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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten englantiin erikoistunut luokanopettaja
kokee roolinsa englannin kielen opettajana. Kiinnostuksen kohteena olivat opettajien
késitykset kielen olemuksesta ja kielitaidosta sekd heidén kiasityksensd oppimisesta ja
opettamisesta yleensd, mutta erityisesti heiddn késityksensd vieraan kielen, tédssd
tapauksessa englannin, oppimisesta ja opettamisesta. Tavoitteena oli my6s selvittad,
onko luokanopettajien yleiselld oppimiskésitykselld yhteyttd heiddn vieraan kielen
oppimiskisitykseensi.

Tutkimus on laadullinen ja se suoritettiin fenomenografista tutkimusotetta
kéyttden, jossa haastattelu on yksi tavanomaisista aineistonkeruutavoista. Eri
haastattelutavoista valitsimme teemahaastattelun, koska tutkimuksen kohteena olivat
ennalta midritellyt teema-alueet. Haastateltavina olivat neljd Jyvéskylian yliopistosta
valmistunutta englantiin'erikoistunutta luokanopettajaa, kaksi naista ja kaksi miesté.
Fenomegrafisesta tutkimusotteestamme ja aineiston médrédstd johtuen tutkimuksen
tarkoituksena oli kuvailla jokaisen tutkimushenkilon ajatuksia ja késityksid
yksilollisesti.

Tilvistetysti voi todeta, ettd opettajien oppimiskésitys seki vieraan kielen ettid
muun oppimisen osalta muodostuu eri oppimiskasityksistd kootuista nikemyksisti.
Haastateltavien vastauksista oli 10ydettdvissd erityisesti piirteitd kognitiivisesta
oppimiskasityksestd, vaikka my6s behaviorismiin ja humanismiin liitettdvid ajatuksia
vastauksista 16ytyi. Kisitys kielestd puolestaan painottui vahvasti kielen avulla
tapahtuvaan vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa. Taméd ndkyi my0Os opettajien
kasityksissd vieraan kielen opettamisesta. Tavoitteena kaikilla oli oppilaiden vieraan
kielen kommunikointitaitojen kehittdminen. Kahdessa vastauksessa tuli ilmi1 myos
kulttuuritietouden kasvattaminen.
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1 TUTKIMUSMATKALLA KASITYKSIIN KIELESTA, SEN OPPIMISESTA JA
OPETTAMISESTA

Nykyddn joissakin kouluissa jo ala-asteella kielenopetuksesta huolehtivat
aineenopettajat. On kuitenkin my06s kouluja, joissa kielenopetuksen aloittaa kieleen
erikoistunut luokanopettaja. Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, millaisia
késityksid englannin kieltd opettavilla luokanopettajilla on kielestéd yleensd, miten he
uskovat vieraan kielen oppimisen tapahtuvan ja, miten he katsovat voivansa omalla
opetuksellaan edistdd oppimista. Tutkimuksen tarkoituksena on saada vastaus
seuraaviin kysymyksiin: 1) millainen on luokanopettajan kisitys kielestd ja
kielitaidosta? 2) millainen on luokanopettajan késitys vieraan kielen oppimis- ja
omaksumisprosessista? 3) miten luokanopettaja mieltdd tehtdvinsd vieraan kielen
opettajana ja miten hin uskoo parhaiten edistdvénsi oppilaidensa vieraan kielen taidon
kehittymistd? 4) millainen on luokanopettajan oma vieraan kielen opetuksen
kayttoteoria, ja miten timid nikyy kdytdnnon pedagogisissa ratkaisuissa? 5) onko
luokanopettajan yleiselld oppimiskidsitykselld yhteyttd hinen vieraan kielen
oppimiskisitykseensd?

Nididen kysymysten avulla pyrimme piirtimédin kuvaa luokanopettajista
vieraan kielen opettajina. Oppilaan koko vieraan kielen opiskeluprosessin kannalta on
tirkedd, ettd ensimmaisten vuosien aikana opetusta antaa henkild, joka ei ole ainoastaan
tiedollisesti ja taidollisesti patevd, vaan pystyy my0s tukemaan oppilaansa terveen
itseluottamuksen kehittymistd vieraan kielen oppijana ja osaajana. Oppilas, jolla on
myonteinen kuva itsestddn vieraan kielen oppijana on todenndkdisesti motivoitunut
myds tulevaisuudessa panostamaan taitojensa kehittdmiseen. Lisdksi parhaillaankin
kaytdva keskustelu kieltenopettajien patevyysvaatimuksista osoittaa aitheemme
ajankohtaisuuden. Kiinnostuksemme taustalla on myds omien opintojemme aikana
saatu vdhiinen kosketus yhdistettyyn luokanopettajan ja vieraan kielen opettajan
rooliin, joka kuitenkin tulevaisuudessa tulee olemaan oma roolimme. Neljin
haastatellun késitysten pohjalta ei voida tehdi laajoja yleistyksid kaikista samassa
tilanteessa olevista opettajista, mutta ne toimivat kdytinnon esimerkkeind siitd,
millaista vierasta kieltd opettavan luokanopettajan tyd mahdollisesti voi olla.

Valitsemamme fenomenogratinen tutkimusote palvelee tdméansuuntaista

tutkimusta, koska tarkoituksena on padstd syville muutaman haastatellun kasityksiin
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tutkittavasta aiheesta. Emme selvitd syitd, mistd tietyt késitykset juontuvat, ja miksi
tutkittava henkilé omaa tiettyjd kisityksid, vaan pyrimme kuvaamaan, mité késitykset
ovat. Kuten Hikkinen (1995, 33) toteaa, yksilon késitykset ovat aina pelkéstidn hdnen
késityksiddn todellisuudesta, eivit siis yleistettdvissa olevia kasityksid todellisuudesta.

Tutkimusongelmiemme mukaan rajasimme teoriaosuuden kisitteleméin
erilaisia kasityksii kielestd ja kielitaidosta, oppimisesta ja vield tarkennetusti vieraan
kielen opettamisesta ja oppimisesta. Jokainen edelld mainituista voisi jo yksinain olla
tutkimuksen kohteena, mutta tutkimassamme aiheessa nidma kaikki kolme nikokulmaa
yhdistyvidt toisiaan tukevaksi kokonaisuudeksi. Koska nykymaailmassa vaaditaan
useamman kuin yhden kielen hallintaa, olisi tirkedd, ettd oppimisen alkutaipaleella
kielenoppiminen olisi asiantuntevan thmisen késissi.

Tyossimme termit vieras kieli ja englannin kieli tulee ymmartaa

synonyymeina, ellei toisin mainita. Enjoy your journey with us!



2 MIKSI MAARITELLA KIELTA?

Koska tyomme tarkoituksena on selvittdd opettajien kisityksid vieraan kielen
oppimisesta ja opettamisesta, on tirkedd selvittdd my0s, millainen késitys heilld on
kielestd. Kaikkonen (1994,11) mainitsee, ettd vieraan kielen opetusta on aina ohjannut
késitys siitd, mitd kieli on. Opetuksen tavoitteet, tehtidvi ja toteutus on maéritelty tdméan
kasityksen mukaan. Opettajan omat kisitykset kielestd vilittyvat myos hinen
opetuksessaan, joten opettaja on vaikuttamassa sithen, millaisen késityksen kielesté, sen
tarkoituksesta ja merkityksestd oppilaat muodostavat. Opettaja vilittdd asenteita kieltd
kohtaan omalla kielen kdytollddn ja odotuksillaan muiden kielen kaytosta. Edelld
mainitusta seuraa, ettd opettajan olisi syytd olla tietoinen néistd yhteyksista.
Haluamme korostaa, ettd esittelemidmme erilaisia tapoja midritelld kieltd ei
tule ymmart44 toisiaan pois sulkevina vaan yhden jatkumon eri tarkastelukulmina.
Pystyikseen kohtaamaan yhteiskunnan vaatimukset kielenkdyttdjan on ymmaérrettivi
kielen monipuolisuus, sen asettamat vaatimukset ja mahdollisuudet. Kielenkayttdjan
olisi syyti olla varustautunut kielen hyvéllad rakenteellisella tuntemuksella mutta myos
kieleen ja kulttuuriin liittyvilld sosiaalisilla tiedoilla ja taidoilla. Uskomme, etti
menestyvd kielenkdyttdji on motivoitunut opiskelemaan kieltdi ja nikee sen

loputtomana mahdollisuutena avartaa maailmansa rajoja.

2.1 Mita kieli on ?

Kieli on merkittivi osa jokapaivaistd elamddmme. Usein kieltd pidetddn jonkinlaisena
itsestdinselvyytend, joka jokaisen on opittava tullakseen toimeen nyky-yhteiskunnassa.
Harvoin kuitenkaan tulemme miettineeksi, mitd kieli oikeastaan on. Kielen avulla
vilitimme ja vastaanotamme ajatuksia, tietoja ja tunteita. Kieli siis toimii viestinndn
vilineend, joka mahdollistaa kommunikoinnin ihmisten vélilld. Kuten Leino (1987)
toteaa, viestintd ei kuitenkaan ole pelkistdin tiedon valittdmistd ulkomaailman asoista
vaan myos informaatiota puhujan tarkoituksista ja hdnen suhtautumisestaan kuulijaan
Jja tietoon, jota hin vilittdd. Samalla viestijd vilittdd tietoa omasta persoonastaan ja

taustastaan. ( Leino 1987, 26.) Kaikkosen (1994) mukaan kommunikatiivisuus voidaan
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jakaa kahteen osaan: yksilolliseen viestintddn ja Kielenkdyttotaidon kehittdmiseen.
Yksilolliselld viestinnilld tarkottetaan viestin vastaanottamista, sen tuottamista tai
lahettamistd. Kielenkdyttotaidon kehittymiselld tarkoitetaan puolestaan ymmartdmisen
kehittymistid ja produktiivisen kielitaidon monipuolistumista. (Kaikkonen 1994, 33.)
Kieli voidaan nihdid my6s abstraktina systeemind, joka muodostuu eri symbolien avulla
rakennetuista merkitysketjuista. Ndmid tietyn kielen ja Kkulttuurin mukaiset
merkitysketjut muodostavat kokonaisuudessaan viestintdjérjestelmén, joka jokaisessa
kielessd on yksilollinen. Jos kaikissa kielissd olisi tdsmaélleen toisiaan vastaavat sanat,
olisi kieli pelkkd nimistd, jolla vain nimettiisiin omalla voimallaan olevia objekteja ja
kisitteitd sivuuttaen esimerkiksi kulttuurin vaikutukset kieleen (LLehtonen 1998, 59).
Toisaalta kielen voi ndhdd kokonaisvaltaisempana ilmiénd, joka on osa ithmiseni
olemista. Kielen avulla luomme merkityksia todellisuudelle, ja ndmaé yleisesti tunnetut
merkitykset mahdollistavat kommunikoinnin kielen avulla. Kieli ei ole muuttumaton
systeemi vaan riippuvainen ajasta ja paikasta. Se on kulttuurisidonnainen, eli kieli
muotoutuu kulttuurissa vallalla olevien ajatusten ja suuntausten mukaan. Lisdksi se on
sosiolektista eli sukupuoli, etnisyys, ammatti ja muut tekijdt voivat tuottaa erilaisia
sosiaalisia murteita

(Lehtonen 1998, 47).

2.1.1 Kieli jéarjestelméni

Tarkasteltaessa kieltd puhtaasti lingvistisesta ndkokulmasta kieli n#hdddn
merkkijirjestelménd. Yksi merkittdvimmistd strukturaalisen suuntauksen
alullepanijoista oli sveitsiliinen Ferdinand de Saussure. Nykyinen lingvistiikassa
tehtdvd metodinen ero kielisysteemin ja kielenkiyton vilille perustuu muun muassa de
Saussuren teoriaan (Leino1987, 27). De Saussure néki timén jaon valttdméttomaksi,
koska inhimillinen kieli on niin monimutkainen ja heterogeeninen ilmi6 (Culler 1994,
23). Yksittdista puhunnosta voidaan tarkastella esimerkiksi viidelld eri tasolla:
fonologisella, morfologisella, syntaktisella, semanttisella ja pragmaattisella.
Fonologialla tarkoitetaan &didnteiden ja niiden ominaisuuksien asemaa Kkielen
systeemissd. Morfologia puolestaan tarkoittaa muoto-oppia, jossa tarkastelun kohteena

ovat yksittdiset sanat ja niiden taivutukset osana kielioppia. Syntaksi kuvaa samaa asiaa
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lausetasolla eli sitd, miten sanat lauseissa jdrjestyvit. Semantiikka tutkii kielellisten
merkkien ja niiden merkitysten vilistd suhdetta. Pragmatiikka on sen sijaan kielitieteen
osa-alue, joka tutkii kielen k#yton ja tilanteiden seki puhujien vilisid yhteyksid. Kuten
Jjo médrittelystakin kdy ilmi, pragmatiikka viittaa enemmaén kielen funktionaaliseen
puoleen.

De Saussure halusi kuitenkin vetdd huomion kielen perusolemukseen, siithen
mitd kieli on. Hin kuvaa kieltd merkkien jirjestelménd, jossa merkki on merkitsevin
muodon ja merkityn idean yhteenliittymi. (Culler 1994, 24.) On kuitenkin muistettava,
ettd kieli ei ole vain nimiluettelo, silld jos ndin olisi, kielten kéfintdminen ja niiden
oppiminen olisi helppoa. Todellisuudessa tormdamme tilanteisiin, joissa kielten
merkitykset kisitteille eivit vastaa toisiaan. Esimerkiksi englannin kielessd verbid
‘ride” voidaan kiyttd4 sekd hevosella ratsastamisesta ettd pyorilld ajamisesta, kun taas
suomen kielessi sanaa ‘ratsastaa” et voida yhdistdd polkupy6rilld ajamiseen. Kuten de
Saussure toteaa, koska sekd merkitsija ettd merkitty ovat suhteellisia tai erojen kautta
mairittyvid suureita ja koska ne ovat arbitraarisia, ne ovat suhteellisia (Culler 1994,
28). Kuten Hikkinen (1994, 62-63) selventid, tissi jarjestelmissd kielen osat ovat
ainakin vilillisessid yhteydessa toisiinsa, mutta jirjestelmén kannalta olennaisinta on
osien viliset vastakohdat eli oppositiot, €i se, mitd ndmé osat kdytdnnossi ovat.

Kun strukturaalinen ndkokulma painottaa kieltd abstraktina ja autonomisena
systeemind, tutkii funktionaalinen lihestymistapa sitd pikemminkin kieltd kdyttdvén
ihmisen nikokulmasta. Edelld mainittua ldhestymistapaa kuvaamme tarkemmin

seuraavassa luvussa.

2.1.2 Kieli merkitysten luojana ja toimintana

1960-luvulla tutkimussuuntauksessa tapahtui muutos kohti kielen olemuksen syvempaéd
tutkimusta. Strukturaalinen lihestymistapa késitteli kieltd formaalisesta nikdkulmasta,
mutta siind ei otettu huomioon kielen syvintd tasoa eli sen kytkeytymistd muistiin,
havainnointiin, ajatteluun, merkityksiin ja tunteisiin. Kieltd ei siis nihty toimintana.
Sanaston, kielioppisddntojen, keskustelusdintdjen ja muiden organisationaalisten
taitojen hallinnasta ei sinillddn ole hyotyid, jos oppija el osaa hyddyntdd taitojaan

ajatusten, ideoiden ja tunteiden vilittimiseen ja vastaanottamiseen. (Brown 1994, 231.)
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Halliday (ks. Brown 1994, 232) on listannut seitsemén erilaista tapaa, joilla kdytimme
kieltd:

1. Instrumentaalinen toiminto (vilineellinen, asioiden toimeenpano, esimerkiksi
oikeuden paitokset).

2. Kontrolloinnin toiminto (kdytoksen kontrollointi, asioiden hyviksyntéd/kieltiminen)
3. Viitteiden esittdmisen toiminto (faktojen ja tiedon vilittdminen)

4. Interaktiivinen toiminto (vuorovaikutus, sosiaalisten suhteiden luominen ja yllépito)
5. Henkilokohtainen toiminto (omien tunteiden ilmaiseminen, oman persoonan
vilittyminen muille kommunikoinnin kautta)

6. Heuristinen toiminto (tiedon hankkiminen, kysymysten esittiminen)

7. Kuvitteellinen toiminto (mielikuvituksen k&yttd, tarinan kerronta, fiktiivinen
kirjoittaminen)

Nimi seitsemén toimintoa eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan yhdessd lauseessa tai
keskustelussa saattaa tulla ilmi montakin eri kielen toimintoa.

Kiaytdamme kieltd myds hahmottacssamme todellisuutta. Todellisuus on
kuitenkin olemassa riippumatta siitd, olemmeko luoneet sille merkitystd kielen avulla.
Kieli on siis keino, jota aktiivisesti kdytimme kuvaamaan todellisuutta. Leachin
ajatuksen mukaan (ks. Lehtonen 1998, 32) pieni lapsi ndkee fyysisen ja sosiaalisen
ympéristonsad jatkumoksi, joka ei luontojaan sisélld erillisid “olioita”. Vasta lapsen
oppiessa kieltd nimi “oliot” saavat oman merkityksensd ja maailma alkaa kuvata
kielemme kategorioita. Thmiset siis jakavat todellisuuden eri osiin ja antavat niille
merkityksen. Jotta merkitys tulisi voimaan, on sen oltava yleisesti tiedostettu ja
kédytetty. Sanoman merkitys jad vaillinaiseksi sen vastaanottajalle, jos sen antajalla ja
saajalla on erilaiset merkityssisillot kisiteltaville asialle. Hoikkala (1987, 180) toteaa
merkityksien tulkinnan perustuvan sosiaalisesti opittuihin tulkintasddntdihin, joiden
mukaan yksilo tulkitsee vastaanottamiaan viesteji.

Kuten edelld mainitusta k&y ilmi, kielen vilitykselld yksilo liittyy ymparivdin
yhteiskuntaan. Wardhaugh (1992) esittelee nelja vaihtoehtoista tulkintaa kielen ja
yhteiskunnan vilisestd suhteesta. Hinen mukaansa sosiaalinen rakenne voi vaikuttaa tai
mairatd kielen rakenteen ja kielellisen kiytoksen tai vaihtoehtoisesti kielen rakenne ja

‘kielellinen kéyttdytyminen vaikuttavat ja maérittdvat sosiaalista rakennetta. Toisaalta

vaikutus voi olla kaksisuuntaista tai jyrkimmin vaihtoehdon mukaan mainittujen
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asioiden vililld ei mitadn yhteyttd. (Wardhaugh 1992, 10-11.) Laajinta hyvéiksyntaa
lienee kuitenkin saanut nikemys, jonka mukaan kielellinen kayttdytymisemme
vaikuttaa ymparistoomme ja toisaalta on ohjaamassa valintojamme, joita teemme
moninaisissa kielenkdyttotilanteissa. Halliday (1980) tarkastelee kieltd instituutiona ja
toteaa sen olevan jatkuvan muutoksen alaisena. Tdéméi muutos on sosiaalisten murteiden
ja kdytdssi olevan puherekisterin tulosta. Sosiaalinen murre maardytyy kielenkéyttédjan
mukaan ja kuvaa yhteiskunnassa vallitsevan jérjestyksen hierarkisuutta. Rekisteri
madraytyy kielenkaytttilanteen mukaan ja kuvaa myds osaltaan samaa sosiaalista
jérjestystd, mutta ennen kaikkea se kuvaa moninaisia sosiaalisia tilanteita, jdtka
asettavat omat tyylivaatimuksensa vuorovaikutussuhteelle. Kuten kay ilmi, sosiaalinen
murre ja rekisteri ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa. Halliday péityy ajatukseen, jonka
mukaan kieli kuvaa sosiaalista rakennetta. Tistd seuraa, ettd jos kieli toimii
yhteiskunnan metaforana, se ei ainoastaan vilitd kuvaa vallitsevasta sosiaalisesta
jarjestyksestd vaan myos ylldpitdd ja jopa mahdollisesti muuttaa sitd. Voimme todeta,
ettd kieli on ohjaamassa niitd tulkintoja ja toimia, joita joka piivéd teemme. Kielen
avulla seki vilitimme ettd vastaanotamme muutakin kuin kirjoitettuja ja puhuttuja
viestejd ja osaltamme muutamme tai sdilytimme sitd ympéristdd jossa eldmme.
(Halliday 1980, 78-81.)

Toisaalta Leinon (1987, 41) mukaan merkitysten tulkintaan vaikuttaa myos
elaméanhistoria, ja tdlloin merkitysten tulkinta ei voi perustua vain sosiaalisesti
opittuihin tulkintasdantoihin. Koettu kdytdnnon esimerkki merkityssisdllon

erilaisuudesta voisi olla seuraavanlainen:

Suomalainen ja englantilainen keskustelevat iltasuunnitelmistaan ja
englantilainen toteaa: I will have my tea after an hour but after that I'm
not busy. Parin tunnin kuluttua he tapaavat jilleen ja suomalainen tiedustelee: Did

you enjoy your tea? Johon englantilainen vastaa: Oh, it was a lovely meal, thank you.

Edelld mainitussa tilanteessa keskustelijoiden merkitys sanalle ’tea’ ei ollut
yhdenmukainen. Suomalainen oletti kyseessd olevan juoman, kun taas englantilainen
puhui kokonaisesta ateriasta. Tassd tapauksessa vadirinymmarrys johtuu osittain
keskustelijoiden eri kulttuuritaustasta ja erilaisesta eldminhistoriasta, mutta

samantapainen tilanne voisi syntyd myOs eri osista maata tulevien tai erilaisen
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sosiaalisen aseman omaavien ihmisten vililld. Kuten Leino (1987, 32) mainitsee, kieli

el madrad sitd mitd ajattelemme, mutta silld on kuitenkin tapana ohjata ajatuksiamme.

2.2 Miti on kielitaito ?

Strukturaalisen koulukunnan alulle panijan de Saussuren nikemykset kielestd olivat
osaltaan luomassa kisitystd siitd, mitd kielen kayttdjin tulisi hallita, toisin sanoen, mité
on kielitaito. De Saussuren ajatus perustuu kielen kahtiajakoon. Hén jakaa kielen
langueen ja paroleen. Langue oli de Saussuren mukaan kielitieteilijdn kiinnostuksen
ensisijainen kohde, ja pyrkimyksena oli kuvata sitd yksikdiden ja yhdistelysddntojen
médrittdmistd, joista kielijirjestelmd muodostuu. Témén madritelmén mukaan langue
on siis tietyn kielen jirjestelmd, joka sisdltdd sen, mitd yksilo omaksuu oppiessaan
kielen. Se on joukko muotoja, jotka saman kielen kiyttdjét ovat tallettaneet tajuntaansa
seki kieliopillinen jérjestelmd, joka on olemassa jokaisen puhujan tajunnassa erilaisia
tarkoitusperid varten. Parole puolestaan on kielen toimeenpaneva puoli, joka késittda
ne kielijarjestelmin koodit, joita puhuja kdyttdd ilmaistakseen omia ideoitaan. Parole
sisdltdd myds ne psykofyysiset mekanismit, jotka mahdollistavat puhujan ulkoistaa
namé koodiyhdistelmit. Culler (1994) tiivistdd: paroleissa puhuja valitsee ja yhdistelee
kielijarjestelmin elementtejd sekd antaa naille muodoille konkreettisen dédnellisen ja
psykologisen ilmiasun dinteind ja merkityksind. (Culler 1994, 34-35).

De Saussuren jaottelun pohjaita kielitieteilijdt ovat luoneet monia muita
vastaavanlaisia malleja. Stern (1983) on koonnut muutamia jaotteluita

esimerkinomaisesti seuraavaan tauluun (KUVIO1).

Langue Parole

system (jarjestelma) use (kiyttd)

code (koodi) message (viesti)

language (kieli) verbal behaviour (suullinen viestint)

competence (kompetenssi) performance (performanssi)

form (muoto) function (toiminta)

KUVIO 1. Kisitepareja kielenkahtiajaottelusta Sternin (1983,128) mukaan.
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Kielitaidon kisite on sittemmin laajentunut ja kahtiajaottelun sijaan kéytdssid on
nykyisin yleisesti termi kommunikatiivinen kompetenssi, joka kuvaa kielitaitoa koko
laajuudessaan (Saleva 1994, 7). Jaakkola (1997, 17) tiivistdd muutamien tutkijoiden
ajatukset, joiden mukaan kielitaito koostuu yleisestd taidosta seki useista erillisisté,
mutta toisiinsa liittyvistd erityispiirteisti. Sekd Saleva (1997) ettd Jaakkola (1997) ovat
omissa viitoskirjoissaan esitelleet Bachmanin mallia (KUVIO 2) kommunikatiivisesta
kompetenssista, josta Bachman kuitenkin itse kéyttdd ilmaisua kommunikatiivinen
kielikyky (communicative language ability). Bachman (1996) méiirittdd kielitaidon
koostuvan kahdesta osasta: kielitiedosta ja strategisesta kompetenssista, jota kuvataan
ryhmind metakognitiivisia strategioita. Tamé yhdistelmé tarjoaa kielenkéayttdjille
mahdollisuuden Iuoda ja tulkita kielellisia merkityksid kielenkiyttotilanteiden
vaatimusten mukaisesti. (Bachman 1996, 67.)

Kielitieto tarkoittaa muistissa olevaa informaatiota itse kielesté ja sen kadytosta.
Kielitietoon kuuluu kaksi laajaa kategoriaa: organisatorinen ja pragmaattinen tieto.
Organisatorinen tieto pitda sisédlldan kieliopillisen ja tekstuaalisen tiedon, joiden avulla
kontrolloidaan kielen muodollista rakennetta, kun tuotetaan Kkieliopillisesti
hyviksyttavia suullisia ja kirjallisia ilmaisuja. Pragmaattinen tieto koostuu
funktionaalisesta ja sosiolingvistisestd tiedosta. Se kuvaa, miten ilmaukset liittyvit
kielen kéyttdjan kommunikatiivisiin tavoitteisiin ja miten namé ilmaukset tulee sovittaa
kulloiseenkin kielenkdyttotilanteeseen. (Bachman 1996, 67-70.) Strateginen
kompetenssi muodostuu metakognitiivisista komponenteista, jotka ohjaavat
kognitiivisia toimintoja niin kielen kuin muidenkin henkisten toimintojen osa-alueilla.
Metakognitiiviset strategiat koostuvat Bachmanin mallissa kolmesta osa-alueesta. Osa-

alueita ovat tavoitteenasettelu, arviointi ja suunnittelu. (Bachman 1996, 70-73.)
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KIELITAITO
Kielitieto Strateginen kompetenssi
Organisatorinen Pragmaattinen Metakognitiiviset komponentit
tieto
L. Tavoitteenasettelu
* kieliopillinen ja ~ *funktionaalinen 2. Suunnittelu
tekstuaalinen tieto  ja sosioling- 3. Arviointi

vistinen tieto

KUVIO 2. Kielitaidon sisdlto Bachmanin (1996) méiiritelméin pohjalta.

Jos laajennamme kielitaidon kisitteen sisiltod koskemaan myds vieraan kielen
kielitaitoa, edelld mainitut osatekijat soveltuvat pienin lisdyksin kuvaamaan myos
vieraan kielen kielitaidon siséltod. Jaakkolan (1997, 20) mukaan Bachmanin nykyinen
malli soveltuu myds ohjaamaan kielenopetusta, silld siind otetaan huomioon
kielenkayttdjdn persoonallisuuteen, tietoihin, taitoihin ja tunnetilaan liittyvét seikat.
1990-1luvulla kielenopetuksessa on kielitaitoon liitetty lisdksi kulttuurisen tietoisuuden
kasvattaminen. Saleva (1994) toteaa pragmaattiseen tietoon (miten tilanne ja konteksti
vaikuttavat kielenkdyttoon) liittyvdn myos kulttuuritietouden, jonka perusteella
arvioidaan muuan muassa sitd, mikd on kohteliasta ja hyviksyttyd Kkyseisessd
kulttuurissa. Voidaan sanoa, ettd vieraan kielen opiskelu sekd edellyttdd ettd lisdd
oppijan yleissivistystd. (Saleva 1994, 11-14.)

Mainittujen seikkojen lisdksi tulisi kouluopetuksessa mielestimme pyrkid
moninaisten tietojen ja taitojen kasvattamisen ohella tukemaan oppilaan kielellisen
minakisityksen vahvistumista, jotta aidossa kielenkiyttotilanteessa puhujalla olisi
rohkeutta soveltaa oppimaansa kaytantoéon. Koulussa kulttuuritietouden opettaminen
tulisi keskittyd myos ohjaamaan oppilaita vieraan kulttuurin kohtaamiseen avoimena ja

vastaanottavaisena.
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3 MITA ON OPPIMINEN ?

Tyomme tissi luvussa médrittelemme, mitd oppimisen voidaan ajatella olevan, mitkd
tekijat vaikuttavat oppimiskasityksen muodostumiseen sekd millaisia erilaisia
oppimiskasityksid tutkijat ovat vuosikymmenien saatossa luoneet. Esittelemme erilaisia
yleisid oppimiskisityksid kronologisessa jirjestyksessd alkaen behavioristisesta
oppimiskésityksestd pdityen koulutuksessammekin vahvasti esilld olleeseen
konstruktivistiseen oppimiskisitykseen. Syynd valintaamme on yleisiin
oppimisteorioihin pohjautuvien kielen opettamisteorioiden kehitys, joka koki
varsinaisen herddmisensd vasta behavioristisen kisityksen saadessa kilpailijan
kognitiivisesta ldhestymistavasta. Kuten Kaikkonen (1994, 11) kirjoittaa, vieraan kielen
opetuksessa oli padsuuntauksena strukturalismi aina 1960-1970-luvuille saakka, jolloin

vieraan kielen opetus kehittyi voimakkaasti.
3.1 Oppimisen médrittelya

Oppimista voidaan médritelld monella eri tavalla. Omien opintojemme aikana olemme
torménneet erilaisiin médritelmiin, joissa oppiminen mééritelldsin hieman eri tavalla
taustateoriasta riippuen. Kuten Kinnunen, Lehtinen, Olkinuora, Poskiparta, Salonen,
Vauras (1989, 7) toteavat, oppiminen on monisdikeinen ilmid, kun siti tarkastellaan eri
nakokulmista erilaisiin kysymyksiin vastausta hakien. Oppiminen voidaan esimerkiksi
ndhdd kiytoksen suhteellisen pysyvdnd muutoksena, asioiden ja ilmididen
ymmdrtdmisend, muistiin varastointina ja niin edelleen. Siljo (1986) sai
tutkimuksessaan selville viisi eri kategoriaa, jotka kuvaavat kisityksid oppimisesta.
Tdmaén jaottelun mukaan oppiminen on: 1) tiedon méérin kasvua 2) muistiinpainamista
3) faktojen, metodien ja niin edelleen hankkimista, joita siilytetddn ja kiytetddn
tarvittaessa 4) sisdllon abstrahointina sekd 5) tapahtumasarjan tulkitsemista, joka
viittaa ymmartdmykseen todellisuudesta. (Siljo, 1986, 77.) Rauste von Wright (1994,
19) madrittelee oppimisen mielestimme kattavasti todetessaan oppimisen olevan
pitkdaikainen muutos tiedoissa, taidoissa, kasityksissd ja tunteissa. Opittavasta asiasta

riippuen muutos voi tapahtua yhdelld tai useammalla tasolla.
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3.2 Oppimiskisityksen muodostumiseen vaikuttavia tekijoitd

Oppimiskisitykset perustuvat oppimista kuvaavan tieteellisen tutkimuksen traditioon
Ja teorioihin. Tutkimus puolestaan kokee historian kuluessa muutoksia, jotka johtuvat
kohteen tuntemuksen syvenemisestd, kulloinkin vallitsevasta yhteiskunnan tarpeesta ja
kulttuurivirtauksista. Tutkimuksen lisiksi oppimiskisitystd muokkaavat
kasvatuskiytinteet, arkipdivin tiedot ja perinteet. Opettajien kisityksiin oppimisesta
ovat vaikuttaneet tieteellinen oppimistutkimus, kaytdnnon kokemus, didaktiikan opetus
ja erilaiset pedagogiset suuntaukset. Késitykset eivat valttamittd perustu tieteellisiin
tutkimustuloksiin, vaan ne voivat juontua eri koulukuntien uskomusjérjestelmista.
Oppiskisitys on siis monimutkaisen prosessin kautta muotoutuva ajattelutapa.
(Kinnunen ym. 1989, 7.)

Koulutukseemme kuuluvien harjoittelujaksojen aikana olemme joutuneet
toteamaan, ettd oman oppimiskésityksen muodostaminen on vaikea ja pitkédaikainen
prosessi. Tuloksena ei useinkaan ole yhteen teoriaan pohjautuva kisitys vaan
yhdistelmé eri teorioiden parhaista puolista. Kisityksen muodostumiseen ovat
vaikuttaneet luokkatilanteet, joissa kdytiannossi on todennut tietyisti teorioista johdetut
metodit toimiviksi. Vahervan ja Ekolan (1986, 37) mukaan erilaiset teoriat tullaan
tulevaisuudessakin omaksumaan varsin pragmaattisin perustein, ja yksi ainoa
oppimisteoria pystyy tuskin kattamaan kaikkea sitd, mitd koulutustoiminnalta
vaaditaan. Siksi erilaiset oppimisteoriat ja -kasitykset tulisikin ndhd4 mahdollisuuksina,
Jotka helpottavat opettajan tyotd. Oman tutkielmamme tarkoituksena onkin selvittdd ja
kuvailla sitd, millaisiin ratkaisuihin yksittdiset opettajat ovat padtyneet englannin kielen

opetuksessa.

3.3 Behavioristinen oppimiskasitys

Behavioristisen oppimiskasityksen voimakkaan kehittymisen voidaan katsoa
ajoittuneen 1930-luvulle. Kuuluisimmiksi behaviorismin edustajiksi mainitaan
J.B.Watson ja B.F. Skinner, joiden tutkimuskohteena oli kiyttiytymismuotojen
oppimisen lainalaisuuksien selvittiminen. Behaviorismi on ldhinnd biologiasta ja

positivistisesta tieteenteoriasta omaksuttu ldhestymistapa, jossa tutkimus kohdistettiin
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ulkoisesti havaittavaan toiminnan oppimiseen. Reaktioita ja toimintatapoja pyrittiin
selittimain seki eldinten ettd ihmisten kayttdytymiseen soveltuvien yksinkertaisten
oppimislakien avuila ja tdmé oppimistyyli tunnetaan klassisena ja instrumentaalisena
ehdollistumisena (Kinnunen ym. 1989, 17-18).

Hergenhahn (1982) erottelee namé kaksi toisistaan seuraavasti: klassinen
ehdollistuminen perustuu reaktion aikaansaamiseen automaattisesti, tahdosta
riippumattomasti, kun taas instrumentaalinen ehdollistuminen vaatii kohteen aktiivista
toimintaa. Kummassakin tavassa palkkio ohjaa toimintaa ja vahvistaa opittua
kéyttdytymistd. Palautteenannon nopeudella on oppimistuloksen kannalta suuri
merkitys, koska palautteenanto on osattava yhdistdd sitd edeltineeseen oikeaan
toimintaan. Virheelliset vastaukset (muu epitoivottu kdyttdytyminen) yritetdan jattaa
mahdollisimman vihille huomiolle. Néin vdird toimintatapa ei saa vahvistusta.
Kuitenkin on todettava, etti behaviorismin taustalla olevilla teoreetikoilla oli erilaisia
késityksid rangaistuksen kayttdmisesti. Rangaistuksen néhtiin muuan muassa
aiheuttavan negatiivisia, oppimistilanteelle haitallisia tuntemuksia ja huomion
kiinnittymistd toivotun kayttdytymisen sijasta ei-toivottuun kéyttdytymiseen.
(Hergenhahn 1982, 102-183.)

Opittava kokonaisuus on pyrittdvi jakamaan pienempiin osiin Oppimisprosessin
tarkkailun ja palautteenannon helpottamiseksi. Hergenhahn (1982) toteaa
behaviorismin nikyvén oppimateriaaleissa nimenomaan ulkoista toimintaa ohjaavissa
tehtivissé ja tavoitteissa, joita ovat esimerkiksi oppikirjatehtéviit, oikeiden vastausten
etsintd oppikirjasta, osatavoitteiden hallinta ja niiden testaaminen formatiivisilla
kokeilla. Oppimistilanteiden tulisi muistuttaa todellisen eldmin tilanteita, jotta opitun
soveltaminen myShemmin olisi mahdollista. Lisdksi behavioristinen opettaja vilttdd
luennoivaa opettamistyylid ja pyrkii vuorovaikutustilanteisiin oppilaiden kanssa
oppimistapahtuman valvonnan mahdollistamiseksi. Oppilaan sisédiselle motivaatiolle ei
juurikaan anneta painoarvoa, koska ulkoisten palkkioiden nihddén ohjaavan oppilaan
kayttaytymistd. Koulussa esiintyvien kayttdytymisongelmien taustalla ndhdéaén olevan
huonot opetussuunnitelmat, joissa ei ole huomioitu oppilaiden erilaista oppimistahtia,
palautteenanto on epdonnistunut, opittava aines on ollut liian suurina kokonaisuuksina,
kuri on kiytetty kontrolloimaan kiytosti ja lisdksi oppilaille on esitetty kohtuuttomia

vaatimuksia esimerkiksi hiljaisuuden suhteen. Onnistunut opetus edellyttdi tarkkaan
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laadittua suunnitelmaa ja tavoitteiden maérittelyd. (Hergenhahn 1982, 397-401.)
Tillaisenaan behavioristinen oppimiskésitys néyttda varsin tehokkaalta, silld se
tarjoaa selkedt raamit oppimistapahtumalle. Lisdksi ajatus opettajan pyrkimisestd
kahdenviliseen vuorovaikutussuhteeseen oppilaan kanssa on lahtokohtaisesti hyvi,
mutta syy, miksi se tehdain, ei ole hedelmillinen hyvin oppilas-opettaja suhteen
muodostumiselle. Behavioristiseen oppimiskisitykseen liittyy myds muita ongelmia.
Oppiminen n#hdddn ulkoisesti ohjattavana tapahtumana, jossa oppijan sisdisid
ajatusprosesseja ja motivaatiota ei oteta huomioon. Tdma johtaa siihen, ettd oppimisen
ndhddin olevan asioiden muistiinpainamista eikd niiden ymmaértdmistd. Miksi-
kysymysten sijaan esitetddn -‘mitd-kKysymyksid. Esimerkiksi oppilaan odotetaan
kédyttdvian englannin tunneilla please-sanaa pyytdessddn jotakin, mutta hinelle et
selitetd, miksi se on olennainen osa pyyntdlauseita. Alyllinen vastuu on otettu pois
oppilailta, koska toiminnat joita pyydetdin ovat opettajan ohjauksessa. Tistd seuraa,
ettd oppilaat opettelevat vain ne asiat, joita heiltd oletettavasti kysytddn. Itsendiset
toimintastrategiatkin jafvit saavuttamatta. Oppilaat eivit myOskéén osaa itse arvioida

omia taitojaan ja omaa oppimistaan, silld palaute tulee aina opettajalta.

3.4 Kognitiivinen oppimiskisitys

Kognitiivinen ldhestymistapa syntyi tarpeesta kuvata teoreettisesti oppimis- ja
ajatteluprosessien laadullisia ominaisuuksia, asioita, joihin behaviorismi ei puuttunut.
Térkeitd kognitiivisen suuntauksen rakentajia ovat olleet muuan muassa L. S.
Vygotsky, J. Piaget ja F. C. Bartlett, joiden tutkimukset kisittelevit ajattelun,
kiésitteiden ja muistin kehittymisti. Kinnunen ym. (1989) mainitsevat, ettd kognitiivisen
ajattelumallin  juuret ovat kuitenkin Idydettdvissd jo 1880-luvulta, mutta
oppimistutkimuksen yhdeksi valtavirtaukseksi se kehittyi vasta 1960-luvulla. Talldin
lingvistiikan, kybernetiikan ja tietojenkisittelyn teorioiden ja teknologian tarjoama tieto
oli apuna kehitettiessi metodeja. joilla tutkia ihmisen korkeampia dlyllisid prosesseja.
Ihminen nihtiin tiedonkisittelijini, jonka havainnot, tarkkaavaisuus, oppiminen ja
muistaminen muodostivat yhteniisen prosessin. Keskeistd oli muuan muassa yritykset
simuloida inhimillisti ajattelua tietokoneella. tiedon virtaa ja kognitiivisia prosesseja

koskevat analyysit sekd toiminnan kyberneettiset kuvaukset. Kognitiivinen tutkimus
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kiinnittdd pddhuomion ulkoisesti havaittavan toiminnan sijasta oppijan Siséisiin
prosesseihin, kuten tarkkaavaisuuden suuntautumiseen, muistin rakenteeseen ja
toimintaan, oppimisen laadullisiin strategioihin sekd ongelmanratkaisuprosesseihin.
Ihminen néhddin itsendisend, sisdisen motivaation omaavana tiedonprosessoijana, ei
ulkoa tulevien tavoitteiden toteuttajana. (Kinnunen ym.1989, 24-25.)

Engestrom (1984) kuvaa oppimisen olevan oppijan henkistd toimintaa, jossa
oppija rakentaa kuvan maailmasta, muodostaen selitysmalleja sen eri ilmidille. Oppija
valikoi opittavan aineksen ja tulkitsee sitd. Han joutuu suhteuttamaan ja sulauttamaan
uuden aineksen toimintaansa liittdméilld sen aikaisempaan tietorakenteeseensa. Tdmén
tuloksena tapahtuu mielekdstd oppimista. Mielekkyys syntyy uuden tiedon
sulautumisesta oppilaan toimintaan ja aikaisempaan tietoon. Jos yhteys jdi heikoksi
uuden ja vanhan tiedon vililld oppilaan tietorakenteessa, tietoa ei koeta mielekkéiksi ja
se unohtuu helpommin. ( Engestrom 1984, 19.) Tistd syystd koulussa opetettavan
aineksen tulisi sis#ltaid oppilaalle jo jotakin entuudestaan tuttua ja toisaalta jotakin uutta
ja haastavaa. Piaget kuvaa vanhan tiedon sulauttarnista aiempaan tietorakenteeseen
assimilaationa. Uusi tieto aiheuttaa niin kutsutun modifikaation oppijan kognitiivisessa
rakenteessa, jossa uusi tieto akkomodoituu vanhan tiedon rinnalle. Jokaisella oppijalla
on yksilollinen tietorakenne, ja tdstd syystd myos uvuden tiedon sulauttaminen aiemmin
opittuun on erilaista. Kinnusen ym. (1989) mukaan timi sulauttamis- ja
suhteuttamisprosessi on toiminnan hierarkista rakentumista. Hierarkia muodostuu
eritasoisista skeemoista eli sisdisistd malleista. Hierarkinen organisoituminen
merkitsee, ettd yksittdiset kdyttdytymispiirteet tai tiedot eivét ole irrallisia elementtejd,
vaan ne liittyvdt laajoiksi toiminnan tai tietdmisen pddméirien organisoimiksi
kokonaisrakenteiksi. Yksilon toimintaa ohjaavat toimintamallit syntyvit syklisessd
jarjestelmaissd, jossa uudet asiat perustuvat aiemmin opittuun. (Kinnunen ym. 1989, 27-
28.)

Kognitiiviselle oppimiselle ominainen sisdinen motivaatio syntyy Vahervan ja
Ekolan (1986) mukaan ristiriidan luomisesta tietorakenteeseen. Ajatusten voidaan
sanoa olevan silloin epitasapainoisessa tilassa. Oppija haluaa palauttaa tasapainon
jarjestelemadild vanhat tietonsa uudelleen tai hankkimalla uutta tietoa. Tavoitteena on
sisdisen palkkion saaminen ulkoisen sijaan. Toimintatapana ei niinkdén ole hyvien

vastausten etsiminen, vaan viirien eliminointi. Opettajan tehtivini on luoda sellaisia
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oppimistilanteita, joissa oppijat kohtaavat ristiriitatilanteen. Opettajan ei kuitenkaan
tule jdttdad oppijaa yksin tdssd tilanteessa, vaan hinen on toimittava ohjaajana tilanteen
ratkaisemiseksi. Hin auttaa oppijoita muodostamaan mieleensd niin kutsutun
“kognitiivisen kartan”, jota oppijat voivat soveltaa myds muihin
ongelmanratkaisutilanteisiin. (Vaherva & Ekola 1986, 32-34.) Hergenhahn (1982)
toteaa opettajan toimivan erityisend mallina oppilaille. Hén tuottaa
ongelmanratkaisumalleja, moraalisia koodeja, yleisid sdintdjd ja periaatteita sekd
luovuutta. Opettajan tulisi auttaa oppijoita muodostamaan tavoitteita, jotka ovat sopivia
heille suhteessa heidin kykyihinsd. Kun oppijat toimivat omien standardiensa mukaan,
kokemukset ovat palkitsevia. Opettajan antamat mallit sisdistyvit itsearvioinnin
perusteiksi. (Hergenhahn 1982, 404-406.) Oppija ndhdadn siis aktiivisena
havainnoitsijana ja tiedonkasittelijana, ei ulkoa annettujen ohjeiden toteuttajana. Kaikki
sulautettu tieto ei kuitenkaan ole aktiivista toimintaa, vaan oppimista tapahtuu myos
passiivisesti esimerkiksi havainnoimalla.

Koulunikokulmasta kognitiivinen ldhestymistapa asettaa opettajalle seuraavia
vaatimuksia. Engestromin (1984) mukaan hyvi opetus perustuu siséllollisen ja tietoisen
motivaation luomiseen (tietoisia ristiriitoja), muutamien jisentyneiden tietoisten
mallien ja selittdvien periaatteiden antamiseen sekd hyvin suunnitellun
oppimisprosessin tarjoamiseen. Opettaja valitsee ja jasentdd opittavan aineksen sekd
varmistaa, ettid opiskelu etenee suunnitellulla tavalla. Onnistuneen ja hyvin suunnitellun
opetuksen tuloksena on pitkdin sdilyvid, laajasti sovellettavia tiedollisia rakenteita.
(Engestrom 1984, 62-63.) Voidakseen luoda ristiriitatilanteen opettajan tulisi olla
tietoinen oppijoiden olemassa olevista tietorakenteista. Hanen tulisi etukiteen kartoittaa
oppijoiden kisityksid uudesta opittavasta aineksesta, jonka jalkeen on helpompi tarjota
sellaisia opintokokonaisuuksia, jotka sisdltdisivdt niin uutta kuin vanhaakin tietoa
oppijoille. Téll6in voitaisiin olettaa oppimisen olevan mielekés ja merkityksellinen
tapahtuma. Tirkedssd asemassa oppimisessa ovat uteliaisuus opittavia asioita kohtaan
sekd itseluottamus ja saavutukset, jotka sellaisenaan rohkaisevat oppimaan uutta.

Edistyksend behavioristiseen teoriaan nihden oppiminen ndhdain yksilollisend
ja kokonaisvaltaisena tapahtumana. Opettajalle vaativaksi tehtdviksi muodostuu
oppijan sisdisten mallien selvittdminen. Tilloin arviointi kohdistuu sisdisiin

tietorakenteiden muutoksiin, et silmélld havaittaviin muutoksiin kiyttdytymisessa.
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Témi vaatii opettajalta vahvaa ammattitaitoa ja kokemusta sekd syvdd tuntemusta
kyseisestd oppimisnakemyksesti ja oppijasta. Siksi ldheinen suhde opettajan ja oppijan
vililld on tirked. Toisaalta myds vuorovaikutus muiden oppijoiden kanssa on tirkedd

erilaisten ratkaisumallien 16ytdmiseksi ja arvioimiseksi.
3.5 Humanistinen suuntaus

Humanismin kohdalla sana suuntaus kuvaa kyseisti opetustapaa paremmin kuin
oppimiskdsitys, silld kyse ei ole varsinaisesta teoriasta vaan ldhinnd humanistisesta
psykologiasta johdetuista erilaisista kokemuksellisen opetuksen versoista. Vaikka
humanismin taustalla ovat Rousseu’n kasitykset, yhtendisimmilldin humanistinen
psykologia oli 1960-luvulla Yhdysvalloissa, jolloin sen piirissd yritettiin luoda
tieteellisid periaateohjelmia. Kasvatustieteen alueella humanistinen ldhestymistapa
nousi pinnalle 1980-luvulla kokemuksellisen oppimisen muodossa. Euroopassa
suuntausta teki tunnetuksi Charlotte Biihler, mutta kuuluisimmat uranuurtajat ovat
yhdysvaltalaiset A. Maslow ja C. Rogers ( Rauste von Wright 1994, 135-137.)

Vaherva ja Ekola (1982, 29) esittelevit humanistisen ihmiskisityksen, jonka
mukaan thminen on tarkoitushakuinen, pddmaiiritietoinen, utelias, herkki ja olennaisen
jalo yksilo. Maslowin mukaan ihmisti ohjaavat monenlaiset tarpeet, halut ja motiivit
kohti primaarin tavoitteen tayttymystd. Tama tarvehierarkia perustuu ajatukseen, jonka
mukaan ihmisen primaaritarpeet on ensin tultava tyydytetyiksi ennen kuin voidaan
keskittyd itsensd toteuttamiseen. Rauste-von Wright (1994) toteaa humanistisen
suuntauksen edustajia yhdistdvédn yksilon eldmén keskipisteen, ihmisen self’in,
painottamisen. Self sisdltdad yksilolle luonteenomaisia ennalta annettuja potentiaaleja,
Jjotka voivat toteutua tai jaddi toteutumatta. Yksilon tavoitteenasettelut ovat perdisin
selfistd. Self nahddin ihmiselle lajityypillisend redusoimattomana persoonallisuuden
peruselementtind. (Rauste-von Wright 1994, 136-137.)

Rauste-von Wright (1994) kuvaa humanistisesta psykologiasta johdetun
kokemuksellisen oppimisen painottavan itsensd toteuttamista ja itsereflektion roolia.
Tavoitteena on tyd- ja toimintatapojen uusiminen, itsetuntemuksen kasvattaminen,
erilaisten toimintastrategioiden aktiivinen kokeilu ja uusien asenteiden omaksuminen.

Yksilo kehittdd itseddn reflektoimalla omia kokemuksiaan prosessin aikana.
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Tavoitteiden asettelussa korostetaan henkistd kasvua ja omien mahdollisuuksien
toteuttamista. Oppimistilanteissa, jotka usein ovat keskustelu- tai tehtdviryhmid,
opettaja on ldhinnd asiantuntija ja ohjaaja. Tavallisesti oppimismenetelmit tulevat
saksalaisen Lewinin kehittdmasté neliosaisesta mallista (ks. Rauste-von Wright 1994,
140-141), jossa ensin toimitaan ja koetaan, sitten reflektoidaan kokemuksia niin etti ne
voidaan hahmottaa ja ymmairtdd laajemmassa perspektiivissdéin. Uudet oivallukset
kisitteellistetdzn ja niiden pohjalta luodaan opittavasta asiasta ja itsestd toimijana
parempi teoria ja kasitys. Prosessissa korostetaan itseohjautuvuutta. Opitut taidot ja
itsetuntemus transferoituvat muuhun oppimiseen niin ettd oppija pystyy entistd
paremmin suunnittelemaan ja toteuttamaan omaa oppimistoimintaansa itseohjautuvasti
ilman ryhmi4 ja ohjaajaa.

Humanistisen ndkemyksen mukaan oppija omaa itsereflektiivisid taitoja ja on
motivoitunut kehittdmain itseddn. Niiden ehtojen vilitykselld midrittyvét toiminnan
tavoitteetkin. Jos tavoitteita ei ole selkedsti madritelty eikd oppija ole niitd selkedsti
sisdistdnyt, kdy prosessi suunnattomaksi. Jos tavoitteet ovat erityisen selvit, ne
saattavat kuitenkin rajoittaa oppijan itseohjautuvuutta. Dewey korostaa toiminnan
alyllistd ja emotionaalista kurinalaisuutta ja opettajan vastuuta. Siksi toiminnaila et ole
pedagogista itsetarkoitusta. Olennaista on, mitd tehdddn, mitkd ovat toiminnan
tavoitteet ja miten toiminta tulee osaksi suunnitelmallista kokonaisprosessia. ( Rauste-
von Wright 1994, 140-142.)

Kokemuksellista oppimista voidaan kritisoida siiti, ettd kaikki kokemukset eivit
johda oppimiseen. Joukossa on myds sellaisia, jotka voivat vahvistaa ennakkoasenteita
ja -luuloja. My®és itseluottamus saattaa kasvaa nopeammin kuin tiedot, ja tdmé saattaa
estdd oppimasta uutta ja ennakoimasta tulevaa, koska oletetaan, ettd kyseiset asiat on jo
opittu. Kun oppiminen hahmotetaan tiedon konstruoimiseksi, tiedon tulkinnassa on
ymmartamiselld keskeinen rooli. Tehokas viline tdhdn on omien kokemusten
reflektointi. Oppijan tullessa tietoiseksi omista kisityksistdan hdnen on tuotava ne julki
ja reflektoitava niiti itsekseen ja muiden kanssa. (Rauste-von Wright 1994, 142-143.)

Kasvatustapahtuma maédritellddn mindn kasvuksi. kokemuksellisuudekst.
luovuudeksi ja itseohjautuvuudeksi, josta seuraa ettei oppimiskisityksen médrittelyyn
juurikaan kiinnitetd huomiota. Oppimisprosessit ovat sen sijaan pitkélle pohdittuja.

Esimerkiksi Kolb (1984, 68-69) erottaa neljd oppimisen orientaatiota:
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1. konkreettinen kokeminen (henkilokohtaiset kokemukset, tunteet ja taiteellinen
orientaatio ovat etusijalla)

2. abstrakti kéasitteellistiminen (ominaista systemaattinen ajattelu ja ongelmanratkaisu)
3. reflektiivinen havainnointi (keskitytdin kokemusten ja tilanteiden monipuoliseen
reflektointiin)

4. aktiivinen kokeilu (korostetaan kiytinnon toimintaa ja ihmisiin ja tilanteisiin
vaikuttamista).

Luokanopettajan ndkokulmasta katsottuna humanistinen suuntaus sopii
paremmin aikuiskoulutukseen ja -kasvatukseen, koska yksilon mindn ja
itsetuntemuksen odotetaan olevan jo pitkdlle kehittyneitd hedelmaéllisen
oppimistapahtuman aikaansaamiseksi. Myos itsereflektointiin kasvaminen vie aikaa, ja
jos opettaja valitsee humanistisen suuntauksen, tulee hdnen varautua pitkdaikaiseen
prosessiin. Tosin yhteistoiminnallinen oppiminen ja siitd johdetut oppimismenetelmat
sopivat koulumaailmaan hyvin, koska ne korostavat sosiaalista kanssakdymista, joustoa

ryhmiitilanteessa ja vastuuta yhteisesti tydsta.

3.6 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Lihtokohtaisesti konstruktivismin juuret ovat antiikin Kreikassa, jossa retoriikan opetus
oli tirkedssd osassa. Retoriikka vaati paljon ulkoa muistamista ja uskottiin, ettd
muistaminen helpottuu, jos tieto on organisoitu. Muistitaidon perinne aineiston
organisoinnin korostajana oppimisvaiheessa viittaa konstruktivistiseen oppimistapaan.
Paljon myohemmin vasta 1700-luvulla Kant kehitti tietoteorian, jonka keskeisin ajatus
oli, ettd tosiasioilla ei ole muotoa ennen kuin ne on liitetty johonkin kisitteelliseen
kehykseen. Nykyinen konstruktivismi on omaksunut Kantilta ndkemyksen, jonka
mukaan havaintoprosessille on ominaista &drsykeinformaation muokkaus
ymmarrettivdin muotoon. Toisin kuin Kant ajatteli, nykyinen konstruktivistinen
suuntaus pitdd nditd kisitejirjestelmid  kehittyvind ja muuttuvina. Muita
konstruktivismin kehitykseen vaikuttaneita teoreetikkoja ovat muuan muassa olleet
Dewey, Mead, Bartlett, Piaget ja Bruner. Koska konstruktivismin juuret ovat kuitenkin
pitkille samat kuin kognitiivisessa suuntauksessa. taustalta 16ytyy samoja tieteilijoita

seki periaatteita.(Rauste-von Wright 1994, 114-121.)
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Haapasalo (1994) kuvaa konstruktivismin peruspiirteitid seuraavasti. Kaikkeen
oppimiseen vaikuttaa aina se kokemusmaailma, késitteistd ja nikokulma, josta
opittavaa tietoa tarkastellaan. Toisaalta tieto on jokaiselle erikseen persoonallista ja
ulkoisen maailman havaitseminen tapahtuu sen viitekehyksen mukaan, joka
havaitsijalla on. Tieto on siis pohjimmiltaan yksilon kokemusmaailman uudelleen
organisoimista. Konstruktivismista on kuitenkin olemassa niin monia tulkintoja, ettei
varsinaisesti voida puhua tietystd oppimisteoriasta, vaan tietynlaisista perspektiiveistd,
joista oppimista tarkastellaan. Magoonin (ks. Haapasalo 1994, 95) mukaan tulkinnoille
" on yhteistd samanlaiset oletukset ihmisestd. Niiden mukaan ihminen voi oppia vain
suhteessa aikaisempaan tietoonsa. Oppijalla itsellidn on osittainen kontrolli
oppimisprosessissa, johon vaikuttaa kuitenkin esimerkiksi tavoitteenasettelu. Inmiselld
on my0s lajityypillinen kyky muodostaa nopeasti merkityksid monimutkaisesta
sosiaalisesta ymparistostd sekd toimia sosiaalisten normien puitteissa. Rauste-von
Wright (1994) kuvaa konstruktivismia joustavana, oppijan valmiuksia korostavana
lahestymistapana, jossa ldhtokohtana on oppijan tapa hahmottaa maailmaa ja hdnen
kayttimansi kisitteet. Tarkedd on oppia tuntemaan ne oppimisen ja ongelmanratkaisun
strategiat, joita oppija kiyttdd uuden tiedon omaksumisen keinoina. Opettajan tulisikin
ymmaértid oppijan tapa tarkastella todellisuutta eli tietdé, minki tiedon rekonstruointia
uuden tiedon oppiminen kulloinkin on. Oppimisessa olennaista on omien tulkintojen ja
'toimintastrategioiden toimivuuden kokeilu. Oppijan hyvilld itsetunnolla tai sen
puuttumisella on vaikutus siihen, uskaltaako oppija kokeilla odotustensa ja
hypoteesiensa kantavuutta niin ajattelun kuin toiminnankin tasoilla, ja missd méairin
hédn odottaa saavansa ohjausta ulkopuolelta esimerkiksi opettajalta. Se, onko oppija
ymmiirtidnyt opittavan asian, riippuu siitd, osaako hin perustella sitid. Tavoitteellisen
oppimisen kannalta on olennaista tulla tietoiseksi siitd, mitd opittavasta asiasta
kulloinkin tietdd ja osaa tai toisaalta ei ymmarrd tai ei osaa. Konstruktivistisessa
opetuksessa on tarkedi tulkintojen laadullinen muutos, se miten tulkinta on muuttunut,
ei se miten paljon muutosta on tapahtunut. (Rauste-von Wright 1994, 121-126.) Rauste-
von Wright (1994) toteaa vield konstruktivistisen nikemyksen mukaan oppimisen
olevan konteksti- ja kulttuurisidonnaista. Oppimista ei voida tutkia erilliéin sen
sisdllostd, silld erilaiset sisillot edellyttavit erilaisia tiedon konstruktioprosesseja.

Tiedon laajempaan soveltamiseen ja kontekstista irrottamiseen voidaan kayttdd kahta
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eri tapaa. Kytkemalld opittua tietoa moneen kontekstiin sekd painottamalla yleisid
periaatteita ja kokeilemalla niiden soveltuvuutta mahdollisimman erityyppisiin
yksittédistapauksiin, ja vetdmalla ndistd johtopéitokset takaisin yleisten periaatteiden
tasolle. (Rauste-von Wright 1994, 127-128.)

Opettamisen luonteesta on monia mielipiteitd konstruktivismin sisalla.
Haapasalo (1994) mainitsee, ettd radikaaletmman suunnan mukaan opetusta et voi
tapahtua, silld oppijan on itse konstruoitava kaikki tieto, eiki till6in ulkoapdin tullutta
tavoitteen asetteluakaan voida hyvéksyd, vaan oppijan on itse muodostettava
tavoitteensa (Haapasalo 1994, 106). Opettajalta konstruktivistinen opetustapa vaatii
korkeaa ammattitaitoa. Kuten Rauste-von Wright (1994) toteaa, opettajan on
ymmirrettdvd opetettava asia ja sen edellyttdmit taidot sekd myOs pystyttdva
ymmértimaén ja tukemaan eri oppilaiden erilaisiin 1&ht6kohtiin perustuvia ja eri tavalla
etenevid prosesseja. Oppiaineen hallinnan liséksi hinen olisi hallittava my06s opetus-
oppimisprosessin teoria siten, ettd hdn pystyy tekeméén ja jatkuvasti tarkentamaan
opetussuunnitelmaa ja reflektoimaan omaa toimintaansa, suuntaamaan omaa ja
oppilaidensa tarkkaavaisuutta tavoitteiden suuntaan. (Rauste-von Wright 1994, 160-
161.) Haapasalo (1994) korostaa, ettdi opettajan olisi keskityttdvd sellaisen
oppimistilanteen luomiseen, joka on otollinen oppijan luovan henkisen aktiivisuuden
syntymiselle ja sen ylldpitamiselle. Oppijoiden omien  ongelmanratkaisu- ja
tyoskentelystrategioiden sekd sisdisen itsesddtelyn kehittyminen vaativat sopivien
ongelmanratkaisuprosessien jérjestimistd. Oppijoiden tulisi hyvidksyd myonteiseltd
motivaatioperustalta oppimistehtdvi, joka on pedagogiselta kannalta hyodyllinen.
Tehtéavin olisi liityttava oppilaiden tietojen ja taitojen jérjestelméin tavalla, joka saa
heiddn hyviksymisensid. Ongelman tarkastelu tulisi aloittaa termeilld, joilla oppilaat
kykenevit ldhestyméin asiaa omilla noviisimaisilla otteillaan. (Haapasalo 1994, 106-
107.) Koska oppijat omaavat yksilollisid ongelmanratkaisustrategioita, ovat myds
strategioiden tuottamat oppimistulokset yksilollisid. Oleellista kuitenkin on, ettei
konstruktivismin pohjalta voi laatia kiinteitd ja yksityiskohtaisia opetussuunnitelmia,
vaan tavoitteena on vain joustavien ja vain pidkohdittain ennaltaméiirittyjen
suunnitelmien teko (Rauste-von Wright 1994, 132). A

Edelld mainitun perusteella voi todeta, ettd konstruktivistisen ldhestymistavan

kdyttd ja sen omaksuminen omaksi opetustavaksi vaatii opettajalta paljon. Valmiit
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oppimateriaalit tulisi korvata uusilla opettajan suunnittelemilla tai yhdessd oppilaiden
kanssa tehdyilld materiaaleilla, etteivét annetut ja valmiiksi suunnitellut tehtévit ohjaisi
likkaa tavoitteiden asettelua tai oppimisprosessin kulkua. Myds oppijoiden
oppimisprosessin seuranta ja sen ymmartdminen on todella vaikea tehtdvd. Toisaalta
konstruktivistiselle ldhestymistavalle ominainen jokaisen oppimisprosessin alussa
tehtdvd alkumittaus kertoo oppijan sen hetkisen késityksen esilld olevasta asiasta ja
loppumittaus puolestaan sen, miten oppijan késitykset opittavasta asiasta ovat
muuttuneet. Myos prosessin aikana tulisi oppilaille antaa mahdollisuus tuoda esille

omia ajatuksiaan ja kisityksiddn késiteltdvista aiheesta.
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4 ENGLANNIN KIELEN OPETUKSEN KEHITYKSESTA

Luotuamme katsauksen yleisiin oppimiskisityksiin siirrymme tarkastelemaan, miten
vieraan kielen tutkimus on kehittynyt ja miten eri tekijit, kuten esimerkiksi yleisten
oppimiskisitysten kehitys, on tdhdn prosessiin vaikuttanut. Esimerkinomaisesti
tarkastelemme kronologisessa jérjestyksessd muutamia ldhestymistapoja, jotka ovat
saaneet merkittivédi jalansijaa vieraan kielen opetuksessa ja joista useimmat ovat
jossakin méérin vieldkin kidytossa niin englannin kuin muidenkin kielien opetuksessa.

1960-luvun loppupuolella tutkijat alkoivat enenevissd méirin kiinnostua siit,
miten vierasta kielti oikeastaan opitaan. Silloinen ja paljolti vield nykyinenkin tutkimus
keskittyy nimen omaan englannin kielen oppimiseen vieraana kielend. Kuten kéy ilmi,
tutkimusalana vieraan kielen tutkimus on moneen muuhun tieteenalaan verrattuna
nuorta. (Ellis 1994, 15.) Selityksend lienee se, ettd vieraan kielen oppimisen tutkimus
on monitieteinen tutkimusala, joka on ollut ja on edelleen kiinteédssi yhteydessd niihin
ajatuksiin ja 16ytSihin, joita tehddidn lingvistitkan, psykologian, sosiologian ja
kasvatustieteen alueilla (Laihiala-Kankainen 1993, 20). Pyrittadessd mdidritteleméén
vieraan kielen oppimista kasittelevédn tutkimuksen paikkaa sen voidaan sanoa olevan
merkittavi soveltavan kielitieteen osa-alueista. Eri tutkijoiden ndkemyksid soveltavan
kielitieteen sis#llostd esitellessddn Laihiala-Kankainen (1993) kuitenkin huomauttaa,
ettd soveltavan kielitieteen késite on moniselitteinen. Suppeammassa merkityksessd
soveltava kielitiede tutkii vieraan kielen oppimista ja opetusta, jolloin sen tehtdvi on
suurin piirtein sama kuin kielididaktiikan. Laajassa merkityksesséi soveltava kielitiede
ndhdéin tieteenalana, joka tutkii erilaisia kieleen liittyvid ongelmia ja kayttdd niiden
ratkaisemisessa hyvikseen paitsi kielitieteen myos muiden tieteenalojen antamaa tietoa.
Samalla pyritadn kehittdimaén omia teoreettisia malleja kielesté ja kielen kéyttotavoista.
(Laihiala-Kankainen 1993, 21-22). Tarkastellessamme englannin kielen opetuksen
kehitystd puutumme myos sithen, mitd sellaista on tapahtunut muilla tieteenaloilla,
joilla on ollut vaikutusta siihen, miten kisitys vieraan kielen oppimisesta ja siten myos
opettamisesta on muotoutunut.

Yksi tutkijoiden suurista haasteista soveltavan kielitieteen alueella on luoda

kattava ja koeteltu teoria vieraan kielen oppimisesta. Larsen-Freeman ja Long (1991)
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kirjoittavat, ettd vieraan kielen oppimista késitteleva tutkimus ei ole vield edennyt niin
pitkille, ettd teorioiden luominen tidssd vaiheessa olisi kannattavaa. Heidin mukaansa
olisi ensisijaisesti pyrittavi I6ytdmain faktoja vieraan kielen oppimisesta ja vasta sitten
pyrittdvd luomaan yhtendisempadd teoriaa ndistd 16ydoistd. Tistd seuraa, ettd on
sddsteliddsti kiytettivd sanaa teoria ja toisaalta suhtauduttava varauksella ajatuksiin,
joiden esitetddn olevan teoria vieraan kielen oppimisesta, silld useasti kyseessi on vain
kuvaus siitd, miten vieraan kielen oppimisen oletetaan tapahtuvan. (Larsen-Freeman &
Long 1991, 220.) Vieraan kielen oppimisesta on kuitenkin viime vuosikymmenien

aikana esitetty useita nakemyksid, joiden pohjalta on luotu eriniisid opetusmetodeja.

4.1 Akateeminen ldhestymistapa kielenopetuksessa

Akateeminen kielenopetusmenetelma on maailmalla laajimmin tunnetuin ja levinnein.
Kyseistd menetelmid kiytettiin jo vuosisatoja sitten latinan ja kreikan kielen
opettamiseen, josta se siirtyi muiden vieraiden kielten opetukseen.1900-luvun alussa
edelld mainitun menetelmén nimi muuttui kielioppi-kddnndsmetodiksi ja samalla siitd
pyrittiin luomaan ensimméinen yhtendinen kielen opettamisen metodi. Tuolloin kielen
oppiminen ei sindnsi ollut itseisarvo, vaan vieraan kielen hallinta, joskin vain kapealla
osa-alueella, toimi osoittimena henkilon sivistyneisyydestd. Vieraan kielen hallinta
merkitsi taitoa kddntaa vieraskielista tekstid, jolloin kielelle kommunikoinnin vélineend
el juuri annettu arvoa. (Brown 1994, 16.)

Kielioppi-kddnnosmenetelméd perustuu nimensd mukaisesti opittavan kielen
kieliopillisten seikkojen selittdmiseen sekd tekstien kddntdmiseen. Tarkasteltavat tekstit
palvelevat vain opetettavana olevan kielioppisdinnon oppimista, eli niiden ei1 edellyteta
olevan oppilasta motivoiviajakiinnostavia. Sanavaraston kartuttaminen on kdénnoksen
kannalta oleellista, joten sanaston laajentamisella on keskeinen rooli opetuksessa. On
kuitenkin todettava, ettd kyseisessid menetelméssd tdma tapahtuu erillisten sanalistojen
ulkoa opettelemisena. Lauseita muodostettaessa keskitytddn sanojen muotoon ja
taivutuksiin. Tyypillistd on, ettd opetus tapahtuu oppijan omalla didinkielelld. Tastad
seuraa, ettd oppijan taito kommunikoida kohdekielelld jdd pelkin oletuksen
tasolle.(Brown 1994, 16; Cook 1991, 133-135.) Tiivistetysti voi sanoa. ettd

akateeminen tyyli korostaa oppijan passiivista roolia kielenoppijana ja -kdyttdjdnd.
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Pédpaino on lukemisella ja kirjoittamisella, ei puhumisella ja kuuntelemisella.
Vaikka kielioppi-kiddnnosmenetelmilla ei ole taustallaan mit4én teoriaa, kuten
esimerkiksi kirjallisuutta lingvistiikasta, psykologiasta tai kasvatustieteestd, joka tukisi
sitd metodina, on se silti erittdin suosittu opetusmenetelmi. Suosion syynd on sen
opettajan tyOtehtdville asettamat véhiiset vaatimukset. Opetettavan sisillon
médrittdminen on helppoa, samoin opittujen asioiden arvioiminen ja testaaminen.
(Brown 1994, 17.) Kapea-alaisuutensa lisdksi menetelméén on kohdistettu kritiikkid,
koska muun muassa kielellinen tietoisuus ja muiden kulttuurien arvostaminen jai
saavuttamatta, jos opettaja ei niihin erityisesti kiinnitd huomiota opetuksessaan.
Kuitenkin kielioppi-kdidnndsmenetelméd sopii tilanteisiin, joissa oppilaat ovat
akateemisesti lahjakkaita, ja heilld on yksilolliset tarkasti médritellyt tavoitteet,
esimerkiksi tarve hankkia nopeasti jonkin vieraan kielen lukutaito. Liséksi menetelma
palvelee oppijoita, joille kielenkdyttdé suullisen kommunikoinnin vilineend on

toissijaista. (Cook 1991, 134-135.)
4.2 Audiolingvaalinen menetelméa

Audiolingvaalinen menetelmd, joka sittemmin saavutti suosiota myds koulussa
kaytettynd opetusmetodina, kehitettiin alun perin USA:n armeijan tarpeisiin toisen
maailmansodan aikana.
Tavoitteena oli saada sotilaat oppimaan nopeasti niin liittolaisten kuin vihollistenkin
kieli. (Brown 1994, 70.) Riippumatta menetelmén alkuperdisestd kiyttotarkoituksesta
sen pédperiaatteiden muodostumiseen lienee ollut vaikutusta myds behavioristisella
oppimiskésitykselld, joka 1900-luvun alkupuoliskolla eli vahvaa nousukauttaan.
Audiolingvaalisessa menetelmidssd kielen oppiminen ndhdddn
tavanmuodostusprosessina, jossa useat toistot johtavat toivottuun oppimistulokseen.
Opitun seuraaminen ja arviointi tapahtuu arvioimalla oppijan kayttdytymistd tietyssa
tilanteessa.

Audiolingvaalisessa menetelmissd padhuomio kohdistuu puhuttuun kieleen.
Erilaisten dialogien ja toistoharjoitusten avulla oppijan odotetaan oppivan niin
kielioppiseikat kuin muodolliset kohteliaisuudet. (Cook 1991, 135-136.) Kieliopin

opetukselle annetaan vihidn huomiota ja kisiteltiivid kielioppiseikkoja kasitelldin
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pikemminkin induktiivisesti eli lahdetddn yksityiskohtaisista seikoista padtyen yleisiin
paddtelmiin. Sanasto on tarkoin rajattu ja se opitaan erilaisten harjoitustilanteiden kautta.
Kielistudioiden lisdksi opetuksessa kaytetddn visuaalista oheismateriaalia. Opettajan
tulisi kayttdd erittdin vihin didinkieltd tunneilla. Onnistuneet vastaukset tulisi
huomioida heti vahvistamalla. Yleisestikin tavoitteena on pyrkid tuottamaan
virheettémid ilmaisuja. (Brown 1994, 71.) Aluksi opettajan johdolla lapikdydyt
harjoitukset sisdltdvit vain muutamia uusia sanoja mutta toisaalta useita esimerkkeja
kasiteltdvina olevasta kielen rakenteellisesta seikasta. Kirjallisten harjoitusten sijaan
painotetaan puhutun kielen ymmaértdmistd ja harjoittelua kielistudiossa.
Audiolingvaalisessa menetelmissd on myos tdrkedd noudattaa kielen osa-alueiden
opettamista tietyssd jarjestyksessd. Taman jarjestyksen mukaan opetus tulisi rakentaa
siten, ettd ensin kohdekieleen tutustutaan kuuntelemalla, sitten puhumalla, tdmén
jalkeen lukemalla ja viimeiseksi kirjoittamalla. (Cook 1991, 135-136.)

Esitellyssd muodossa audiolingvaalistei menetelmad tuskin endd kiytetddn, mutta
adntamisen harjoittelu ja kuullun ymmirtdminen, jotka ovat nykyédnkin osa opetusta,
juontavat juurensa audiolingvaalisesta menetelmisti. Menetelmin saama kritiikki
kohdistuu odotetusti sen oppijaa passivoivaan lahestymistapaan. Valta ja vastuu
oppimisesta on opettajalla. Oppijan ei odoteta ymmartdvan kielellisid rakenteita ja
toisaalta, jos haluttu oppimistavoite jdi saavuttamatta oppija ei Kyseistd menetelmad
kaytettdessd omaksu ikddn kuin sivutuotteena muita taitoja kuten akateemista tietoa tai
ongelmanratkaisukyky4d. Lisdksi todelliset kommunikointitilanteet ovat paljon
menetelmén antamaa kuvaa monimutkaisempia. (Cook 1991, 136-138.) Brown (1994,
71) kritisoi audiolingvaalista menetelmdd siitd, ettei se tuota pitkédkestoista
kommunikointitaitoa. Menetelmd ei myoskidin uskoaksemme voi tuottaa Iuovaa
kielitaitoa, silld se perustuu liiaksi ulkoa oppimiseen. Toisaalta esimerkiksi
dintdmisessd toiston avulla saavutettu toiminnan automatisoituminen voidaan nihda

menetelmin vahvuudeksi.
4.3 Kommunikatiivinen ldhestymistapa

Vaikka audiolingvaalinen menetelma sdilytti suosionsa pitkdin ja on sovellettuna vield

tindankin kaytdssd, 1960-luvun lopulla uusi lahestymistapa vieraan kielen opetuksessa
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alkoi saada jalansijaa. Taustasyitd kommunikatiiviselle lihestymistavalle 16ytyy seké
lingvistiikasta ettd Euroopan maiden vililla kasvaneesta yhteistyostd, joka vaati myos
muun kuin oman &idinkielen hallintaa. On my®s muistettava, ettd humanistinen
psykologia eli vahvaa nousukauttaan Yhdysvalloissa 1960-luvulla, vaikka
kasvatustieteen puolella sitd alettiin laajemmin soveltaa vasta 1980-luvulla. Kielitieteen
saralla Noam Chomsky hyokkisi vahvasti strukturalisteja vastaan, ja samaan aikaan
joukko brittildisid kielitieteilijoitd Euroopan Neuvoston tukemana oli rakentamassa
pohjaa kommunikatiiviselle vieraan kielen opetukselle. Uutta ldhestymistapaa olivat
mukana luomassa muun muassa Widdowson, Halliday, Hymes, Gumperz ja Labov
seuranaan joukko muita merkittdvii tiedemiehid. ( Richards & Rodgers 1986, 64-65.)

Nimensd mukaisesti kommunikatiivinen ldhestymistapa painottaa vahvasti
puhutun kielen merkitystd vieraan kielen opetuksessa. Silld ei ole taustallaan mitddn
tiettyd oppimisteoriaa, vaan Kkyseisestd ldhestymistavasta on olemassa monia
sovellutuksia, joiden yhteisend perusajatuksena kuitenkin on kommunikatiivisen
kompetenssin saavuttaminen. Hymesin (ks. Richards & Rodgers 1986, 70) médaritelmén
mukaan kommunikatiivinen kompetenssi muodostuu niisti tiedoista ja taidoista, joita
kielenkayttdjalld tulee olla selvitidkseen puheyhteistssd. Hanen tulisi tietdd, onko aiottu
ilmaisu muodollisesti mahdollinen, riittdvitko sovellettavat taidot kyseisen ilmaisun
toteuttamiseen, onko aiottu ilmaisu sopiva Kyseisessd kontekstissa ja tuleeko aiottu
ilmaisu todella esitetyksi, ja mitd se mahdollisesti tilanteessa vaikuttaa (ks. myos
Bachman 1996). Johansonin (ks. Richards & Rodgers 1986, 72) mukaan toiminta, jossa
on mukana todellista kommunikointia ja joka koetaan mielekkaiksi, edistdd kielen
oppimista. Lisdksi opetuksen tukena kaytettdvit tehtdvit tulisi kokea oppimisen
kannalta merkityksellisiksi.

Kuten mainittua, kommunikatiivisessa léihestymistavassa ei ole mitdén ohjeellista
lahestymistapaa tai selkedd metodia, mutta pelit, roolipelit ja erilaiset parityot ovat
kéytettyjd. Littlewoodin (1981) mukaan kommunikatiivinen kielenopetus tulisi ndhdd
prosessina, joka koostuu pre-kommunikatiivisesta osasta ja varsinaisesta
kommunikatiivisesta osasta. Pre-kommunikatiivisessa vaiheessa opettaja valitsee
jonkun yksittdisen tiedon tai taidon, joka on osa kommunikatiivista kykyd. Valitun
osatiedon tai -taidon harjoittelemiseen tulisi luonnollisesti tarjota tilaisuuksia.

Kommunikatiivisessa osuudessa oppijan odotetaan aktivoivan ja integroivan
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hankkimansa osataidot ja -tiedot kokonaisvaltaiseksi kommunikoinniksi. (Littlewood
1981, 85-86.) Oppija ndhdiédn neuvottelijana, joka yhdessd muiden kanssa vaikuttaa
kommunikaatiotilanteen onnistumiseen tai epdonnistumiseen. Toivottavaa on, etti
kanssakdynti eri oppijoiden viililld on tasapainoista. Opettajan puolestaan tulee
helpottaa kommunikointiprosessia, mutta hdnen ei tule korjata oppilaiden puhetta, vaan
mahdolliset virheet ja puutteet kdydddn liapi myohemmin ja niitd harjoitellaan.
Muodollisen virheettomyyden sijaan korostetaan kommunikoinnin sujuvuutta ja
ymmarrettdvyyttd. Opettajan rooli on siis osallistuva mutta ei dominoiva. Perinteisid
opettamistapoja ei kommunikatiivisessa lihestymistavassa hyliti, mutta ne muotoillaan
uudelleen ja laajennetaan tarpeen mukaan. (Richards & Rodgers 1986, 76-80.)
Opettajan haasteena on analysoida oppilaidensa taitoja ja tarpeita ja pyrkid varustamaan
oppilaansa kompetenssilla, jonka avulla he saavat suurimman hyddyn ohjatusta
opetuksesta ja myohemmin aidoista vieraan kielen kiyttotilanteista (Johnson 1995,
168.)

Kommunikatiivisen ldhestymistavan vahvuutena voidaan pitéa sitd, ettd se tahtia
kielen todelliseen kaytto6n ja nikee oppijan rooli akateemisesta ja audiolingvaalisesta
lahestymistavasta poiketen aktiivisena. Oppimisen kannalta olisi myos téirkead, ettd
opetus ja harjoitukset koettaisiin mielekkéiksi. Kuitenkin se on saanut osakseen myds
kritiikkid. Widdowson (1990, 194) huomauttaa, etti kielen kaytto ei vilttdmatta johda
sen perusteelliseen oppimiseen. Lisiksi kyseenalaista on, sopiiko kommunikatiivinen
ldhestymistapa kaikille tasoille, ja missd madrin kieliopin osuus tulisi nikyd
opetussuunnitelmassa, testauksessa ja arvioinnissa. Oman ongelmansa muodostaa myds
se, miten ei kohde kieltd didinkielenddn puhuva opettaja pystyy vastaamaan kielen
sujuvuuden ja ymmdrrettivyyden haasteeseen. (Richards & Rodgers 1986, 83.)
Koulundkkulmasta arat ja hiljaiset oppilaat saattavat kirsid laajasti sovelletusta
kommunikatiivisesta opetustyylistd. Kuitenkin osana opetusta se palvelee loistavasti
oppilaan omaa aktiivisuutta ja kekselidisyyttd sekd kannustaa kadyttdimadidn opittuja

taitoja virheistéd huolimatta.
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4.3.1 Krashenin kieliteoria

Seuraavassa esitimme yhden kielenoppimisteorian erikseen sen saaman laajan huomion
vuoksi. Teorian loi Stephen Krashen 1970-luvulla. Krashenin kieliteoriaa on kutsuttu
monitorimalliksi (the Monitor Model) (1981, 1982) tai input-hypoteesimalliksi (1985).
Teoria selittdd aikuisoppijoiden vieraan kielen oppimista, mutta teoriasta on kehitelty
ohjeet my06s kouluopetukseen, joita kielenopettajat ovatkin laajalti ottaneet oman
opetuksensa pohjaksi (Krashen & Terrel, 1983).

Krashenin (1981, 1985) mukaan vieraan kielen oppija sisdistdd kieltid kahdella eri
tavalla, omaksumalla ja oppimalla. Omaksuminen on alitajuinen prosessi, jolloin
kielellinen tieto varastoituu aivoihin. Omaksuminen on tahatonta ja implisiittistd eli
tiedostamatonta, oppiminen sen sijaan eksplisiittistd ja tavoitteellista. Opittua tietoa
voidaan kayttdd Krashenin mukaan ainoastaan omaksutun tiedon monitorointiin eli
tarkkailuun sekid korjaamiseen. Myos omaksuttu tieto toimii apuna monitoroinnissa.
Oppimisen tulisi Krashenin mukaan keskittyd muotojen ja sddntdjen harjoittamiseen,
silld sujuvuus vieraan kielen puhumiseen saavutetaan ainoastaan omaksumalla (1981,
99). Koska Krashen pitd4 omaksuttua ja opittua tietoa erillisind, opittu tieto ei voi
muuttua omaksutuksi. Tdmédn vuoksi  koululuokassa oppijat tulisi altistaa
mahdollisimman suurelle méiirille kielen kuuntelemista. Tarjottavan kieliaineksen eli
inputin tulisi olla yhden tason vaikeampaa kieltd, kuin mitd oppija siind vaiheessa
hallitsee. Eli jos oppija on tasolla a, tulisi inputin olla tasoa a+1 (Krashen 1981, 100).
Jos input on liian vaikeaa tai helppoa, oppijat eivdt kehity kielellisissa taidoissaan.
Tédrked osa input-hypoteesia on se, ettd vieraalla kielelld puhumiseen ei pitéisi
kiiruhtaa. Krashenin mukaan puhe ilmaantuu, kun oppija on sisdistinyt tarpeeksi
ymmarrettdvdd inputia. Hédn lisdd vield, ettd parhaiten omaksuminen tapahtuu
ympdristossi, jossa oppijoiden ahdistuneisuus on minimaalista ja puolustusmekanismit
poissa. Jokaisella ihmiselld on hidnen mukaansa omasta persoonallisuudesta ja
kokemuksista riippuen suodin, joka mairia, kuinka paljon kuullusta kielestd siirtyy
oppijan tietoihin vieraasta kielesti. Tarkennetusti Krashen kutsuu titd suodinta
affektiseksi suotimeksi (affective filter). Vieras kieli omaksutaan siis samalla tavoin
kuin ensimmdinen kieli. Krashen selittdd ihmiselld olevan synnynniisen kielikyvyn,

joka on niin aikuisilla kuin lapsillakin (1985, 2-3).
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4.3.2 Krashenin teorian kritiikkii

Krashenin kieliteoria on saanut osakseen varsin kovaakin kritiikkid johtuen muuan
muassa seuraavista syistd. Tietoista ja tiedostamatonta oppimista ei ole teoreettisesti
perusteltu. McLaughlinin (1987, 20-21) mukaan ndité ei voi erotella toisistaan, silld on
erittdin vaikea sanoa, mik4 oppiminen on tietoista ja miki tiedostamatonta. Myds ajatus
siitd, ettd eksplisiittistd tietoa voisi kdyttdd vain kielen monitorointiin on aiheuttanut
keskustelua (Gregg 1984). Monet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ohjeet tietoisessa
kielen opiskelussa auttavat menestykselliseen kielen opiskeluun (Ellis 1990). Oppilasta
tulisi muun muassa ohjata huomaamaan muun muassa kieliopin eri sddnt6jd hdnen
puhuessaan, kirjoittaessaan ja lukiessaan. Input-hypoteesi ei Swainin (1985) ja Whiten
(1987) mukaan toimi niin yksinkertaisesti kuin Krashen sen esittdd. Swainin mukaan
ymmdrrettiville kieliainekselle altistuminen eli kielen kuuntelu ei riitd oppijan
kieliopillisen jirjestelmidn kehittymiseen, jollei kieltdi myos kidytetd runsaasti ja
tarpeeksi vaativalla tasolla. Hén selittdd edelleen, ettd tarkasti suunnattu kieliopin
opetus ja korjaava palaute voisivat auttaa omaksumistakin. Myds McLaughlin (1987,
56) kritisoi input-hypoteesia siitd, ettd hypoteesin edellyttima kieliaines, joka on
oppijan sen hetkistd tasoa vaativampaa, perustuu teoriaan vieraan kielen omaksumisen
vaiheista, jollaista ei kuitenkaan kéytinnossd ole olemassa. Affektiivisen suotimen
osalta McLaughlinin (1987, 56) kritiikki kohdistuu siihen, ettd Krashen ei ole pystynyt
tarjoamaan yhtendisti selitysti sille, miten affektiivinen suodin kehittyy, eiki perustaa
viitteelleen siitd, ettd affektiivinen suodin on yhteydessa yksilollisiin erothin vieraan
kielen oppimisessa.

Valitsimme Krashenin yhdeksi esimerkiksi viimeisen kolmen vuosikymmenen
aikana kehitellyista erilaisista kielenoppimisteorioista johtuen siité, ettd se kaikesta
krititkistd huolimatta on vedonnut moniin opettajiin ja aiheuttanut tarvittavaa
keskustelua siitd, mika oppitunneilla on tarpeellista vieraan kielen oppimisen kannalta.
Samalla Krashenin teoria on saanut muut tutkijat entistd tarkemmin tutkimaan ja
pohtimaan vieraan kielen oppimisen prosessia ja esittimiddn myos muita vaihtoehtoja

siitd, miten vieras kieli opitaan.
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4.3.3 Aidinkielen ja vieraan kielen oppimisen vertailua

Krashenin mukaan 4idinkielen ja vieraan kielen oppiminen (omaksuminen) prosessina
ovat hyvin samankaltaisia. Kuitenkin monet tutkijat ovat esittdneet aiheesta eridvin
mielipiteensd. Seuraavassa vertailemme &didinkielen ja vieraan kielen oppimista Ellisin
(1990) ajatusten pohjalta sekd oppijan ettd oppimistilanteen nikokulmasta.

Ellisin (1990) mukaan lapsi oppii didinkieltddn aktiivisesti, ja hin rakentaa ja
testaa sddntdjd vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Aikaa didinkielen
omaksumiseen lapsella on paljon, onhan hén altistunut sille joka paivi. Kieli, jota lapsi
kuulee péivittdin, on myos luonnollista. Se ei ole etukdteen suunniteltua esimerkiksi
tiettyjen opittavien rakenteiden suhteen. Samalla lapsi oppii kieltd luonnollisessa
jarjestyksessd. Lapsi kehittdd kieltd varten oman jérjestelmaénsd, joka kehittyy ajan
myotd. Vuorovaikutus didinkieltd opittaessa on sisillollisesti tarkedd kommunikaatiota,
koska kaikella puheella on oma tietty tarkoituksensa. Oppijalla on myds voimakas
motivaatio oppia kielté tullakseen kielen kautta ympérdivén yhteison jaseneksi. Lapsi
on myos joustava kielenoppija, silld hdn on avoin ja vastaanottavainen. Lapsella on
vield rajoittunut kuva maailmasta, eikd hinelld ole aikaisempaa tietoa kielestd.
Kulttuuritietoutta ja eri normeja hin oppii omaksumansa kielen kautta.(Ellis 1990, 42.)
Ensimmdisen kielen oppiminen on siis hyvin kokonaisvaltainen ja pitka prosessi. Lapsi
ei opi ainoastaan kieltd, vaan muodostaa myos kisitystddn ympéardivistd maailmasta.
Aidinkielen kohdalla kyse on luonnollisesti oman kulttuurin arvojen ja asenteiden
omaksumisesta.

Toisaalta Ellisin mukaan (1990) vieraan kielen oppimisprosessi on myds
aktiivinen, mutta vuorovaikutus muiden ihmisten kanssa on usein minimaalista ja
riittdmitontd. Aikaa on kiytettdvissd usein rajatusti, kuten esimerkiksi englannin
oppitunnit ala-asteella. Kieli, jolle lapset altistuvat koululuokassa, on usein etukiteen
- tarkasti valittua. Kielen oppimisjérjestys on my6s suunniteltu etukiteen, eli se ei
vilttdmittd ole luonnollinen kaikille lapsille. Kuitenkin oppijalla on sama jirjestelma
kdytossddn vieraan kielen oppimista varten kuin hinelld oli didinkieltd omaksuessaan.
Vuorovaikutus vierasta kieltd opittaessa saattaa olla niin sanotusti tyhjdd
kommunikaatiota. Oppilaat puhuvat vierasta kieltd ihmisten kanssa, jotka

ymmairtidisividt asiat paremmin omalla didinkielellddn, mikd tekee
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kommunikointitilanteesta usein teenndisen. MyOs motivaatio oppia uutta kieltd
vaihtelee oppijoilla. Se voi olla vilineellinen, eli vieras kieli nidhdddn vilineend
johonkin muuhun tavoitteeseen pyrittdessd, tai sen oppiminen voi itsessddn olla
tarpeeksi voimakas motivaation lihde. Vieraan kielen oppijoita ei usein kuvailla
Joustaviksi, vaan he saattavat olla enemmin estyneitd. Tami saattaa johtua esimerkiksi
virheiden tekemisen pelosta. Vieraan kielen oppijoilla on jo oma tietty
maailmankuvansa, jonka he ovat muodostaneet omien havaintojensa ja kokemustensa
kautta. Heidin kielellinen tietoutensa perustuu oman &idinkielen oppimisen myotd
omaksutulle kuvalle kielestd. Vieraan kielen oppija on myos saavuttanut jo kulttuurista
tietoutta ensimmadista kieltd omaksuessaan. Uutta kieltd oppiessa saattavat oman kielen
kautta omaksutut kulttuuriset sddnnot ehkdistd vieraan kielen eri aspektien ja
merkitysten oppimista. (Ellis 1990, 42.) Vaikka vieraan kielen oppijalla on jo oman
didinkielensd kautta muodostunut kisitys ymparoivistd maailmasta, timé kisitys et ole
jaykki ja muuttumaton. Vieras kieli tulisikin nihdd mahdollisuutena tarkastella asioita
eri ndkokulmasta, silld vieraan kielen hallinta tarjoaa mahdollisuuden ymmértdd hieman
paremmin kohde kielen kiyttdjien tapaa ajatella ja toimia. Kuten mainittua vieraan
kielen opiskelulle asettaa omat rajoituksensa kiytettivissd oleva aika ja materiaalit.
Kuitenkin vieraan kielen opiskelusta on mahdollista tehdd mielekéstd ja oppilasta
motivoivaa, jos perinteisten opetusmenetelmien lisdksi oppilailla on mahdollisuus
oikeasti kidyttad vierasta kieltd sitd &idinkielenddn puhuvien ihmisten kanssa.
Ulkomaalaiset kirjeenvaihtotoverit ja erilaiset koulujen kansainviliset hankkeet ovat

tapoja, joilla muun muassa voi luoda aitoja ja todellisia kielenkéyttotilanteita.
4.4 Kulttuurienvilinen vieraan kielen opettaminen

1990-luvulta ldhtien vieraan kielen opetuksessa on korostettu hyvin laajoja tavoitteita.
Didaktisesta kirjallisuudesta nousevat tavoitteet eivdt ole endd yksinomaan vieraan
kielen olemuksesta nousevia, vaan niitd voidaan pitdd huomattavasti yleisempind.
Lihtokohtana ovat kielen taustasta ja thmisten vilisestd vuorovaikutuksesta esiin
tulevat seikat, joita ovat muuan muassa kulttuurienvélisen oppimisen, kohtaamisen ja
viestinndn tavoitteet, kansainvilisen yhteisymmirryksen, yhteistyon, ystivyyden,

rauhan sdilymisen ja monikulttuuriseksi ja monikieliseksi kasvamisen tavoitteeet.
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(Kaikkonen 1994, 6.) Tdmin lidhestymistavan taustalla on selkedsti havaittavissa
konstruktivistinen oppimiskésitys. Kuten Kaikkonen (1994, 6-7) toteaa, vieraan kielen
opetus on usein ndhty kielen, kulttuurin, viestinnén, opettamisen metodologian ja niin
edelleen nikokulmasta, mutta ei olla pdésty kokonaisuuteen, jossa nédistd muodostuisi
yhdistelmd, jossa oppija olisi mukana koko persoonallaan ymmartdvand, tuntevana,
kokevana ja tietdvinikin olentona.

Oppimisen menestyksellisyyteen vaikuttaa ratkaisevasti oppilaan asenne kyseisti
kieltd ja sen kulttuuria kohtaan. Merkityksellistd on se, millaista kuvaa ja suhtautumista
opettaja itse vilittdad opetuksessaan. Opettajan tulisi opetuksessaan pyrkid saamaan
esille oppilaiden toisinaan ehki stereotyyppisiakin késityksid kohdekielen kulttuurista.
Nidin olisi helpompi synnyttdd keskustelua kasityksistd ja niiden paikkansa
pitdvyydestd. Samalla kohdekielen kulttuuri saattaisi myos tulla ldhemmiksi ja
mielenkiintoisemmaksi oppilaalle. Kaikkonen (1994, 19) huomauttaa, etti maan ja
kulttuurin tuntemusta ei pidd ymmdrtad niin sanotuksi korkea kulttuuriksi, vaan nahdd
asia oppilaan nikokulmasta, jolloin mielenkiintoista ja merkityksellistd lienee
arkipdivan kulttuuri ja siihen liittyvit ilmiot, vieraan maan ja ihmisten tarkastelu
hénelle ja hinen ikiisilleen merkityksellisten asioiden kannalta. Kulttuurien vilisen
kommunikaation opetuksen kolme piitavoitetta ovat: 1) oppia tuntemaan vierasta
kulttuuria ja sen ilmio6itd, 2) haluta ymmartdd ja selittdd niitd ja 3) haluta hyviksyd
vieras kulttuuri ja siind esiintyvit ilmiot (Kaikkonen 1994, 20). Yli-Renko (1994, 23)
toteaa, ettd oma vahva kulttuurinen identiteetti on se pohja, jolle vieraiden kulttuurien
vilinen viestintétaito perustuu.

Kielenopetuksen nikdkulmasta kulttuurienvilinen viestintd Y1i-Rengon (1994,
24-26) mukaan edellyttdd peruskielitaitoa. Peruskielitaitoon kuuluu muun muassa
ddntdminen, kielioppi, sanaston hallinta, kyky yhdistdd kieliopillisia muotoja ja
merkityksid yhtendisiksi puhutuiksi viesteiksi, sujuvuus, kulttuurisidonnaiset
kayttdytymisen muodot ja puhumisen sdidnnét eli viestintdstrategiat ja niin edelleen.
Kulttuurienvilinen viestintd edellyttdd myos ihmissuhdetaitoja, kuten yhteistyokykya.
vastuuta ja luotettavuutta, halukkuutta vieraskieliseen viestintdén, sovittelukykyai.
tervettd itseluottamusta ja erilaisuuden hyviksymistd ja kunnioittamista. Myds
yletssivistivit taidot ovat osa kulttuurienvilistd viestintdd. Yleissivistdvid taitoja ovat

muun muassa hyvit kdytostavat, suomalaisen tapakulttuuri tunteminen, viestintitaidot



38

didinkielelld, tiedonhankintataidot seki itsensi kehittdmisen halu. Kommunikatiivisessa
lahestymistavassa kiytettyjen tyotapojen lisdksi voidaan kulttuurienvilisessd
kielenopetuksessa kiyttdd myOds muuan muassa yhtetstoiminnallista tyStapaa seka
salkku- eli portfoliotydskentelyd. Opettaja toimii luokassa asennekasvattajana sekd
opiskelun alullepanijana ja organisoijana, mutta opiskelu on oppilaslahtoistd. Eri
jaksojen tavoitteista opettaja sopii yhdessd oppilaiden kanssa. Oppilaan rooli on hyvin
aktiivinen ja reflektoiva niin oman kuin muidenkin tyon suhteen. Oppimistapahtuma
vaatii paljon itsearviointia opettajalta ja oppilailta.

Talldisenddn esitettynd kulttuurien vilinen vieraan kielen opettaminen on erittdin
haastavaa. Opettajalta vaaditaan hyvdd ja kokonaisvaltaista oppilaan tuntemusta.
Opettajalla itsellddn tulisi myos olla vahva vieraan kulttuurin ja kielen tuntemus sekd
yleissivistys. Tunteja varten tapahtuva materiaalin valinta ja valmistus on my0s tehtdva
huolellisesti. Oppilaalta vaaditaan jo varsin kehittynyttd itsensi tuntemusta sekd kykya
arvioida niin omaa kuin toistenkin kehitystd, vaikkakin nima taidot my0s lisdédntyvit
oppimisprosessin aikana. Riippuen tydskentelytavasta (esim. portfolio) opiskelu vaatii
oppilaalta kérsivillista ja pitkdjdnteistd paneutumista ja kiinnostusta asiaan. Edelld
mainitut asiat ovat sinillddn hyvid ja tavoittelemisen arvoisia mutta siséllytettyind

esimerkiksi kahteen viikkotuntiin aika ja tydmaéra eivit kohtaa toisiaan.

4.5 Teoriasta kdytantoon

Varsinkin viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana kielenopetus on kokenut suuria
muutoksia. Késitykset oppimisesta ja kielen luonteesta ovat yhdessi ja erikseen saaneet
aikaan erilaisia kokeiluja kielenopetusluokissa. Usein teoriat vieraan kielen oppimisesta
keskittyvit kolmeen perusongelmaan: didinkielen ja vieraan kielen oppimisen vilisiin
yhteyksiin tai niiden omaksumisen erilaisuuteen, vieraan kielen oppimisen tietoisuuteen
tai tiedostamattomuuteen sekd formaalisen ja kommunikatiivisen opetuksen viliseen
kuiluun. Brown (1994) esittelee muutamia seikkoja, joiden erilainen painotus eri
aikakausina on ndkynyt kielenopetuksessa. Ensinnédkin oppijoiden yksilollisyys,
kdyttaytymiserot, johtavat siihen, etti opetuksen tulisi perustua ekletismiin eli eri
oppimiskisityksien ja vieraan kielen opettamisen teorioiden yhdistimiseen. Mikiéin

tietty opetustyyli ei sovi kaikille, joten opettajan tulisi teoriatietojensa pohjalta
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muodostaa kattava ja integroitu ndkemys kielenopetuksesta, jolloin valitut opetustavat
palvelevat mahdollisimman monen oppilaan tarpeita. Toiseksi on néhtdva
kielenopetuksen tutkimuksen keskittyminen pifosin kielen opetukseen ja oppimiseen.
Vaikka kasvatustiede, kielitiede ja psykologia muuan muassa ovat muokanneet
kielenopetusta siihen tilaan, mika silld nyt on, on ymmarrettdva, ettd vieraan kielen
oppiminen itsessdidn on oma tieteenalansa. Kolmanneksi oppijoiden persoonalliset erot
on otettava huomioon. Kielenopetuksessa jokaisen oppijan oma motivaatio oppimista
kohtaan on asia, joka ohjaa heiddn kompetenssinsa kehittymistd mitd suurimmassa
mddrin. Oppijoita tulisi ohjata huomaamaan omat vahvuutensa ja heikkoutensa, niin
ettd he osaisivat panostaa oikeisiin asioihin saadakseen mahdollisimman suuren hyodyn
kielen opiskelusta. Viimeiseksi Brown mainitsee kommunikatiivisen opetuksen
kiistattoman aseman kielenopetuksessa. Han ilmaisee myds huolensa uusien teorioiden
ja metodien sulauttamisesta opetukseen ilman niiden kriittistd tarkastelua. (Brown
1994, 291-292.) Myés Jaakkola (1994) on huomannut, etti kielen opetuksessa uudet
opetustavat saattavat painottua liikaa vanhojen kustannuksella. Esimerkiksi
kommunikatiivisen lahestymistavan saavuttua koululuokkiin unohdettiin kieliopin
opetus ja keskityttiin uuteen opetustyyliin siind méérin, ettd oppilaat osasivat kylld
kommunikoida vieraalla kielelid, mutta kieliopillisesti oikean puheen tuottaminen oli
melko hankalaa. Jaakkola pitdd keskeisen kieliopin opettamista tarpeellisena, silld se
palvelee kielen viestintdkayttod ja on osa viestinnallistd tehokkuutta. (Jaakkola 1994,
47.)

Vieraan kielen tutkimuksessa esiin tulleiden persoonallisuustekijoiden kuten
yleisen ilykkyyden, oppijan i4n ja sukupuolen, kielen omaksumiskyvyn,
oppimisstrategioiden, motivaation (kieli itsessddin motivaation kohde tai viline
johonkin toiseen tavoitteeseen), sosiaalisten taitojen ja niin edelleen uskotaan myds
olevan yhteydessi vieraan kielen oppimiseen. (ks. esim. Brown 1994, Cook 1991, Stern
1983.) Edelld mainittujen persoonallisuustekijoiden lisiksi vieraan kielen oppimiseen
vaikuttaa my&s oman idinkielen oppiminen ja sen hallinta. Aidinkielen vaikutus tulee
ilmi muuan muassa kyvyssi dintai vierasta kieltd sekid sanaston ja kieliopin oppimiseen
liittyvissi asioissa (Ellis 1985, 19).

Kahdessa aikaisemmassa luvussa olemme kisitelleet kielenopetuksen kannalta

tirkeitd peruselementteji: kasityksid kielestd ja oppimisesta. Kuten Brown (1994, 8)
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toteaa, kieli ja oppimisprosessit ovat kielen opettamismenetelmien kulmakivia. Vaikka
opetusalalla kokemuksen tuoman tiedon ja taidon merkitys on kiistaton, tdimi yksin ei
riitd perusteluksi niille valinnoille, joita opettajat tyossdidn tekevit. Menestyksellinen
kielenopettaminen onnistuu parhaiten silloin, kun opettajalla on oma opetusteoria, joka
soveltuu yhteen opettajan tietimykseen oppilaista ja opetettavasta aineesta (Brown
1994, 8). Widdowson nikee asian vieldkin jyrkemmin. Hanen mukaansa opettajat, jotka
hylkddvit teorian kédytdnnon kannalta merkityksettdmind eivit ainoastaan ymmarrd
védrin tyonsd luonnetta, vaan samalla heikentédvit koko ammattikunnan asemaa ja siten
loppujen lopuksi toimivat itseddn vastaan. (Widdowson 1990, 11.) Toisaalta teoriat
opettajan tyon ohjaajina eivit yksin ole vaikuttamassa niihin ratkaisuihin, joita opettajat
tekevat padttaessiin sitd, milld tavalla he kieltd opettavat. Opetusta ohjaavat omalta
osaltaan opetussuunnitelma ja toisaalta laajemmassa mittakaavassa sen hetkiset
opetushallinnolliset ratkaisut. Lisdksi oppilasmateriaali ja kdytdnnon rajoitukset (aika,
materiaalit, tila ja vilineet jne.) vaikuttavat sithen, millaisia opetusratkaisuja opettajat
kédytdnnon tydssiin tekevit.

Oikealta tuntuvan teorian kokoaminen on loppujen lopuksi ratkaisematon
ongelma, johon ei ole olemassa yhtd ainoaa vastausta (Widdowson 1990, 32.)
Opettaminen vaatii aina riskinottoa ja véadrienkin ratkaisujen tekemistd. Térkeédd on se,
~ettd haluaa olla mukana opetuksen kehittdmisessi ja etsiméssid sopivia opetustapoja,

niin ettd oma tyd tuntuisi mielekkailtd ja haastavalta vield vuosienkin jalkeen.
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5 TUTKIMUKSEMME LAHTOKOHDAT JA TUTKIMUSONGELMAT
- KASITYKSET TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Tutkimuksessamme pyrimme selvittdmaéin englantiin erikoistuneiden luokanopettajien
késityksid englannin kielen opettamisesta ja oppimisesta. Emme pyri luokittelemaan
vadrid tai oikeita vastauksia vaan selvittiméin minkaélaisia kasityksid opettajilla on
kyseisen aineen olemuksesta ja siihen liittyvistd opetusjérjestelyistd. Tutkimuksen
tuloksena tulee olemaan kuvauskategorioita opettajien kisityksistd. Tavoitteena ei ole
selvittdd, miksi opettajalla on tietty kédsitys vaan miten tietty kisitys on syntynyt ja
miki se on. Tarkoituksena on yrittdd ymmartda kisityksen eri aspekteja - ei selittdd.
Tutkimusongelmien asettaminen on teoriapohjaan tutustumisen jilkeen tutkijan
tirked tehtdvd. Ahosen (1995) mukaan ongelmanasettelu tulisi tehdd teoreettisten
ldhtdkohtien pohjalta, joihin on pdddytty tutkimuksen teoriapohjaan tutustuttaessa

(1995, 134). Tutkimuksessamme muodostimme seuraavat paiongelmat:

1. Millainen on luokanopettajan kasitys kielestd ja kielitaidosta?

2. Millainen on luokanopettajan kdsitys vieraan kielen oppimis- ja
omaksumisprosessista ?

3. Miten luokanopettaja mieltdd tehtavansd vieraan kielen opettajana, ja miten hin
uskoo parhaiten edistavinsd oppilaidensa vieraan kielen taidon kehittymistd?

4. Millainen on luokanopettajan oma vieraan kielen opetuksen kayttoteoria, ja miten
tdmd nakyy kdytannon pedagogisissa ratkaisuissa?

5. Onko luokanopettajan yleiselld oppimiskdsitykselld yhteyttd hanen vieraan kielen

oppimiskdsitykseensd?

Esioletuksemme on, etti opettajilla on oma késityksensd edelld mainituista
kysymyksistd. Uskomme nididen kisitysten muotoutuneet niin opintojen kuin
kdytinnon kokemustenkin kautta. Nidin teoriapohjamme on suorassa
vuorovaikutuksessa tutkimushenkildiden ajatuksien kanssa.

Teoriapohjassa olemme kisitelleet yleisid oppimiskisityksid, erilaisia

kielenopettamisen malleja ja kiisityksii vieraan kielen oppimisesta, koska ndmi kaikki
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vaikuttavat yhdessid kidytinnon kokemuksen kanssa siihen, minkilaisen kisityksen
opettaja on saanut vieraan kielen oppimisesta. Er1 ihmiset voivat késittdd saman ilmion
eri tavalla. Késitykset ovat laadullisesti erilaisia johtuen yksildiden niille antamista
erilaisista viitetaustoista, jotka johtuvat yksiloiden erilaisista kokemuksista. (Ahonen
1695, 114.) Kisitykset ovat kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettuja kuvia
joistakin 1lmidistd. Késitys on my6s muuttuva ilmid, ihminen saattaa muuttaa
kasitystddn lyhyessékin ajassa. Kisitystd ei kuitenkaan voi verrata mielipiteeseen, vaan
se on ennemminkin konstruktio, jonka varassa ihminen jdsentdd uutta asiaa koskevaa
informaatiota. (Ahonen 1995, 121.) Hikkinen (1996) kuvaa kasityksid myos erilaisiksi
tulkintaskeemoiksi, jotka ohjaavat kokonaisuudessaan ihmisen tapaa etsid merkityksia
ympérdivdn maailman ilmidille (1996, 24).

Koska kisitykset ovat siis pohjana oppiessamme uutta, tulisi meiddn olla
tietoisia niista kasityksistd, joita meilld on opittavista asioista. Esimerkiksi jos opettaja
huomaa, ettéd oppilas oppii uuden asian eri tavalla kuin opettaja on ajatellut oppimisen
tapahtuvan, olisi hedelmallisti opetustydn kannalta, ettd opettaja olisi tietoinen omista

kasityksistddn ja voisi nédin helpommin muokata niitd kohdattuaan uusia asioita.
5.1 Fenomenografinen tutkimusote

Ahonen (1995) mairittelee oppimisen kvalitatiivisen tutkimisen ldhtevin siitd, ettd
thminen on intentionaalinen olento, eli ihminen pyrkii aktiivisesti itse rakentamaan
itselleen kuvaa maailmasta (1995, 121). Vaikka on olemassa yksi tietty todellisuus, on
jokaisella ihmiselld olemassa siitd oma “versionsa”’, joka on rakentunut yksilon
erilaisten kokemusten, ympériston ja sosiaalisten suhteiden kautta. Voimme tilloin
pitdd esioletuksena, etti jokaiselta opettajalta 16ytyy erilainen késitys opettamisesta ja
oppimisesta sekd vieraan kielen olemuksesta. Koska olimme kiinnostuneita juuri
ihmisten erilaisista kasityksistd, sopi fenomenografia mielestimme parhaiten
tutkimusmetodiksemme.

Fenomenografia kuvataan ennen kaikkea empiiriseksi tutkimussuuntaukseksi.
Tutkimuksessa hankitaan empiirinen aineisto, joka analysoidaan, tulkitaan ja kuvataan.
Fenomenografiaa on ollut vaikea sijoittaa erityisesti minkddn metodologisen kisitteen

alle. Usetmmiten se kuvataan kuitenkin tutkimussuuntauksena, koska siini tutkitaan
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ihmisen ajattelun siséltod erilaisten kisitysten kuvaamisen kautta. Késitysten avulla
pyritdin kuvaamaan ihmisen ajattelun sisdltod sekd sisillollis-loogisia suhteita.
Kisityksistd rakennetaan kuvauskategoriat, jotka kuvaavat ilmién monipuolisuutta
heijastaen ilmidn variaatioita eri ihmisilld. Fenomenografia painottaa erityisesti toisen
asteen nidkokulman tdrkeyttd, miké erottaa sen muista ndkokulmista. (Hikkinen 1996,
14-15.)

Toisella asteella tarkoitetaan siti, ettd ilmiotd kuvataan sellaisena kuin ihmiset
sen nikevit tai ajattelevat sen olevan, eiké niinkéin sellaisena kuin se voidaan nahdéd
faktuaalisesti. Tdssd mielessd ei myoskdin ole mielekésta rakentaa tutkimustuloksista
mitd4n kvantitatiivista tuloskehikkoa, koska késityksid on mahdoton yleistdd isompaa
joukkoa kuin tutkimusjoukkoa koskeviksi. Kisityksid ei voi myoOskdidn irrottaa
kontekstistaan, silli ne ovat voimassa vain siind kontekstissa, mihin ne
kysymyksenasettelussa sijoitetaan. Ahonen (1995) mainitsee ihmisen ajattelun ja
toiminnan olevan liian kokonaisvaltaista, monisdikeistd ja subjektin tietoisuuteen
kytkeytyvii, ettd niitd voitaisiin ositella muuttujiin ja tehdd kvantitatiivisin menetelmin
johtopditoksid muuttujien suhteista, ettd saataisiin kausaalinen selitys, syys-seuraus
suhde (Ahonen 1995, 122). My6s tutkijoitten oma subjektiivisuus, aiemmat tiedot ja
odotukset vaikuttavat tutkimukseen, ja siksi olisi hyva tiedostaa omat ldhtdkohdat ja
esioletukset, jotta tutkimuksen luotettavuus olisi taattu. Teoriapohjan laajuus ja
monipuolisuus on myos tirkedd fenomenografiselle tutkimukselle, jotta tutkijat
pystyisivit muodostamaan mahdollisimman hyvén kisityksen tutkittavan ilmion eri
puolista ja voisivat muotoilla haastattelukysymykset mahdollisimman relevanteiksi ja

selventdd vastausten luokitteluperusteita. (Ahonen 1995, 122-123.)

5.2 Fenomenografisen tutkimuksen suorittaminen

Tutkimus ldhtee aiheen teoreettiseen pohjaan tutustumisella. Meiddn
tutkimuksessamme tutustumisen kohteena ovat erilaiset oppimiskésitykset. yleiset
kieliteoriat ja késitykset vieraan kielen oppimisesta. Ahonen (1995) selittdd
fenomenografisen tutkimuksen pohjautuvan kognitiiviselle oppimiskisitykselle, jonka

mukaan henkilo kehittdd mielessiddan kokemuksen ja vuorovaikutuksen kautta erilaisia
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ajatusrakenteita, skeemoja (1995, 132). Kisitysten ndhddén olevan juuri ndité erilaisia
skeemoja. Olemme teoriapohjassamme esitelleet kognitiivisen oppimisndkemyksen,
mutta emme antaneet sille mitdin erityisasemaa verrattuna muihin oppimisnikemyksiin
johtuen siitd, ettd varteenotettavia nakemyksid on monia ja usein oppimisen nahdédinkin
perustuvan monen eri nikemyksen pohjalle. Kuten mainittua tutkimuksen kohteena
olevaan aiheeseen olisi syytd perehtyd ennen kuin tutkijat alkavat muodostaa
kysymyksid. Vain tdlld tavoin voidaan tehdd valideja, syventdvid kysymyksid ja
vastausten tulkintavaiheessa valideja erotteluja (Ahonen 1995, 133). Tutustuminen
muihin samalta alalta tehtyihin tutkimuksiin saattaisi myds auttaa nidkemdiédn
késityksissd olevia perustavaa laatua olevia eroja, mutta omasta tutkimusaiheestamme
emme ole 16ytdneet suoranaisesti aihealuettamme késittelevid tutkimuksia.

Aineiston hankinnassa suoritimme ensimmadisen vaiheen avoimella
kyselylomakkeella, joka ldhettiin viidellekymmenelle Jyviskyldn yliopistosta
valmistuneelle luokanopettajalle, jotka olivat erikoistuneet englannin kieleen.
Tarkoituksenamme oli nédiden vastausten pohjalta valita 2-3 mielenkiintoista tapausta
haastateltavaksi. Valitettavasti emme kuitenkaan saaneet riittdvisti vastauksia
jatkaaksemme tutkimuksen seuraavaan vaiheeseen. Uskomme téhdn olevan syynd
kysymystemme liian teoreettisuuden ja laajuuden. Muutimme alkuperéistd
suunnitelmaamme ja hankimme uudet haastateltavat sen joukon ulkopuolelta, joille
olimme jo kyselylomakkeen lihettidneet. Tdysin uusien tutkimushenkildiden valintaan
pdddyimme, koska emme halunneet haastateltavien omaavan minkéénlaisia
ennakkotietoja tai -asenteita tulevaa haastattelua kohtaan. Néin uskoimme saavamme
aitoja ja ennalta valmistelemattomia vastauksia. Tami puolestaan lisdd tutkimuksemme
luotettavuutta. Otimme haastateltavaksemme neljd englantiin  erikoistunutta
luokanopettajaa, jotka kaikki olivat valmistuneet Jyviskyldn yliopistosta.
Tutkimushenkil6iden tarkempi esittely seuraa myohemmin. Haastattelumuodoista
valitsimme teemahaastattelun. Syynéd valintaamme oli tarve saada tietoa opettajien
kasityksisti tiettyjd teemoja (kieli ja kielitaito, yleinen oppimiskisitys, kisitys kielen
oppimisesta ja opettamisesta) koskien. Kuten Hirsjirvi ja Hurme (1982, 36) toteavat,
teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma siksi, ettd haastattelun teema-alueet
ovat tiedossa, mutta Kysymysten muoto ja jirjestys ovat vapaat. Teemahaastattelun

runkona kidytimme teoriapohjaamme perustuvia kyselylomakkeemme kysymyksid. joita
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haastattelua varten kuitenkin parantelimme ja tarkensimme. Teemahaastattelussa
kédyttimidmme runkolomake on liitteena. A

Haastattelutilanteessa on haastattelijan tiedostettava omat ldhtokohtansa
voidakseen arvioida niiden vaikutusta haastateltavan ilmauksiin. Haastattelijan on
ensisijaisesti kuunneltava, miti haastateltava sanoo. Seuraavat kysymykset olisi tehtidvi
saatujen vastausten pohjalta, ennemmin kuin oman suunnitelman perusteella.
Vuorovaikutustilanteen tulisi olla luonteeltaan keskusteleva eiki kuulusteleva. Kuten
Hirsjdrvi ja Hurme (1982, 84) toteavat, haastattelu on vuorovaikutustilanne, jonka
haastattelija on pannut alulle saadakseen tutkimﬁksen kannalta relevanttia tietoa.
Haastattelijan tehtdvdnd on helpottaa informaation kulkua ja sen jdsentdmistd ja
toisaalta motivoida haastateltavaa. Luottamus haastattelijan ja haastateltavan vililld on
oltava ehdoton, jotta saataisiin mahdollisimman validia tietoa. Haastattelijalla tulisi olla
tutkimusongelmiin perustuva keskustelurunko, ei valmiita kysymyksid aiheesta.
Haastattelujen litterointi on fenomenografisessa tutkimuksessa aikaa vievii tyotd. Se
on tehtdvd sana sanalta ja puhutun kielen mukaisena. Joskus on tarpeen tehdi
merkinndt myos ei-sanallisista viesteistd (tauot, huokaukset, naurahdukset jne.).
(Ahonen 1995, 136-140.)

Vastausten tulkinnassa fenomenografisessa tutkimuksessa muodostetaan
kuvauskategorioita. Kategoriat pitdvit sisdlladn jokaisen tutkimushenkilon vilittdémén
késitteen. Niiden voidaan sanoa olevan tiivistdvid suhteessa aineistoon (Uljens 1989,
41-42). Hikkisen (1996) mukaan tutkija 16ytdd kategoriat erottelemalla ja
yhdistelemalld aineistoa erilaisiksi kokonaisuuksiksi kuvauksissa tulisi tdll6in nousta
esiin kdsitysten keskeiset piirteet (1996, 34). Kuvauskategorioita voidaan erottaa
kolme: horisontaalinen, vertikaalinen ja hierarkkinen. Ne hahmottuvat analyysin
seurauksena, eikd niitd voida paittiid etukiteen (Uljens 1989, 47, 51). Horisontaalisessa
kuvauksessa kisitykset muodostavat sisdllollisesti niin erilaisia joukkoja, ettei niitd
voida laittaa paremmuusjirjestykseen. Vertikaalisessa kuvauksessa jokin tietty kisite
on muita suositumpi ja tilldin kategoriat voidaan asettaa paremmuusjirjestykseen
niiden suosituimmuuden mukaan. Hierarkkisessa kategoriasysteemissi jotkut kédsitykset
eroavat muista rakenteeltaan ja sisdlloltddn muita kehittyneempind, ja télloin ne
voidaan arvottaa aineiston sisdisen logiikan ja rakenteen mukaan. (Hikkinen 1996, 35-

37.)
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Aineiston tulkinnassa haastattelun tuloksia kéasitellain kokonaisuutena, eiké niitd
irroteta kontekstistaan. Tutkija pyrkii koko ajan vertaamaan tuloksia teoriapohjaan ja
kuvauskategoriat esittdvitkin seké teoreettisia késitteitd ettd empuirisid tuloksia tietyn
tapauksen kontekstissa. (Hikkinen 1996, 39-40.) Tutkimuksessa saataviin
haastatteluvastauksiin perehdytddn syvisti lukemalla niitd yha uudelleen ja uudelleen.
Tarkedd on ottaa ilmaisu aina kokonaisuutena, niin ettei tulkittavan merkityksen
ajatuksellisia yhteyksii katkaista (Ahonen 1995, 143). Hikkinen (1996, 42) painottaa
analyysissa myos ilmausten vertailua toisiinsa. Vain erot huomaamalla voi tutkija
nihdd, mika on tyypillistd aineistosta nousevalle kisitykselle. Viimeisessd vaiheessa
tulkintaa kuvauskategorioitten tulisi sisiltdd jo niihin kuuluvat ominaispiirteet sekd
empiirisen kiinnittdmisen aineistoon (Hikkinen 1996, 43). Haastatteluista saatuja
suoria lainauksia tulee siis liittdd kategorian rinnalle, niin ettd lukija huomaa
yhtildisyyden.

Hikkinen (1996, 44) esittdd Themania (1985) mukaillen seuraavan kuvion

fenomenografisen analyysin aineistotasoista ja vastaavista termeisté:

aineistotaso termit

todellisuustaso yksilon havainto ja reflektio ilmidsti
kokemustaso ilmion sisiltod koskeva ilmaus
empiirinen taso lausuma A lausuma B lausuma C
analyysitaso sisdltd A sisdlto A sisdlto B
kuvaustaso kasitys 1 kisitys 1 késitys 2

KUVIO 3. Hikkisen (1996) Themania mukaileva kuvio fenomenografisen analyysin

aineistotasoista ja vastaavista termeista.
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5.3 Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus

5.3.1 Luotettavuuden osoittaminen

Koska tutkimusjoukko on pieni, ei voi tavoitella tilastollista yleistettivyyttd. Tutkimus
tavoitteleekin tulosten yleisyyttid. Kasityksid késitellddn teoreettisella, universaalien
késitteiden tasolla. Tutkimustulosten merkitys perustuu sithen, ettd johtopaitoksilla
olisi teoreettista yleisyyttd, talloin niiden tulisi liittyd yleisiin teoreettisiin ongelmiin ja
my0s yrittdd selittdd kasityksid. Tuloksia voi kdyttdad hyvéksi niin, ettd lukija vertaa
omia tulkintojaan tuloksista tutkijan kategorioihin. Tutkimuksen luotettavuus perustuu
aineiston ja johtopditosten validiteettiin: aineiston ja johtopé@itdsten tulee vastata
tutkittavan ajatuksia, ja niiden tulee liittyd tutkimuksen teoriapohjaan. (Ahonen 1995,
152.)

Aineiston hankintaprosessin luotettavuuden tutkija selvittdd esittelemalld
tutkimushenkiloiden taustat. Tutkimuksessamme meiddn tulee selvittdd valittujen
opettajien opiskelutausta ja mahdollinen muu koulutus- tai tyotausta, joka saattaa
vaikuttaa heiddn kisityksiinsa tutkittavasta ilmidstd. Myos haastattelujen ajankohdan,
paikan ja keston selvittiminen kuuluu aineiston hankintaprosessin luotettavuuden
selvittimiseen. Litteroiduista haastatteluotteista tulisi kdydd esille, annettiinko
haastateltavalle tarpeeksi aikaa ilmaista ajatuksiaan, ja ohjailtiinko héntd liikaa

johonkin tiettyyn suuntaan vastauksissaan. (Ahonen 1995, 153-154.)

5.3.2 Luotettavuuden arvioiminen

Johtopiatosten luotettavuuden arvioinnissa voidaan kayttda rinnakkaisluokittelijaa, joka
lukee tutkimuksen ja ilmaisee kantansa sen suhteen, tulisiko jokin tietty késite sijoittaa
jonnekin muualle kategorioinnissa, tai ovatko kategoriat valideja suhteessa aineistoon.
Tutkijan tulee selvittdd raportissaan, miten rinnakkaisluokittelija opastettiin tydhonsa.
Rinnakkaisluokittelijan ja tutkijan tulkinnoista voidaan laskea yksimielisyysprosentti.
Se osoittaa, mitkd olivat tutkimuksessa vaikeimmin ldhestyttdvit ilmiot tai kasitteet.
(Ahonen 1995, Hikkinen 1996.) Raporttiin tulisi liittyd myos fenomenografinen

diskussio, jossa pohdiskellaan tutkimuksen l0yt5jd ongelmanasettelun kannalta,
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arvioidaan loytojen merkitystd tai sovellettavuutta opetuksen kannalta. Diskussiossa
tulisi esiintyd myo0s huomioita metodin kiyttokelpoisuudesta ja fenomenografiasta
yleensd. Tutkimuksen luonne ratkaisee sen, koskeeko diskussio metodia vai sisaltoa.

Meidin tutkimuksessamme se tulee koskemaan kumpaakin. (Ahonen 1995, 156-158.)

5.4 Fenomenografisen tutkimuksen kritiikkii

Suurin ongelma fenomenografisessa tutkimuksessa on juuri tutkijan subjektiivisuus. Se,
ettd tutkija tiedostaa omat esioletuksensa ilmidsti, tutustuu teoriapohjaan, saattaa ohjata
liikaa hinen tulkintaansa haastatteluvastauksista. Tutkija itse muodostaa
kuvauskategoriat ja saattaa valita “sopivat” empiiriset haastattelulainaukset eri
kategorioitten kohdalle. Tutkittavien kisitysten 16ytdmistd saattavat vaikeuttaa myos
erilaiset ilmaisulliset kyvyt. (Hakkinen 1996, 47-48.) Vaikka tutkimusjoukollamme
onkin samanlainen koulutuspohja, saattaa eroja vastauksiin tulla nimenomaan heidén
persoonallisuutensa takia.

Hikkinen toteaa (1996), etti fenomenografisessa tutkimuksessa tulisikin
tulevaisuudessa pyrkid selkiinnyttdmaéan tutkijan ja tutkittavien vélistd vuorovaikutusta
sekd teorian vaikutusta tulkintaan. Fenomenografista analyysia on vaikea toteuttaa, silld
kuvauksia analyysin vaiheista ei ole tutkimusta koskevissa teoreettisissa esityksissa
kuin tutkimuksissakaan. Kuitenkin on arvokasta jo sinidnsé, ettd arkiajattelu on nostettu

ensisijaiseksi tutkimuksen kohteeksi. (Hakkinen 1996, 48-49.)
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN JA AINEISTON ANALYYSI

Loysimme haastattelemamme opettajat soittamalla Jyvéiskyldn kaupungin ala-asteille
tiedustellen, onko heilld tydyhteisdssdédn opettajaa, joka on erikoistunut englantiin ja
myds opettanut tai opettaa edelleen englantia. Haastattelut tehtiin viikolla 12 ja ne
kestivit keskimédrin tunnin. Kaikissa neljdssd haastattelussa olimme molemmat ldsna.
Kumpikin meistd toimi varsinaisena haastattelijana kahdessa haastattelussa, jolloin
toisen tehtdviksi jdi huolehtia siitd, ettd kaikki teema-alueisiin liittyvit kysymykset
tulivat esitetyiksi. Liséksi avustajan roolissa olleen tuli huomaamattomasti tarkkailla
haastateltavan non-verbaalista viestintdd. Aineistoa esitellessimme ja

analysoidessamme viittaamme haastateltuihin henkil6ihin kirjaimin A, B, C ja D.
6. 1 A:n haastattelu ja aineiston analyysi

Haastateltavan toiveiden mukaisesti menimme tekeméidn haastatteluamme hénen
typaikalleen koulupdivin pidatyttyd. Siistiydyttydidn ja varmistettuaan ettd kaikki
edellisen tunnin hiihtdjdt olivat saapuneet takaisin koululle A oli valmis
haastateltavaksi. Haastattelu tapahtui opettajainhuoneessa, joka kuitenkin iltapaivistd
oli hiljainen ja rauhallinen. Haastattelun aikana A oli rento ja mutkaton emmeka
huomanneet, ettd esimerkiksi poydailla ollut nauhuri olisi vaivannut haastateltavaa.

A on 35-vuotias miesopettaja, joka on valmistunut luokanopettajaksi Jyvéskyldn
yliopistosta 1990. Englantia hiin on opiskellut opiskeluaikanaan 15 opintoviikkoa. Lisé-
tai tdydennyskoulutusta hén ei englannin kielen osalta ole hankkinut mutta totesi, ettd
hédn pitdd kielitaitoaan ylld kidyttdmailld kieltd péivittdin ystdva- ja harrastuspiiristd
johtuen. Kaiken kaikkiaan A on toiminut ammatissa kymmenen vuotta. T#std ajasta hidn
on opettanut englantia seitsemin vuotta. Viimeiseen kolmeen vuoteen A ei ole
opettanut englantia.

Kysyttidessd A:n kisitystd kielestd tuli selkedsti ilmi, ettd hinen kisityksensd
kielen olemuksesta on funktionaalinen. A toteaa:” Se on tiivistettynd se mitd md
ajattelen kielestd ettd kieli on vdline oppimiselle ja kaikelle viestinndlle mutta niinku
perimiltidn se on vuorovaikutusta.” Lisdksi hdn mainitsee kielen sosiaalisen luonteen

toteamalla, ettd kieli, myds vieras kieli, on se viline, jolla sosiaalisesti toimimme.
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Pohtiessaan hyvin kielitaidon sisdltod A painottaa oikeiden muotojen sijasta kielen
kayttdjan toimintaa, kielen runsasta ja luontevaa kiyttod. Tama ei kuitenkaan tarkoita
sitd, etteik6 A opetuksessaan ottaisi huomioon myds rakenteiden ja kieliopin
opettamista, vaikkakaan aikaa mainittujen asioiden opiskeluun ei suhteessa paljoa
kéytetdkddn. Hyvad kielitaitoa A médrittelee seuraavasti:” Joo md oon monta kertaa
koittanu sen sanoakin tuolla luokassa oppilaille ettd se hyvd kielitaito vieraan kielen
taito tai vieraan kielen hallinta niin ei se oo sitd ettd sd osaat kaikki kielioppisddnnot
ulkoo ja ettd osaat taivuttaa kaikki epdsddnnolliset verbit oikein ja kaytdd niitd oikeita
muotoja oikeissa kohdissa vaan hyvd kielitaito on mun mielestd sitd ettd sa ymmdrrdt
mitd sulle puhutaan ja sd pystyt reagoimaan siihen luontevasti -- .”

A:n kisityksen mukaan vieraan kielen oppiminen ainakin ala-asteen tasolla on
vahvasti mallioppimista, jossa malleina toimivat niin opettaja, toverit kuin kuultu ja
kirjoitettu englannin kieli, jota on runsaasti tarjolla eri ldhteissd. A:n mukaan lapsilla on
nykyain jo ennen kielenopiskelun varsinaista alkamista paljon kielikokemusta, jonka
seurauksena heilld on melkoinen mairi passiivista sanavarastoa ja késitys siitd, miltd
englannin kielen pitiisi kuulostaa. Mallioppimiselle tyypillinen toisto edistdd myos A:n
mukaan oppimista, esimerkiksi sanaston ja opittujen ilmaisujen ja reagointitapojen
osalta A uskoo toistojen mdirian vaikuttavan oppimiseen. A nikee myds didinkielen ja
vieraan kielen oppimisprosessien vililld olevan yhtildisyyksid, ainakin jos ajatellaan
vieraan kielen opiskelun alkuvaiheita. Hin toteaa: ”-- ajatellaan nyt jo ihan didinkielen
oppimista miten pieni lapsi oman didinkielensd om-omaksuu niin sehdn on ihan
puhtaasti mallioppimista niin kyl ma aika pitkille nddn sen vieraan kielen opiskelun
toimivan samalla-samoilla periaatteilla ja sitten vasta mychemmdssd vaiheessa kun on
rItAavasti ymmdrrystd jo omasta didinkielestd niin kun md viittasin sithen teorisointiin

"

niin siind vaiheessa se kielen opiskelu voi muuttua - -.” A tiydentdi vield, ettd ala-
asteella olevilla oppilailla on hyvit edellytykset kehittyd omassa sekd didinkielessddn
ettd vieraassa kielessid nimenomaan suullisen ilmaisun puolella.

A:n  nikemys vieraan kielen oppimisesta on nahtdvissi my0s hinen
nikemyksessiin roolistaan englannin kielen opettajana. A nékee roolinsa englannin
kielen opettajana vahvasti olevan sellaisen virikeympériston jirjestijd ja tarjoaja, jossa
on mahdollisuus kiyttdd ja harjoituttaa opittuja taitoja. Kiytdnnossd tdmi tarkoittaa

englannin kiyttimistd myos muun kuin englannin opetuksen yhteydessid. A kertol
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pitidneensd esimerkiksi liikuntatunteja englanniksi. Niilld tunneilla myos oppilaiden
odotettiin kéyttdvian englantia. Télld A haluaa saada aikaan siirtovaikutuksen
englannintunnilla opitun ja muun koulunkdynnin vilille. Nédin A myds uskoo avaavansa
oppilaidensa silmét niille mahdollisuuksille, joita vieraan kielen hallinta tarjoaa. A

2

pohtii vieraan kielen hallinnan merkityksestd seuraavasti: ” -- kielen opiskelun
motivaation kannalta on dlyttomdn tdarkee ndhd sitte se mielekkyys ja merkitys et miksi
ndin et se on jotakin muuta kuin kaks kertaa viikossa kahella tunnilla opiskeltava joka
useesti vois kuvitella ndin karrikoiden menee sitte oppilas-opettaja vililli et siind
vaiheessa kun oppilas havahtuu siihen et tdd on ihan oikee kommunikointikeino
vuorovaikutuskeino et tuol on niinku maailma valmiina ku vaan menis ja osais kdyttéd
sitd niin sen kun oppilas herdd tajuamaan sen koko tdn vieraan kielen opiskelun
merkityksen niin silloin sen motivaatio muuttuu ihan erilaiseks.”

A:n kasvatusfilosofiaan pohjautuen hin ei halua opetuksessaan, ei vieraan kielen
eikd muunkaan opetuksen osalta, sitoa itseddn mihinké&in systeemiin tai menetelméin
vaan pyrkii aina monipuolisesti lukemaan tilanteita ja vastaamaan niiden asettamiin
vaatimuksiin. Vieraan kielen opetuksessa A:lla on kaksi selkedi tavoitetta. Ensinnékin
A haluaa herittdd oppilaissaan motivaation vieraan kielen opiskeluun niin, ettd vaikka
ala-asteen aikana oppilaalla vield ei olisikaan edellytyksid hankkia hyvéai kielitaitoa niin
hénelle kuitenkin jdisi innostus ja halu jatkossa n#dhdd asia niin tdrkednd ja
merkityksellisend, ettd sen opiskeluun riittiisi intoa. Toiseksi A haluaa harjotuttaa
vieraan kielen vuorovaikutustaitoja niin paljon, ettd oppilaalla on oikeassa tilanteessa
todella rohkeutta kommunikoida vieraallakielelld. Kdytinnosséd A pyrkii opetuksessaan
muun muassa seuraavilla tavoilla tukemaan mainittujen tavoitteiden saavuttamista. Hin
tarjoaa paljon tilanteita niin englannintunneilla kuin niiden ulkopuolellakin kéiyttdd
englannin ‘kieltd aidoissa kommunikointitilanteissa kuitenkaan tuputtamatta tat
pakottamatta oppilaita. A on oppilaineen ollut mukana muun muassa kolmivuotisessa
Comenius-hankkeessa, jonka aikana sekd itse tuotettiin ettd kdytettiin muiden maiden
tuottamaa materiaalia. Lisdksi oppilaat kirjoittavat kirjeitd ja siahkopostia englanniksi.
Alntimisesti oppilaille tarjotaan erilaisia esimerkkejd, jotta oppilaat oivaltavat, ettd ei
ole olemassa yhtd ainoaa ja oikeaa tapaa puhua englantia. Liséksi oppilaat lukevat itse
rauhallisessa paikassa nauhalle ja kuuntelevat omaa didntdmistddn ja joskus vievit

nauhan kotiin ja lukevat ja kuuntelevat vanhempien kanssa yhdessd. Sanastoa
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harjoitellaan kirjoittamalla uuden liksyn sanat vihkoon ja pitamilld sanakokeita
sadnnollisesti. Kielioppi ja rakenteet kasitellddn oppikirjan avulla, mutta kuten
mainittua A ei opetuksessaan painota kyseistd aluetta, koska uskoo etti koulutuksemme
spiraalirakenne takaa sen, ettéd kielioppiasiat tarkeytensi vuoksi tulevat vield moneen
kertaan hédnen jilkeensdkin kisittelyyn. A haluaa opetuksessaan painottaa

»»

vuorovaikutusta. T4td kuvaa muun muassa toteamus: ’- - tuottaa omaa tekstid
puhumalla, lukea kirjoitettua tekstid ja sitte ymmdrtdd kuulemaansa ja ymmdrtdd
lukemaansa siind on ne kaikkein tdrkeimmdit asiat.”

Tarkasteltaessa A:n yleisen oppimiskésityksen sekd vieraan kielen
oppimiskésityksen vilistd suhdetta on niistd 10ydettdvissd yhtildisyyksid. A:n ndkemys
siitd, miten ihminen oppii on sekd kielen ettd muun oppimisen osalta vahvasti
sidoksissa A:n niakemyksen mukaan virikeymparist6on. Kysyttiessd miten ihminen

ka4

oppii A vastasi: 7 -- mahdollisimman moni-monipuolinen virikeympdristo ruokkii
parasta mahdollista oppimista --.” Toisaalta A toi esille, ettd on tietysti olemassa hyvin
erilaisia oppijoita ja oppimistyylejd ja opettajan tehtdvdnd onkin tunnistaa, miten
kyseinen lapsi oppii, ja tukea hdnen oppimistaan sopivalla tavalla. A:n opetus on kaiken

b2

kaikkiaan hyvin oppilasldhtdistd ja yksilod korostavaa. Hin toteaa: ’-- se yksilon
huomioon ottaminen yksilollisyys ja sen lapsen kokonaisuuden sen lapsen ehedn
kokonaisuuden kasvaminen ja sen tukeminen se on se tavote -- siind on niinku ne
tdrkeimmadt asiat tassd et et jos ne lapset oppii ymmdrtamddn asioita ja kokonaisuuksia
Jja tulee keskenddn toimeen ja sitten on tdd kasvatuksen so-sosiaalinen puoli jota ei saa
unohtaa missddn tapauksessa --” Jo kielen kohdalla esiin tullut motivaation ja
kiinnostuksen synnyttiminen sopii kuvaamaan A:n opetusta laajemminkin. Hén toteaa,
ettd oppimisella ja lapsen itsetunnolla on yhteys ja timi merkitsee sitd, ettd opetuksessa
olisi pyrittdvd tarjoamaan lapsille mahdollisuus onnistumiseneldmyksiin, jotka
puolestaan motivoivat jatkamaan opiskelua. A nikee oppimisen kannalta toivottamana
tilanteen, jossa oppilaalla ei ole vihdistikain kiinnostusta asiaa kohtaan. A:n nikemys
vieraan kielen kielitaidosta, ja hidnen tavoitteensa vieraan kielen opetuksessa ovat
yhteneviiisid edelld mainitun kanssa. Myds oppilaan roolilla seké vieraan kielen ettd
-muiden aineiden kohdalla on yhteyksid. A:n toteaa, ettd aktiivisesti mukana olemalla
oppilaalla on mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseensa: 10ytdd yhteyksid asioiden

villilld ja siirtdd oppimaansa tilanteesta toiseen. A:n kokonaisvaltaista kisitystd omasta
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roolistaan niin englannin kuin muidenkin aineiden opettajana lienee kuvaavan parhaiten
hdnen seuraava toteamuksensa: ” Joo kylld kylld md nden nimen oman niin et se on
ohjaaja ja tukija ja jos mun pitds vield niinku kuvailla sitd niin mielummin niin ettd mad
kannattelen ja tuen heitd alhaalta ylospdin enkd md oo kiskomassa heitd ylhddlta
kdsin.”

A:n kisitys kielesti on selkedsti luokiteltavissa funktionaaliseksi. A:n
késityksessa kieli funktionaaliselle ldhestymistavalle ominaisesti kytketddn muistiin,
havainnointiin, ajatteluun, merkityksiin ja tunteisiin. Lisdksi A:n késityksesti kielestd
ja kielitaidosta on 10ydettivissid Kaikkosen (ks. s.8) kuvaama kommunikatiivisuuden
jako kahteen osaan: yksilolliseen viestintddn ja kielenkdyttotaidon kehittdmiseen, silld
opetuksessa painotetaan ja tavoitellaan niin kielen tuottamista ja lahettdmistd kuin
ymmartdmistikin. Tiivistetysti voi todeta, ettd A:lle vieraan kielen kielitaidossa sekd
itse vieraan kielen opetuksessa on toiminta muotoa tiarkedmpéi.

Padsddntoisesti A:n kielenopetus on vahvasti kommunikatiivista. Opetuksessa
painotetaan vahvasti puhuttua kieltd, ja muodollisen virheettdomyyden sijaan
korostetaan sujuvuutta ja ymmarrettdvyyttd. Oppilaan roolin A nikee
kommunikatiiviselle lihestymistavalle tyypillisesti aktiivisena ja vastaavasti oman
roolinsa osallistuvana mutta ei dominoivana. Kuten olemme maininneet
kommunikatiivisessa ldhestymistavassa ei vanhoja opettamistapoja hylétd, mutta ne
muotoillaan uudelleen ja laajennetaan tarpeen mukaan. Akateemisessa
ldhestymistavassa painottuva sanaston kartuttaminen on osa A:n opetusta, mutta
huomioitava on, ettd se ei tidhtdd kirjallisen kddnnostaidon parantamiseen, vaikka
oletettavasti sanaston laajentuminen vaikuttaa positiivisesti my&s kirjallisiin taitoihin.
Ensisijaisesti sanaston laajentamisella tdhditddn opetuksessa korostuvan suullisen
ilmaisutaidon kehittymiseen ja monipuolistumiseen. Useat toistot, jotka puolestaan
kuuluvat audiolingvaaliseen menetelmiin, jonka taustalla on behavioristinen
oppimiskisitys, ovat myos osa A:n vieraan kielen opetusta. Mallioppimisen lisdksi on
A:n Kkisityksestd vieraan kielen oppimisesta l0ydettivissd yhteys Krashenin
nikemykseen, jonka mukaan vieras kieli omaksutaan samalla tavoin kuin ensimmaéinen
kieli. Ndin A uskoo asian olevan ainakin ala-asteella, jolloin ollaan kieliopintojen
alkuvaiheessa.

Vaikka A:n oppimiskisityksestd ainakin vieraan kielen osalta [0oytyy
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behavioristisia piirteitd, vaikuttaa hinen oppimiskisityksensd kokonaisuudessaan
kuitenkin vahvasti kognitiiviselta. A:n useasti esiin tuomat runsas virikeympéristo sekd
kokonaisuuksien ja yhteyksien hahmottamien ovat yhdistettivissd kognitiiviseen
ldhestymistapaan, jonka mukaan yksilo valikoi ja tulkitsee opittavan aineksen ja pyrkii
liittdm&d4n sen aikaisempaan tietorakenteeseen. Sama ajatus on ldydettdvissd myos
konstruktivistisesta oppimiskisityksestd. Niin ikdin A:n mainitsemat yksilollisyys,
opiskelun mielekkisksi kokeminen, henkilokohtainen motivoituneisuus, uteliaisuus,
sosiaalisuus ja itseluottamuksen kehityksen tukeminen ovat ldydettdvissd
kognitiivisesta oppimiskisityksestd. Toisaalta on arveluttavaa yrittdd liian jyrkisti
sovittaa A:n ajatuksia ja kasityksid tiukasti minkdédn ismin piiriin. Lisdksi A my0s itse
totesi, ettd ei halua sitoa itsedin mihinkd4n menetelméain tai systeemiin, vaan haluaa
sdilyttad joustavuuden sekd herkkyyden eri tilanteille. Haastattelun perusteella voisi
kuitenkin todeta, ettd A:n kisitys kielestd on funktionaalinen ja hdnen tyylissddn opettaa
vierasta kieltd painottuu eniten kommunikatiivinen ldhestymistapa. A:n opetusta ja
oppimista koskevista kisityksista ja niiden kidytinnonsovellutuksista ndyttdd olevan
loydettdvissi padosiltaan kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskisitys behaviorismilla

hoystettynd.
6.2 B:n haastattelu ja aineiston analyysi

Toisen haastateltavan tapasimme myo6s hinen tydpaikallaan keskelld ty6pdivéds kahden
vapaatunnin aikana opettajan toivomuksen mukaisesti. Opettaja B ei puhelimessa ollut
halukas haastateltavaksi, koska on jddmissd eldkkeelle tdnd keviddnd ja piti
tyotaakkaansa muutenkin raskaana. Vakuuteltuamme hénen pitkédn tySuransa tuoman
kokemuksen ja tiedon olevan tutkimustamme rikastuttava osa. Aluksi opettaja vaikutti
hieman jinnittyneeltd ja kiredltd. Hin my0s arasteli héastattelun nauhoittamista mutta
ei kuitenkaan kieltinyt sitd. Haastattelun edetessd hin kuitenkin rentoutui ja rupesi
kertomaan muistakin kuin suoraan kysymykseen liittyvistd asioista.

Opettaja B on 60-vuotias naisopettaja, joka on valmistunut Jyviskylin
yliopistosta 1962 ensin luokanopettajaksi ja kymmenen tydvuoden jilkeen erikoistunut
vield englannin aineenopettajaksi. B on toiminut ldhes koko uransa ajan

luokanopettajan tyon ohella englannin opettajana. Yhden vuoden hén tydskenteli
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pelkistddn englannin aineenopettajana. Haastattelun loputtua hédn vaikutti melko
helpottuneelta. Hin antoikin ymmirtdi, etti on vaikea pukea sanoiksi ajatuksia
opetuksesta, koska uran loppuvaiheessa opetus tapahtuu varmalla rutiinilla, joten
opetusta ei tule aktiivisesti mietittyd. Myds tuleva eldkkeelle jadminen vaikuttaa
opettajan mukaan hidnen opetukseensa siind médrin, ettei hin ole viitsinyt tai ndhnyt
tarpeelliseksi endd tassd vaiheessa hankkia lisdkoulutusta kielenopetuksen osalta. Hin
totesi my0s kielitaitonsa rapistuneen vuosien aikana. B on pitédnyt kielitaitoaan yll4
lahinni lukemalla ja katselemalla ulkomaalaisia televisio-ohjelmia.

Haastattelussa kavi ilmi, ettd B:n kisitys kielestd on funktionaalinen. “Kieli on
keino kommunikoida suullisesti ja kirjallisesti tehdd itsensd ymmdrretyksi, ymmdrtdd.”
Hyviin kielitaitoon B sisdllyttdd aluksi ala-asteen alkuluokilla ldhinnd rohkeuden
puhua. My6hemmin painottuvat myds tekstinymmaértaminen ja kirjoittaminen ja muut
kielitaidon osa-alueet, kuten ddntdminen ja kielen rakenteen osaaminen. Kielitaitoa B
kuvaa seuraavalla tavalla: “Kylld siind pitds just tdd puhevalmius kylld suullinen
kielitaito on mun mielestd tissd vaiheessa sellanen ettd rohkas heitd puhumaan kylli
kolkilla kun ovat niin vield aika vdlittomid et jos sillon saa puhumaan niilld
muutamilla sanalla jolla ldhdetiin niin se jatkuu sitte ja tottakai sitte myoski sitd
kirjallista lukemista ja kaikki nama.”

A B mieltdd vieraan kielen oppimisen olevan ainakin kielen oppimisen
alkutaipaleella mallioppimista. Malleja, niin kuultuna kuin kirjoitettuina, saadaan
ymparoivasti yhteiékunnasta: televisiosta, ystdviltd, mainoksista ja kaupoista,
tietokonepeleistd ja niin edelleen. Koulussa mallit tulevat opettajalta ja kirjasta seki
sithen kuuluvista ddnitteistid. Mallioppiminen pitdd sisilldin myos paljon drillejd ja
toistoja niin sanavaraston kuin dantimisen oppimisessa. B pitdd myds didinkielentaitoja
merkityksellisini vieraan kielen oppimisessa. Jos oppilaalla on lukivaikeuksia tai muita
ongelmia ymmartdd oman iidinkielensd eri osa-alueita, tulevat nimid ongelmat
esiintymiin mitd todenndkoisimmin myds vieraan kielen oppimisessa. “No jos on
lukivaikeuksia niin kylldhin se vaikuttaa ainaki kirjottamiseen hirvedn paljon ja usein
tdmmonen oppilas on hirvedn arka kylld puhumdanki el nyt aina ettd saattaa olla
poikkeuksiaki ettéi on suullisesti lahjakas mutta tuota kylld se ja kylldhédn tdmmonen
kielentuntemus ettd jos se on vaikeata ettd mullakin on tdlla hetkelld luokassa pari

oppilasta jotka ei tahdo tajuta ettd on olemassa vieraita kielid.” Lisdksi tirkednd osa-
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alueena vieraan kielen oppimisessa B pitdd motivaatiota. Englannin osalta hin nikee
motivaation olevan hyvén juuri sen vuoksi, ettd englannin kieli on esilld niin paljon.
Oppilailla on jonkinlainen késitys opittavasta kielestdi jo ennen varsinaisen
kouluopetuksen alkua. Vieraan kielen oppiminen on hinen mukaansa lidhinna
mallioppimiseen ja motivaatioon perustuva prosessi.

Tehtavddnsd vieraan kielen opettajana B pitdd ennen kaikkea raskaana.
Luokanopettajan ja englanninopettajan yhdistelmd on hédnen mielestidn rankin
mahdollinen. Vaihtuva kielenopetusluokka asettaa suurimmat haasteet, silli silloin ei
tiedd, mitd luokka on oppinut edellisind vuosina, eivétkd luokan oppilaatkaan ole
tuttuja. Oman luokan kanssa englanninopetus on hinen mielestidfin vapaampaa: “-- et
Jjos sais viedd niinku omaa luokkaa on voinu et tdd ei nyt mee tdnd vuonna et md otan

”

sit ens vuonna et md otan nyt vahdn ja ens vuonna syvenndn --.” Vieraan luokan
englanninopetusta B kuvaa seuraavasti: “Siind helposti joku voi niinku jaddd, jadaddi
niinku huomaamatta tai jddada jilkeen et sitte ettd se vaatii hirveesti just siltd
opettajalta et meet siihen vieraaseen luokkaan ja rupeet patistaan niitd ja lihettddn
viestejd kotiin ettd nyt on ldksyt tekemdttd ettd md koen sen hirveen raskaana.” B
nikee oman roolinsa ennen kaikkea vastuunkantajana jokaisen oppilaan oppimisesta,
sekd rauhallisen ja turvallisen ilmapiirin Iuojana. Omaa rooliaan oppilaan
oppimisprosessiin vaikuttajana hin kuvaa nidin: “ No avustamalla ja tietysti silld
loputtomalla kdrsivillisyydelld sitte ettd aina vaan otetaan uudestaan jos ei 0o menny
perille. Periaatteena mulla on kylld sellanen hiljanen ddni, koska md yritin hiljentdd
luokanki ja sellanen lempedn luja ote.”

B:n opetuksessa on havaittavissa selked vastuuntunto oppilaiden oppimisesta.
Hénen oma kdayttdteoriansa vieraan kielen opetukseen on muotoutunut vuosien
kokemuksen kautta seki erilaisten trendien mukaisten kokeilujen my6td. Opettaja on
koettanut poimia parhaat palat ja yhdistdd ne opetuksessaan mielekkéiksi
kokonaisuudeksi. Kiytgssd oleva kirjasarja muokkaa pitkille sitd, minkélaiseksi
lukukauden tavoitteet muotoutuvat. Tavoitteisiin opettaja pyrkii padsemidn kirjasarjan
tarjoamien tehtdvien ja omien opetustapojensa kautta. Motivaation englanninopetusta
kohtaan hin on todennut olevan yleensd hyvin oppilailla jo opetuksen alkutaipaleella.
Motivaatiota hin pyrkii pitdiméén ylld positiivisia kokemuksia heradttamalld. Oppilaiden

huomioiminen erilaisina yksiloind, ja heidén vahvoihin puoliinsa keskittyminen on B:n
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mukaan paras tapa ylldpitid motivaatiota opiskeltavaa kieltd kohtaan. Azntimisti ja
rohkeutta puhua englantia hidn pitdd tirkeimpind osa-alueina vierasta kieltd
opetettaessa. Heti oppimisen alkutaipaleella hin koettaa saada oppilaat kidyttdméaan niitd
muutamia sanoja, jotka heilld ovat tiedossaan. Kirjasarjan tarjoamat parikeskustelut ja
haastattelut toimivat luokassa puheharjoitteina. Adntimisti harjoitellaan kuunnellen
dédnitteitd ja opettajaa ja toistaen sanoja, niin ettd ne tulevat mahdollisimman moneen
kertaan toistetuiksi. “Adntamistd piddn juuri et kun on kuulunu moitteita et suomalaiset
el osaa ddantdd oikein ettd niin hirvedn tdrkednd piddn sitd ja sit et mitd vaikeempi sana
tai sanonta niin se hoetaan ldpi sitte koko luokka, et jokikinen sanoo sitd sitte-- .”
Kirjoittamista harjoitellaan mallien ja tyokirjan avulla. Opettaja kirjoittaa malleja
taululle ja kalvolle. Kielioppia opettaja pitdd myos tdrkednd ja yrittdd opettaa tietyt
perusasiat niin, ettd oppilaiden on helpompi lahted syventimain tietojaan yldasteella.
Kieliopin opetukseen kéytetddn tyokirjaa, minikielioppia seké tauluopetusta. Opettaja
kayttdd opetuskielend niin suomea kuin englantia, mutta siten ettd kuudennella luokalla
kdytettddn suurimmaksi osaksi englantia. Hinen kidytdnnon ratkaisuissaan on pitkélti
nédhtdvissi toistojen ja mallien kdytto.

B:n yleisesséd oppimiskasityksessd seki vieraan kielen oppimiskésityksessd on
havaittavissa paljon yhtildisyyksid mutta myoskin eroja. Yleisesti oppimista B kuvasi
asiana, joka tapahtuu eri ihmisten kohdalla hyvin yksiloilisesti: “-- eri ihmiset oppii eri
lailla. Sielldhdn on sellasia joilla heti et ahaa ei tartte ku pikkasen ndayttdd et katos nyt
Jja sit on niitd jotka tarvii sitd valtavaa harjotusta jotta se menis perille. Kylli se mun
mielestd on hyvin erilaista. Ja sen takia on sitte tietenki hieno juttu jos saa samojen
oppilaiden kans mennd usemman vuoden ettd Sitte oppii tuntemaan mikd tille
oppilaalle ja mitd tille auttaa ja sitte on niitd joita ei tarvi paljo auttaakaan.” Vieraan
kielen oppimista hin kuvasi samalla tavalla, yksilollisesti erilaisena, mutta myos siind
tuli esille mallista oppiminen ja se, ettd jotkut oppilaat eivit tarvitse harjoitusta juuri
lainkaan. vaan ymmirtdvit opittavan asian helpommin kuin toiset. Hitaampien
oppilaiden kanssa opettaja nikee opetuksen apuna nimenomaan toistot ja erilaiset
drillausharjoitukset. Niin vieraan kielen kuin muidenkin aineiden kohdalla opettaja néki
hyvin tirkednd sen, ettd saisi olla samojen oppilaiden kanssa tekemisissd
mahdollisimman monta vuotta, jotta oppisi tuntemaan heidin taustansa ja tarpeensa,

niin ettd voisi kiyttdd jokaiselle parasta keinoa oppimisen maksimoimiseksi. *-- md
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koitan ottaa ne yksildind ja katsoo mihin kuka oppilas et mihin hdnelld olis
mahdollisuuksia et hin kilpailis niinku itsensd kanssa siind omalla sarallaan, ettei
vertailla ettd olis joku tietty tavote mihin kaikkien pitds pddstd kun kaikki ei pddse.”
Kéytinnossd eroja vieraan kielen ja muiden aineiden vélillda on nédhtdvisséd
opetustavoissa. Vieraassa kielessd kdytetdidn paljon kirjasarjan tydkirjan tarjoamia
tybtapoja sekd opettajajohtoista opetusta. Opettaja antaa mallin, jota oppilaat
noudattavat ja matkivat. Muissa aineissa opettaja mainitsi tyotavoiksi myds parity6t
sekd projektit, joita vieraassa kielessi ei kéytetty, mutta my0os opettajajohtoinen opetus
oli mukana. Opettaja toimi muun muassa historian ja uskonnon tunneilla kertojana.
Roolinsa opettajana B nikee kuitenkin pitkiile samanlaisena niin vieraan kielen
opetuksessa kuin muussakin opetuksessa. Hin on ennen kaikkea avustaja ja
harjoituttaja sekd turvallisen ilmapiirin luoja. Oppilaan roolin hin nikee aktiivisena.
Paneutumalla annettuihin tehtdviin, kotitehtavit tekemailld ja keskittymalld oppilas
saavuttaa tavoitteet parhaiten.

Vaikka B kuvaa kisitystddn kielestd puhtaasti funktionaaliseksi, kieli on keino
tehdd itsensd ymmiirretyksi, keino kommunikoida niin suullisesti kuin kirjallisesti, on
hinen opetuksessaan nihtivissd selkedsti kielen nikeminen myos jdrjestelménd. B
pilkkoo kielen opetuksessaan eri osa-alueisiin, joihin kiinnitetddn huomiota erikseen.
Adntimisharjoitteissa  keskitytdin oikeaan #antimiseen ja puheharjoituksissa
vuorovaikutukseen. Tekstinymmarrystd kontrolloidaan kysymyksilld ja sanojen
oppimista sanakokeilla seki erilaisilla sanatehtdvilistoilla, joita tulee liksyksi silloin
tdlloin. Niin voidaan ajatella opettajan nikevin kielen koostuvan eri osista, joita
voidaan myds opettaa erikseen. Kuitenkin hyvin kielitaidon hin nidkee painottuvan
suulliseen osaamiseen: rohkeuteen puhua ja taitoon #@4nt44 oikein.

B:n kielenopetuksen voi ndhdéd saaneen vaikutteita juuri dudiolingvaaliselle
menetelmille ominaisesta drillauksesta, toistoharjoitteista. Mukana on myos vivahteita
klassisesta kielen opetuksesta, koska opettaja painottaa my6s kielen virheettomyyttd,
joka nikyy muun muassa oikeisiin sana- ja lauserakenteisiin pyrkimiseni. Opetuksessa
oppilaat ovat iinessi yleensd etukiteen annettujen ohjeiden mukaisesti. Spontaania
vuorovaikutusta vieraalla kielelld luokassa ei juurikaan harjoiteta. Kuitenkin oppilaiden
nikeminen yksiloind ja heiddn tarpeisiinsa vastaaminen on hyvin moderni

oppimisndkemys, ja sen voidaan katsoa juontuvan kognitivisesta ja konstruktiviisesta
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teoriasta. Yksilolliseen oppimiseen vaikuttavat oppilaan kokemukset ja erilaiset
etukiteis tiedot ja taidot opettavaan aiheeseen liittyen. Myos oppilaan roolin ndkeminen
ldhtokohtaisesti aktiivisena viittaa uusimpiin oppimiskisityksiin. Kuitenkin
aktiivisuuden nikeminen annettujen ohjeiden mukaan kéyttdytymisend ja tehtyihin
kysymyksiin vastaamisena ei vastaa nykyisté kasitystd oppilaan aktiivisuudesta, vaan
kuuluu 1dhinnd behavioristiseen oppimiskésitykseen. Oppilaan omalle uteliaisuudelle
ja asioiden tutkimiselle oppilasta kiinnostavista ndkokulmista ei juuri anneta tilaa.
Sanaston kartuttaminen ulkoa oppimisen kautta on hyvin traditionaalinen tapa, eivitkd
uusimmatkaan oppimisteoriat ole sitd hyldnneet, ainoastaan sanaston kayttotarkoitus ja
sen kontrollointi on muuttunut. Jos sanojen ulkoa oppiminen sindnsé on tavoite, on
oppiminen todennikdisesti pintapuolista ja saattaa hyvinkin jdddd oppilaalle
merkityksettomiksi, jos hin ei saa kdéyttdd sanoja hénelle mielekkiissd tai
merkityksellisissi tilanteissa.

B:n oppimiskasitys vaikuttaa kokonaisuutta tarkasteltaessa nojautuvan suuresti
behavioristisiin ajatuksiin oppimisesta. On vaikea sanoa, missd mairin oppilaiden
yksildind nikeminen ja motivaation korostaminen muun muassa kielenopetuksessa ovat
kognitiiviseen tai konstruktivistiseen oppimiskisitykseen perustuvia ajatuksia, silld
haastattelussa esiin tulleet kiytdnnon esimerkit tunneilta eivét niitd niinkéén tukeneet.
Opettajan vastuu oppilaiden oppimisesta oli kuitenkin néhtdvissd, ja ehkd laaja
eriyttdminen eri oppilaiden kohdalla oli juuri parasta kognitiivista osaamista opettajan
puolelta. Laaja tyokokemus ja erilaiset kdytdnnon kokeilut eri metodien parissa ovat
antaneet hinelle suuren miérdn tietoa ja taitoa varioida opetusta. Tdmid tulee
selkeimmin esille suhtautumisessa eri oppilaiden ongelmiin: “-- kun on semmosia jokka
hyvin laiskasti lukee sanoja ja tdytyyhdn olla sanoja ettd on kieltd niin teen niille
semmosia ilkeitd temppuja ettd laitan 45 sanaa jokka on A4:lla ja sitte seuraavalla
kerralla pitdd tuoda se paperi kddnnettynd ettd on etitty sanat sanastosta ja kappaleista
et on ihan pakko kerrata sillon-- .” My6s ahkerat oppilaat palkitaan: “Ja sitte mulla on
sellanen slangisanakirja ettd kutosen pojat saa lukee sitd kun ne on ollu ahkeria et
siind on vihdn whmiaki juttuja ne oikein odottaa et millon ne saa sen sanakirjan --."
Oppilaiden itsetunnon vahvistaminen positiivisia oppimiskokemuksia tuottamalla on
osoitus opettajan kognitiivisesta oppimiskésityksestd.

Opettaja ei itse pidd opetustaan sidottuna mihinkédén tiettyyn suunnitelmaan
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vaan pitdd tuntinsa sen mukaan, mikd on luokan ilmapiiri. Jos oppilaat ovat visyneita,
hén saattaa muuttaa tuntisuunnitelmat kokonaan ja kdyttdd tunnin esimerkiksi pelin
pelaamiseen. Tdmin taidon hdn nidkee tulevan juuri pitkdstd tydokokemuksesta.
Karkeasti ottaen voi sanoa B:n omaavan funktionaalisen kielikésityksen, vaikkakin
opetuksessa tulee esille myds strukturaalisena. Kielenopetuksessa hidn nédyttdd
kayttivian akateemisen ja audiolingvaaliseen menetelmén yhdistelmid ja muissa

aineissa ehki enemmain kognitiivisia opetuskaytinteitd.

6.3 C:n haastattelu ja aineiston analyysi

Kolmannen haastateltavan tapasimme hdnen tyopaikallaan tyOpdivdn péitteeksi.
Haastattelu tapahtui opettajan omassa luokassa, joka oli koulupdivdn péityttyd
rauhallinen. Opettaja suhtautui meihin ja haastatteluun erittdin rennosti eikd nauhuri
haitannut hénti lainkaan.

C on 32-vuotias miesopettaja, joka on valmistunut luokanopettajaksi Jyviskyldn
yliopistosta 1993. Englantia hidn on opiskellut ensin 15 opintoviikkoa OKL:n
erikoistumisopinnoissa ja jatkanut vield opintojaan 35 opintoviikkoon
englanninkielenlaitoksella. Lisdkoulutusta hdn on hankkinut muun muassa noin viiden
opintoviikon kurssilla tdydennyskoulutuskeskuksessa englannin kdytdstd muiden
aineiden opetuksessa. C omaa vahvan kiinnostuksen englannin kieltd ja kulttuuria
kohtaan. Innostus alkoi hdnen sanojensa mukaan vaihto-oppilas vuoden aikana. Héin
pitdd kielitaitoaan ylld matkustelemalla, lukemalla ja pitdmilli yhteyttd ulkomaalaisiin
ystdviinsid. C on toiminut opettajana seitsemén vuotta, josta hin tydskenteli yhden
vuoden kokonaan englannin kielisessd luokassa. Lisdksi hdn on ollut toissd
erityiskoulussa ja viimeiset neljd vuotta tavallisella ala-asteella. Englantia hdn on
opettanut oikeastaan koko tydssdoloaikansa.

C:n kisitys kielestd on selkedsti funktionaalinen. My®ds kielen sosiaalinen luonne
tulee esille hdnen vastauksestaan. Hidn kuvaa kisitystdin seuraavasti: “No kieli on
erinomainen tapa meidan ihmisten valillad kommunikoida ja valittdd mielipiteitd
tunteita ja kaikkee mahollisia asioita mitd vaan tietoa kylld md ndin koen et
kommunikointiviline. Kyl sithen kuuluu muitaki asioita et non-verbaaliset ja ndin mut

se on se vdline milld tidld kommunikoidaan tédla koulussakin puhekieli kuitenki on se
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ratkaseva.” Hyvii kielitaitoa C kuvaa monipuolisesti kuitenkin suullista kielitaitoa
korostaen. Kielitaito muodostuu hinen mukaansa rohkeudesta kiyttdd kieltd,
sujuvuudesta, tarpeellisesta sanastosta, ja myds suullisen ja kirjallisen viestinnin
kieliopillisesta onnistumisesta. Hin ei kuitenkaan halua vield ala-asteella korostaa
virheettomyyttd kieliasussa, silld virheen tekemisen pelko saattaa estdd monia oppilaita
kommunikoimasta vieraalla kielelld. C:n sanoin hyvi kielitaito on seuraavaa: “No ihan
ykkdsasia on et osaa ja pystyy ilmasemaan tietyissd tilanteissa asioita englanniksi et
uskaltaa kéiyttdd sitd kieltd et se ei oo sellasta vakisin vddntdmistd et tulis sellanen
ilosuus sithen mutta tottakai sithen tarvii sitte olla sanasto ja mitds vield..no evddit
sanotaan siihen et onnistuu se viestintd suullisesti ja myohemmin kirjallisesti mutta et
se viestind olis sellanen ja oon pyrkiny sitd korostaanki sitte ettd ei vield ottaa niitd
virheiti niin vakavasti, koska niitten pelkddaminen on joillekin sitte, ettd pelkdd
kokeillakin et tirkeintd olis se et tulis puhumista ja tietysti siihen kirjottamiseen
mydskin.”

C:n kisityksen mukaan vieraan kielen oppimisessa tdrkeintd on se, ettd kielen
oppimisella on selked padmidird, ettei asioita opiskeltaisi vain suunnitelman
toteuttamiseksi, vaan ettd oppilaat huomaisivat, ettd kielelld on todellinen merkitys
yhteiskunnassa. Oppilaan tulisi huomata, ettd hdn pystyy puhumaan ja tekeméén itsensa
ymmarretyksi, vaikka kieli ei olisikaan hinen didinkielensd. Opettaja perustaa koko
vieraan kielen opetuksensa mahdollisimman suurelle vieraan kielen altistumiselle.
Vieras kieli ei ole ldsni vain kahdella viikkotunnilla, vaan myos muilla tunneilla ja
ympiri luokkaa seinilld, taululla ja kirjoissa. Myos autenttiset tilanteet ja kieleen
liittyvan kulttuurin mukaan ottaminen opetustilanteisiin ovat C:n mukaan
hedelmallisintd kasvualustaa vieraan kielen oppimiselle. C toteaa: “-- no mun mielestd
just nditd mahollisimman aitoja tilanteit, mis joutuu kdyttddn niin tottakai sanojen
opettelua sanaston laajennusta ja ilman muuta rinnan ottaa siihen kieleen liittyvin
kulttuurin et nditd asioita jossakin vaiheessa ottaa et siintd voi hyvin tulla esille néid
puhekielen erot tai muuta jossain tilanteessa.” C uskoo puhumisen ja kuuntelemisen
olevan ne tavat, joilla vieraan kielen oppimisprosessi saadaan parhaiten alkuun. Hin
nikee myos didinkielen vaikuttavan suurestikin joidenkin oppilaiden kohdalla vieraan
kielen oppimiseen: “-- et joku oivaltaa sen paremmin et jotku menee sit niin tarkkaan

kisi kiidessd sen oman kielen kanssa ja sitte vertailee niiti koko ajan ja sitte ku tulee
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Joku poikkeus niinku englannin kielessdki ndd kun ei mee samalla lailla kuin
suomenkielen sddnnot niin sitte se onki hirveen hankala juttu et kylld ala-asteella on
pieni mddird ne poikkeukset mitd otetaan esille et tuleehan ne sitte kuitenki myohemmin
et sitte varmaan useimmat hoksaa mutta eihdn sitd kuitenkaa opi mullaki on luokassa
muutamia oppilaita et hyvd tavote on seki et saa suomen kieltd syntymdan.” Ongelmat
didinkielessd ndkyviat C:n mukaan suoraan vieraan kielen opiskelussa. Joidenkin
oppilaiden on helpompi hidnen mukaansa ruveta ajattelemaan vieraalla kielelld
ylemmille luokille siirryttdessd, mutta ongelmana C nékee juuri suuret taidolliset erot
luokan sisédlld. Suomalaisia oppilaita hdn pitdd hieman turhan varovaisina
kielenkdyttdjind verratessaan heitd esimerkiksi espanjalaisiin lapsiin. Siksi hén toivoisi
luokissa tuotettavan mahdollisimman paljon aitoja kielenkdyttotilanteita. My0s
motivoitumisen lisddmiseksi kommunikoinnin luokassa tulisi olla merkityksellistd, silld
pelkkéd ulkoa opiskelu ei hinen mukaansa ole mielekésta.

C ei usko roolinsa vieraan kielen opettajana eroavan hinen roolistaan muilla
tunneilla. Hin pitdd itseddn tyoskentelyn ohjaajana, prosessien kéynnistdjdnd ja
innostajana ja motivoijana. Hén olettaa myos roolinsa vaihtuvan tyStavan mukaan. C
toimii useimmiten tilanteiden mukaan, ja luokan ilmapiiri ja oppilaiden yksil6lliset erot
vaikuttavat sithen, minkélaista tyStapaa hin kdyttdd. Eriyttéimiéen hédn nikee asiana,
johon pyrkii kiinnittdmain paljon huomiota, vaikka fyysiset olosuhteet koululla eivit
aina olekaan parhaat mahdolliset eriyttimisen hyville jarjestdmiselle. “Ma kylld
lahtisin siitd ettd kun jokainen oppilas on niin erilainen oppimaan et jollakin tavalla se
eriyttdminen on vaikee ndin isossa luokassa mut siind puitteissa pyrkis tarjoomaan
erilaisia mahollisuuksia oppia asioita eri tavoin et jokaiselle tuo niitd omia vahvoja et
pystys kiiyttddan niitd omia vahvoja puolia jotenki.” C pyrkii roolissaan my®s tuomaan
englannin jokaiselle tunnille, jotta kielen kayttomahdollisuuksi tulisi oppilaille
enemman. C toteaa:”-- silld tavoin md poikkean tosta meiddn koulun yleisestid OPS:sta
et oon tota englantia ottanu oman luokan kans muuallakin kuin enkantunnilla et sitd
ois muuallaki eikd se olis sidottua vaan siihen enkantuntiin et luokkarutiinit ja sddstd
puhutaan ja muita juttuja et englannin kieli kuulus siihen normaaliin pdiviidin
paremmin ettei se olis irrallinen osa siind.

C:n toivomus siitd, ettd hidn pystyisi tarjoamaan mahdollisimman paljon

onnistumisen eldmyksid lapsille, nikyy myos hinen vieraan kielen opetuksessaan ja
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tavoitteissaan. Hin valitsee usein tydtapoja siten, ettd jokainen saa puhua ja oppimista
voi tapahtua niin sanotusti vahingossa. Télld C tarkoittaa oppimista, johon ei ole
tietoisesti kiinnitetty huomiota. Térkein tavoite C:11d vieraan kielen opetuksessa on se,
ettd jokainen rohkenisi kdyttdd kieltd oman taitotasonsa mukaisesti. Tahén hén pyrkii
opetuksessaan monipuolisilla tyotavoilla. Autenttisten kielenkéyttotilanteiden luominen
luokkaan on onnistunut muun muassa ulkomaisten vierailijoiden kiynneilld ja
englantilaisen ja italialaisen ystivyyskoulun kirjeenvaihdon vilitykselld. Kouluille on
ldhetetty sddnnollisesti myos sahkopostia. Opetuskielend C kéyttdd kolmannelta
luokalta ldhtien englantia. Télloin lapset harjaantuvat kuulemaan vierasta kieltd ja
mahdollisimman vih&inen suomen kielen kayttd myos pakottaa heidét kuuntelemaan
keskittyneesti. Opettajan mukaan mahdollisimman hidas tempo puheessa ja monien eri
mallien toisto helpottaa asioiden ymmartimistd englantia opetuskielend kiytettdessi.
Ainoastaan liksyt opettaja sanoo suomeksi:” -- et kiirettd ei saa olla mut kuitenki ettei
mee liian helposti sithen et suomennetaan et joskus ne sanoo ettei ymmdrrd puoliakaa
niin md sanon et se on jo hyvin kun puolet ymmdirrdt. Liksyt sit selitdn suomeksi ettei
siitd jid kiinni mut ei sillai et se olis automaattista et oppilaat odottas et se tulee
kuitenki suomeksi niin ei sitte kuuntele.” Kielioppiasiat C opettaa my0s useimmiten
englanniksi siten, ettd malleja tulee mahdollisimman paljon. Apuna kiytetdin myos
oppikirjaa ja tyokirjaa. My6s pelit C on ndhnyt hyvin tehokkaana opetustapana
kielioppia opetettaessa. Oppilaat myds pitdvat niisté ja tdlloin tapahtuu helpoiten niin
sanottua vahingossa oppimista. Adntimisti harjoitellaan yhdessid kuuntelemalla ja
toistamalla kirjan kappaleita, mutta eniten harjoittelua tapahtuu pienryhmissd, joissa
oppilaat lukevat kappaleita ja erilaisia pariharjoitteita 1dpi. Lisdksi opettaja pyrkii
olemaan mahdollisimman hyvianad mallina d4ntdmisessd. Lukemisen harjoittaminen on
kirjan kappaleiden Jukemista lukuun ottamatta oppilaalle vapaaehtoista. Luokan perilld
on kuitenkin tarjolla englanninkielisid kirjoja. Sanastoa C harjoittaa spelling-listoilla.
Listalle on keriitty sanoja niin kirjan kappaleista kuin muista ajankohtaisista asioista,
esimerkiksi talvella hiihtokilpailuista, jotka oppilaat kerdivit joka viikon aikana
torstaiksi valmiiksi. Télloin opettaja pitdd sanakokeet listan sanoista. C:n mukaan listat
ovat oppilaita hyvin motivoivia, silld valitut sanat koskettavat jotenkin heiddn omaa
elimysmaailmaansa. Tdrkeimmit asiat vieraan kielen opetuksessa C Kkiteyttdd

seuraavasti: “-- kyl md lihen siitd et se malli ois hyvi se on tdrkeetd et on selkee puhe
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ja ddntaminen opettajalla et joka pdiva kuulee sitd oikein vaik nauhalta tuleeki niin
open puhe on yhtd tdrkeetd. Oppilaista toiset on hirveen hyvid jotka kuuntelee ja
kattelee paljon et nykyaikana tulee sitd niin paljon mut ldhtokohta on se et jokainen
uskaltas kdyttdd sitd kieltd et taidot vaihtelee. Et jokainen pystys sen oman asiansa
englanniksi toimittamaan. Se ois se kaikkein tdrkein.”

C:n yleisen oppimiskésityksen ja vieraan kielen oppimisen taustalla on
ndhtdvissd sama tavoite. Tdhtdimend on tarjota oppilaalle onnistumiseneldmyksid
kaikissa aineissa. Oppilaan itsetunnon vahvistaminen on siis yhteydessd hénen
oppimistuloksiinsa. Tdhdn opettaja pyrkii luomalla erilaisia oppimistilanteita ja
kadyttdmallad erilaisia tyotapoja, jolloin niin ulospdinsuuntautuneet kuin ujommatkin
oppilaat saavat opittavasta aineesta mahdollisimman paljon irti. Kun C:Itd kysyttiin,
miten ihminen oppii, hédn vastasi seuraavasti: ”"Sehdn on niin henkilokohtanen jurtu et
toinen oppii kuvasta toinen oppii lukemalla et sillai jid mieleen joku lukee kerran
kappaleen ja kaikki jdd mieleen joku oppii tekemdlld et vaik lukis jonku asian vaikka
kuinka moneen kertaan niin ei jad mut sitte ku tekee niin oppii kummasti sen asian se
herdd se innostus sithen ja siitd herdd uusia juttuja ja sitte than vahingossaoppimista
mutta se on henkilékohtanen juttu mut kylld kai se on selvid et semmonen
oppilasidhtonen tapa et oppilas on aktiivinen niin paremmin jdd mieleen mut on
sellasia asioita mitkd on kerrottava ja opetettava jotain asioita oppilaille.” C viittaa
yleisessd oppimiskisitykseen vahvasti my®s ihmisen muistin toimintaan.
Mieleenpainaminen on erilaista yksiloilld ja silld tavalla hdn nidkee oppimiserojen
syntyvén. Tosin sithen vaikuttavat muun muassa motivaatio ja luokan ilmapiirikin.
Vieraan kielen oppimisessa C mainitsee tirkeimmiksi asioiksi motivaation ja kielen
merkitykselliseksi tekemisen sekéd puhumalla ja kuuntelemalla oppimisen. Ty&tapoina
C kayttdd luokassa niin yksilotyoskentelyd kuin esimerkiksi projektitditd,
yhteistoiminnallista oppimista sekd opettajajohtoista kerrontaa. Ndin mahdollisimman
monet eri persoonat saavat toteuttaa omia vahvoja puoliaan opiskelussa. Oppiaineen
merkitykselliseksi tekeminen korostuu C:n englannin opetuksessa kielen tuomisessa
muihinkin oppiaineisiin. Englanti ei jdi vain kahteen viikkotuntiin. vaan sitd kuulee
luokassa pdivittdin. Oppilaan roolin opettaja C nikee samana niin vieraan kielen kuin
muidenkin aineiden tunneilla. Oppilas voi vaikuttaa omaan oppimiseensa pyrkimalld

omatoimiseen tiedonhankintaan ja omaamalla uteliaisuuden uusia asioita kohtaan.
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Vieraan kielen kohdalla C lisdd oppilaan rooliin kommunikoinnin painottamisen.
Puhuva ja toisten kanssa vuorovaikutukseen osallistuva oppilas pystyy paremmin
vaikuttamaan oppimistuloksiinsa kuin hiljainen oppilas. Opettajan oma rooli séilyy niin
ikdidn samanlaisena aineesta riippumatta. Selkeimmin siitd nousee hinen asemansa
tyoskentelyn ohjaajana ja innostuneen ilmapiirin luojana.

C:n kisityksen kielestd voisi luokitella selvidsti funktionaaliseksi. Hin pitéd sitd
tunteiden, tiedon ja mielipiteiden ilmaisun kanavana, ihmisten vilisen
vuorovaikutuksen keinona. Kielitaitoa C kuvaa monipuolisesti liittien perinteiseen
kielitaitokuvaukseen vield kulttuurisen aspektin. Kieli ei tule merkitykselliseksi
oppijalle, jollei sitéd voi liittdd kieleen liittyvain kulttuuriin ja sen tuomiin vivahteisiin
kielenkaytossi. “-- siihen kieleen liittyvin kulttuurin et nditd asioita jossakin vaiheessa
ottaa et siintd voi hyvin tulla esille nid puhekielen erot tai muuta jossain tilanteessa.
Teitittely ja kohteliaisuudet et suomen kieli on siind niin erilainen et joku voi sanoa
loukkaavia sanoja vierasmaalaiselle --.” Kielenopetuksessa C nostaa kuitenkin
tairkeimmiksi rohkeuden puhua. Rohkeuteen kéyttdi kieltd vaikuttavat kuitenkin monet
asiat, kuten oppilaan itsetunto ja luokan ilmapiiri, joten C kisittelee kielen opetusta
varsin kokonaisvaltaisesti.

C:n kielenopetus on nahtavissd paddsdantdisesti kommunikatiivisena.
Oppitunneilla panostetaan pienryhmétydskentelyyn ja oppilaiden keskindiseen
vuorovaikutukseen. Opettaja ohjaa tunnin kulkua englannin kielelld, joten oppilaat
altistuvat vieraalle kielelle mahdollisimman paljon. Kuten edelld mainittiin englanti ei
rajoitu pelkistiin kahteen viikkotuntiin, vaan se on ldsnd myds muilla oppitunneilla.
Oppilaan rooli on selkeidsti aktiivinen, mikd on ominaista kommunikatiiviselle
lahestymistavalle. Oppimistilanteet opettaja pyrkii jdrjestimddn siten, ettd
mahdollisimman monet oppilaat hydtyisivdt niistd eri tavoin. Niin sanottu
vahingossaoppiminen on opettajan mukaan hedelmillistd oppilaiden kanssa, jotka eivét
normaalisti halua puhua vierasta kieltd tai eivit muuten tunnu omaavan kovin suurta
mielenkiintoa vieraan kielen opiskelua kohtaan. Vahingossaoppimista opettaja koettaa
saada aikaan muun muassa erilaisten pelien avulla. Sanaston kartuttaminen tapahtuu
kirjan kappaleisiin liittyvdn sanaston opettelulla ja erityisten spelling-listojen avulla.
Timé saattaa vaikuttaa ulkoa oppimiselta, mutta on huomioitava, ettd C littdd

sanastoon koko ajan sanoja oppilaiden elimysmaailmasta. C pyrkiikin sanaston
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kartuttamisella suullisen kielitaidon parantumiseen. Kommunikointi vieraalla kiellelld
on vaikeaa, jos siihen ei ole sanoja. C:n kisityksen mukaan vieraan kielen oppimisessa
mahdollisimman suuri altistuminen vieraalle kielelle edistdd oppimista. Kyseinen ajatus
on ldydettivissd Krashenin teoriasta, jonka mukaan kieli omaksutaan siten, etti kielelle
altistuminen siirtdd suoraan tietyn osan vieraasta kielestd aivoihin ymmaérrettivaksi
kieleksi. Ymmarrettivin kielen miérd vaikuttaa oppilaan mielenkiintoon opittavaa
asiaa kohtaan kuin myos yleinen ilmapiiri ja oppilaan mahdolliset defenssit vierasta
kieltd kohtaan. C tuo késityksissddn esille my0s sen, etti joillekin oppilaille vieras kieli
tuottaa niin suuria hankaluuksia, ettd tavoitetasoon on koko ajan kiinnitettdva
huomiota. Tasoerot luokan sisilld saattavatkin kasvaa suuriksi. C viittaa oppilaiden
vilisiin lahjakkuuseroihin vieraassa kielessd: “-- kun tuntuu ettei vieraan kielen sanat
mee pddhdn vaikka md tieddn et ne on niitd opiskellu mutta jos on vaan et sellaset asiat
el jdd muistiin et jos tulee jotain kddnnéslauseita tai jotain monimutkasempia juttuja
niin sitte ne on than et tdytyy pysyd ihan siind perustasossa et oppii jotain yksinkertasia
sanontoja et kyl se on niin iso se taitohaarukka --.”

Yleisesti C:n oppimiskisitysti ja tapaa opettaa voidaan kuvailla kognitiiviseksi.
Erilaiset toimintaympéristot ja virikkeet sekd vuorovaikutus muiden oppilaiden kanssa
ovat kognitiiviselle lihestymistavalla ominaisia asioita. Tosin ristiriitatilanteen
tuominen luokkaan ja opetustilanteeseen ei tullut esille C:n haastattelussa. C:n
korostamat oppilaiden erilaiset oppimistavat ja persoonat, opiskelun mielekkaiksi
kokeminen, motivoituneisuus, uteliaisuus ja sosiaalisuuden korostaminen
tyoskentelytavoissa ovat kuitenkin ominaisia kognitiiviselle ldhestymistavalle. C kertoi
kdyttdvinsd joidenkin aineiden ja opetettavien asioiden kohdalla myds perinteistid
opettajajohtoista opetustapaa. Ei siis voida sanoa hédnen perustavan opetustapansa
jonkin tietyn oppimisteorian varaan, vaan se on yhdistelma erilaisista metodeista ja
tyyleistd. Tilannesidonnaisuus ja oppilasldhtdinen ajattelu sekd suurt innostus
englannin kieltd kohtaan ovat ehki eniten C:n opetustapaa kuvaavia. Mielenkiintoisinta
hinen ajatuksissaan oli vieraan kielen kohdalla esiintyvi kulttuuri-kommunikatiivinen
lahestymistapa, joka ei sindlladn ole esiintynyt vield hinen opiskeluaikoinaan
koulutuksessa, vaan hin on itse muodostanut kisityksensi vieraan kielen opettamisesta
erilaisten tyokokemusten, yritysten ja erehdysten kautta. C mainitsee hinelle ominaista

olevan juuri uusien opetustapojen kokeilun, joista uudet ideat toisinaan siirty vt hinen
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kéyttdmiinsa tyomuotoihin.

6.4 D:n haastattelu ja aineiston analyysi

Viimeisen haastateltavan tapasimme hédnen omasta ehdotuksestaan Jyviskyldn
yliopiston pddrakennuksen aulassa. Itse haastattelun teimme varaamassamme pienessd
tilassa. Ensivaikutelman perusteella D vaikutti hyvin vilittdmiltd ja avoimelta.
Haastattelussa tima tuli esille hyvin monisanaisena ja avoimena vastaustyylind. Lisaksi
D:n #dnenkdytto oli vaihtelevaa. Haastattelu keskeytyi loppupuolella toviksi D:n
saadessa puhelinsoiton lapseltaan harrastukseen Kyyditsemistd koskien. Emme
kuitenkaan usko, etti D olisi puhelun johdosta muuttunut kiireisemmdiksi, silld
haastattelun loputtua hin jdi vield pariksi minuutiksi juttelemaan.

D on 40-vuotias naisopettaja, joka on valmistunut Jyvéskyldn yliopistosta 1983.
Englantia hidn on opiskeluaikanaan opiskellut 35 opintoviikkoa, joista suurin osa
suoritettiin tuolloin englanninkielenlaitokselle. Lisdkoulutusta D on hankkinut l&hinna
kansainvilisyyskasvatuksesta. Vieraan kielen osalta D mainitsi osallistuneensa yhdelle
kesdkurssille ja kirjaedustajien jarjestdmiin iitatilaisuuksiin. D on toiminut ammatissa
valmistumisestaan lahtien lukuun ottamatta ditiysilomiaan ja muutamia virkavapauksia.
Englantia D arvion opettaneensa suunnilleen kymmenen vuotta. Télld hetkelld hén
toimii englannin- ja ruotsinopettajana, joten hénellé ei ole omaa opetettavaa luokkaa.

Kysyttiessid D:n kisitystd kielestd tuli hdnen vastauksessaan esille kaksi piirretta:
kulttuurisidonnaisuus ja kielen merkitys kommunikointivdyldni. D pohti kielen
olemusta seuraavasti:” -- no se on aika kulttuurisidonnainen..se on semmonen
kommunikointiviline--elikd kieli on hirveen timmonen kulttuureista riippuva ja tota
tdmmaostd mutta niin ku hirveen tdrkee ihmisille jotka niin ku saanu tdn puhetaidon ja
kirjotustaidon niin talldi tunnetilojen ja niitten niin ku spesifioijana --.” D to1 my0s
esiin mielenkiintoisen huomautuksen, jolla on yhteys hénen ldhitulevaisuudessa
tapahtuvaan Kiinaan muuttoonsa. D kertoi kiinan kielen merkisti, joka tarkoittaa
riitelemistd. Siind kaksi naista seisoo katoksen alla. D esitti esimerkin pohtiessaan
kielen kulttuurisidonnaisuutta, mutta samalla se on oiva esimerkki siitd, kuinka merkki
ja sen ilmaisema asia eivit vilttimattd ole arbitraarisia. Hyvén kielitaidon sisdltod

pohtiessaan D mainitse ala-asteen osalta kyvyn selviytyd arkipdiviisistd tilanteista:
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puhellinkeskustelusta, kaupassa kéynnistd ja niin edelleen, niin puhumalla kuin
kirjottamalla vierasta kieltd. D uskoo, ettdi myohemmin vieras kieli voi tulla yhtd
automaattiseksi kuin didinkieli. Lisdksi D mainitsee kyvyn ymmartdé, miten kielitaito
kehittyy. Hén toteaa:” No jos ajatellaan ihan niin ku ala-asteella niin niin siihen
ensinndkin tavallaan ettd lapsi pystyy ymmdrtamddn sitd kielitaitoa ettd se menee sillai
vaiheittain etti ensin sitii ymmdrtdd ja tota sittee puhumista ja sitte vasta tdd
tuottaminen ja kirjottaminen --.”

Vieraan kielen oppimisprosessissa D nikee yhtildisyyksid mutta toisaalta myGos
eroja didinkielen oppimiseen. D kuvailee ndiden kahden suhdetta seuraavasti:” -- no md
ajattelin siind sitd eroa et ku sd jo ihan lapsena kuulet sitd didinkieltd niin sdd sdd se
menee jotenki mistd didinmaidosta puhutaan mut se mennee niin ku sillai sit vieras
kieli sd niinku opettelet sen sen sanaston niin ku ulkoa ja sd painat sen eri tavalla
mieleen--." D:n nikemyksen mukaan niiden kanavien méirilld, joista opittavaa kieltd
tulee, on merkitystd oppimisen kannalta. Englannin oppiminen alkaa D:n mukaan
nykyéin noudatella didinkielen oppimista, koska kieliainesta on tarjolla niin monesta
lahteestd. Toisin on asia D:n mukaan esimerkiksi ruotsin ja saksan kohdalla, joita ei
koulussa annettavan opetuksen lisdksi tue runsas muualta tuleva kielentarjonta. D
tiivistdd ajatuksensa:”-- just tdd ettd et tote et tulee monesta suunnasta niin ku sitd
kieltd niin sillohan se jo muuttuu enemmdn niin ku didinkielen oppimiseks.”
Kysyttdessd tarkennusta siihen, tarkoittaako D, ettd vieraan kielen oppimiseen pitdd
suhtautua tietoisemmin ja ponnistella enemmién kuin Hidinkielen oppimiseen D
vastaa:”No kylld varmaan tietosemmin paitsi onhan nditd lahjakkuuksia jotka sitten
niin ku omaksuu jollainlailla tosi hienosti--mutta kylld varmaan niinku tdmmonen
keskiverto ihminen niin joutuu tekemddn siithen niinku kaikkeen oppimiseen tietyn tietyn
niinku harkinnan et md haluan oppia tamdn --.”

Englanninopettajana D haluaa ottaa oppilaansa huomioon yksiloind, joilla on
erilainen tausta ja erilaiset valmiudet oppia vierasta kieltd. Jos tarve vaatii, niin myos
kielissi on mahdollisuus tehdd henkilokohtainen opetussuunnitelma tai muilla
tukitoimilla helpottaa sellaisen oppilaan tilannetta, jolle normaaliopetus on liian
vaativaa. D:n nikee kielenopettajan roolin olevan myds tukijan ja kasvattajan rooli seka
samalla aikuisen malli. Tyorauhan lisdksi D pitdéd englanninopetuksessaan tirkednd

uskallusta heittdytyd tilanteisiin mukaan sekd kielen harjoittamista mahdollisimman
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autenttisen tuntuisissa tilanteissa. Esimerkinomaisesti D kertoi, ettd luokanperille on
rakennettu ravintolanurkkaus kynttildineen ja ruokalistoineen ja lelupdivini luokkaan
rakennetaan lelukauppa, jossa kédydain ostoksilla ja asioidaan englannin kielelld. D
kuvaa opetustaan:” -- ettd kylld md semmosta heittdytymistd siithen oon yrittdny opettaa
omalla esimerkilld ettd ettd niinku uskaltas pistid itsensd likoon niinku néytelmiin ja
tammosiin ettd se ei olis sitd niinku varmaan minun kouluaikana ainaki oli ja ehkd
teijdnki ettd et hirveen tarkkaan piti aina miettidi et tuleeko varmaan ihan oikein
kieliopillisesti--” On kuitenkin tirkedd korostaa, ettd D korjaa lasten kieltdi mutta
yrittdd tehdd tdimén hyvin hienotunteisesti korostaen, ettd jos joku tekee virheen se on
kaikille tilaisuus oppia. Niytelmien ja keskustelun aikana hin ei kuitenkaan kieleen
puutu, vaan korjaukset tehdddn yhteisesti vasta harjoitusten jilkeen. D kuvaa
opetuksensa yhti tavoitetta:”-- kun ne niinku nayttdd ja kuulostaa puhuvan englantia
niin silloin se niinku on jo yks tavote saavutettu ja ettd timmostd eldmyksellistd --.”
D:n englannin kielen opetuksessa korostuvat kielen eri osa-alueet luokkatasosta
riippuen. Kolmannella ja neljannelld luokalla painottuvat kielen ymmirtdminen ja
suullinen tuottaminen, kun taas viidennelld ja kuudennella luokalla taitojen ja
sanavaraston karttuessa kasvaa my®os kirjoitetun kielen tuottamisen osuus. D korostaa
my0s kulttuuritietoutta ja oikean opiskelutekniikan oppimista:” -- onhan se kielen
oppiminen mun mielestd kulttuuritietoutta koko ajan ettd et se on mun mielestd hirveen
tdrkee et tulee sitd kansainvdilisyyskasvatusta siind sitte ja ja sitte kielenopettamisessa
on se opiskelutekniikka se opastaminen ja oma niin ku arviointi on hirveen tdirkeetd
mun mielestd.” Kiytannossd D:n opetus siséltdd kirjan ja siihen liittyvien nauhojen
liséksi dialogeja ja pikku ndytelmid sekd taitojen lisdédntyessd ainekirjoitusta, jossa
usein ovat apuna virikekuvat Aina mahdollisuuksien mukaan D kutsuu luokkaan
englantia didinkielendin puhuvia ystividan. Tédhén liittyen D totesi, ettd nimen omaan
ddntdmisessa tuntee eniten puutteensa. Kirjojen nauhat toimivat tdssé kuitenkin hyvand
apuna. Tunneilla myos luetaan yhdessa tekstejd ddneen “sorinalukuna’. D on kehottanut
oppilaitaan myds kotona lukemaan kappaleita dineen sujuvuuden lisddmiseksi.
Kielioppiasiat kisitelldsin opettajajohtoisesti. Oman lisiinsd opetukseen antavat
koulumaailman ulkopuolelta tulevat virikkeet. Esimerkkinid D mainitsee radiossa paljon
soineen kappaleen Mambo Number Five’n, joka yhdessd kddnnettiin ja jopa tanssittiin.

Opiskeluteknisten ohjeiden ja valmiuksien antamisen lisidksi D mainitsee opetuksensa
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tavoitteiksi seuraavat:” -- no varmaan se oppilaille luoda sellanen rohkeus kdyttéid sité
kieltd ja niin ku selviytyd silld kielitaidolla niin ku ensin niissd pienissd tilanteissa ja
myGhemmin eldmdssd niinku halu myoskin kehittdd sitd kielitaitoa ja niin ku yleensd
myonteinen suhtautuminen sithen kieleen ja sen maan kulttuuriin -

D:n yleisestd oppimiskésityksestd 16ytyy paljon samankaltaisuutta hiinen vieraan
kielen oppimiskisityksensa kanssa. D nikee oppilaiden yksilollisen huomioimisen
taitoineen ja oppimistyyleineen erittdin tirkednd. Kaytdnnossd hidn pitdd kaikille
oppilailleen palaverin, jossa keskustellaan oppilaille tdrkeistd ja ldheisistd osioista.
Tarpeesta riippuen palavereita, joskus ihan lyhyitékin, pidetdin useamminkin. Jo
kielenopetuksen yhteydessi esille tullut opettajan rooli luotettavana aikuisena tuli vield
korostetummin esille keskusteltaessa D:n muusta opetuksesta. Omakohtaisuuden ja
autenttisuuden vaatimus nakyy D:n seuraavassa oppimista koskevassa kommentissa:”--
mdi niin ku ite nddn et se oppii, jos se on siitd asiasta kiinnostunu--jos se jotenki liittyy
sen oppilaan maailmaan, ajattelutapaan tai jos sithen asiaan herdd jonkinlainen
kiinnostus--et kylld siind taytyy olla tietty omakohtaisuus --.” D mainitsee myo0s, ettd
luokanopettajalla, joka toimii myos luokkansa englannin opettajana, on parempi
mahdollisuus liittd4 englantia myds muuhun opetukseen. D mdiérittelee opetuksensa
tavoitteita:”-- kylld se niin ku tavote sield on ettd ne selvidis niin ku eldmdstd-- saada
ne valmiudet niihin niin ku taidolliset ja tiedolliset néihin ammatteihin ja tyoeldmddn,
mutta myoskin sen itsensd ettd ne niin ku loytis ne vahvuutensa mitkd niilld on
koulussa ja ja ettd koulu ei oo semmonen latistaja --” Edelld mainitusta on
18ydettdvissd yhtymikohtia D:n kielenopetuksen tavoitteisiin, joita olivat muun muassa
arkieldmantilanteista selvidminen ja itseluottamukseen liittyva rohkeus kdyttaa kielta.
Oppilaan roolin D nékee niin englannin kielen oppimisen kuin muunkin oppimisen
yhteydessé ratkaisevan tirkednd. D selventdi, ettd oppilaan olisi oivallettava, ettd hén
tekee asioitaan itseddn ja tulevaisuuttaan varten, ei opettajaa eikd vanhempia varten. D
toivoo oppilailtaan tekijinsi niakoisia toitd ja nikee itsearvioinnin ja sen kehittdmisen
tirkednd osana titd prosessia. Opetusmetodit ja -materiaalit ovat sekd englannin
opetuksessa ettd muussa opetuksessa samantyyppisid.

D:n kisitys kielesti on funktionaalinen. D nikee kielen kommunikoinnin
vilineend, johon vahvasti vaikuttaa se kulttuuriymparisto, jossa kieltd kdytetddn. Niin

ikddn vieraan kielen kielitaidossa painottuvat edelld mainitut seikat. Lisdksi D vieraan
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kielen kielitaidon yhteydessd mainitsee kielen omaksumisjérjestyksen, jonka
oivaltaminen on osa kielitaitoa. Késityksen siitd, ettd kieli omaksutaan jossakin tietyssa
Jarjestyksessi esittdd myos Krashen, vaikkakaan ei ole tieteellisesti pystynyt viitettdédn
todistamaan. Myos audiolingvaalisessa metodissa lihdetéén ajatuksesta, jonka mukaan
vierasta kieltd tulee ensin kuunnella, sitten puhua, tdmin jilkeen lukea ja viimeiseni
vaiheena tuottaa kirjoittamalla.

D:n englannin opetuksessa kommunikatiivinen ldhestymistapa ja
kulttuurienvilinen kielenopettaminen néyttelevit pddosaa. D:n opetuksen tavoitteena on
rohkeus kayttdd kieltd liikaa virheitd pelkdamittd ja ndin selviytyd arkipdivin
kielenkayttotilanteista. Toisaalta D haluaa my6s kasvattaa oppilaidensa
kulttuuritietoutta ja juurruttaa oppilaisiinsa myonteisen suhtautumisen kohdekieleen ja
sen kulttuuriin. Péddosa kiytetyistd opetusmetodeista ja -materiaaleista kuitenkin on
enemmain tyypillisi& kommunikatiiviselle ldhestymistavalle, jossa perinteisid
menetelmiid sovelletaan tarpeen mukaan. Toisaalta Yli-Rengon (ks. s.37) maisemista
kulttuurienvilisen kielenopetuksen kriteereistdi D my6s vieraan kielen opetuksessa
huomioi hyvit kiytostavat, terveen itseluottamuksen, itsensd kehittimisen halun sekid
itsearvioinnin. Kulttuurienvilisen kielenopetuksen tavoite jaksojen tavoitteiden
yhteisestd suunnittelusta ja sopimisesta ei kuitenkaan ole mukana D:n opetuksessa,
vaan hidn tekee itse opetussuunnitelman, josta kuitenkin on valmis tarvittaessa
joustamaan. Oppilaan roolin D nidkee ratkaisevana menestyksekkéille
kielenoppimiselle. Oppilaan tulisi oivaltaa, ettd hinelld on valta padttidd, missd méirin
opiskeluun panostaa ja toisaalta ymmadrrettivi, ettd opiskelun laiminlydnnilld on
vaikutuksensa tulevaisuuteen. Oman kielenopettajan roolinsa D nikee paitsi aikuisena
Jakasvattajana my®s innostajana, jonka tavoitteena on sytyttda innostus kielenopiskelua
ja muita kulttuureja kohtaan.

Verratessa D:n yleistd oppimiskisitystd ja vieraan kielen oppimiskasitystd
yhtildisyyksiad on 16ydettivissd. Naitd ovat muun muassa yksilollisyyden korostaminen,
terveen itsetunnon kehityksen tukeminen, elimyksien tarjoaminen ja niiden avulla
oppiminen seki opettajana toimimisen lisdksi vahvasti kasvattajana toimiminen. On
vaikeaa midritelid, mikd oppimiskasitys tulee D:n kisityksissd vahvimmin esille. mutta
siitd on loydettivissd kognitiivis-konstruktivistisid piirteitd sekd mielestimme myos

humanistiseen suuntaukseen liitettdvid piirteitd. Humanistisen ihmiskisitys. jossa
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ihminen nidhdidin muun muassa uteliaana, herkkéna ja tarkoitushakuisena olentona sopii
mielestimme niiden ajatusten taustalle, joita D:114 on kasvatuksesta ja opettamisesta.
Tiivistetysti voisi todeta, ettd D nikee kielen ensisijaisesti sen funktionaalisesta\
ndkodkulmasta, vaikkakin tulevan Kiinaan muuttonsa johdosta yhi enevéssi méiérin
tulee tutustumaan kieleen, jossa myds itse merkit ovat informatiivisia. Vieraan kielen
opetuksessa D:n opetuksessa yhdistyvit kommunikatiivinen ja kulttuurienvilinen
vieraan kielen opettaminen. D:n yleinen oppimiskisitys vaikuttaa puolestaan olevan
yhdistelmi kognitivismig ja konstruktivismid, joiden taustalla ndyttdisi olevan vahvasti

humanistinen ihmiskésitys.

6.5 Yhteenveto haastattelujen tuloksista

Fenomenografisen hengen mukaisesti tarkoituksena ei ole perehtya tapauskohtaisesti
haastateltavien kisityksiin, vaan nostaa haastateltavien kisitykset esille
ongelmakohtaisesti. Aineistoa tulee kisitelld kokonaisuutena, silld ilmidn osien luonne
riippuu siitd kokonaisuudesta, johon ne liittyvit. (Hikkinen 1996, 39.) Haastattelujen
yhteenvedossa keskitymme siis haastatteluista esiin tulleiden kasitysten kuvailuun.
Kaikkien neljén haastateltavan késitys kielestd oli vahvasti funktionaalinen. Kieli
nihtiin vuorovaikutuskeinona ja kommunikointivilineend. “ Kieli on mun kdsityksen
mukaan ihmisten vuorovaikutusta.”, “Kieli on keino kommunikoida suullisesti ja
kirjallisesti, tehdd itsensd ymmdrretyksi, ymmdrtdd.” Yhdessa kielikisityksessa tulivat
estin myos kielen vilittimadt kulttuuriarvot. “-- no se on aika kulttuurisidonnainen-- md
oon just kiinan kieltd yrittiny opiskella nditid merkkejd semmonen kun riitelevii juttu
niin on katon alla kaksi naista, et miten niinku riita on kaks naista elikd niinku se on
kieli on hirveen timmonen kulttuurista riippuva--.” Kielitaidon tirkeimmiksi osa-
alueeksi kuvattiin rohkeus kiyttdd kieltd. Siihen liitettiin my6s kommunikoinnin

E2 T3

sujuvuus. “-- kylld siind pitds, just tdd puhevalmius-- et rohkas heitd puhumaan.” ,

3

se on luontevaa kommunikointia silld vieraalla kielelld.” , "--no ihan ykkosasia on et

osaa ja pystyy ilmasemaan tietyissd tilanteissa asioita englanniksi et uskaltaa kéyttdd

11

sitd kieltd et se ei oo sellasta vikisin vddntamistd--", “-- oppilas niinku pystyy

puhumaan sitd ja kirjottamaanki jonki verran --.” Hyvidn kielitaitoon yhdistettiin
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myoOs tarpeellinen sanasto, kirjoittaminen, ymmadrrys siitd, ettd kielitaito etenee
vaiheittain seké kieliopillinen onnistuminen viestinnéssa. “-- tottakai siihen tarvii sitte
olla sanasto-- ja evddt sithen et onnistuu se viestintd suullisesti ja myohemmin
kirjallisesti--", “-- et lapsi pystys ymmdrtdmddn sitd kielitaitoa--."

Vieraan kielen oppimis- ja omaksumisprosessista nousi esiin erilaisia
késityksid. Oppimisprosessiin liitettiin  mallioppiminen varsinkin opintojen
alkuvaiheessa. Myos didinkielen vaikutus ja motivaatio kuuluivat prosessiin kiinteésti.
“Se on mun mielestd hyvin pitkdlle mallioppimista tissd alkuvaiheessa.” |, “-- no
englantiahan nyt kuulee onneksi joka paikas, ja sitte se on vield yleensd mieleinen aine-
-7, “-- jos on lukivaikeuksia niin kyllahdn se vaikuttaa ainaki kirjottamiseen hirvedn
paljon ja usein timmédnen oppilas on hirvedn arka kylld puhumaanki --”, “-- englantia
opitaan jo lihes varmaan kohta samalla lailla ku didinkieltd koska sitd tulee jo
monesta tuutista --", “-- et ne joilla on ongelmia suomen kielen kanssa, niin kylld sitte
vieraan kielenki kanssa--” Yhden kisityksen mukaan kielen merkitykselliseksi
tekeminen nousi vieraan kielen oppimisprosessin kannalta tirkeimméksi asiaksi.
Kaikella oppimisella tulisi olla selked pddmadri ja tavoite. Merkitykselliseksi kielen
tekee sen kiyttiminen mahdollisimman autenttisissa tilanteissa, ja kieleen liittyvén
kulttuurin  esille tuominen.”-- onhan se kielen oppiminen mun mielestd
kulttuuritietoutta koko ajan - -.” Myos mahdollisimman suuri vieraalle kielelle

11

altistuminen, eli kielen kuuleminen auttaa prosessissa. “-- no mun mielestd just nditd
mahollisimman aitoja tilanteita, mis joutuu kdyttddn niin tottakai-- ja ilman muuta
rinnan ottaa sithen kieleen liittyvan kulttuurin--".

Omaa rooliaan vieraan kielen opettajana haastateltavat kuvasivat monin eri
tavoin. Yhteistd kisityksille olivat muun muassa opettaja autenttisten tilanteiden
jarjestdjdnd, tyoskentelyn ohjaajana ja avustajana. “-- ja sitte ruokkia mahdollisimman
monipuolisesti paljo niitd tilanteita, joissa on mahollisuus kdyttdd niitd opittuja taitoja-
-7, “-- luokan tydskentelyn ohjaajana, ja yrittid kaynnistdd niitd prosesseja liikkeelle
Ja innostaa sithen ja auttaa sen aikana, et mistd loytyy tietoa ja niin edelleen. Mut myds
ihan opettaa tiettyjd asioita et se rooli vaihtuu sen tydtavan mukaan monipuolisesti--."
Oman opetuksen tulisi myds olla oppilaskohtaista. Eriyttdminen ja jokaisesta yksilostd

“

vastuunkantaminen tulivat esiin kasityksissd. “-- jokainen oppilas on niin erilainen

oppimaan et jollakin tavalla se eriyttdminen on vaikee ndin isossa luokassa mut siind
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puitteissa pyrkis tarjoomaan erilaisia mahollisuuksia --”, “-- ja sitte on tietysti nditd
tukitoimenpiteitd ja hopseja laaditaan nykyddn henkilokohtaisia opetussuunnitelmia
myos kielissd.”, “-- no avustamalla ja tietysti silld loputtomalla karsivillisyydelld --.”

13

Kasvattajan rooli tuli vahvemmin esiin kahdessa kisityksessd. “-- et se on sitd

kasvattamista -- aikuisen roolia siind ettd sd piddt sen oppimisen ilmaston semmosena
--", “-- ja sitten on tddn kasvatuksen sosiaalinen puoli jota ei saa unohtaa missddin
tapauksessa.”

Vieraan kielen opetuksen kéyttSteoriat ja niistd juontuvat kdytdnnon pedagogiset
ratkaisut olivat monipuolisia. Kaikille haastateltaville oli yhteistd motivoinnin
korostaminen, sen synnyttiminen ja sédilyttdminen koko kielen oppimisprosessin ajan.
“-- tavoitteina vieraan kielen opetuksessa md nden ensinndkin sen motivaation
synnyttdminen ja ymmdrryksen vieraan kielen merkityksestd-- ja motivaation siitd etti
miksi tdd vois olla jatkossa tirked asia--.” My6s mallin antamisen ja toistojen maérian
ndhtiin olevan tirkeitd oppimisprosessin onnistumisen kannalta. “-- hirvedn tdrkednd
piddn siti ja sit et mitd vaikeampi sana tai sanonta niin se hoetaan ldpi sitte koko

4

luokka et jokikinen sanoo sitd sitte-- “, “-- koittaa antaa mahdollisimman paljon

tilaisuuksia jossa ne saavat kdyttdd sitd niitd ilmaisuja reagointitapoja... ja kyl siindki

’

toistojen mdéidrd vaikuttaa siithen.”, “-- et se malli ois hyvd se on tirkeetd et on selkee
puhe ja ddntdminen opettajalla et joka pdivd kuulee sitd oikein--.”

Kaytossd oleva kirjasarja ohjasi paljolti opettajien kéyttdmid tyStapoja.
Kirjasarjan antamat tavoitteet jokaiselle jaksolle olivat myds opettajien jaksotavoitteita.
Tyokirjan tarjoamat tehtdvit puolestaan ohjasivat etenkin rakenteiden ja kieliopin

3

opettamista. “--tyokirjassa on joo ja sitte sithen on se asia ja tekstikirjassa on
minikielioppi ja sitte taululla on vield.”, “-- eli et niinku sd et hirveen paljo voi muuta
jos sd oot valinnu sen kirjasarjan et sd tavallaan niinku sen kerkidt et se on tietysti
valitettavaa mut just sitte semmoset kivat pienet vinkit on aina tervetulleita.”
Kisityksid puheen ja dantimisen harjoituttamisesta oli erilaisia. Niitd harjoitetaan
tyokirjan ja tekstikirjan mukaan, opettajan antaman mallin mukaan kuunnellen ja

3

luokassa pienryhmissa keskustellen ja erilaisia peleji pelaten. “-- no joo ihan ens

alkuun md olen itse mallina ddntdmiselle-- ja sit md tuon tietysti nauhat ja itte myos

tuon esiin erilaisia ddntdmystapoja--", “--kuunneellaan kappale kun tulee uus teksti ja

sit pareittain tai pienissd ryhmissd luetaan sitd et md voin antaa malleja ja jonku
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verran laajennetaan sitd ja sanastoja--."

Kahdessa kisityksessi tuli esiin siirtovaikutuksen merkitys kielen oppimisessa.
Kieli opitaan paremmin, jos se ei ole sidottu esimerkiksi vain kahteen viikkotuntiin,
vaan se on ldsné luokassa ja oppilaiden mielessd joka pédivd. Mahdollisimman suuri

[

altistuminen vieraalle kielelle n#htiin oppimista edistiviksi. “-- et sitd kieltd olis
muuallaki kuin englannin tunnilla et meilld on ystdvakoulut-- et tulis sellasta
luonnollista kayttoo-- sellasia ajankohtasia sanastoja et neki niinku motivois ja silld
tavalla mé oon yrittiny et kuudesluokkalaisille enemmdn muitaki tunteja englanniksi
niinku esimerkiksi historiaa-- nelosten kans lauletaan enkankielisid lauluja ja muuta.”,
“-- md yritin luoda niiti kielenkdyttotilanteita puhumalla paljon itse englantia
muissaki tilanteissa ku vaan ne kaks vitkkotuntia--."

Haastateltavien yleista oppimiskasitystd kuvaa parhaiten ekletismi eli késitykset
oppimisesta ja opettamisesta pohjautuivat moniin eri teorioihin oppimisesta. Yleisissd
oppimiskasityksissd oli nahtdvissd runsaasti kognitiivisia piirteitd ja vieraan kielen
osalta kahden haastateltavan kisityksessd behavioristinen ldhestymistapa tuli selvisti
esiin. Kahdessa haastattelussa tuli esiin vieraan kielen oppimisen prosessin
sidonnaisuus kielen kulttuuriin ja kommunikatiiviseen luonteeseen. Kaikkien
haastateltavien kisitys oppilaan roolista oli samanlainen. Oppilas pystyy parhaiten
vaikuttamaan oppimisprosessiinsa olemalla aktiivinen, ottamalla vastuuta omasta
oppimisestaan ja osoittamalla uteliaisuutta uusia asioita kohtaan. Opettajien késityksid
omasta roolistaan voi kuvata sanalla tukija. Vaikka oppilaan on otettava vastuuta
omasta oppimisestaan, opettajan ei tule jdttdd hintd yksin. Opettajan on erityisesti
huomioitava oppijoiden erilaisuus ja pyrittdvd auttamaan jokaista oppilasta hdnen
tarpeidensa mukaan. Oppimista yleensa opettajat kuvasivat hyvin henkilokohtaiseksi
asiaksi, jonka vuoksi opettajan tulisi olla selvilld oppilaidensa taustoista. vahvuuksista
ja heikkouksista, jotta jokaiselle voisi jérjestid positiivisia oppimiskokemuksia

motivaation herittamiseksi ja siilyttimiseksi koko oppimisprosessin ajan.
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7 TUTKIMUSMATKAN ANTI

Tutkimukseemme osallistuneiden henkildiden osalta voimme todeta, ettd englantiin
erikoistuneina luokanopettajina he Kkisitystensd perusteella vaikuttavat varsin
ammattitaitoisilta vieraan kielen opettajilta. Muodollisen pitevyyden lisidksi, jota
kolmella heisté on yli vaaditun 15 opintoviikon, jokainen heistd panosti myds oppilaan
terveen ja vahvan kieliminén kehittymiseen. Liséksi melkein jokaisella oli havaittavissa
vahva henkilokohtainen motiivi ja kiinnostus vierasta kieltd kohtaan, jonka uskomme
vaikuttavan myonteisesti heiddn opetukseensa.

Haastattelujen perusteella pdadyimme tulkintaan, jonka mukaan opettajien
kiésitys oppimisesta ja opettamisesta on niin vieraan kielen kuin muidenkin aineiden
osalta koontunut useista eri oppimiskésityksiin liittyvistd nikemyksistd. He ovat
poimineet mieluisia ja itselleen toimivia tyOtapoja saamansa koulutuksen ja
kokemusten kautta. Oppilaan nikokulmasta on ilo todeta jokaisen haastatellun
opettajan perustavan opetuksensa yksilon kykyjen ja tarpeiden mukaan. Tosin
kdytdnnon fyysiset realiteetit asettavat tdlle omat rajoituksensa. Opettajien kisitys
kielestd ja kielitaidosta oli melko samansuuntainen. Kieli nihtiin ensisijaisesti
funktionaalisena. Kielitaidossa ja kielen opetuksessa puolestaan painottui
kommunikatiivisuus. Yhteys yleisen oppimiskésityksen ja vieraan kielen
oppimiskasityksen vililli muun muassa opettajan ja oppilaan roolin kautta oli ilmeinen.
Opettajat pitivit tirkeimpidnd oppilaan taustojen ja ominaisuuksien tuntemista
onnistuneen oppimisprosessin saavuttamiseksi. He nikivit luokanopettajan saavan
paremman kasityksen oppilaan persoonasta kuin aineenopettajan, joka viettdd luokan
kanssa yleensi vain kaksi viikkotuntia.

Tutkimusprosessi oli meille myds henkilokohtaisesti antoisa. Perehdyimme
aikaisempaa syvillisemmin vieraan kielen opetusta ja oppimista sekd yleisid
oppimiskésityksid kuvaavaan kirjallisuuteen. Lisiksi perehdyimme hyvin yhteen niistd
monista tutkimusotteista, joilla tutkimusta tehdidin. Myés tutkimuksen teon vaikeus tuli
esiin empiirisessd osuudessa. Neljid haastattelemaamme henkildd antoivat meitlle
kasityksen siitd, mitd vieraan kielen opettajana toimiminen luokanopettajan
nakokulmasta saattaa olla.

Kiyttimiamme fenomenografista tutkimusta on kritisoitu siitd, ettd tutkija pitda
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usein itsestddn selvyytend sitd, ettd kaikki tutkittavat haluavat ja voivat ilmaista
késityksensa tutkittavasta ilmiostd (Hikkinen 1996, 47). Tutkimuksessamme pyrimme
luomaan ilmapiirin, jossa haastateltava voisi ilmaista ajatuksiaan pelottomasti ja
vapautuneesti. Emme kuitenkaan voi olla varmoja, onko nidin kidynyt, ja toisaalta
ymmarsimmeko ja tulkitsimmeko haastateltavan ajatukset ja kasitykset oikein. Myos
teoriapohjaan tutustuminen ennen haastattelujen tekemistd on saattanut vaikuttaa
haastattelujen tulkintaan ja analysointiin.

Pyrimme tutkimuksemme luotettavuuden parantamiseen kayttamalld
haastattelujen analysoinnissa toisiamme rinnakkaisarvioitsijoina fenomenogratisen
tutkimuksen mukaisesti (Hékkinen 1996, 45). Jaoimme analysoitavat haastattelut
puoliksi siten, ettd molemmat olivat padvastuussa kahden haastattelun litteroinnista ja
~ analysoinnista. Tdmin jdlkeen luimme molemmat toistemme analyysit testaten sitd,
pystyyko rinnakkaisarvioitsija 10ytdmain samanlaisen yhteyden tulkinnan ja empirian
vilille. Haastatteluanalyysin luotettavuus pyrittiin takaamaan mahdollisimman
runsaalla mairilld suoria lainauksia haastateltavien puheesta. Kokonaisuudessaan
pidimme haastattelua mielenkiintoisena ja antoisana tiedonkeruumenetelmana.

Tutkimuksemme antoi haastatelluista luokanopettajista myonteisen ja
ammattitaitoisen kuvan vieraan kielen opettajina. Jatkoa ajatellen olisi mielenkiintoista
suorittaa laajempi tutkimus, esimerkiksi kyselylomakkeella, jossa lyhyiden ja helppojen
kysymysten avulla selvitettdisiin laajemmin luokanopettajien kéasityksid vieraaseen
kieleen ja sen opettamiseen liittyvistd asioista. Tdllainen tutkimus olisi hyddyllinen
pohdittaessa sitd, kuka ja milld edellytyksilld on pitevd antamaan vieraan kielen
opetusta ala-asteella. Uskomme, ettd tiedollisesti ja taidollisesti patevi luokanopettaja,
jolla on liséksi kokonaisnikemys lapsesta, hdnen taustastaan ja vahvuuksistaan ja
heikkouksistaan, on erittdin sopiva henkilo johdattamaan lapsen vieraan kielen
maailmaan, joka mydhemmin saattaa tarjota oppilaalle tien kokemuksiin, joita héin

ilman vieraan kielen taitoa ei pystyisi hankkimaan.
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LOTE 1
TEEMAHAASTATTELURUNKO
Henkilotiedot
-nimi (muutetaan)
- (ik&)
-mistd valmistunut ja koska
- kuinka kauan toiminut opettajan ammatissa

- kuinka kauan opettanut englantia

1. OSIO

Opettajan yleisen kayttoteorian selvittiminen.

1. Kerro, mitki ovat oman opetuksesi padperiaatteet ?

(opetuksesi perusteet/ lahtokohdat/ tavoitteet)

* Miten ihminen oppii ?

* Mitkd tekijat vaikuttavat oppimiseen ?

* Miten oppilas itse voi vaikuttaa oppimiseensa?

* Miten opettaja voi vaikuttaa oppilaan oppimiseen ?

2. Mitkd tekijét ovat vaikuttaneet opetuksesi padperiaatteiden omaksumiseen ?
(koulutus, kokemus, lisakoulutus, keskustelut kollegoiden kanssa jne.)

* Miten mainitsemasi asiat ovat vaikuttaneet ?

3. Miten opetat ? (opiskellaanko yksin, parin kanssa, ryhmissd, keskustellaan,
kuunnellaan, tehdiin)

* Millaista oppimateriaalia opetuksessasi kiytit ?

2. OSIO

Opettajan kisitys kielesti ja kielitaidosta.

I. Mitd ajattelet kielestd? Miten madrittelisit kieltd yleisesti ?
* Misti kieli koostuu ?

* Mitkd ovat sen tehtdvi/t ?

2.0nko mielestidsi didinkielen ja vieraan kielen kielitaidolla jotakin eroa?

* Miti asioita mielestisi kuuluu tai tulisi kuulua didinkielen/ vieraan kielen kielitaitoon
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? Mité tulisi hallita, jotta omaisi hyvin kielitaidon?
* Painotatko jotakin osa-aluetta opetuksessasi ?
(lukeminen, kuuntelu, puhuminen, kirjoittaminen)

* Milld tavalla kéytdnnossd sen teet ?

3. OSIO

Opettajan kielen opetuksen kayttdteorian selvittdminen.

* Miten vieras kieli mielestisi opitaan ?

* Mitd asioita pidit tirkeind vieraan kielen opetuksessa ?

* Miten opetat #dntamistd, puhumista, kirjoittamista, lukemista, kuuntelemista,
rakenteita ja kielioppia ? Esimerkkej4 tunneilta.

* Millaista oppimateriaalia kdytét opetuksessasi ?(kirjasarjat, nauhat, videot, koulu-tv,
autenttinen materiaali jne.)

* Millaisena néet oppilaan roolin opetuksessa ?

* Millaisena néet opettajan roolin opetuksessa ?

Kerro, mitkd ovat kielen opetuksesi perusteet ja tavoitteet?

* Miten késityksesi vieraan kielen oppimisesta ja opettamisesta on muodostunut ?

Koulutus ja kouluttautuminen

*peruskoulutus

*lisd/jatkokoulutus

-Onko ollut kielenopetukseen liittyvilld kursseilla ?
-Lukeeko aiheesta ? Mistd ?

-Miten hoitaa kielitaitoaan ?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

