. Molemmissa koko-
naisuus jaetaan pienempiin osiin, joiden avulla on vastaavasti helpompi luoda kokonais-
kuva asiasta.

Tutkimukseni kuluessa olen huomannut, etti elaborointi on opetusmenetelma, joka tar-
joaa oppilaille yksilollisia mahdollisuuksia tyoskennelld kieliaineksen parissa ja padsta
tuloksiin, joissa oppilas pystyy kayttamain kieltd omalla tasollaan. Tavoitteena on tuot-
taa kieltd seka suullisesti ettd kirjallisesti yhdistelemalld luovasti kielen elementteja. Mi-
ka elaboroinnissa on sitten niin uutta ja mullistavaa? Onhan kouluissa iat ja ajat kirjoi-
tettu kirjoitelmia ja lauseita. Kylli omana kouluaikanakin tyoskenneltiin pareittain ja
ryhmissd. Onko nyt sama paketti kdirdisty vaan erivariseen paperiin?

Elaborointi tihtd4 suoraviivaisesti ja keinoja kaihtamatta oppilaan omaehtoisten viestin-
tataitojen kehittdmiseen. Sisiltéasiat ajavat viimekiddessd muotoseikkojen ohi. Viestin
ymmérrettivyys on tirkeintd, virheet, niin kauan kuin eivit estd viestin perillemenoa,
ovat toissijaisia. Opiskelun painopiste on siirtynyt kielikompetenssista kommunikatiivi-
seen kompetenssiin. (Kaikkonen 1998). Isdni opiskeluaikoina olisi varmaan ollut mah-
dotonta kuvitella tilannetta, jossa opettaja olisi huomatessaan virheen ollut korjaamatta
sitd. Elaboroinnissa ei niuhoteta, mutta samalla tormétidan yirheiden arvottamisongel-
maan. Opettajan tulee tehdi ratkaisut siitd, mitka virheet hin ehdottomasti karsii pois ja
mitka katsoo sormiensa lapi.

Toisena merkittivana elaboroinnin luonteenomaisena piirteend nikisin suhtautumisen
oppimateriaaliin. Toki elaboroinnissa oppikirjat on, ainakin tekstikirja, mutta opiskelun
kuluessa sekd opettaja etti oppilas myos tekevit ja luovat omaa oppimateriaalia. Toi-
minnallisesti tydskennellessi syntyy paljon kirjallista jalked: juonikaavioita, kertomuksia
jne. Elaborointi arvostaa omaa tyota, oppikirjat eivit ole endd taivaasta tipahtanutta py-
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hda sanaa, vaan ne ovat apuvilineiti pyrittdessa kohti elaboroinnin ”sydianti”, omaa luo-
vaa kielen tuottamista.

Maailma pienenee, Eurooppa yhdentyy. Kommunikaatiotaitojen merkitys korostuu. Ela-
borointi tarjoaa meille apuaan pyrittiessi vastaamaan tieto- ja kommunikaatioyhteiskun-
nan heittdmiin haasteisiin. Itse henkilokohtaisesti aion lahted kulkemaan elaboroinnin
polkua ja katsoa mihin se johtaa.

Olisi kieltamiatta mielenkiintoista tutkia elaborointia paljon yksityiskohtaisemmin ja
huolellisemmin, kuin tdssi tutkimuksessa olen pystynyt tekemaéan. Tallaisen tutkimuksen
kannattaisi olla monivuotinen. Observoinnissa olisi hyvd muutaman vuoden ajan seurata
yhteisod, joka opiskelee elaboroiden. Vastaavasti voisi vertailuryhmaksi ottaa ryhmén,
joka ei kdyta elaborointia. Tutkimuksen tulokset saisivat varmaankin aivan toisenlaisen

Iuotettavuusarvon.

Parhaani olen tassdkin tutkimuksessa tehnyt. Olen ehkd vain raapaissut pintaa, mutta
olen etsinyt tietoa, yrittinyt poimia tirkeimman aineksen, olen yhdistellyt asioita, analy-
soinut, tehnyt johtopiatoksia ja soveltanut, olen... ELABOROINUT!
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LIITE 1. Oppilaan tekemi puukuvain oppikirjan kappaleen pohjalta.
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LUTE 2. Oppilaan tekemi puukuvain
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LITE 3. Opettajan tekemi puukuvain.
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LIITE 4. Sanaston claborointi. Vihjceni suomenkiclisia sanaryhmia.
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LIITE 5. Sanaston elaborointi. Vihjeena englanninkieliset sanat.
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LIITE 6. Ruotsin kielen lukukappale. Oppikirja on tehty ¢laborointimenetelmalla.

(Kompisar, WSOY)

Expediten:
Murw:

5 Vid
Pressbyrin

Hej!

Kan jag f4 ett frimdrke till Finland och en
chokladkaka,

tack. Hur mycket blir det?

Exp: Det blir 27 kronor.
Maria:  Blir det s4 mycket?
Exp.:  Ja, {rimirket kostar 7 kronor och chokladkakan
20 kronor. Ar det bra sa?
Maria: Jatack... Vad ska du kopa, Jonas?
Exp.: Kanjag hjdlpa dej?
Jonas:  Vilka serictidningar har ni?
Exp.: Enmassa. Vi har Stilmannen, Kalle Anka, Min
hist. ..
fonas:  Vad kostar Stdlmannen?
Exp.. Den kostar 19 kroner uch femtio dre.
Jonas:  Jag tar val den, dé.
Exp.: Nagot annat?
Jonas:  fag tar dom har vykorten ocksd.
Exp.. Behgver du frimarken?
Joras:  Nej tack, jag har ndgra hemma.
Fxp.: Stdlmannen, tre vykort... d3 blir det 34 och 50
tillsammans, tack.
fonas:  Var sa god, hdr ir en femtilapp!
Exp: 15 och 50 tillbaka, var sa god.
fonas: Tackar. Hej dd!

Opettele keskustely
ruokikse skeemon
avulla.

¥

Maria, Myyja, Jonas

1. Marian ostokset

Yervehtiminen

Postimerkki Suomeen, suklaalevy. Hinta?
27 kruunua.
Niin patjon?
Postimerkld 7 kr, suklaalevy 20 kr. Muuta?
Ei, kiitos... Mitd sind ostat, Jonas?

2. Jonaksen ostokset

Voinko auttaa sinua?

Miti sarjakuvalehtii teilii on?
Suuri mided, > Terdsmies, Aku Ankka, Hevos-
haths.

Terasmiehen hinta?
>19:30.

Otan kai sen sitten.
Jotain muuta?

Otan nidmi postikortit myis.
Tarvitsetko postimerkkeji?

Ei kiitos, > joitakin kotona.

3. Maksaminen

Terismies, kolme
sitten se tekee 34:50 yhieensd.
Ole hyva! Tissd > viisikymppinen!
15:50 takaisin, ole hyvi.
Kiittdminen, hyvistely.

nse



LITE 7. Ruotsin tyokirjan tchtivasivu. Tehtivissa elaboroidaan.

. g ELABORERING
8 A Opettele ulkoa vastakohdat.

stor - liten

Q’te - myckeD
¥ MOTSATSER
alltid — aldri

C svart — vit 'b Gungrig _ m@‘t PEE
. - § - A

PR PACY TPy i PR PR T

forst - sedan

B Tee sanoista lauseita vihkoon. Kun kirjoitat kertomuksen tai keskusteluja,
saat ison téhden.

ENSAMMA ORD \

A Yksindisid sanoja. Rengasta ryhméadn kuulumaton sana.
B Suomenna se viivalle.
C Tee rengastetuista sanoista lauseita.

1 lask, sockerdricka, flaska, choklad, glass

2 mus, hist, hund, katt, sallad

3 pidron, morot, apelsin, banan, dpple

4 garna, glad, hungrig, trétt, god

5 svenska, engelska, tirta, finska, tyska

4 tala, trétta, fraga, svara, sjunga

RAKNEORD
A Kuulet nauhalta lukuja. Rengasta oikeat luvut.

17 20 15 50 8 80 |
30 13 60 16 90 19 |
14 40 17 70 101 m |

B Nyt kuulet ruotsalaisia puhelinnumeroita. Kirjoita ne kahden numeron ryhm
nd.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

