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ABSTRACT

Penttinen, Esa Martti

Grammar in the shadow of mistakes. The role of linguistic knowledge in general upper
secondary school German grammar instruction

Jyvaskyla: University of Jyvaskyla 2005, 153 p.

(Jyvaskyla Studies in Humanities

ISSN 1459-4323; 43)

ISBN 951-39-2388-6

Diss.

The object of this study is to deepen the understanding of the significance of grammar
instruction in the context of German instruction in the upper secondary school. In the
construction of the theoretical framework of the study, the set-up of the issues of the
study and the implementation of the study, the topic is approached from two different
viewpoints: on one hand by examining the language and its grammar in particular as
the object of learning, and on the other hand the learning process of the language. The
study presents three questions, the first two being directed at errors and at the picture
taking shape of the German language instruction based on errors. The third question is
directed at the effect of the German language instruction plan in the teaching of
German grammar being implemented in the upper secondary school.

The research material consists of quantitative and qualitative material. For the
quantitative error analysis the material included essays written by 98 students in
German class in the upper secondary school, and essays written by 96 graduating
students in the German language matriculation exam. In addition, 43 German language
instructors in the upper secondary school and 435 upper secondary school German
language students responded to questionnaires with the same content, one of which
requested responses from the teacher’s point of view, and the other from the student’s
point of view. The questionnaires included nine structured and three open questions.
The questionnaire sought data about the significance attached by teachers and students
to the instruction of German language grammar and to errors.

The error analysis constructs from the essays included the identification and
classification of the errors found into morphologic, syntactic, and lexical errors as well
as into their subcategories. The essential findings of the study are as follows: How does
the object of the study given to the research deepen the understanding of the
significance of grammar in the German language instruction in the upper secondary
school? From the point of view of improving instruction the most crucial finding
arising from the research is the negligible effect of the knowledge acquired from the
studies on learning on classroom instruction. Teachers express acknowledgement of
the individual nature of human learning, but in practice the learning of grammar
knowledge is regarded rather as the mechanical reception of knowledge than as the
process of internalizing knowledge. Correspondingly, the students expect the teachers
to offer a ready model of what is correct or incorrect. Like the teachers, they consider
poor learning outcomes to be the result of the fact that the student is not working hard
enough or that the student is inattentive to the homework.

Keywords
Language competence, language awareness, curriculum, error correction, inter-
language
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ESIPUHE

Opettajan on kaikin tavoin varottava, ettei hiin noudata samaa opetusmenetelmiia,
jota hiinen opettajansa kansakoulussa noudattivat. Hinen opettajansa ovat olleet
toisen sukupolven opettajia. Hyvin surullista olisi todeta, ettii opetuksessa ollaan
samassa pisteessii kuin edellinenkin sukupolvi. Meille opettajille on tirkeii piiisti
pois "vanhasta ja koetellusta”. (Viljanen 1949, 68.)!

Kirjoittaessani tata tutkimusta Toivo Viljasen ajatukset tuntuivat minusta hyvin
tutuilta. Jouduin usein kysymaan, miten tietoisesti me vieraiden kielten opetta-
jat pyrimme paasemaan eroon “vanhasta ja koetellusta”. Olemmeko valmiita tai
onko meilla rohkeutta ja ymmarrysta kokeilla uusia tapoja toteuttaa opetus-
tamme? Tutkimukseni alkuvaiheessa naita ajatuksia on ollut jakamassa kanssa-
ni professori Anita Nuopponen Vaasan yliopistosta. Professori Nuopponen luki
tutkimukseni ensimmaisen kasikirjoituksen. Esitan kiitokseni hanelle.

Professori Hannele Dufvalle esitan erityiset kiitokseni. Han on kannusta-
nut minua tutkimukseni loppuun saattamisessa. Emeritusprofessori Kari Saja-
vaara ja dosentti Riikka Alanen ovat toimineet tutkimukseni ohjaajina. Heilta
saamaani tieteellisesti asiantuntevaa palautetta voin hyodyntaa edelleen myos
jatkotutkimuksissani.

Kasikirjoitukseni esitarkastajia, professori Annikki Koskensaloa ja profes-
sori Kaarina Makista kiitan lampimasti siita, etta he ovat paneutuneet tyohoni ja
antaneet asiantuntevia neuvoja ja huomautuksia.

Erityisesti haluan kiittaa myos sisartani KM Aulikki Penttista ja KT Liisa
Kyyrosta. He ovat lukeneet tyoni useamman kerran kirjoitusprosessin aikana.
Heidan palautteensa on lisannyt ymmarrystani siitd, etta vain kyseenalaistamalla
itsestaan selvyyksia voin edetd uuteen pisteeseen tieteellisessa ajattelussani. Se,
mikd aluksi tuntui kritiikilta, on osoittautunut uuden ajattelun siemeneksi.

Taman tutkimuksen loppuunsaattaminen on ollut mahdollista, koska Hel-
singin seudun lukioiden saksan kielen opettajat ovat itse tayttaneet ja pyytaneet
myos oppilaitaan tayttamaan esittamani kyselylomakkeen saksan kielen oppi-
tunneillaan. Strukturoidun lomakkeen vastaukset muuttuivat YM Ari Ma-
kiahon avustuksella tutkimusta jasentavaksi perustiedoksi. Kiitan heita kaikkia
hyvasta yhteistyosta.

Haluan kiittda tyotovereitani Helsingin yliopiston soveltavan kas-
vatustieteen laitoksessa ja Jyvaskylan yliopistojen opettajankoulutuslaitoksessa
heidan tutkimustani kohtaan osoittamastaan mielenkiinnosta.

Edelleen osoitan lampimat kiitokseni aidilleni. Han on jaksanut olla kiin-
nostunut tutkimukseni etenemisesta, vaikka tyon tekeminen on vienyt paljon
hanelle varaamastani ajasta.

Jyvaskylassd, keskiviikkona 14. paivana syyskuuta 2005

Esa Martti Penttinen

1 Viljanen, T. 1949. Kaytannollinen opetustaito. Jyvaskyla: Gummerus.
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen tehtavana on syventaa ymmarrysta kieliopin opetuksen
merkityksesta lukion saksan kielen opetuksessa. Tutkimuksen tekeminen ja sii-
ta raportointi on edennyt prosessina, jossa tietoni tutkimuskohteesta on jasen-
tynyt ja kayttamani tutkimusmenetelmat ovat kehittyneet vahitellen. Perintei-
nen tutkimuksen raportointi kuvaa usein lopputuloksen eika prosessia, vaikka
aidosti uutta tietoa tuottava tutkimus ei etene suoraviivaisesti (Alanen 1989, 92).
Oma tutkimusprosessini konkretisoituu lukujen alussa esittamissani kaavioku-
vissa. Piirsin ne hahmottaakseni kasittelemieni asioiden valisia yhteyksia ja ar-
vioidakseni ajattelumallini johdonmukaisuutta. Kuvioiden tehtavana on myos
tarjota lukijalle mahdollisuus seurata prosessin kulkua ja ymmartaa tekemiani
ratkaisuja ja johtopaatoksia.

Paatos taman tutkimuksen tekemisesta ajoittui ajankohtaan, jolloin lukion
opetussuunnitelman edellinen uudistustyd oli edennyt toteutusvaiheeseen.
Vuonna 1994 kayttoon otetun valtakunnallisen lukion opetussuunnitelman pe-
rusteiden tausta-ajatuksena on tuoda konstruktivistinen oppimiskasitys lukion
opetusta ohjaavaksi viitekehykseksi. Aikaisemmassa tutkimuksessani (Pentti-
nen 1996) tarkastelin lukiolaisten saksan kielen maaraisen artikkelin funktion
hallintaa yleisella tasolla. Tassa tutkimuksessa tarkastelen virheita osana oppi-
misprosessia. Ihmisen toiminnan yksilollisyytta painottava konstruktivistinen
oppimiskasitys monine eri suuntauksineen (von Glasersfeld 1995) tarjosi minul-
le tilaisuuden aidosti uutta etsivaan tutkimukseen. Uuden etsiminen merkitsi
minulle vastaamista tutkimuskirjallisuudessa esitettyihin haasteisiin vieda vir-
heanalyysitutkimusta aikaisempaa analyyttisempaan suuntaan (esim. Ellis
1994, 47-72). Hedelmalliseksi ideaksi osoittautui tarkastella Selinkerin (1972) ja
Corderin (1967, 1971, 1973, 1981) nakemysten pohjalta sita, mita valikieli kertoo
vieraan kielen oppimisprosessista. Heidan nakemyksensa ovat ohjanneet myos
monen muun tutkijan, esimerkiksi Hendricksonin (1978, 1981), Ellisin (1985,
1991, 1997, 2003), Taylorin (1986), Lennonin (1991), Brownin (1994), Jamesin
(1998, 1999), Lysterin (1998) sekda Gassin ja Selinkerin (2001) ajatuksia vieraan
kielen oppimisesta asetelmassa didinkieli-valikieli-vieraskieli.
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Jouduin metodisissa pohdinnoissani hermeneuttiseen kehaan. Her-
meneuttisella kehalla ymmarran laajasti tutkimuksellista dialogia tutkimusai-
neiston kanssa. Kehaan jouduttuani tai paremminkin paastyani vahvistui usko-
ni siitd, etta tutkimani todellisuus, “opiskelijan tekemien virheiden ja vieraan
kielen opetuksen valinen suhde”, ei ole pelkistettavissa syyn ja seurauksen suh-
teeksi. Olin valmis yhtymaan Alasen (1989, 93) skeptisyyteen ihmisen toimin-
nan suoraviivaisuudesta, vaikka kvantitatiivinen tutkimusperinne perustuukin
tilastollisiin menetelmiin. Todellisuuden hahmottuminen relativistiseksi painot-
ti tutkimusotettani kvalitatiivisempaan suuntaan. Edetdkseni hermeneuttisen
kehan spiraalissa tarvitsin teoreettisen viitekehyksen, joka paljastaa “todellisen
rikollisen” (Alanen 1989, 88) aineiston analysoinnissa saatujen tutkimusloytojen
avulla.

Kriittisyyteni kvantitatiivisen analyysin pohjalta tehtavaa yleistamista
kohtaan vahvistui edelleenkin, kun pohdin virheiden ja lukiossa toteutuvan
vieraan kielen opetuksen valistd suhdetta. Se pakotti minut kysymaan, miten
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen sisaltyva tieto oppimisen yleisista eh-
doista on spesifioitavissa vieraan kielen opetukseen, joka sisaltda opettamisen,
oppimisen ja oppiaineksen. Tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen perusele-
mentiksi muodostui kielen oppimisteoria. Hahmottaakseni teoriaa asetin ky-
symyksen, mitd kieli on oppimisen kohteena ja mika ihminen on kielen oppija-
na. Lahestyessani kielta yleisen kielitieteen ja oppimista oppimispsykologian
nakokulmasta ja analysoidessani naiden kahden nakokulman valista suhdetta
tutkimusintressini kohdentui soveltavan kielitieteen tutkimusalaan. Soveltavan
kielitieteen tutkimuksista erityisen kiinnostuksen kohteeksi nousi valikieliteori-
aan liittyva tutkimustieto. (Luku 3.)

Hahmottaessani kielen oppimisteorian sisaltoa minulle syntyi tarve analy-
soida kasitteitd, joilla arvioidaan tuotosten kielitieteellista patevyytta. Virheiden
merkitys oppimiselle nousee esille virheita tarkasteltaessa opettajan ja oppilaan
kdymassa sosiaalisessa neuvottelussa. Neuvottelussa on tarkedd, etta oppija saa
ryksen. Virhe ja sen ymparilla kayty keskustelu voi olla uuden oppimisen alku.
Asia tuli esille muun muassa Lantolfin (2000) seka Gass ja Selinkerin (2001) tut-
kimuksissa. Tallainen lahestymistapa vastaa sosiokulttuurista suuntausta, jonka
juuret ovat loydettavissa Vygotskyn kehityspsykologiasta. (Luku 3.)

Tutkimuskirjallisuutta apuna kayttaden problematisoin kasityksen, jonka
mukaan kieli tulkitaan hierarkkiseksi saantokokoelmaksi ja sadannot kayttooh-
jeiksi, joiden hallinta takaa opiskelijalle virheettoman kohdekielen tuottamisen.
(Luku 4.) Sita kautta myos virheen kasitteen problematisointi tuli vaistamatto-
maksi (luku 6). Asia konkretisoitui luokitellessani virheiksi saksan kielta opis-
kelevien lukiolaisten saksankielisista kirjoitelmista (194 kirjoitelmaa) loytamiani
ilmaisuja, jotka olivat saksan kielen kieliopin saantojen vastaisia (luku 5).

Saksan kielen opetuksen tutkimusta varten tarvitsin tietoa siita, mita lu-
kiosaksan opetussuunnitelmiin on sisallytetty kielen laajasta ja kompleksisesta
kokonaisuudesta. Jasentadkseni asioiden painotuksia vertasin lukion opetus-
suunnitelmien perusteita vuosilta 1985 ja 1994 sekd pohdin eurooppalaisen vii-
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tekehyksen tuomasta muutoksesta vuoden 2003 lukion valtakunnalliseen ope-
tussuunnitelmaan (luku 2). Pidin erityisen tarkeana valtakunnallisten opetus-
suunnitelmien perusteiden ottamista mukaan tutkimukseni teoriaan. Opetus-
suunnitelmiin kirjattujen tavoitteiden tarkoituksena on varmistaa lukio-
opetuksen valtakunnallinen vertailtavuus, ja tavoitteet sitovat myos ylioppilas-
tutkintolautakuntaa ratkaisujen teossa. Vuoden 1985 opetussuunnitelmien pe-
rusteiden uudistamistarve johtui oppimiskasityksessa tapahtuneesta muutok-
sesta ja siita ettd tavoiteoppimisen teoriaan tukeutunut opetussuunnitelma ei
ollut tuottanut lukiossa toivottua pedagogista kehitysta (Lukion opetussuunni-
telman perusteet 1994 2000, 10-11). Taman tutkimuksen nakokulmasta pidin
viimeksi mainittua asiaa niin tarkeana, etta halusin selvittaa sita, miten lukion
vieraiden kielten opetuksessa kyseiset asiat on huomioitu (tutkimusongelma 3).

Kerasin kyselylomakkeella tietoa kielivirheiden merkityksesta lukion sak-
san kielen opettajilta (43 opettajaa) ja opiskelijoilta (435 opiskelijaa). Kysyessani
samoja asioita seka opettajilta etta opiskelijoilta korostin heidan erilaista nako-
kulmaansa opetustilanteeseen. Kyselylomakkeessa oli 9 strukturoitua ja 3
avointa kysymysta. Analysoin strukturoidut vastaukset kvantitatiivisesti ja
avoimet vastaukset kvalitatiivisesti (luku 8.2.5). Tarkastelin analyysien tuloksia
tutkimukseni teorian valossa. Sitda mukaa kun tietoni tutkimuskohteesta parani,
vahvistui myos kasitykseni siita, etta kayttaessani kvalitatiivista tutkimusotetta
minun pitdd vieda virheanalyysiani analyyttisempaan suuntaan. Jo kasitelles-
sani aineistoani kvantitatiivista analyysia varten esimerkiksi morfologiselta
nayttava virhe muistutti minua popperilaisesta totuudesta, joka pakottaa etsi-
maan uutta totuutta vaitteelle “kaksi kertaa kaksi on nelja, vaikka se on tosi”
(Popper 1995, 229-230). Kun viela kyseenalaistin kielioppivirhe-kasitteen aihee-
seen liittyvan kirjallisuuden pohjalta (luku 6), olin hahmottanut ensimmaisen
tutkimusongelmani aiheen: halusin verrata toisiinsa sellaisia opiskelijoiden tuo-
toksia, jotka tilastollisten analyysien mukaan olisivat virhetyyppien ja virheiden
maaran osalta joko samanlaisia tai toisistaan selvasti poikkeavia.

Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994 (2000, 11) antavat opettajalle
vastuun opetusta ohjaavien tavoitteiden tasmentamisesta ja opetusmenetelmal-
lisista ratkaisuista. Vieraan kielen opettamista kasittelevassa teesikokoelmas-
saan Lehtovaara (1998) varottaa opettajaa alistumasta sokeasti opetusmenetel-
mien kehittdjien ontologisiin sitoumuksiin. Opettajan tulee itse sisaistaa ope-
tusmenetelmien merkitys omaa tyotadan ohjaavana tekijana. Lehtovaaran vie-
raiden kielten opettajille kohdistama haaste siitd, etta naiden tulisi selkeyttaa
omien opetusmenetelmiensa ydintieto, lisasi kiinnostustani opettajien ja opiske-
lijoiden antamiin vastauksiin. Vastausten analysointi yhdistettyna strukturoitu-
jen kysymysten tilastolliseen analysointiin tuotti minulle tietoa siita, millaisena
opettajat ja opiskelijat nakevat virheiden merkityksen lukion saksan kielen
opiskelussa (tutkimusongelma 2).

Saavuttaakseni syvemman ymmarryksen kuin oli suoraan luettavissa ai-
neistosta tai sen analysoinnissa tekemistani tutkimusloydoista jouduin Alasta
(1989, 96) lainaten “kosimaan kohdettani monella eri tavalla”: Ensimmaista vai-
hetta voin kuvata tiukasti aineistosidonnaiseksi, kuten luvussa 8 antamistani
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esimerkeista on luettavissa. Seuraavassa vaiheessa vertasin tekemiani tutkimus-
sia, joita kaytin ikdan kuin uutena tutkimusaineistona. Peilaamalla tata aineis-
toa tutkimukseni teoreettiseen viitekehykseen pdasin vastaamaan varsinaisiin
tutkimusongelmiin (luku 9). Samalla mahdollisuuteni irrottautua aineis-
tosidonnaisuudesta ja edeta yleistavaa tietoa kohti paranivat ja saatoin tehda
johtopaatoksia siitda, miten oma tutkimukseni sijoittuu vieraan kielen opetuksen
tutkimuskenttaan (luku 10).

Tutkimuksessani olen joutunut kyseenalaistamaan konstruktivismin to-
teutumisen lukion saksan kielen opetuksessa. Viitatessani konstruktivismiin
olen tietoinen kasitteen kompleksisuudesta ja siitd, etta kasitteen merkityksen
hailyvyys tulee esille myos tutkimuskirjallisuudessa: muun muassa Quale
(2002) on konstruktivismia analysoidessaan viitannut Goodiin (1993), joka on
loytanyt kirjallisuudesta 20 erilaista konstruktivismia maarittavaa adjektiivia,
kuten kognitiivinen, kontekstuaalinen, kriittinen ja dialektinen. Yhteinen nimit-
taja konstruktivismiksi luokiteltaville oppimiskasityksille on, ettd tietoa ja tie-
tamista pidetdan ihmisen konstruktiona hanta ymparoivasta todellisuudesta.
von Glasersfeld (1995, 1-2), johon yksilopsykologinen radikaalikonstruktivismi
kulminoituu, on painottanut kaiken kokemisen ehdotonta yksilollisyytta. Kui-
tenkin han on samassa yhteydessa nostanut sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kittavaksi osaksi ihmisen ajattelun kehittymista toteamalla, ettei “yksilo voi ylit-
taa yksilollisen kokemisen rajoja. Tama ei kuitenkaan milladn tavoin kumoa so-
siaalisen vastavuoroisuuden vaikutusta ja sita, miten vastavuoroisuus muokkaa
kokemusta.” Pohtiessaan opettajan mahdollisuuksia vaikuttaa oppijan ajatte-
luun von Glasersfeld (s. 176-191) tiivistaa ajattelunsa opettajan merkityksesta
yksilon oppimiselle toteamalla, etta “mita enemman opettajalla on kokemusta
oppilaiden kanssa, sita paremmat mahdollisuudet hanella on tehda opetukselli-
sesti merkittavia arvauksia yksittaisen oppijan ajattelusta.” Opettajan tehtava
on rakentaa hypoteeseja, jotka suuntavat oppijan tiedon rakentamisprosesseja ja
vastaavat von Glasersfeldin mukaan sosiokonstruktivismin puolestapuhujan
Vygotskyn lahivyohyke teoriaa; opetuksen tulee kulkea oppimisen edelld. (Lu-
ku 3.3.)

Opiskelijoiden ja opettajien kasitykset kielen oppimisesta korostivat sita,
ettd perinteisen kieliopin mukainen oikeakielisyys ja yksittaisten kielioppiasioi-
den hallinta, osin jopa erotettuna kielen kokonaisuudesta, on keskeinen tavoite
lukion saksan kielen opetuksessa. Tavoitteeseen uskottiin paastavan automa-
tisoimalla kielioppisaannot mekaanisesti toteutettavilla harjoituksilla. Opettaji-
en ja opiskelijoiden vastauksista puuttui kasitys kielen ymmartavasta oppimi-
sesta. DeCarricon ja Larsen-Freemanin (2002) mukaan opiskelijoiden tulee ym-
martaa opittavien kielioppirakenteiden tasmallinen kaytto ja niiden merkitys.

Opettajat painottavat kielioppisaantojen osaamisen tarkeytta silla, etta hy-
vaan kielen osaamiseen kuuluu kielen muotojen ja rakenteiden hallinta. Jos
opiskelija ymmartaa kayttamansa rakenteen merkityksen, se helpottaa viestin-
taa, silla “pelkan muistitiedon varassa ei paasta luovaan kielenkayttoon”, kuten
Jaakkola (1997, 178) tutkimuksessaan on asian ilmaissut. Kuitenkaan opettajat
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eivat ota huomioon opiskelijoiden vaikeuksia ymmartaa opittavien kielioppi-
sdantojen sisaltoa.

Opiskelijat arvioivat omaa osaamistaan sen perusteella, miten hyvin he
muistavat sdannot. He mainitsivat opettajia selkeAmmin sen, etta he eivat ym-
marra, mita mekaanisesti opitut saannot tarkoittavat. Osalle heistd tuotti vaike-
uksia ymmartaa opittavan kielioppisadnnon sisaltoé oman aidinkielensd kautta.
Opettajien ja opiskelijoiden vastauksissa korostui behavioristinen viitekehys:
oppiminen on arsykettd seuraava reaktio ja opettajan tehtavana on antaa koh-
dekielen kielioppia vastaavia oikeita malleja oppilaiden muistettavaksi. Kon-
struktivistisessa oppimiskasityksessa korostuva oppimisen yksilollisyys oli vas-
tauksissa ymmarretty “naiiviksi konstruktivismiksi” (luku 10). Naivilla kon-
struktivismilla tarkoitetaan tassa yhteydessa Sahlbergin (2003) kritisoimaa op-
pilaita ndennaisesti aktivoivaa toimintaa.

Opiskelijoiden tavoitteena oli saavuttaa kielioppisaantdojen osaamisessa me-
kaaninen taso, jotta opettajan korjaama virhe ei enaa toistuisi. Heidan nakemyk-
sensa tavoitteen saavuttamisesta vastasi yleista kasitysta kielenopetuksen ras-
kaudesta. Korostettaessa virheettomyyden tarkeytta oppiminen uskotaan saavu-
tettavan “panttaamalla” kielioppia ja sanastoa (Sajavaara & Takala 2000, 161).

Tutkimukseni lopuksi tarkastelin viela saamiani tutkimustuloksia sen
pohjalta, mita Cook (2001, 19-45) on kirjoittanut kieliopin kompleksisuudesta.
Lisatakseni tyoni luotettavuutta laadin Cookin ideoita mukaillen monivalinta-
testin, johon vastasin saamieni tutkimustulosten mukaisesti. Sen jalkeen olin
valmis panemaan pisteen tutkimukselleni, mutta samalla sain vihjeen uudesta
tutkimusaiheesta: Miten peruskoulun ja lukion saksan kielen opetusta voidaan
kehittaa siten, etta se ottaa aidosti huomioon opiskelijoiden erilaisen kielen op-
pimisen historian? Tallaisen tutkimusintressin tarkastelukulmassa korostuisi
sosiokonstruktivismin nakokulmasta esitetty kysymys, miten opettaminen voi
vaikuttaa oppimisprosessiin.

Tutkimukseni raportointi etenee seuraavasti. Toisessa luvussa kasittelen
saksan kielen asemaa ja tavoitteita suomalaisessa lukiossa. Kolmannessa luvus-
sa paneudun vieraan kielen oppimisen problematiikkaan. Neljannessa luvussa
esitan kielitaidon maaritelmid. Viidennessa luvussa pohdin kieliopin merkitysta
ja kuudennessa luvussa virheiden esiintymista oppilaiden kirjoitelmissa kielen
oppimisen nakokulmasta. Seitsemannessa luvussa rajaan tutkimustehtavan ja
esitan tutkimusongelmat ja kahdeksannessa luvussa selvitan tutkimuksen to-
teuttamista. Yhdeksannessa luvussa ovat tutkimustulokset tutkimusongelmit-
tain ja kymmenennessa luvussa pohdin tutkimuksesta tehtavia johtopaatoksia.
Tutkimuksen lopussa ovat viela kayttamani kirjallisuus ja liitteet.
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KUVIO1 Vuoden 1985 opetussuunnitelman uudistamiseen keskeisesti vaikuttaneet teki-
jat vieraan kielen opetuksen nakokulmasta.

2 SAKSAN KIELI LUKION OPPIAINEENA

Olen jakanut taman luvun kolmeen alalukuun. Esitan lahestymistapani kuvios-
sa 1. Ensimmaisessa alaluvussa (2.1) kasittelen vuoden 1985 opetussuunnitel-
man uudistuksen tarvetta vuoden 1994 opetussuunnitelman nakokulmasta.
Tutkimukseeni osallistui vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteiden
mukaan C- ja D-saksaa ja vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman perusteiden
mukaan Al-, B2- ja B3-saksaa lukeneita opiskelijoita. Toisessa alaluvussa (2.2)
kasittelen lahemmin vuosien 1985 ja 1994 lukion opetussuunnitelmien saksan
kielen opetukselle annettuja tavoitteita. Nuorille tarkoitettu lukiokoulutuksen
opetussuunnitelman perusteet 2003 otettiin kayttoon asteittain 1.8.2005. Uudis-
tetussa opetussuunnitelmassa on keskeista taman tutkimuksen nakokulmasta
katsottuna yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen (Common European Frame-
work 2001) tuoma muutos vieraiden kielten kielitaidon arvioinnin perusteiden
uudistamiseen. Tarkastelen arviointia ja sen ongelmallisuutta kolmannessa ala-
luvussa (2.3).
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2.1 Opetussuunnitelman uudistustarve

Opetussuunnitelmaan kirjoitetut tavoitteet ja painotukset heijastavat kansainva-
listyvaa yhteiskuntaa ja sen koulutuspoliittista tahtoa. Yhteiskunnassa tapahtu-
neet muutokset nakyvat opetussuunnitelmassa myos paradigman muutoksena.
Esimerkiksi nakemys oppimisesta on vuoden 1994 lukion opetussuunnitelman
perusteissa muuttunut behavioristisesta konstruktivistiseksi oppimisnakemyk-
seksi (Sahlberg 2003, 5.) Tarve muuttaa oppimisndkemysta on seurausta seka
uusista oppimiseen liittyvien tutkimusten tuloksista ja niiden tarjoamasta mah-
dollisuudesta nostaa opetuksen tasoa etta yhteiskunnan koululle asettamista
lisadntyneista haasteista.

Nopea aineellis-tekninen ja tiedollinen kehitys tulee esille vuoden 1994 lu-
kion opetussuunnitelmassa. Koulun tehtavaksi maaritelldan valmiuksien anta-
minen nopeasti muuttuvan yhteiskunnan haasteiden kohtaamiseen. Vieraiden
kielten opettamisen edistiminen ja monipuolistaminen osana kulttuurien koh-
taamista kansainvalistyvassa yhteiskunnassa mainitaan seka vuoden 1985 etta
vuoden 1994 valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa.

Vuoden 1985 opetussuunnitelman mukaan lukion tehtdvana on antaa
yleissivistavaa opetusta ja helpottaa yliopisto-opintoihin siirtymista. Vuoden
1994 opetussuunnitelmassa (s. 8) tulee esille aikaisempaa vahvemmin opiskeli-
jan tyoskentelyn ohjaaminen prosessina. Prosessin aikana lukiolainen oppii so-
veltamaan oppimaansa uusiin tilanteisiin, oppii oppimaan, mika on seka yksi-
l6n ettd yhteiskunnan keskeista paaomaa.

Vuoden 1994 opetussuunnitelmien tavoitteet saivat minut kysymaan, mi-
ten opetusta pitaisi muuttaa, jotta se tukisi opiskelijan kehittymista tietoa tois-
tavasta oppilaasta tietoa konstruoivaksi oppijaksi. Perinteisesti hyvana oppilaa-
na on pidetty sellaista oppilasta, joka tietad, pystyy toistamaan ja muistamaan
sen, mita hanelle on opetettu. Tallaista oppimista Helmstad (1999, 134) kutsuu
tiedon vastaanottamiseksi, jolloin tiedon hankkiminen jaa passiiviseksi proses-
soinniksi. Hyva oppija, joka voi olla myos hyva oppilas, ymmartaa, pystyy pe-
rustelemaan ja soveltamaan tietojaan (Claxton 1990, 153-166). Nain tehdessaan
hyva oppija joutuu kriittisesti arvioimaan oppimaansa ja kohtaamaan ongelmia,
joihin hanella ei olekaan viela ratkaisua.

Koulun tulee antaa oppilaille valmiuksia kohdata tuntemattoman tulevai-
suuden haasteita opettamalla heita oppimaan. “Erillisten asioiden oppimista
tarkeamp@a on oppia oppimaan oppimisen kyky”, kuten Skinnari on asian pel-
kistanyt Seessalon haastatellessa hanta (Seessalo 2003, 3). Hautamaki ja hanen
tyoryhmansa (2000b, 240) ovat tiivistaneet oppimaan oppimisen valmiudeksi
ratkaista sopivasti uudenlaisia tehtavia, jotka vaativat alyllista tyota. Kun ta-
voitteeksi asetetaan oppimaan oppiminen, oppilaat joutuvat kohtaamaan tehta-
via, joiden ratkaisemisessa ei riitad pelkastaan tietdminen tai osaaminen, vaan
myos epaonnistumisen ja tappion uhan sietdiminen. Jotta oppilaan epaonnistu-
misen riskista ei tulisi uhkaa oppimaan oppimiselle, opettajan on otettava vas-
tuuta sellaisen oppimisympariston luomisesta, joka pitaa ylla toivon perspektii-
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via, kuten Hautamdki ja hanen tyoryhmansa (2000a, 17) ovat asian ilmaisseet.
Heidan mukaansa toivon perspektiivi motivoi, rohkaisee ja virittda oppilasta
tarttumaan tehtavaan, joka on hanelle uusi. Liian vaikeat ja oudot tehtavat
ikdan kuin upottavat oppilaan tuntemattomuuden mereen, koska oppilaan op-
pimishistoria ei anna hanelle valmiuksia loytaa kiinteda maata jalkojensa alle.
Opettajan tehtavana on virittda oppilaille alyllisia ansoja, kuten tutkijat ovat
asian ilmaisseet. Kun oppilaat ovat selviytyneet naista ansoista, heilla on aikai-
sempaa paremmat mahdollisuudet selviytya myos uusista ongelmatilanteista.

Vuoden 1985 lukion valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa saksan kie-
len osuus lahtee perinteisesta tietamaan oppimisesta luettelemalla ne asiat, jot-
ka opiskelijan tulee osata kurssin lopussa (s. 144-147, 155-157, 165-167). Sahl-
bergin (2003, 10) mukaan ongelmaksi nousee se, etta mita yksityiskohtaisemmin
opetussuunnitelma kuvaa asetettuja pdamaaria ja niiden saavuttamiseen tarkoi-
tettuja keinoja, sita vaikeammaksi kaytannon toteutus tulee. Vuoden 1994 luki-
on opetussuunnitelman perusteista on jo loydettavissa ajatus hyvasta kielen
oppijasta, joka kayttaa kielta “vuorovaikutuksen, luovan toiminnan, tiedonhan-
kinnan ja ajattelun valineena” (s. 60). Syksylla 2005 voimaanastuneessa valta-
kunnallisessa lukion opetussuunnitelmassa korostuu kulttuurien valisten vies-
tintataitojen oppiminen. Kielen opiskelussa otetaan erityisesti huomioon eu-
rooppalainen identiteetti ja eurooppalainen monikielisyys ja -kulttuurisuus —
vieras kieli oppiaineena nahddaan taito-, tieto- ja kulttuuriaineena. (Lukion ope-
tussuunnitelman perusteet 2003 (2003, 99.)

2.2 Saksan kielen opetus vuosien 1985, 1994 ja 2003 lukion
opetussuunnitelmissa

Vuoden 1985 opetussuunnitelman sisallollisen uudistamisen tarve virittyi siita,
ettei jaykan tavoitehierarkkisen ja taksonomisen opetussuunnitelman mukainen
opetus tuottanut toivottua pedagogista kehitysta. Tavoitehierarkkisuus ja tak-
sonomisuus nakyvat vuoden 1985 opetussuunnitelmassa kaikkien vieraiden
kielten kohdalla muun muassa siten, ettd opetussuunnitelmassa on lueteltu
kurssikohtaisesti, mita opiskelijan on osattava kurssin lopussa ja liséksi on an-
nettu luettelo rakenteista, jotka opiskelijan tulisi hallita lukion paattovaiheessa.
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa vieraiden kielten opetukselle on
annettu ensiksi yhteiset yleistavoitteet. Sen jalkeen tavoitteet on luokiteltu kie-
liohjelman laajuuden mukaan.

Kummassakin opetussuunnitelmassa opetuksen tavoitteissa painottuu
pragmaattinen nakokulma. Kielen opetuksen tarpeellisuutta perustellaan silla,
ettd kieli on sosiaalisen vuorovaikutuksen ja erilaisissa ammateissa kaytettavan
viestinnan vialine. Vuoden 1985 opetussuunnitelman mukaan kieli nahdaan
viestinnan valineend (s. 136, 148, 158). Vuoden 1994 opetussuunnitelman mu-
kaan kielen opetuksen tehtavana on myos edistaa opiskelijan mentaalista kehi-
tysta, laajentaa hanen maailmankuvaansa ja vahvistaa hanen kulttuuri-
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luovaa toimintaa ja korostaa vierasta kielta ajattelun valineena (s. 60).

Verrattaessa opetussuunnitelmia kommunikatiivisuuden ja oikeakieli-
syyden nakokulmasta, lahtokohta on kummassakin sama: opetuksessa tulee
keskittyd ymmartamiseen ja kommunikatiivisuuteen koko lukio-opetuksen ajan
riippumatta kieliohjelman laajuudesta. Esimerkiksi vuoden 1985 opetussuunni-
telman (s. 136-143) mukaan kahdeksaksi kurssiksi (kurssi vastaa 38 oppituntia)
jaetun A-saksan opetuksessa paapaino tuli olla kaikkien kurssien osalta puhu-
tun, kuullun tai kirjoitetun tekstin ymmartamisessda. Paapainoalueita lueteltaes-
sa mainitaan vain yhden kurssin kohdalla puheen tuottaminen ja vasta viimei-
sen kurssin tavoitteissa nostetaan kieliopin hallinta keskeiseksi. Vastaavasti
vuoden 1994 opetussuunnitelmassa (s. 60-61) A-kielten tavoiteasettelun kah-
deksasta kohdasta vain yhdessa kohdassa viitataan selvasti kielen rakenteiden
hallintaan.

Vuosien 1985 ja 1994 lukion opetussuunnitelmat eroavat rakenteellisesti
toisistaan. Ensimmainen ero nakyy siind, ettad vuoden 1985 opetussuunnitel-
massa kasitellaan jokainen vieras kieli erikseen, mutta vuoden 1994 opetus-
suunnitelmassa vieraiden kielten osuus on esitetty yhtend kokonaisuutena erit-
telematta yksittaisia kielia. Toinen rakenteellinen ero on siind, etta vuoden 1985
opetussuunnitelmassa on erikseen Kkirjoitettu yksityiskohtainen luettelo niista
kieliopin rakenteista, jotka A-saksaa (s. 144-147), C-saksaa (155-157) tai D-
saksaa (s. 165-167) opiskelevan on lukion paattovaiheessa osattava saamansa
opetuksen perusteella. Vastaavaa luetteloa ei ole vuoden 1994 opetussuunni-
telmassa. Siina tavoitteet on esitetty yleisella tasolla. Peruskoulun ala-asteelta
alkaneen kielen (A1l ja A2) tavoitteena on, etta oppilas osaa kayttaa kieliopillisia
rakenteita monipuolisesti, peruskoulun ylaasteelta alkaneen kielen (B2) tavoit-
teena on, ettd oppilas osaa kayttaa kieliopillisia perusrakenteita ja lukiossa al-
kavan kielen (B3) tavoitteena on, etta opiskelija hallitsee kieliopin keskeisimpia
perusrakenteita (s. 61-62). Kolmas rakenteellinen ero on kielten opetuksen or-
ganisoinnissa.

Lukion opetuksen organisoinnissa erot nakyvat opinto-ohjelmien laajuuk-
sien maarittelyssa ja kurssijaotuksessa. Saksan kielen osalta kieliohjelman laa-
juus on vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteissa maaritelty kolmi-
jakoisena siten, etta A-saksan opetus aloitettiin peruskoulun 3. luokalla, C-
saksan opetus peruskoulun 8. luokalla ja D-saksan opetus lukion 1. luokalla.
Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa vieraiden kielten ope-
tusohjelmien laajuudet on koodattu Al-, A2-, B2- ja B3-tasoina. Peruskoulun 3.
luokalla alkava Al-kieli ja peruskoulun 5. luokalla alkava A2-kieli ovat rinnas-
tettavissa aikaisempaan A-kieleen, peruskoulun 8. luokalla alkava B2-kieli C-
kieleen ja lukion 1. luokalla alkava B3-kieli D-kieleen. Ylioppilaskirjoituksissa
vuoden 1985 ja 1994 lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan A-
tasoista kielta opiskelleet abiturientit osallistuvat pitkan kielen kokeeseen. Vas-
taavasti lyhyen kielen kokeeseen osallistuvat vuoden 1985 lukion opetussuun-
nitelman perusteiden mukaan C- tai D-kieltad ja vuoden 1994 lukion opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan B2- tai B3-kielta opiskelleet abiturientit. Sik-
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si rinnastan tutkimuksessani C-saksan B2-saksaan ja D-saksan B3-saksaan.
Kayttamani rinnastukset B2/C-saksa ja B3/D-saksa eivat vaikuta tutkimukseni
luotettavuuteen. Ne vastaavat myods opetushallituksen julkaisemassa monis-
teessa “Kielivalinnat peruskoulussa ja lukiossa. Opetushallitus, moniste
32/1995” (s. 7-8) kaytettyja rinnastuksia.

Vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien perusteissa kielten opetusoh-
jelmien sisallot on esitetty aihekokonaisuuksina, jotka eivat poikkea toisistaan.
Laajuudeltaan erilaisten opetusohjelmien tavoiterungot ovat vuoden 1985 ope-
tussuunnitelman perusteissa samat; ne eroavat toisistaan lahinna siina, mille
vaatimustasolle kunkin kieliohjelman osalta pyritdan: Kun A-saksan opiskelijal-
ta edellytettiin lukion lopussa, etta han “ymmartaa kansainvalisesta yhteistyos-
ta ja kulttuurivaihdosta kertovia uutisia, selostuksia ja haastatteluja” (s. 142), C-
kielen opiskelijoiden odotettiin ymmartavan kurssin aihepiiriin kuuluneita,
vaikeusasteeltaan kohtuullisia keskusteluja ja selostuksia (s. 148). D-kielessa
riitti oleellisten kohtien ymmartaminen sellaisesta kansainvalista yhteistyota tai
ajankohtaisia kysymyksia kasitelleesta keskustelusta tai selostuksesta, joka ei
sisaltanyt kovin paljon opiskelijalle vierasta sanastoa (158-159). Vastaavasti kir-
jallisen tuottamisen osalta A-saksan lukio-opiskelun tavoitteena oli perusraken-
teiden hallintaa kuvaava kieliasu (s. 136), mutta D-kielessa vaadittiin vain yk-
sinkertaisin lausein ilmaistua kirjallista esitysta, jonka tuottamisessa opiskelija
sai kayttaa apuvalineita (s. 158). Vastaavat asiat on loydettavissa vuoden 1994
opetussuunnitelman perusteissa: A-kielta opiskelevien tulee ymmartaa nopea-
tempoista yleisluontoista puhetta hyvin (s. 60-61), B2-kielen opiskelijan kohdal-
la sana “hyvin” on jatetty pois ja B3-kielessa riittaa tavallisia asioita késittelevan
normaalitempoisen puheen keskeisen sisallon ymmartaminen (s. 61). Sama lah-
tokohta tulee esille kirjallisen osaamisen tavoitteissa.

Vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien perusteiden mukainen opetus
ohjaa erilaiseen oppimiseen. Tassa luvussa esittamieni asioiden pohjalta on pe-
rusteltua todeta, ettei vuosien 1985 ja 1994 opetussuunnitelmien perusteiden
oleellinen ero ole loydettavissa tekemalla tekstivertailuja, vaan oleellisen eron
tunnistaminen vaatii tutkijalta tekstien kirjoittamista ohjanneiden oppimiskasi-
tysten sisdistamista opetussuunnitelman perusteissa esitettyjen asioiden merki-
tyksen avautumiseksi. Asiaa havainnollistaakseni lainaan Dufvan (2001) esi-
merkkia, jota han kayttaa selkeyttaessaan kielen opettamisessa formalistisen ja
funktionalistisen ajattelutavan eroa: kumpikaan ajattelumalli ei kiella imperfek-
tin opettamisen tarkeytta osana kielen kielioppia. Ero on siind, ettd forma-
listinen opetustapa keskittyy imperfektiin kielioppiasiana, mutta funktionalismi
painottaa sita, etta ensisijainen tarkoitus ei ole opettaa imperfektimuotoa vaan
opettaa kertomaan jostain jo tapahtuneesta asiasta.
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2.3 Eurooppalaisen viitekehyksen tuoma muutos
opetussuunnitelmiin

Lukion opetussuunnitelman perusteet muuttuivat 1.8.2005. Saksan kielen ope-
tuksen osalta verrattuna vuoden 1994 opetussuunnitelmaan on merkittavaa
vain arviointikriteerien uudistuminen. Lukiolaisen vieraan kielen taitoa arvioi-
daan yhteisessa eurooppalaisessa viitekehyksessa (Common European Frame-
work 2001) esitettyjen eri kielitasoille annettujen kuvausten perusteella. Kielitai-
toa arvioitaessa otetaan huomioon se, miten suomalaisen opetussuunnitelman
vieraiden kielten opetuksen sisallot ovat rinnastettavissa yhteisen eurooppalai-
sen viitekehyksen sisaltoon. Kielitaitotasojen kuvausta kasittelen ldhemmin
saksan kielen kielioppitietouden osalta luvussa 4.3.2.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 (2003, 100-116 ja sen liite 2)
on tehty analyysi vieraiden kielten opetuksen merkityksesta. Opetuksen tavoit-
teissa esitetdan, mita opiskelijan osaamiselta odotetaan lukion paattyessa. Luki-
on vieraiden kielten kurssien kuvauksessa tuodaan esille myos se, mita opetuk-
sessa on otettava huomioon tarkasteltaessa asiaa opiskelijan oikeutena. Arvioin-
tia ohjaavassa lauseessa todetaan: “Oppiaineen arvioinnissa otetaan huomioon
kielitaidon kaikki osa-alueet kurssikuvausten painotusten mukaan” (s. 200).
Tekstista ei kuitenkaan kay selville, viitataanko “kaikilla osa-alueilla” kommu-
nikatiivisiin kielen toimintoihin ja strategioihin, joita ovat kuuntelu, puhumi-
nen, lukeminen ja kirjoittaminen, vai kielellisen viestintataidon kompetenssei-
hin, joita ovat kielelliset, sosiolingvistiset ja pragmaattiset kompetenssit (Com-
mon European Framework 2001, luvut 4 ja 5).

Opetushallitus velvoittaa kouluviranomaiset huolehtimaan siitda, etta ope-
tus tayttad valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa esitetyt normit.
Esimerkiksi normeista ovat lukion opetussuunnitelmien perusteissa esitetyt
vieraiden kielten kurssikuvaukset. Opetushallitus ei ole maaritellyt yksityiskoh-
viitekehyksen (Common European Framework 2001, 141) nakemysta kouluvi-
ranomaisen vastuusta. Eurooppalaisen viitekehyksen mukaan riittaa, etta kerro-
taan yksittaisten kurssien tavoitteiden yleiset tehtavat, aihepiirit seka opittavak-
si tarkoitetuista asioista oleelliset tiedot ja taidot. Lukion opetussuunnitelmien
perusteissa 2003 (2003, 101-103) A-kielen kulttuuria kasittelevan kurssin kuva-
us on seuraava: “Kurssilla kasitellaan kulttuuria laaja-alaisesti. Aihekokonai-
suudet ‘kulttuuri-identiteetti ja kulttuurien tuntemus’ ja ’viestinta- ja me-
diaosaaminen’ tarjoavat nakokulmia kurssin aiheiden kasittelyyn. Opiskelijat
valmistavat valitsemastaan aiheesta laajahkon tuotoksen ja esittelevat sen”
(s.102). Kuvausta lukiessa huomiota herattad sana “laajahko”. Missa kulkee
suppean ja laajan raja? Miten siihen valimaastoon sijoittuu laajahko? Asian te-
kee mielenkiintoiseksi myos se, etta lahes identtinen kuvaus on liitetty Bl-
kielen vastaavan kurssin sisaltokuvaukseen — sana “tarjoavat” on korvattu sa-
nalla “korostavat” (s. 103). Kuka tekee eron A- ja B-kielen kurssien tavoitteiden
ja opetuksen sisallon valilla? Opiskelijoiden opinto-ohjelmassa esimerkiksi A-
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englanti ja B-englanti ovat hyvin erilaisia. Jadko ero oppikirjan ja opettajan op-
paiden kirjoittajien vastuulle?

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 (2003, 100) on annettu eng-
lannin ja muiden kielten eri oppimaaralle tavoitteet, jotka opiskelijan on saavu-
tettava kielitaidon kuvausasteikon tasojen mukaisesti kuullun ymmartamisessa,
puhumisessa, luetun ymmartamisessa ja kirjoittamisessa. Opetussuunnitelman
liitteissa esitetty taulukko 2 (s. 230-247) nostaa esille kysymyksia. Milla tavalla
opetuksessa ymmarretaan esimerkiksi erot rinnasteisille maareille “tuntea alus-
tavasti kulttuurien yhtalaisyyksia” ja “tuntea kulttuurien keskeisimpia yhtalai-
syyksid” tai kykenee "viestimdan kohdekulttuurille luontevalla tavalla” ja “pys-
tyy vuorovaikutukseen kohdekielen puhujien kanssa” tai “jokapaivaisessa ti-
lanteissa” ja ”“yksinkertaisissa arkipaivan tilanteissa”.

Vastaavia vaikeasti tulkittavia tilanteita syntyy, kun eurooppalaisen viite-
kehyksen mukaista muutosta kuvataan siirryttdessa Al tasolta A2 tasolle. Tai-
tekohta alajakoja kaytettdessa on Al.3 — A2.1. Miten oppilaan vieraan kielen
puhumista voidaan mitata prosessina, kun hanen puhetaitonsa kehittymista
A1.1 tasolta edelleen valitasojen A1.2 ja A1.3 kautta tasolle A2.1 on kuvattu seu-
raavasti: Al.1 Osaa vastata hanta koskeviin yksinkertaisiin kysymyksiin lyhyin
lausein. A1.2 Osaa viestia suppeasti joitakin valittomia tarpeita ja kysya ja vasta
henkilokohtaisia perustietoja kasittelevissa vuoropuheissa. Al1.3 Osaa kertoa
lyhyesti itsestaan ja lahipiiristaan. Selviytyy yksinkertaisista sosiaalisista koh-
taamisista ja tavallisimmista palvelutilanteista.

Opettajan vastuuta ajatellen kielitaitoon liittyvissa teksteissa lukijan huo-
mio kiinnittyy yleistavaan ja tulkinnaltaan epamaaraiseen kieleen, kuten super-
latiivin, paatteen "-kin’ tai sanojen "usein’, ’hyvin’, ‘ja niin edelleen” kayttoon.
Opetussuunnitelman teksti antaa ymmartaa, etta niilla on osaamisen taitotasoa
ilmaiseva funktio. Opetussuunnitelman kriteeriasteikosta loytyy muun muassa
seuraavat ilmaisut: “kaikkein yksinkertaisimmat, yksinkertaisimmat, monenlai-
sista yleisistakin aiheista, muodollisenkin esityksen, pitkdhkon, enimmakseen
tutuille ja toisinaan tuntemattomille, hyvin paljon kaikenlaisia, paljon kaiken-
laisia.”

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2003 (2003, 100) A-kielta opiske-
levan tulee saavuttaa kaikilla kielitaidon osa-alueilla (puhuminen, kuuntelu,
lukeminen ja kirjoittaminen) B2.1 -taso. Kyseessa on kriteeri, joka maarittelee
arviointia asteikolle hyvaksytty-hylatty. Hyvaksytty-hylatty-kriteeriin perustu-
va asteikko tuottaa eurooppalaisen viitekehyksen mukaan niin sanotun mini-
mikompetenssistandardin ja se soveltuu esimerkiksi kurssin sisallon oppimisen
arviointiin. Arvioinnissa ei talloin painoteta oppimistulosten arviointia taito-
tasojatkumolle. Miten opettajan tulisi talta pohjalta tulkita opetussuunnitelman
perusteissa olevia ohjeita, kun hanen on mietittava opiskelijan suoritusta lukion
paattovaiheessa? Voidaanko olettaa lukiolaisen saavuttavan asetetut tavoitteet,

hyvéksytyn suorituksen alapuolelle kirjallisessa osaamisessa?



3 OPETTAA KIELI VAI OPPIA OPPIMAAN KIELTA

Onko vieraan kielen opetuksen tavoite opettaa kieli vai opettaa oppimaan kiel-
ta? Vastauksen etsiminen sanoilla leikkivaan kysymykseen haastaa jasentamaan
kielen oppimisteorioiden sisaltod sen pohjalta, miten kasitys kielen opettamisen
tavoitteista vaikuttaa opetuskaytantoon oppiaineksen ja opetusmenetelmien
osalta. Tutkiessani vieraan kielen opettamista yleisen ja soveltavan kielitieteen
nakodkulmasta minun on ollut mahdollista ldhestya tutkimuskohdettani kielitie-
teellisena ja oppimispsykologisena tutkimustehtavana. Viitekehysta rakentaes-
sani halusin tietoisesti painottaa opetuksen kohteena olevan tiedon luonteen
keskeista asemaa pyrkiessani ymmartamaan vieraan kielen oppimisen ja opet-
tamisen valista suhdetta.

KIELEN OPPIMISTEORIA
IHMINEN KIELEN KIELI OPPIMISEN
OPPIJANA KOHTEENA

SOVELTAVA
KIELITIEDE

YLEINEN
KIELITIEDE

K TIETLTI
MUITA MERKITYSTEN SYSTEMAATTISENA
OSA-ALUEITA ILMAISIJANA JARJESTELMANA

KUVIO 2 Téaman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen peruselementin kielen oppimis-
teorian hahmottaminen kielitiedon ja oppimispsykologian nakokulmasta.
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3.1 Kielen ja kielen oppimisen tutkimuksen valinen suhde

Yleisen kielitieteen tutkimuksen keskeinen kysymys on, mita kieli on kielena.
Soveltava kielitiede painottaa kielen oppimista oppimisprosessina. Yleisen ja
soveltavan kielitieteen véalinen suhde ei ole yksiselitteinen ja siksi analysoin en-
sin naille kasitteille annettuja merkityksia. Esitan lahestymistapani kuviossa 2.

Yleisen kielitieteen maaritelmid yhdistaa ajatus sen riippumattomuudesta
tieteiden joukossa. Sajavaara (2000, 14) on maaritellyt yleisen kielitieteen seu-
raavasti: “Kielitiede tutkii kielta kielesta itsestaan liikkeelle lahtien ilman, etta
talle tutkimukselle asetetaan vaateita tieteenalan omien tavoitteiden ulkopuolel-
ta.” Kielen oppimisen nakokulmasta tarkasteltuna yleinen kielitiede tuottaa teo-
riaa ja kuvaa kielen opetuksen sisaltoa, mutta se ei anna vastausta kysymyk-
seen, miten sisaltoa pitaisi opettaa (Wilkins 1999). Spolskyn (1980, 72) kasvatus-
lingvistisessa mallissa yleinen kielitiede muodostaa perustan kielen kuvauksel-
le ja kieliteorialle.

Stern (1983, 37-50) on kayttanyt Spolskyn (1980, 72) mallia apunaan etsies-
sdan nakokulmaa siihen, miten kielen opetuksen teoreettinen tutkimus ja kay-
tanndn opetustyo voisivat lahentya toisiaan. Sternin mukaan Spolskyn malli
esittad selkeasti kielipedagogiikan paakomponentit, jotka ovat kielen kuvaus,
kielen oppimisteoria ja kielen kayton teoria, seka erityisroolin, joka eri tieteen-
aloilla on naiden padkomponenttien suhteen. Stern haluaa vieda oman tarkaste-
lunsa lJahemmaksi maailmaa, jossa kielen opettaminen tapahtuu. Sternin mallin
tarkoituksena on ensiksi tuottaa teoreettinen viitekehys, jonka avulla opettaja
voi kasitteellistad omaa opetustydtddn, toiseksi maaritelld kriteerit olemassa
olevien teorioiden arviointia ja kehittamista varten ja kolmanneksi tuottaa kasit-
teistoa opetuksen suunnittelulle ja toteutukselle. Koska Sternin tavoitteena on
luoda malli, joka auttaa opettajaa ymmartamaan omaa toimintaansa, han kayt-
taa kielen oppimisteorian asemesta termia kielen opettamisteoria.

Soveltava matemaatikko haluaa ymmartaa ymparoivaa maailmaa. Han
kayttaa lahitieteita apunaan rakentaessaan malleja ja tutkii niitd matemaattisin
keinoin, toisin sanoen han luo ja kehittaa teorioita. (Gyllenberg 1994.) Myos so-
veltavan kielitieteen maarittely tuo esille sen yhteyden muihin tieteisiin. Sovel-
tavan kielitieteen tutkimuksella on erilaisia ulottuvuuksia. Perinteisesti sovelta-
van kielitieteen alaan lasketaan kuuluvaksi ne kieleen liittyvat ongelmat, joiden
ratkaisemiseen tarvitaan eri tieteenalojen tutkimustietoa. Sajavaaran (2000, 15)
tulkinnan mukaan soveltava kielitiede pyrkii “ratkaisemaan sellaisia ihmisyksi-
lon tai -yhteison ongelmia, jotka ovat tavalla tai toisella sidoksissa kieleen”. Tie-
teiden vélisesta sidonnaisuudesta huolimatta soveltava kielitiede on oma tie-
teenalansa, eika sita pida samastaa kielididaktiikkaan tai kasvatustieteeseen.

Kielen oppimisteoriat ovat monitieteisia. Eri tutkijat painottavat psykolo-
giaan pohjautuvia oppimisteorioita kieliteorioiden rinnalla eri tavoin. Painotuk-
seen vaikuttaa se, millaisesta yleisen kielitieteen tulkinnasta soveltavan kielitie-
teen tutkija on lahtenyt liikkeelle. Esimerkiksi Laihiala-Kankainen (1993, 20-26)
jasentdessaan kielen opetusta ja oppimista tutkivien tieteiden valisia suhteita on
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kayttanyt myos Spolskyn mallia, jonka mukaan kielen tutkimus kohdistuu kie-
leen kommunikaatiojarjestelmana. Jamesin (1990) mukaan Spolskyn ajatukset
ohjaavat analysoimaan oppilaan kieltd niin, ettd myos kielen oppimiseen vai-
kuttavat piilotekijat tulevat tarkastelun kohteeksi. Kielipedagogiikassa voidaan
laajentaa nakokulmaa kielen oppimiseen kysymalld, miten sosiaaliset vuoro-
vaikutusprosessit vaikuttavat kielen oppimiseen ja kielen kayttoon.

Spolsky (1989) on arvioinut oppimisteorioiden rajallisuutta ja mahdolli-
suutta ymmartaa kielen oppimista. Han toteaa, ettd vastattaessa kysymykseen,
mitd tarkoittaa se, etta joku osaa vierasta kielta, saadaan erilaisia, mutta ei toisil-
leen ristiriitaisia vastauksia sen mukaan, mista nakokulmasta asiaa lahestytaan.

Oppimisteorian lahtokohta maaraytyy sen pohjalta, pidetaanko kielta ra-
kennelmana, joka on purettavissa sdannoiksi ja sanaluetteloiksi, vai oletetaanko,
ettd osaamisen taso on mitattavissa yksilon kyvylla maarittaa kielen funktiot ja
kayttda kieltda erityistilanteiden vaatimalla tavalla. Jalkimmainen nakokulma
vastaa Gassin ja Selinkerin (2001, 5) ilmaisemaa lahtokohtaa: “Vieraan kielen
luonteen ymmartamisessa on olennaista sen ymmartaminen, mita siita on opit-
tava.” Heidan mielestdan on ndennaisesti helppo sanoa, ettd oppijan on opitta-
va kieliopin mukainen kieli, mutta mita se todella merkitsee? "Mita on kieli?
Miten voimme loytaa ominaispiirteet sille tiedolle, joka ihmisilla on kielesta?”,
he kysyvat.
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KIELI OPETETTAVANA

v v

KIELITIETO KIELEN KAYTTO

kielioppitieto
tietoisesti katkettyna

kommunikatiivinen kielitieto
informatiivinen sosiaalinen

TEOREETTINEN AUDIOLING- KOMMUNIKA-
(academic) TYYLI VAALINEN TYYL I TIIVINEN TYYLI

TYYLEJA YHDISTAVA TYYLI (mainstream EFL)

TIEDON VALITTAJA OPETUKSEN ORGANISOIJA

KIELEN OPETTAJA

KUVIO 3 Opetustyylien, kielen oppisisallon painotuksen ja opettajan roolien valinen
suhde.

3.2 Opetustyylit vieraiden kielten opettamisen mallintajana

Pohtiessani opetustyylin kasitetta lahdin opettamisen maaritelmasta. Opetta-
minen on opettajan toimintaa, jolla han vaikuttaa oppilaittensa oppimisproses-
siin ja heidan oppimansa tiedon sisaltoon. Toiminnassa opettaja valittaa oppi-
lailleen tulkintansa oppisisallosta. Opettajan toimintaa ohjaavat tietoisesti tai
tiedostamattomasti hanen omaksumansa kasitykset opetuksen tavoitteista ja
keinoista seka siita, miten han uskoo saavuttavansa tavoitteensa. (Handal &
Lauvas 1993.) Asettamansa tavoitteet opettaja konkretisoi kayttamalla erilaisia
opetusmenetelmia ja ratkaisumalleja.

Cook (2001, 199) tarkoittaa opetustyyli (teaching style) -termilla opettajan
kayttamia tapoja yhdistaa ja vaihdella erilaisia opetusmenetelmia. Opetusmene-
telmalla viitataan ratkaisumalliin tai tekniseen toteutustapaan. Cookin mukaan
tekninen toteutustapa, kuten sanelu, on nimitys sille, mita opettaja tekee opetta-
jana. Ratkaisumalli on kasitteena laajempi ja viittaa esimerkiksi siihen, toteut-
taako opettaja opetustaan painottaen suullista vai kirjallista esitysta.

Opetustyyli on kokonaisuus, jota opettaja voi saadella opetustilanteessa.
Opettaja on kuitenkin sidoksissa omaan aikaansa, sen opetuksellisiin suuntauk-
siin ja ohjeisiin (Handal & Lauvas 1993). Vieraiden kielten opetuksen osalta
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Cook (2001, 199-234) on esittanyt viisi erilaista opetustyylia ja kysymykset, joi-
hin vastaamalla opettaja voi tunnistaa opetuksensa peruspiirteet ja lisata siten
valmiuksiaan kehittaa omaa tyotaan. Cook luokittelee tyylit seuraavasti:

teoreettinen (academic) opetustyyli

audiolingvaalinen opetustyyli

kommunikatiivinen opetustyyli

teoreettisen, audiolingvaalisen ja kommunikatiivisen opetustyylin yhdis-
tava (the mainstream EFL) opetustyyli

5. muut opetustyylit

LN =

Cookin (2001, 200) mukaan opettajan opetustyylin tunnistamisen keskeisia in-
dikaattoreita ovat opettamiselle asetettavat paatavoitteet, tarkeimmat tyotavat
pyrittaessa tavoitteeseen, kuvaus oppilaille opetettavasta kielestd ja odotukset
oppimisen laadusta. Opettajan kayttama ja oppilaalle opettama kieli kuvaa
myos opettajan kielitietoa ja tulkintaa kielen opetuksen oppisisallosta. Opetus-
tyylien ja kielen oppisisallon valista suhdetta olen kuvannut kuviossa 3. Tarkas-
telen neljaa ensimmaista opetustyylia yksityiskohtaisemmin kahdessa seuraa-
vassa luvussa.

3.2.1 Kieliopillisten muotojen opettamista korostavat opetustyylit

Teoreettinen opetustyyli

Teoreettinen opetustyyli tukee kielioppitiedon tietoista opettamista. Se valittaa
kielen kielenoppijalle sdantokokoelmana, joka antaa tasmalliset ohjeet oikeakie-
liselle esitykselle ja erityisesti tekstin kaantamiselle kielesta toiseen. Opetukses-
sa perinteinen kielioppi korostuu vahvasti, jopa niin, etta oppilas saattaa tulkita
eri kielien valisten suhteiden olevan samat “sanasta sanaan” ja “kielioppiraken-
teesta kielioppirakenteeseen”. Opettajan tehtadvana on selittaa, miksi tietyt sanat
ja rakenteet eivat vastaa toisiaan. Opettajan selitys antaa oppilaalle tyovalineen,
jonka avulla han voi arvioida, onko hanen kdannoksensa kieliopillisesti oikein
vai vaarin. Virheiden korjaaminen on mekaaninen toimenpide. Se ei anna val-
miutta etsia laadullisesti eritasoisia vaihtoehtoja asian ilmaisemiseen, eika se
myoskaan hyvaksy persoonallisia tulkintoja. (Cook 2001, 201-205.)

Teoreettinen opetustyyli antaa vain vahan tilaa oppimisen yksilollisyydel-
le. Se vastaa siten lahinna behavioristista oppimiskasitystd, jossa tieto siirtyy
vieraan kielen opettajalta, ekspertilta, vieraan kielen opiskelijalle, noviisille.
Virheista rangaistaan sen mukaan, miten vakavasti virhe rikkoo kielioppisaan-

Audiolingvaalinen opetustyyli

Audiolingvaalinen opetustyyli painottaa kieliopillisesti oikeakielista ilmaisua,
mutta toisin kuin teoreettinen opetustyyli se 'katkee’ kielioppisaantojen opet-
tamisen kieliopillisesti yksiselitteisten mallien tuottamiseen. Kielioppiasiaa tois-
tavien, mutta tehtavan vaativuutta vahitellen lisaavien harjoitusten eli drillien
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kautta oppilaan uskotaan omaksuvan kieliopillisesti hyvan ja sujuvan puhekie-
len. (Cook 1996, 174-179; McLaughlin & Robbins 1999.) Kieli tulkitaan toimin-
taketjuksi samoin kuin auton ajaminen, jonka voi oppia tietamatta auton toi-
minnasta paljoakaan, kuten Cook (2001, 208) on asiaa kuvaillut. Tilanne vastaa
aidinkielen ja luonnollisissa tilanteissa opittua toisen kielen osaamista.

Mybs audiolingvaalinen opetustyyli edustaa behavioristista oppimiskasi-
tysta, joka sai alkunsa jo 1940-1950-luvulla. Ausubelin ja Robinsonin (1973, 82—
85) mukaan audiolingvaalisen ja teoreettisen opetustyylin behavioristisuus il-
menee siing, etta molemmat tyylit tukevat mekaanista oppimista, jossa oppilai-
den uskotaan oppivan kielelliset rakenteet ulkoa koodijarjestelméand. Heilta ei
kuitenkaan vaadita sen ymmartamista, miten kieli jarjestelmassa toimii.

Mika siis muuttuu, kun opetustapahtuma siirtyy teoreettisen opetustyylin
mukaisesta opetuksesta audiolingvaaliseen suuntaan? Sanatarkasti kielioppi-
sdantojen mukaisesti kdannostyota tekevistad oppilaista tulee kieliopillisten
muottien tuntijoita ja niiden kayton oppijoita. Se, mika pohjimmiltaan sailyy, on
kasitys oppimisesta tiedon ja mallin siirtymisena ekspertilta oppipojalle ja aja-
tus oppimisprosessista kumulatiivisesti kasvavana tietomaarana.

Audiolingvaalisen opetustyylin oppilaskeskeisyys on naennaistd, ja sithen
patee sama kuin teoreettiseen opetustyyliin: harjoitus tekee mestarin, kun har-
joittelun kohteena on mestarin tekema harjoitus, mestarin, joka osaa perinteisen
kieliopin. Oppilaan valmiuksia tunnistaa kielioppivirhe omassa tekstissaan ra-
joittaa se, onko hanella kaytettavissaan mallia sille, miten han haluaa ilmaista
asian. Teoreettisessa opetustyylissa opettajan rooli virheen osoittajana on vah-
vempi.

3.2.2 Kielen kayttoa korostavat opetustyylit

Kommunikatiivinen opetustyyli
Cookin (2001, 211) mukaan kommunikatiivisen opetustyylin ymmartaminen
edellyttdd kommunikaatiokasitteen ymmartamista. Kommunikaation kan-
tasanana on latinan communis “yhteinen” ja communicare "tehda yhdessa”.
Suomenkielinen sana on viestinti. Viestinta tarkoittaa tiedon, informaation vaih-

Cookin (2001, 212) mielesta kommunikatiivinen opettaminen on sivuutta-
nut kdantamista korostavan opetuksen perinteisenda opetusmenetelmana ja au-
diolingvaalisen opetustyylin. Samalla keskeisimmaksi vieraan kielen opetuksen
tavoitteeksi on noussut kyky kayttaa kieltd. Kommunikatiivisia opetustyyleja
kasitellessaan Cook (2001, 211-224) on problematisoinut niiden opetuksellisen
kattavuuden. Han on kritisoinut kommunikatiivisten opetustyylien yksipuoli-
suutta, koska ne jattavat vaatimuksen kielitiedon opettamisesta taka-alalle ja
keskittyvat kommunikointiin kielen kayttona. Psykologisesta nakokulmasta
katsottuna kommunikatiivinen opetustyyli on edelleen pelkistetty malli todelli-
sesta kommunikoinnista, mutta voidaanko kouluopetukselta enempaa edes
vaatia?

Sosiaalisuutta painottaessaan opettaja joutuu sietamaan virheita ja opis-
keltava kielitieto on verrattavissa turistioppaissa olevaksi “lomakommu-
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nikointipaketiksi” (Cook 2001, 218-219), jossa oppilaiden tehtavana on yrittaa
ymmartaa toinen toistaan. Kommunikatiivisen opetuksen tavoitteena on oppia
kayttamaan kielta. Opetustilanne on kuitenkin harvoin aidosti vuorovaikuttei-
nen.

Oleellinen osa kommunikaatiossa on valikielen tunnistaminen (Cook 2001,
215). Sen tasoa ei kuitenkaan pyrita tietoisesti analysoimaan oppilaan oppimis-
prosessin arvioimiseksi, vaan opettajan tulee hyvaksya oppilaiden virheita ja
kieliopillisten virheiden korjaaminen on oleellista vain, jos se haittaa keskuste-
levien osapuolten valista viestintaa.

Teoreettisen, audiolingvaalisen ja kommunikatiivisen opetustyylin yhdistivi opetustyyli
Teoreettinen ja audiolingvaalinen opetustyyli painottavat kielta kieliopillisena
systeemina ja oppimista tuon systeemin osaamisena. Kielen opetusta ohjaa aja-
tus ideaalikielestd, joka vaatii aidinkieliselta ja vieraskieliselta esitykselta tas-
mallista sisallollista ja ilmaisullista vastaavuutta (Finegan 1999, 4-6). Kommu-
nikatiivisen opetustyylin painotus on kielen kaytossa, ja ongelmaksi nousee se,
miten se ottaa huomioon kielen oikeellisuuden, opettamisen ja oppimisen. Yksi-
puolisuuden ongelmaan etsitdan ratkaisua darimuotoja yhdistavalla tyylilla.
Opetustyylissa, josta englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetaan nimitysta
the mainstream EFL style, yhdistyy teoreettisen, audiolingvaalisen ja kommuni-
katiivisen opetustyylin piirteet. (Cook 2001, 224-228.)

Teoreettisen, audiolingvaalisen ja kommunikatiivisen opetustyylin yhdis-
tavassa opetustyylissa on tavoitteena lisata oppilaiden tietoa kielesta ja kielen
kaytosta. Tyylin heikkoutena on oppilaan aidinkielen kayton valttaminen. Vaa-
rana on, ettd usean tyylin sekoittaminen pirstaloi opetustilannetta seka opetta-
misen etta oppimisen nakokulmasta. Jos opettaja tuntee yhdistettavien tyylien
vahvuudet ja heikkoudet, han voi toteuttaa opetuksensa ottamalla huomioon
niiden oppilaiden erityispiirteet, joita han opettaa, ja tavoitteet, joihin han juuri
heidan kanssaan pyrkii. Kun tyylivalintoja tehdaan, on oleellista muistaa Coo-
kin (2001, 228) toteamus, etta tyyli, kuten kieli itse, on enemman kuin osiensa
summa.

Cookin (2001, 200) opetustyylien tunnistamiseksi kayttamista indikaatto-
reista taman tutkimuksen kannalta keskeisiksi nousevat kielen kieliopillinen
oppisisalto seka sen opetuksen tavoitteiden ja odotettujen oppimistulosten va-
linen suhde.
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TA

IHMINEN KIELEN OPPIJANA
TIE-
Kyp- LAPSEN VALIKIELI i
KIELI TOI
kertoo SUUS
o oppimis-
VIRHE? prosessis- KIELI-
MI- I
AIKUI- CA ta TIE-
DOSTA
NEN SEN KIELI EA

VALIKIELI
AIDINKIELI mita opit- VIERAS KIELI
OMAKSUTTUNA tu ja mita OPITTUNA
oppimat-
ta

CA = kontrastiivinen analyysi; EA = virheanalyysi; TA = siirtoanalyysi

KUVIO 4 Soveltavassa kielitieteessa kaytettyjen kielen oikeellisuuden analyysimallien

sovittaminen vieraan kielen opetuksen ongelmakenttaan.

3.3 Oppilas vieraan kielen oppijana

hyvéaksyma kielioppi. Han kutsuu kielta siirtymavaiheen murteeksi, transitional
dialect. Selinker (1972) kutsuu vastaavaa kielta valikieleksi interlanguage. Corde-
rin termissa murrenimityksen kaytto on perusteltua, koska vieraan kielen op-
piminen jaa usein murteen tasolle ja kohdekielen taydellinen saavuttaminen on
ideaalitapaus. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd murre olisi epastabiili ja
kielena vajavaista. Corderin mukaan siirtymavaiheen murre kuvastaa oppijan
kielen epastabiilisuutta. Edistadkseen oppijan kielen kehittymista kohti toivot-
tua tulosta opettajan tulee selvittad, miksi oppilaan kielioppi on se, mika se on.
Myos Ellisin (1994, 193) kasityksend on, etta opettajan on analysoitava oppi-
laansa oppimisprosessia ymmartaakseen, mista oppilaan puutteellinen kielen
hallinta johtuu. Corder (1971) nékee, etta tarvitaan selkeaa kieliopin opettamis-
ta, jotta vieraan kielen oppijan kieli kehittyisi paremmin vastaamaan kohdekie-
len sosiaalista murretta. Asia liittyy laheisesti opettajan toimintaan opiskelijoi-
den kielitietoisuuden nostamisesta. Kasittelen asiaa lahemmin luvussa 4.3.3.

Jaakkolan (1997) tutkimukseen osallistuneista vieraiden kielten opettajista
enemmistod piti myos kieliopin ja sen opettamista tarkeana. He eivat kuitenkaan
selkeasti painottaneet kieliopin merkitysta osana vieraan kielen oppimista. Asia
tulee esille Jaakkolan tiivistaessa opettajien kasitykset yhden ruotsin kielen
opettajan toteamukseen: “Kielitietoa tarvitaan, se on kuitenkin vain hyva renki
mutta huono isanta” (s. 105).
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Corderin (1971) esittama lingvistinen kohdekielen murre on kysymykses-
sa silloin, kun oppijan kielelld ja kohdekielelld on osittain yhteinen kielioppi.
Kommunikatiivisuuden toteutuminen edellyttaa sita, ettd oppijan kieli vastaa
kieliopiltaan riittavasti sosiaalisen ryhman kohdekielestd omaksuman murteen
kielioppia. Sovellettuna kouluopetukseen, koulussa kohdekielesta valitetty kie-
lioppi on sosiaalinen kielimurre, jonka oppilaan toivotaan oppivan. Se on kou-
lukielinen murre, jonka sisaltoon ja laatuun on vaikuttanut myos opettaja ja ha-
nen tapansa tuoda kieli oppimisen kohteeksi. Kielen oppijan ja kieltd puhuvan tai
opettavan ryhman murteiden tulee limittyd, jotta oppija saa riittavat valmiudet ja-
sentdd ja arvioida oman murteensa patevyytta suhteessa lingvistisen kohdekie-
len kielioppiin. Siksi koulukieleen sisalletyn kielioppitiedon tulee vastata riitta-
vasti kohdekielen kielioppia. Kouluopetuksessa kielioppi on perinteinen tyoka-
lu, jota kaytetddn apuna jasennettaessa kohdekielen kieliopin ja kielen struktuu-
rin valista suhdetta.

Kielen murteiden erot eivat estd ymmartamistd, jos osapuolet haluavat
ymmartaa toisiaan. Ei edes silloin, kun kieli on toiselle vieras kieli. Asiat selvia-
vat neuvottelemalla. Jos ymmartaminen tuottaa vaikeuksia, he voivat kehitella
ilmaisujaan ja liittda niihin myo6s kommunikointia edistavaa ei-sanallista vies-
tintaa. Gass ja Selinker (2001, 310-131) lahestyvat asiaa tarkastelemalla muun
muassa sitd, mita vieraskielisen puhe on oppijalle, jonka edellytykset ymmartaa
puhujaa ovat vahaiset. Osapuolten keskindisessa vuorovaikutuksessa kommu-
nikoinnin onnistuminen on sidoksissa kielta aidinkielenddan puhuvan kykyyn
tehda tilanteen kannalta oleellisia johtopaatoksia kielta vieraana kielend puhu-
van tuottamasta kielesta. Kouluopetuksessa opettajalta vaaditaan hyvaa ai-
neenhallintaa, jotta han pystyy tekemdan johtopaatoksia ja analysoimaan oppi-
laan osaamisen laatua.

"Oppiminen on aina sidoksissa sithen kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tie-
toa opitaan ja kaytetaan” (Raute-von Wright ym. 2003, 169). Kuuntelukokeessa,
jossa tekstin ymmartamista ohjataan tekstiin liittyvilla kysymyksilla, aito kon-
teksti puuttuu. Siten opiskelijan kuuntelukokeesta saamaa tulosta ei voida
yleistad hanen taidokseen selviytya vieraalla kielella suullista kommunikointia
vaativassa tilanteessa. Kasitysta tukee myos se, mita Vygotsky (1982, 247) on
tuonut esille pohtiessaan sanoille annettavien merkitysten ja ajattelun valista
suhdetta: "Toisen puheen ymmartamiseksi ei riita pelkkda sanojen ymmartami-
nen, vaan on ymmarrettava myos puhekumppanin ajatus. Mutta puhekump-
panin ajatusta ei voi taysin ymmartaa, ellei ymmarra hanen motiivejaan, sitd,
minka takia ajatuksen esittad.” Ylioppilaskuuntelussa motiivin, jota Vygotsky
pitaa ajattelun perimmaisend tasona, loytaminen kokelaalle on vaikeaa, koska
ulkoista puhetta tukeva ja sen prosessointia ohjaava konteksti puuttuu. Kon-
tekstin merkitys ymmartamiselle on Vygotskyn (1982, 239) mielesta oleellista.
Hénen mukaansa sanat avautuvat ja saavat merkityksensa tietoisuudessamme
vain puheyhteydessa. Ajattelulla on oma rakenteensa ja kulkunsa. Ajatuksen
siirtaminen puheen rakenteeseen ja kulkuun on usein vaikeaa eika se tapahdu
suoraviivaisesti, Vygotskyn mukaan puhe taydentaa ajatuksen. (s. 243.)
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3.4 Opetettu kieli opituksi kieleksi

Téssa luvussa tarkastelen sosiaalisen neuvottelun merkitysta vieraan kielen op-
pimiselle. Selkeytan alaluvuissa kielen oppimisteoriaa jasentavaa kysymysta
siitd, mitd ihminen on kielen oppijana. Samalla arvioin Rileyn, Baillyn ja
Gremmon (2002) skeptista pohdintaa kouluopetuksen mahdollisuuksista tuot-
tamaan todellista kielen omaksumista. Heidan mukaansa ”“on tarkeaa oivaltaa,
ettd opettaja voi vain auttaa oppimaan; todellinen kielen omaksuminen on op-
pijan tehtava” (s. 53). Kielen omaksuminen merkitsee sita, etta kielen kayttajalla
on riittavasti kielitietoa ja -taitoa selviytya kielellisestda kommunikointia vaati-
vasta tilanteesta ilman tietoista kielitiedon analyysia.

3.4.1 Tarjotusta kielitiedosta oppimisprosessiin valikoituva tieto

Gass ja Selinker (2001) ovat esittaneet tutkimustietoon perustuvan laajan katsa-
uksen siita, mita toisen kielen oppimisprosessissa tapahtuu. He tekevat katsa-
uksessaan eron toisen kielen ja vieraan kielen kasitteiden valilla, mutta kielen
formaalin opetuksen nakokulmasta heidan tulkintansa lisad ymmarrysta myos
vieraan kielen oppimisesta. Toinen kieli viittaa kieleen, joka on osa oppijan
luonnollista eldmiskulttuuria, kun taas vieraan kielen opiskelu tapahtuu ensisi-
jaisesti ymparistossa, jossa opiskeltava kieli ei ole oppijan elamisymparistoa
hallitseva “natiivikieli” (s. 5). Integroimalla useiden kielen oppimisprosessia se-
littavien osatutkimusten tuloksia tutkijat ovat tehneet yhteenvedon siita, mita
oppijan taytyy tehda muuttaessaan opetus, input, omaksi tuotoksekseen, outpu-
tiksi. Tutkimuksessaan he ovat paatyneet jakamaan oppimisprosessin etenemis-
ta kuvaavan mallin viiteen komponenttiin. Ne ovat oppijan mielesta merkityk-
sellinen input, oppijan ymmartama input, oppijan sisaistama intake, opitun in-
tegrointi ja output eli oppijan tuotos. Se, etta “kieli” ymparoi henkiloa, ei viela
takaa prosessin kaynnistymista. Prosessi alkaa, kun oppija huomioi kielellisen
viestin ja kasittaa sen itselleen merkitykselliseksi inputiksi. Tulkintani mukaan
Gassin ja Selinker jasentavat ja avaavat oppimisprosessimallissaan samaa asiaa,
mitd Vygotsky (1982, 243) tarkoittaa silla, ettd ihminen muuntaa ulkoisen pu-
heen sisdiseksi puheeksi ja edelleen tulkitsee sisdista puhettaan eksplisiittiseksi
viestiksi omasta ajattelustaan.

Gass ja Selinker (2001) ovat Corderin (1967) tavoin tiedostaneet sen, ettei
input -termin kayttd ole ongelmatonta; esimerkiksi van Lier (1996) pitaa parem-
pana kayttaa tyostamisesta termia engagement. Verratessaan aidinkielen omak-
sumista ja toisen kielen oppimista toisiinsa Corderin tyohypoteesi oli, etta toi-
sen kielen oppimisstrategioista ainakin osa on merkittavasti samanlaista kuin
ne strategiat, joilla lapsi omaksuu aidinkielensd. Aidinkieli tarkoittaa tassa lap-
sen ensimmaista puhumaan ja ymmartamaan opettelemaa kielta. Vastaavuuk-
sien tunnistaminen on vaikeaa muun muassa siksi, etta puhumaan opettelevan
lapsen kielellisia poikkeamia aidinkielen kielitiedosta ei pideta varsinaisesti
virheina, vaan mieluumminkin merkkina kielen omaksumisprosessista. Poik-
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keavista ilmaisuista annettavan palautteen luonne ei ole virheita korjaavaa,
vaan se tukee ilmaisun edelleen kehittamista. Kieli, jolle lapsi luonnostaan altis-
tuu, on rikasta ja ainakin suurelta osin kontrolloimatonta. Formaalissa vieraan
kielen opetuksessa opettaja ensisijaisesti kontrolloi opittavaa kieliainesta ja
opettaja kontrolloi valillisesti myds oppimateriaalissa esitettya kielta. Corder
kuitenkin painottaa, ettei se kieliaines, jolle oppija ulkoisesti altistuu, ole ident-
tinen sen kieliaineksen kanssa, joka on merkityksellista kielen oppimisessa.
Oppimiselle merkityksellinen kieliaines on oppilaan itsensa kontrolloimaa inpu-
tia. Ulkoisen ja oppijan kontrolloiman inputin valista eroa Corder selkeyttaa ot-
tamalla kayttoon termin intake. Gass ja Selinker (2001, 260) ovat selkeyttaneet
Corderin tulkintaa esimerkilla, jonka mukaan tieto voi joskus menna toisesta
korvasta sisaan ja toisesta ulos, jolloin mitaan oppijan kontrolloimaa intakea ei
ole tapahtunut, ja kielen oppimisen nakokulmasta tilanne on sama, kuin jos op-
pija ei olisi koskaan edes kuullut informaatiota.

3.4.2 Kielen oppimisprosessi

Kielen oppiminen on luova prosessi, jossa oppija toimii vuorovaikutuksessa
ymparistonsa kanssa sisdistaddkseen sdannot, joita han loytaa kieliaineksesta.
Van Lierid (2000, 258) lainaten kielen oppimista ei voida tulkita “sanoiksi, jotka
siirtyvat ilman lapi, paperilta tai lankoja pitkin ja jotka yhdistavat lahettimen ja
vastaanottimen”. Analysoidessaan aidinkielen omaksumisen ja toisen kielen
oppimisen valisen suhteen kompleksisuudetta Corder (1983) paatyi tulokseen,
etta aidinkielen osaamisella on merkitysta muiden kielten oppimiselle. Corde-
rin mukaan aidinkieli “nayttelee osaa oppimisen alkaessa, oppimisprosessissa
ja kéaytettaessa kohdekieltd kommunikointiin” (s. 95). Corderin ajatukset sopi-
vat hyvin plurilingvaaliseen ndkemykseen, jonka mukaan ihminen ei opi vie-
rasta kieltd erilldan aikaisemmasta ja didinkielen ymparille rakentuneesta kie-
lisysteemistaan (Common European Framework 2001, 43-44). Corderin (1983)
tulkinta aidinkielesta on, ettd se “heuristisena tyokaluna” antaa uuden kielen
ominaisuuksien loytamiseksi hyvan pohjan jatkaa sen tarkastelua, johon Gass ja
Selinker (2001) ovat paatyneet viisivaiheisessa mallissaan selittdessaan toisen
kielen oppimista ja oppimisen edistymista prosessina.

Gass ja Selinker (2001, 400-401) sanoutuivat irti behavioristisesta oppimis-
kasityksestd jo siina vaiheessa, kun he kyseenalaistivat oppimisprosessin kayn-
nistymisen itsestdan selvyytena. Oppilaan kuulemasta ja lukemasta tiedosta osa
suodattuu sellaiseksi, johon hanen huomionsa kiinnittyy. Oppilas itse maaraa
todellisen haneen kohdistuvan inputin rajat. Jos oppilaan onnistuu suhteuttaa
tietoa aikaisempiin kokemuksiinsa, mahdollisuus oppimisprosessin virittavaan
tiedon jasentymiseen on olemassa. Aikaisempi kokemus ei tarkoita vain kogni-
tiivista kielen osaamista, vaan se viittaa myos affektiiviseen hyvaksyntaan ko-
kea oppiminen tarpeellisena. Vastaavaan asiaan on kiinnittanyt huomionsa
myo0s Hautamden tutkimusryhma (2000a, 16-17) analysoidessaan sita, mika
merkitys tehtavan emotionaalisella hyvaksynnalla on tehtavan vaatimien kog-
nitiivisten prosessien kaynnistymiselle.
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Oppimisen yksilollisyys korostuu silloin, kun oppija luo itse rajat sille, mi-
ten tarjolla oleva kielitieto muuttuu hanen oppimiselleen merkitykselliseksi tie-
doksi. Opettamisen vaikutus oppimiseen avautuu sita kautta, etta sosiaalinen
vuorovaikutus tarjoaa oppijalle mahdollisuuden neuvotella ja modifioida omaa
ymmarrystaan. Oppijan mahdollisuudet tyostaa valikoimaansa inputia parane-
vat silloin, kun han kertoessaan siita, mika tarjotusta tiedosta on herattanyt ha-
nen huomionsa, han saa palautetta tulkinnoistaan. (Gass & Selinker 2001, 403.)
Opettamisen vaikuttavuus oppimiseen edellyttaa sitd, etta yksilolliset rajat jous-
tavat ja opettaja on herkka mukauttamaan opetuksensa seka oppijan kykyihin
ettd potentiaaliin kehittdd omaa oppimistaan (Lantolf 2000). Van Lierin (2000)
mukaan oppiminen ei ole “jotakin, jota tapahtuu yksinomaan oppijan paan si-
sapuolella”, vaan kielen oppimisessa yhdistyvat kognitiiviset ja sosiaaliset pro-
sessit. “Oppiva mind” on enemman kuin “ruumiillinen mina”, koska oppies-
saan ihminen kiinnittyy sosiaaliseen todellisuuteensa.

Neuvottelun ja modifikaation tulos vaikuttaa siihen, millaisena oppija
ymmartaa inputin. Gassin ja Selinkerin (2001, 269-270) mukaan ymmartaminen
ei vield tarkoita tiedon sisaistamista, koska ymmartamiselld viitataan yksittai-
seen tapaukseen, mutta sisdistamisessa on kyse pysyvasta muutoksesta ajatte-
lussa. Gass ja Selinker (2001, 403—406) tekevat eron ymmarrettavissa olevan
(comprehensible) inputin ja ymmarretyn (comprehended) inputin valilla. Ymmarret-
tavissa olevaa inputia kontrolloi esimerkiksi kielenopettaja tai kielta aidinkiele-
naan puhuva henkilo. Ymmarrettya inputia kontrolloi oppija itse. Ero suhteessa
intakeiin on tarkedd, koska oppija viime kadessa itse kontrolloi intakeda. Ymmar-
taminen liittyy viestin merkityksellisyyteen, mutta analyyttisempi ymmartami-
nen edellyttaa oppijan tekemda mini-lingvisista analyysia. Sithen, mika vaikut-
taa toisella kielella ilmaisun ymmartamiseen, ei ole yksiselitteista vastausta.
Gassin ja Selinkelrin mukaan oppijan aikaisemmalla kielitiedolla on merkittava
vaikutus ymmartamiseen. Aikaisempi kielellinen tieto luo perustan uuden kie-
len vaatimalle ymmartamiselle, koska uuden tiedon ymmartaminen ei voi ta-
pahtua irrallaan ymparistosta. Devittin (2002) tulkinta plurilingvaalisuuden ja
yksittaisen kielen merkityksesta siind vastaa Gassin ja Selinkerin ajattelua. De-
vittin mukaan oppijoilla voi olla erilaiset profiilit eri kielille, mutta ne yhdessa
muodostavat kokonaisvaltaisen plurilingvaalisen profiilin. Kielellinen kommu-
nikointi ei muutu dramaattisesti vaihdettaessa kieltad, mutta uuden kielen op-
piminen edellyttda uusia valineitd tehda se, mita oppija jo tietaa aidinkielelldan
(Devitt 2002, 93).

Intake -komponentti on erottamaton osa input-prosessia. Siind oppija
konstruoi ymmartamaansa kielioppia input -prosessissa kayttamalla apunaan
omaa aidinkieltdan. (Gass & Selinker 2001, 406-407.) Intake -vaiheessa oppija
asettaa hypoteeseja esimerkiksi yrittamalla sovittaa uutta kielioppiasiaa aikai-
semmin oppimiinsa kielioppisaantoihin. Testatessaan hypoteesin toimivuutta
oppija ilmaisee ajattelunsa eksplisiittisesti ja saa palautetta nakemyksilleen. Sa-
malla han kertoo, miten han on sisdistanyt opittavan asian. Hypoteesien pate-
vyyden testaamisessa opettajan interventio on usein hyodyllista, se voi vahen-
taa riskia virheellisen muodon fossiloitumisesta oppijan kieleen. Mika on oikea
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ajoitus puuttua oppilaan oppimisprosessiin, on kompleksinen kysymys. Gass ja
Selinker (2001, 316) ovat verranneet kahta tutkimustapausta. Toisessa oppilai-
den annettiin tuottaa virhe, jonka jalkeen sithen kohdennettiin korjaava palaute.
Toisessa kokeilussa virheen tuottaminen pyrittiin estdimaan ennakko-
ohjauksella. Se, etta virhe tuli esille ja siihen puututtiin, osoittautui tehok-
kaammaksi tavaksi edistaa oppilaiden oppimista.

Gassin ja Selinkerin (2001, 407—409) oppimisprosessin viisivaiheisen mallin
komponentit eivat esiinny perakkaisind, vaan osin rinnakkaisina ja toisiinsa
vastavuoroisesti vaikuttavina tekijoina. Tama nakyy tavassa, jolla he pohtivat
uuden lingvistisen tiedon integroitumista oppijan inputiin. Tutkijat esittavat
nelja hypoteesia asian selventamiseksi. Kaksi ensimmaista hypoteesia liittyy in-
take -komponenttiin ja siihen, miten ne integroituvat oppijan inputiin. Ensim-
mainen hypoteesi liittyy tiedon vahvistamiseen tai sen hylkdamiseen. Toisessa
hypoteesissa tieto liittyy oppijan kielioppiin, joka on osa oppijan tiedon perus-
taa. Kahdessa viimeisessa hypoteesissa tieto ei integroidu oppijan inputiin.
Kolmannen hypoteesin mukaan tieto ei kohtaa oppijan ymmarrysta ja oppija
vie tiedon “varastoon”, kuten tutkijat ovat asian ilmaisseet. Viimeisen hypotee-
sin mukaan oppia ei pysty loytamaan tiedolle ymmarrettavaa kayttoa.

Prosessin viimeisen komponentin outputin kohdalta Gass ja Selinker (2001,
410-412) ovat tehneet takaisinkytkennan intake-komponenttiin ja ymmarrettyyn
input-komponentiin. He perustelevat tata silla, etta output-komponentti ei viit-
taa oppijan kielitiedosta konstruoimaan tuotteeseen, vaan se on aktiivinen osa
koko oppimisprosessia. Yhteenvedossaan tutkijat perustelevat nakemystaan sil-
1a, ettei pelkka kielitiedon esittaminen takaa sitd, etta oppija tuottaa siita outpu-
tin. Oppija kohtaa vaativan ja jopa vaivalloisen tehtavan poimiessaan informaa-
tiosta omaa oppimistaan edistavan inputin, kayttadkseen sita kielipopin formu-
loimiseen ja tuottaakseen kohdekielisiA muotoja. Miten oppilaan oppimista
voidaan helpottaa? Vastausta kysymykseen etsitdan seuraavassa siirtamalla tar-
kastelun painopistetta konstruktivistisen oppimiskasityksen etuliitteen sosio
tarkasteluun.

3.4.3 Kieli sosiaalisessa neuvottelussa

Tarkastelen seuraavaksi kielen kayttoa vieraan kielen oppitunnilla kahdesta eri
nakokulmasta. Ensiksi tarkastelen vierasta kielta opetuksen ja oppimisen koh-
teena, ensisijaisesti oppiaineena olevan vieraan kielen sosiologiaa. Toiseksi tar-
kastelen sosiokulttuurista tulkintaa oppitunnilla kaytettavasta kielesta, yksilol-
lisen ja sosiokulttuurisen perspektiivin yhdistavaa opetusta.

Oppiaineena olevan vieraan kielen sosiologia

Llmas ja Stockwell (2002) seka Berns (2004) maarittelevat sosiolingvistiikan, jo-
ka tunnetaan myos kielen sosiologiana, pyrkimykseksi ymmartaa kielen kayton
teltyna sosiolingvistiikka kietoutuu sosiokulttuuriseen kielikulttuuriin, johon
kielenkayttaja mukauttaa kielensa. Kun lapsi oppii kdyttamaan kielta kommu-
nikaation valineena, han samalla sosiaalistuu tiettyyn kulttuuriin ja sille omi-
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naisiin merkitysten rakenteisiin (Rauste-von Wright ym. 2003, 170). Mennes-
saan kouluun lapsi yleensa hallitsee riittavassa maarin aidinkielensa selviytyak-
seen kielellista viestintad vaativista tehtavista. Kuitenkin hanen taytyy oppia
aidinkielensa uudella tavalla selviytyakseen koulutehtavista. Vastaavasti on
ymmarrettavad, ettei oppiaineena opiskeltu vieras kieli automaattisesti anna
valmiuksia selviytya koulun ulkopuolisissa viestintatilanteissa. Erityisesti ope-
tustilanteessa uusi kieli on kommunikoinnin kohde. Gass ja Selinker (2001, 311-
312) ovat kuvanneet oppitunnilla tapahtuvan kielen oppimisen ja luonnollisessa
ymparistossa tapahtuvan kielen oppimisen valista eroa. Oppitunnilla oppilaan
on osattava myos sellaista kieltd, jolla tyostetaan ja formuloidaan kielen tuotta-
misesta analysoivia hypoteeseja.

Devittin (2002) mukaan vieraalla kielella ja didinkielella kommunikointi
eroavat toisistaan muun muassa siing, etta vieraan kielen kaytto edellyttaa vies-
tijalta tietoista kielitietoa. Opetustilanteessa oppijan tarkkaavaisuus ei talloin
kohdistu ensisijaisesti oppikirjan tekstin sisaltoon, vaan tiettyihin kieliopillisiin
muotoihin tai tehtavien tekemisessa tarvittavan tiedon omaksumiseen. Jos teks-
tissa puhutaan tulevaisuuden yhteiskunnasta, aiheen valinnan tarkoituksena on
enemmankin edistad futuurin oppimista kuin yhteiskunnan kehitystrendien
ymmartamista. Oppijan ei odoteta vain tekevan annettuja tehtavia, vaan hanen
tulee kayttaa opetustilanteessa harjoiteltavia kielellisia muotoja.

Opiskeltaessa vierasta kielta oppilas altistuu kohdekielelle ensisijaisesti
opettajan, oppimateriaalin ja muiden oppilaitten valityksella. Opettajan tehta-
vana on kontrolloida oppilaan opiskelua ja antaa palautetta hanen edistymises-
taan. Gassin ja Selinkerin (2001, 311-315) mukaan on jopa yllattavaa, miten va-
han oppilaat kiinnittavat huomiota muiden oppilaiden tekemiin virheisiin. Tut-
kimusten pohjalta he paatyivat johtopaatokseen, etteivat opiskelutovereiden
virheet integroidu oppijan kielioppiin. Syyna siihen voisi olla se, etta opittavan
asian sisaistanyt oppilas tietaa olevansa oikeassa. Opiskelutoverin oikean esi-
tyksen kuuleminen voi selkeyttaa oppijan epavarmuutta ja auttaa hanta oival-
tamaan oikean muodon. Kuitenkin Gass ja Selinker painottavat, etta vertais-
ryhmien valinen keskustelu ei muuta opettajan intervention ja palautteen mer-
kitysta oppilaiden oppimiselle.

Opettajan antaman palautteen pitaa olla oppilaille ymmarrettavaa ja opet-
tajan kohdekielen kayton on vastattava sita sosiokulttuurista kielikulttuuria, jo-
hon héan on sosiaalistunut institutionaalisen asemansa kautta. Vastaavasti oppi-
laat omaksuvat statukseensa kuuluvan kielikayttaytymisen. He opettelevat sa-
noja ja tekevat tehtavia selviytyakseen koulun heille asettamista tavoitteista.
Opetustilanteessa opettaja valikoi, muuntelee ja painottaa kielen kayttoaan ta-
valla, joka auttaa oppilaita kohdentamaan huomionsa opittavaan kielitietoon.
Hénen tehtavansa on toimia, kuten kielen natiivipuhuja toimii auttaessaan ei-
natiivia selviytymaan kielellista viestintaa vaativissa tilanteissa. Opettaja voi
vahvistaa kielteisesti oppilaan esitysta sanoilla tai osoittavalla eleelld, etta oppi-
laan esitys poikkeaa opetetun mukaisesta esityksesta. Vastaavasti opettajan pa-
laute voi myonteisesti vahvistaa oppilasta siind, etta hanen tekemansa paatelma
oikeasta muodosta on hyvaksyttava, tai opettaja antaa vihjeita esityksen tuot-
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tamiseksi uudella tavalla. Palaute on oppijalle tarkeaa, koska se antaa hanelle
informaatiota osaamisesta. Kuitenkaan ei voida olettaa, etta oppitunnilla kaik-
kiin virheisiin puututaan. Opettajan on valikoitava, mika milloinkin on oleellis-
ta. (Gass & Selinker 2001, 276-292.)

Epdsuoran palautteen antamiseen liittyy riski, ettei oppilas huomaa annet-
tua palautetta. Kohdentamalla palaute oikean ja vaaran muodon valiseen eroon
tai vastaavuuteen opettaja ohjaa oppilaita tutkimaan kieltd eika vain kaytta-
maan sitd toivotun ilmaisun tuottamiseen. Samalla han nostaa oppijan meta-
lingvistista tietoisuutta kielesta. (Gass & Selinker 2001, 302; Riley, Bailly &
Gremmo 2002.)

Yksilollisen ja sosiokulttuurisen perspektiivin yhdistivii opetus
Gass ja Selinker (2001, 345-349) ovat tarkastelleet vastausta kysymykseen, mi-
ten oppilaan menestymista kielen opiskelussa voidaan ennakoida. Tutkijoiden
esitys perustuu Skehan (1989) ja Carrollin (1989) tutkimuksiin. Tutkimustiedon
perusteella Gass ja Selinker esittavat nelja tekijaa, jotka luovat perustan menes-
tymisen ennustamiseksi. Ensimmainen tekija kertoo oppijan kyvysta eritella
kuulemiaan kielen aanteita. Toinen tekija on lingvistinen herkkyys tunnistaa
sanojen funktiot lauseessa, mika auttaa toisen kielen oppimisessa. Kolmanteen
tekijaan he yhdistavat induktiivisen kielen oppimiskyvyn. Neljas liittyy muis-
tamiseen ja oppimiseen. Oppimismenestymista ennakoivien tekijoiden vaikut-
tavuutta voidaan saadelld oikein kohdennetulla ja ajoitetulla interventiolla.
Kielen opettamiseen patee se, mita Leach ja Scott (2003) ovat esittaneet so-
siokonstruktivistisena opetuskaytantond: Ymmarrys kielesta edellyttaa, etta
oppilaita ohjataan kasitteelliseen muutokseen. Tarvitaan kielitieteellinen ja yksi-
lollinen tieto siita, miten tietoa avataan puhumalla se ihmisten valisessa sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa, esimerkiksi opetustilanteessa. Sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa eri osapuolet neuvottelevat merkityksista, joita he oppimisen
kohteena oleville asioille antavat. Siten he voivat arvioida ja kehittda omaa
ymmarrystaan niista. Samaan tulokseen on paatynyt myos Donato (2000) tutki-
essaan sita, miten sosiokulttuurinen teoria voi selkeyttdda vuorovaikutuksen
merkitysta opetettaessa kielta. Opetustilanteessa tietoisuus kielen rakenteesta ja
funktiosta kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa kielen oppimisen
edellyttamista merkityksistd neuvotellaan. Neuvottelussa opettaja ja oppilaat
jakavat ymmarrystaan kielellisesta inputista ja voivat siten ”silloittaa kuilua”,
joka on yksiloiden ja sosiaalisesti jaetun tulkinnan valilla. Sosiokulttuurinen
teoria korostaa individuaalisen ja sosiaalisen toiminnan integraatiota seka sita,
etta -ihmisen kielellinen ja kognitiivinen kehitys edellyttavat sosiaalista vuoro-
vaikutusta toisten ihmisten kanssa (Schmitt & Celce-Murcia (2002).
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3.5 Aidinkielen ja vieraan kielen valinen suhde

Corder (1971) on tulkinnut opiskelijan version opittavasta vieraasta kielesta kie-
len idiosynkraattiseksi murteeksi. Tulkinta korostaa kieliversion yksilollisyytta.
Formaalin ryhmaopetuksen kiinnostuksen kohteeksi nousee kysymys, mika
yhdistaa erilaisten oppijoiden oppimisprosessia ja miten sen seikan tunteminen
voisi auttaa kehittamaan opetusta niin, etta se edistaisi oppilaiden "murteen”
kehittymista toivottuun suuntaan. Kysymyksenasettelu vastaa 1990-luvun lo-
pulla oppimistutkimuksissa ajankohtaiseksi nousutta oppimisen individuaali-
sen ja sosiokulttuurisen perspektiivin valisen yhteyden tarkastelua. Asiaa tar-
kastelin luvuissa 3.4 ja sen alaluvuissa.

Tarkastellessaan teorioita, joita kaytetdan analysoitaessa vieraan kielen
oppimisprosessia ja aidinkielen merkitysta siind, James (1998, 2—4) luokittelee
teoriat sen mukaan, mitka kolmesta kielesta — didinkieli, valikieli ja kohdekieli —
muodostavat vertailun pohjaksi otettavan kieliparin. Kieliparin valinnan James
sanoo johtavan paradigman valintaan. Jamesin mukaan paradigma on aika-
kaudelle tyypillinen tapa selittaa vieraan kielen opetusta ”oikeaoppisesti”. Ha-
nen mielestddn kyse on erdanlaisesta “muoti-ilmiosta”. Paradigmoista kontras-
tiivinen analyysi (CA) tarkastelee erityisesti didinkielen ja kohdekielen valista
suhdetta, virheanalyysi (EA) valikielen ja kohdekielen valista suhdetta ja siirto-
analyysi (T'A) aidinkielen ja valikielen valista suhdetta. Esitan nakokulmani ku-
viossa 4, jota tarkemmin kasittelen seuraavissa alaluvuissa.

3.5.1 Kontrastiivinen analyysi

Kontrastiivisen analyysin perusideana on tuottaa tietoa, joka auttaa tunnista-
maan eri kielten samanlaisuutta ja erilaisuutta. Sajavaaran (1999b) mukaan pe-
rusidea on loydettavissa kaksikielisten sanakirjojen esityksesta ja kieliopin teki-
joiden tavasta esittad asioita. Kielitieteellisessa tutkimuksessa kontrastiivista
analyysia on kaytetty muun muassa kielten luokittelututkimuksiin. Soveltavas-
sa kielitieteessa sen merkitys on nahty keinona lisatd ymmarrysta vieraiden
kielten opiskeluun liittyvistda oppimisvaikeuksista. Keskeista siinda on kieltd
opiskelevan aidinkielen ja opiskeltavan vieraan kielen vertailu. Analyysissa ku-
vataan ensin sita, mitka piirteet ovat ominaisia tutkittaville kielille, ja sen jal-
keen verrataan muotoja ja muotoihin liittyvia merkityksia kummassakin kieles-
sa. Tavoitteena on loytaa sellaiset virheelliset tulkinnat, jotka ovat ennustetta-
vissa kielten vertailusta tehtyjen loytojen pohjalta. (Sajavaara 1999b.)

Sajavaaran ja Takalan (2000) mukaan kielten muotojen ulkoinen samanlai-
suus ilman merkityksellista yhtalaisyytta voi tuottaa virheellisen luottamuksen
soveltaa aidinkielen rakenteita vieraaseen kieleen. Siten interferenssi, kuten il-
tulkinta siita, mita vieraan kielen rakenne on suhteessa aidinkielen rakentee-
seen, on tukenut kasitysta, ettd opettaja voi ennustaa oppimisvaikeudet (Saja-
vaara 1999b).
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Luottamus kontrastiiviseen analyysiin selitettaessa oppimisvaikeuksia on
vaihdellut. Aarimuodossaan sen hyodyllisyytta on perusteltu Ladon (1971) aja-
tuksella kielten valisen eron ja kielen oppimisvaikeuksien suorasta verrannolli-
suudesta. Sajavaaran (1999b, 107-109) mukaan Ladon ajatusta on ainakin jossa-
kin maarin tulkittu vaarin ja sen takana on liian yksipuolinen kasitys kielesta
merkitysten ilmaisijana. Kontrastiiviseen analyysiin kohdistetusta kritiikista
huolimatta sen merkitysta soveltavan kielentutkimuksen kehittymisessa ei kiel-
leta. 1990-luvulla sen arvostus on kohonnut tietojen késittelymenetelmien kehit-
tyessa, koska analyysissa kaytettavaa aineistoa voidaan aikaisempaa tehok-
kaammin tutkia laaja-alaisesti ja monipuolisesti.

Kyseenalaistaessaan menetelman yleistettavyyden Brown (1994, 201) on
todennut, etta kielten valiset suuret erot on helppo huomata. Kuitenkaan ei ole
mahdollista tehda sita johtopaatosta, etta oppimisvaikeuksien maara olisi suo-
raan verrannollinen erojen suuruuteen. Tutkijan mukaan kielen oppimisvaike-
uksia tarkasteltaessa on otettava huomioon seki intralingvaaliset ettd interling-
vaaliset virheet. Myos James (1998, 4) on perustellut kontrastiiviseen analyysiin
kohdistuvan kritiikin oikeutusta toteamalla, ettei tutkimus ole pystynyt osoit-
tamaan kontrastiivisen analyysin ennustamien virheiden toteutumista oppilai-
den valikielessa. Toisaalta oppilaat tuottavat virheitd, jotka eivat ole ennustet-
tavissa. Myos Corder (1967) suhtautui kriittisesti kasitykseen, jonka mukaan ai-
dinkielta ja opittavaa kohdekieltd kuvaamalla ja vertaamalla voitaisiin tehda
suoria johtopaatoksia kielen oppimisesta. Aidinkielen oppimisessa on keskei-
nen merkitys kypsymisella. Vieraan kielen oppiminen ajoittuu usein ikakau-
teen, jossa kypsymisprosessi on edennyt pitkalle. Kontrastiiviseen analyysiin
tukeutuva vieraan kielen pedagogiikka selittdd oppimisen vaikeutta tai helppo-
utta muun muassa aidinkielen ja kohdekielen valisilla eroilla ja yhtalaisyyksilla
(Gass & Selinker 2001, 72-73).

3.5.2 Virheanalyysi

Virheanalyysi korvasi kontrastiivisen analyysin 1960-luvulla oppijan kielen tut-
kimisen metodina. Virheanalyysin kehitysta hairitsi alussa se, ettei sita kaytta-
villa tutkijoilla ollut tasmallista metodologiaa. Laajojen aineistojen analyyseja
tehtiin, mutta analyysien tuottamaa tietoa hyodynnettiin vahan. Ellis (1994, 48)
antaa esimerkin tutkimuksesta, jossa raportoitiin noin 2000 virheestd, jotka oli
loydetty analysoitaessa tsekkoslovakialaisten oppilaiden vieraskielisia kirjallisia
esityksia. Ellisin mukaan tutkimuksen keskeisin anti jai “hataisesti tehdyksi
virheiden luokitteluksi”.

Virheanalyysin perusideana on, etta oppilaan tekemien virheiden pohjalta
voidaan tehda johtopaatoksia hanen oppimisestaan. Selittaessaan virheanalyysin
antia vieraan kielen oppimiseen Brown (1994, 204-205) vertaa kielen oppimista
uimataidon hankkimiseen, jossa uimaan opetteleva lapsi vahitellen oppii oikean
liikeyhdistelman. Lapsi opetellessaan aidinkieltdan tekee lukemattomia virheita,
jos hanen kieltdan verrataan aikuisten kayttamaan kieliopilliseen kieleen. Monet
lapsen tekemista virheista ovat loogisia lapsen kielisysteemissa. Sen kehittyessa
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virheet vahenevat, koska lapsi saa korjaavaa palautetta ja parantaa kielenkayt-
tonsa patevyytta yrityksen ja erehdyksen, mallien sekd paattelyn avulla.

Vieraan kielen oppimisprosessin tutkimisen tekee mielenkiintoiseksi kie-
len oppijoiden virheiden laadun analysoiminen. Ellis (1994, 58) viittaa Corderiin
(1974) jakaessaan virheet niiden psykolingvistisen alkuperan mukaan kompe-
tenssivirheisiin ja performanssivirheisiin. Kompetenssivirheet rikkovat kielen
lingvistisia saantoja ja performanssivirheet liittyvat kielen tuottamisen proble-
matiikkaan. Myos Corderin (1974) esityksen pohjalta Ellis jakaa oppilaiden vir-
heet esisystemaattisiin, systemaattisiin ja postsystemaattisiin virheisiin. Esisys-
temaattisia virheita esiintyy silloin, kun oppilas ei tieda erityisen saannon ole-
massaolosta kohdekielessa eika pysty perustelemaan virheellisen muodon va-
lintaansa. Systemaattinen virhe on selitettavissa silla, etta oppilas kayttaa vaa-
rad sdantoa. Postsystemaattinen virhe esiintyy silloin, kun oppilas osaa oikean
sdanndn, mutta han kayttaa sita epajohdonmukaisesti. (s. 56.) Virhekasitetta
tarkastelen lJahemmin luvussa 6 ja sen alaluvuissa.

Corderin (1967) mukaan oppijan virheista ne, joiden kaytto perustuu jo-
honkin kohdekielen nakokulmasta virheelliseen tai puutteelliseen systeemiin,
ovat opetuksen suhteen merkityksellisia kolmesta nakokulmasta. Ensiksi ne an-
tavat systemaattista analyysia tekevalle opettajalle tietoa siitd, mihin asti oppilaan
oppimisprosessi on edennyt suhteessa tavoitteeseen. Toiseksi ne antavat tutkijal-
le tietoa siita, miten kielta opitaan, ja kolmanneksi ne ovat tarkeita oppilaalle,
koska virheita tekemalla han paasee testaamaan oman kieliversionsa luonnetta.

Tutkimuskirjallisuudessa (esimerkiksi James 1998, 179-187) virheet jaetaan
niiden aiheuttajan perusteella kolmeen ryhmaan. Ensiksi oppijan aidinkielen
vaikutus tuottaa interlingvaalisia virheita. Naissa katsotaan interferenssin ole-
van virheen pddasiallinen aiheuttaja. Toiseksi kohdekielen oma systeemi aiheut-
taa intralingvaalisia virheita siten, etta kohdekielen kaksi rakennetta keskendan
aiheuttavat interferenssia. Kolmanneksi opetus aiheuttaa virheita. Niita esiintyy
esimerkiksi silloin, kun tanaan opittu rakenne aiheuttaa interferenssia huomen-
na opittavaan rakenteeseen.

Luokitteluun ja sen pohjalta toteutettavaan selittamiseen liittyy omat on-
gelmansa. Sajavaara (1999b) on antanut esimerkin selittdmisen vaikeudesta:
Suomen kielesta puuttuu artikkeli, mika voisi selittda suomalaisten oppilaiden
taipumusta jattaa englanninkielisessa tekstissa artikkeli pois. Taman selityksen
tekee ongelmalliseksi se, etta tietyssa oppimisvaiheessa myos englantia aidin-
kielendan puhuvat lapset jattavat artikkelin pois tapauksissa, joissa sitd pitaisi
kielioppisaantdjen mukaan kayttaa. Sajavaaran esille ottama asia vastaa Corde-
rin (1981) kasitysta virheanalyysin ongelmallisuudesta.

3.5.3 Siirtoanalyysi

Corder (1967) kritisoi 40 vuotta sitten yleisen kielitieteen antamaa hyotya kay-
tannon opetustyolle. Kielitieteellinen tieto virheista ei vastaa sita, mita opettajat
tietavat kokemuksensa kautta opiskelijoiden kielen oppimiseen liittyvista vai-
keuksista. Corder jakoi opiskelijoiden virheita tutkivat yhteisot kahteen koulu-
kuntaan. Toinen koulukunta pyrkii tuottamaan taydellisen opetusmenetelman.
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Tavoitteen saavuttamiseksi koulukunnan edustajat kieltavat “virheiden opet-
tamisen”, mika merkitsee sita, etta opetuksen pitada keskittya vain oikeisiin kie-
len muotoihin. Toinen koulukunta nakee virheet vaistamattomina tosiasioina,
joista erityisesti pitaisi olla kiinnostunut. Corderin mukaan kummankin koulu-
kunnan teoreettinen nakokulma kieleen ja kielen oppimiseen on kuitenkin sa-
ma, psykologisesti behavioristinen ja kielitieteellisesti taksonominen, ja koulu-
kuntien vaikutus nakyy audiolingvaalisessa opetusmenetelmassa.

Corderin (1981, 6-8) kiinnostus kohdistui erityisesti oppilaan kielenoppi-
misuran ja hanen aidinkielensa valiseen suhteeseen, mita kautta Corder etsi
ymmarrysta vieraan kielen oppimiseen. Hanen kasityksensa oli, ettad oppilaan
tekemien virheiden analyysi on avainasemassa pyrittdessa ymmartamaan ih-
mista kielenoppijana. Corder kyseenalaisti kontrastiivisen analyysin nakokul-
man, jossa verrataan kahden tai useamman kielen yhtalaisyytta ja erilaisuutta.
Onnistunut kielen oppiminen ei merkitse vain kohdekielen lingvistista hallin-
taa. Kielen lingvistiseen hallintaan pyrkivassa opetuksessa virheen esiintymi-
nen on tulkittavissa oppilaan epdaonnistumiseksi hanelle annetussa tehtavassa
tai virheen katsotaan johtuvan puutteellisesta tai virheellisesta opettamisesta.
Corder kyseenalaisti myos virheanalyysin, joka kohdistaa huomion ensisijaises-
ti oppilaan kielen ja kohdekielen valiseen suhteeseen. Corder yhdisti kontrastii-
visen analyysin ja virheanalyysin vahvuudet. James (1998, 5-6) kutsuu tata siir-
toanalyysiksi (transfer analysis). Jamesin mukaan siirtoanalyysi ei ole vaihtoehto
kontrastiiviselle analyysille eika virheanalyysille, vaan siind yhdistyvat asetel-
mat aidinkieli suhteessa kohdekieleen ja valikieli suhteessa kohdekieleen. James
keskittyy kontrastiivisessa analyysissaan sen tutkimiseen, miten didinkielen in-
terferenssin vaikutus tulee nakyviin kohdekielen oppimisessa. Virheanalyysin
osalta han painottaa virheen merkitysta tiedon tuottajana valikielen ja kohde-
kielen erilaisuudesta ja tAman erilaisuuden vaikutuksesta oppimiseen.

Corderin (1981, 6-8) mukaan tasapainoa hakemalla saadaan keskeista tie-
toa siita, mika on aidinkielen ja valikielen valinen suhde. Se on sopusoinnussa
sen kanssa, mita yleinen oppimispsykologia sanoo ihmisesta tiedon konstruoi-
jana. Kuvaan ratkaisuani kuviossa 4. Oppilas uudistaa omaa tietostruktuuriaan
silta pohjalta, mita han jo osaa, esimerkiksi didinkieli. Se on koodijarjestelmad,
jota kayttaen han pystyy ilmaisemaan haluamiaan merkityksia vaikkakaan ei
valttamatta kieliopillisesti oikeina. Tavasta oppia didinkielta ei voida vetaa suo-
ria johtopdatoksia vieraan kielen oppimiseen, mutta hyvaksymalla virheiden
olemassaolo valttamattomaksi osaksi kielen oppimista voidaan tehda johtopaa-
toksia vieraan kielen oppimisen ja lapsen aidinkielen omaksumisen valisesta
suhteesta. Lapsi kehittdda omaa pelkistettya aidinkieltaan tekemalla virheita, ei
tosin aina tietoisesti, ja testaamalla hypoteesien toimivuutta saadakseen palau-
tetta ja korjausehdotuksia aikuisilta (Leiwo, 1997, 202-203). Virheiden korjaa-
minen poikkeaa tassa tapauksessa kuitenkin merkittavasti siita, miten sita to-
teutetaan opetettaessa luokassa vierasta kielta. Vanhemmat eivat osoita lapsen
kielta vaardksi tai kieliopin vastaiseksi, mutta he mielelldan toistavat lapsen esi-
tyksen ja tasmentavat sen vastaamaan heidan omaa kieltaan (Corder 1982, 8).
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Corderin (1967) mukaan aidinkielen oppijalla on testausta varten kaytet-
tavissaan lukematon maara hypoteeseja kielen luonteesta, mutta vieraan kielen
oppijalla on rajallinen maara hypoteesien testaamiseen tarvittavaa kielitietoa.
Hénen on etsittava vastausta kahteen avainkysymykseen: “Ovatko opeteltavan
kielen rakenteet samanlaisia vai erilaisia kuin jo osaamani kielen rakenteet? Jos
rakenteet poikkeavat toisistaan, mika tekee niista erilaisia?” Toisin kuin kont-
rastiiviseen analyysiin tulkintansa perustavat tutkijat Corder ei hyvaksynyt eri-
laisuudesta seuraavaa interferenssia merkkina siita, etta oppilas haluaa pitaytya
aidinkielisiin rakenteisiin, vaan mieluumminkin merkkina siita, etta oppilas
tutkii uuden kielen rakennetta.

3.5.4 Vilikieli — kielen oppijan versio opittavasta vieraasta kielesta

Jamesin (1998, 3) esittama pelkistetty vieraan kielen oppimisprosessin tarkaste-
lumalli nakyy kontrastiivisessa analyysissa (CA) asetelmassa aidinkieli (MT) vs.
vieras kieli (TL), virheanalyysissa (EA) asetelmassa valikieli (IL) vs. vieras kieli
(TL) ja siirtoanalyysissa (T'A) asetelmassa aidinkieli (MT) vs. valikieli (IL). Ny-
kyisissa kielen oppimistutkimuksissa erityisesti kasite valikieli on noussut kes-
keiseen asemaan, mutta kasitteen merkityksen tulkinta vaihtelee. Olen kuvan-
nut nakokulmaani kuviossa 4.

Oppilaiden esityksien perustana olevaa kielisysteemia tutkineen Selinkerin
(1972) kiinnostus on kohdistunut siihen, ettei kielen opiskelijan yritys tuottaa lau-
seita ole identtinen sen tavan kanssa, jota kielta didinkielendan puhuva kayttaa.
Kielisysteemi ei ole sama silloinkaan, kun kumpikin pyrkii ilmaisemaan saman
merkityksen. Selinker nime&a oppilaan kayttaman kielisysteemin vélikieleksi. El-
lisin (1985) mukaan valikieli ei ole stabiili, vaan se muuttuu jatkuvasti.

Selinkerin (1972) lahtokohtana valikielikasitteen tarkastelussa on vieraan
kielen oppimisen tutkiminen psykolingvistisesta nakokulmasta. Aikuisen kie-
len oppimisessa on keskeista hanen halunsa tuottaa kielta merkityksellisissa esi-
tystilanteissa. Puhuessaan merkityksellisesta tilanteesta Selinker viittaa tilantei-
siin, joissa ”aikuinen pyrkii ilmaisemaan merkityksia, joita hanelld jo on, kielel-
1, jota han vasta opettelee”. Tutkija kyseenalaistaa esimerkiksi drilliharjoitukset
opetettaessa oppilaita tuottamaan merkityksia vieraalla kielella.

Selinker (1972) ja Ellis (1994, 484) viittaavat Lennebergin (1967) tekemaan
tutkimukseen pohtiessaan ihmisen kehityksen merkitysta vieraan kielen oppi-
misessa. Selinker hyvéaksyy Lennebergin kasityksen siitd, ettd ihmisen aivoissa
on jarjestelma, jonka avulla pystytaan hahmottamaan kielen rakenteita. Han ei
kuitenkaan hyvaksy sita nakemystd, etta ihmisen aivoissa olisi biologinen vas-
tine universaalille kieliopille. Selinker ei myoskaan hyvaksy Lennebergin aja-
tusta siita, etta lapsella olisi kyky muuntaa piilevaa kielistruktuuriansa kie-
liopilliseksi struktuuriksi osana kypsymisprosessia. Selinker varoittaakin asian
liiallisesta yksinkertaistamisesta. Varoitustaan han perustelee tutkimustuloksil-
la, joiden mukaan vain pieni vahemmisto vieraan kielen oppijoista onnistuu
saavuttamaan taydellisen kielitaidon ilman, ettd heille opetetaan tiettyja kielelli-
sia tosiasioita. Vaikka mydhemmat tutkimustulokset ovat tasmentaneet aivojen
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toimintaa, Ellisin mukaan tarvitaan kuitenkin viela lisatutkimustietoa ian vai-
kutuksesta vieraan kielen oppimiseen.

3.6 Kielen opetuksen tavoite — opettaa kieli, oppia kielta vai
opettaa oppimaan kielta

Opetellessaan vierasta kielta oppilas toimii kuin pienoismallin rakentaja, joka
etenee tehtavassaan pala palalta noudattaen tarkoin annettuja rakennusohjeita.
Jo rakentamista aloitettaessa tiedetaan, millainen on lopputulos. Jos rakentaja
etenee noudattaen tunnollisesti ohjeita, opittu kieli on opetetun kielen kopio.
Kielen opetus painottaa oppimista kognitiivisena prosessina (Ellis 1994, 611).
Ongelmaksi muodostuu kuitenkin se, etta kielen oppimisen tavoitteeksi pelkis-
tyy kyky kayttad kielta opetustilanteessa ja kielitesteissa eli tilanteissa, joissa
kielen kayttajan ei tarvitse “koskaan loytaa itsedan kokeilemasta sitd, mita ha-
nelle ei ole opetettu” (Cook 1996, 89). Spolskyn (1989, 30—44) pohtimaan kysy-
mykseen, mita tarkoitetaan vieraan kielen osaamisella, voidaan vastata, etta kie-
len osaaminen merkitsee oppilaan mielessa olevaa kielitietoa (Cook 1996, 176).

Sajavaaran (1999a) mukaan tulkinta kielenoppimisesta staattisten raken-
teiden omaksumisena on ristiriidassa sen tosiasian kanssa, etta kielitiedon
omaksuminen on aina prosessi, jonka tulos on monen tekijan summa. Naimania
ja hanen tyoryhmaansa (1978, 17) lainaten: “Jokaisen yksilon kielenoppimisuraa
leimaa monen muuttujan kompleksinen vuorovaikutus”. Tutkijoiden lista siit3,
mita ainakin pitdisi ottaa huomioon pyrittaessa ymmartamaan ihmisen tapaa
oppia kielta, on pitka: persoonalliset ominaisuudet, oppimisymparistot, asen-
noituminen, oppimisstrategiat, jopa yllattavat tilanteet ja niin edelleen. Komp-
leksisuutta kuvaa myos se, etta hyva oppija jossakin kielessa ei valttamatta ole
sita toisessa kielessa. Tahan johtopaatokseen Naimanin tutkijaryhma paatyi
tutkiessaan kolmen henkilon kielenoppimisuraa.

Karijistettyna tavoite “opettaa kieli” edustaa behavioristista kasitysta op-
pimisesta tiedon siirtona opettajalta oppilaalle, sen sijaan tavoite “oppia kielta”
hahmottaa oppimista oppilaan prosessina. Kuvatessaan autonomisen oppimi-
sen etenemistd, jossa oppija vahitellen loytaa kielen itselleen, Cook (1996, 201)
on lainannut Holecin ajatuksia. Holecin mukaan autonomisesta oppijasta tulee
vahitellen oman oppimisohjelmansa ohjaaja, konstruoija ja arvioija. Nakemyk-
sessa painottuu se, etta oppilaan oikeuksiin kuuluu olla oman oppimisensa
tuottaja eika vain tarjottavien kurssien “kuluttaja”. Tama vastaa myos Ellisin
(2003, 31) kasitysta valikielen subjektiivisuudesta; oppilas kehittelee omaa kon-
struktiotaan kohdekielen kompetenssista esimerkiksi luomalla uutta, elaboroi-
malla ja korjaamalla aikaisempaa tulkintaansa kielen struktuurista.

Tavoite “oppia kielta” mahdollistaa sen nakemyksen, ettd oppilas pysyy
valikielitasolla ja oppilaan oppiessa hanen omaksumansa kielen ja kohdekielen
vastaavuus paranee, toisin sanoen kielen oppiminen merkitsee oppijan valikie-
len kehittymista toivottuun suuntaan. Se, etta kielen oppimisen tavoitteeksi ase-
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tetaan valikielen kehittyminen, on perusteltua myos siita nakokulmasta, mita
on todettu eurooppalaisessa viitekehyksessa. Eurooppalaisen viitekehyksen
mukaan on utopiaa asettaa tavoitteeksi taydellinen kielen hallitsija (Common
European Framework 2001, 169). Taydellisesta kielitaidon saavuttamisesta, jota
eurooppalaisessa viitekehyksessa ei aseta edes tavoitteeksi, Selinker (1972) on
todennut, etta vieraan kielen opiskelijoista enemmistd (noin 95 %) ei saavuta
kielta didinkielenaan puhuvan kielitaitoa. Pitaisikod kielen opetuksen tavoitteek-
si asettaakaan kielta aidinkielendan puhuvan kielitaitotaso? Oppilaan omassa
kielikonstruktiossa sita, mita kohdekielessa pidetaan kielellisend puutteena, ei
voida automaattisesti sanoa virheeksi, ja saannot, jotka eivat sovi kohdekielen
jarjestelmaan, voivat mukautua ja muuntua oppilaan rakentamaan systeemiin
sopiviksi (Cook 1996, 8-9). Kohdekielen nakdokulmasta katsottuna virheet ker-
tovat siita, miten oppijan kielen oppiminen on edennyt (Common European
Framework 2001, 155).

Vierasta kielta opittaessa kieliopillisen jarjestelman hallinta luo perustan
uudelle tavalle koodata merkitysta, joka oppijalla on jo olemassa aidinkielisen
ajattelun kautta. Miten tuo jarjestelma on opittavissa? Tutkimuskirjallisuus ei
anna kysymykseen yksiselitteista vastusta. Osa tutkijoista painottaa ihmisen
kykya prosessoida tietoa niin, ettd han oppii ymmartamaan ja kayttamaan kiel-
ta. Ulkopuolisella ohjauksella on vahainen merkitys kielen oppijan kykyyn op-
pia ymmartamaan ja tuottamaan vierasta kielta. Opettajan tehtavaksi jaa kielel-
lisesti rikkaan ja kielen prosessointia tukevan oppimisympariston jarjestaminen.
(Common European Framework 2001, 141.) Myos Cook (1996, 189) on kritisoi-
nut kasitysta, jonka mukaan oppimisen uskotaan tapahtuvan oppilaan mielessa
ilman opettajan kontrollia. Toisaalta opettaja oppimisympariston organisoijana
voi tuottaa hyvinkin kommunikatiivisen ympariston, jossa oppilaat nayttavat
viihtyvan ilman, ettd se takaa kielen todellista oppimista.

Osa kielen opettajista ja tutkijoista painottaa formaalin opettamisen mer-
kittavyytta tai jopa valttamattomyytta vieraan kielen oppimisessa. Toisen aari-
paan mukaan kielenoppijat, jotka ovat oppineet tarpeelliset kielioppisaannot ja
sanaston, voivat oppia kielta ilman erillisia kielen kayttoharjoituksia. Kahden
aarimuodon - henkilokohtaisen kielen prosessoinnin ja kayton seka formaalin
kielen opetuksen — vialiin sijoittuvat ne kasitykset, joiden lahtoolettamuksena on
se, ettd opettaminen edistda oppimista, vaikka oppilaan omaksuma tieto poik-
keaa opettajan esittamasta tiedosta. Kuitenkin tietoisen oppimisen yhdistami-
nen riittdvaan kielen kdyton harjoitteluun edistaa oppimista. (Common Euro-
pean Framework 2001, 140.)

Ellis (1994, 484-494) on tarkastellut eri tutkimusten perusteella ian yhteyt-
ta vieraan kielen oppimiseen. Tutkimukset osoittivat, etta kieliopin ja dantami-
sen formaalista opetuksesta hyotyvat enemman aikuiset kuin lapset. Lapsen ian
lisaantyessa formaalin opetuksen vaikuttavuus oppimisnopeuteen kasvaa. Kie-
liopillisen kompetenssin hallinnan saavuttaminen kielta aidinkielendan puhu-
van tasolle ei ole niin voimakkaasti sidoksissa ikdan kuin dantaminen. Lapset
voivat saavuttaa kielta didinkielendan puhuvan dantamisen, mutta se ei tapah-
du koulussa vaan koulun ulkopuolisissa kielenkayttoyhteyksissa. Syntyperai-



45

sen aantamisen saavuttaminen edellyttaa lapselta altistumista kielen kuulemi-
seen ja sen kayttamiseen seka oman aidinkielensa kayton valttamiseen. Voi olla
mahdollista, ettda myos aikuiset oppivat natiivinkaltaisen aantamyksen, mutta
asia vaatii vield lisatutkimuksia. Yleinen kasitys kuitenkin on, etteivat aikuiset
opi kielta didinkielendan puhuvan aantamysta. Ellisin nakemysta aikuisen tar-
vitsemasta ohjatusta opetuksesta tukee myos DeCarricon ja Larsen-Freemanin
(2002, 29) ndkemys aikuisen kielen oppijan taipumuksesta yleistaa liikaa oppi-
opiskelija voi paatya esimerkiksi ruotsin kielen perusteella johtopaatokseen, et-
ta ruotsin kielen om-sanan merkitys ja kayttoé ovat sama kuin saksan kielen ob-
sanalla. Yleistaminen tuottaa vaikeuksia erityisesti heikoille oppilaille.
Tarkastellessaan sukupuolen yhteytta vieraan kielen oppimiseen Ellis
(1994, 202-204) havaitsi miesten ja naisten vieraan kielen oppimista selvittavissa
tutkimuksissa epajohdonmukaisuutta. Tutkimukset eivat tue yksiselitteisesti
kasitysta siita, etta naiset olisivat miehia parempia vieraiden kielten oppijoita.
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dinkielisessa ja vieraskielisessa kielen kaytossa.

4 KIELITAIDON MAARITTAMINEN

Kommunikointi on ihmisen kokonaisvaltaista toimintaa. Sen avulla yksilon
luomat tulkinnat hanta ymparoivasta todellisuudesta konkretisoituvat yhteison
jakamaksi sosiaaliseksi tiedoksi ja toiminnaksi. Kommunikoinnin kokonaisval-
taisuus johtaa siihen, ettei sen patevyytta voida arvioida suoraan, vaan arvioin-
tia varten on luotava kokonaisuutta jasentava ja pelkistava malli. Yhteisessa eu-
rooppalaisessa viitekehyksessa (Common European Framework 2001, 1), joka
on laadittu Euroopan neuvoston toimesta kielten oppimisen, opettamisen ja ar-
vioinnin tarkastelun tueksi, kommunikatiivista kompetenssia kuvaavat kom-
ponentit on jaettu yleisiin kompetensseihin ja kommunikatiivisiin kielikompe-
tensseihin. Esitan kuviossa 5 sen, miten tassa tutkimuksessa kasittelen kommu-
nikatiivisista kielikompetensseista erityisesti lingvistisia kompetensseja. Niita ei
kuitenkaan voida tarkastella taysin erilldan pragmaattisista ja sosiolingvistisista
kompetensseista.
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toiminnassa

Eurooppalaisen viitekehyksen tavoitteena on parantaa ja edistdd eri maiden
koululaitosten valista yhteistyotd ja tuottaa selkea perusta yhteismitalliselle kie-
litaidon arvioinnille. Viitekehyksella pyritaan parantamaan myos kielten opet-
tajien, kielten opiskelijoiden ja kielenopetuksesta vastuussa olevien ymmarrysta
siitd, miten kielen opetuksella voidaan vaikuttaa kielellisen kommunikaation
toimivuuteen. (Common European Framework 2001, 1-2, 5-6.)

Yksittaisista kielista riippumattoman viitekehyksen rakentaminen moni-
puoliseksi, johdonmukaiseksi ja selkedksi tyokaluksi, jonka avulla voidaan tar-
kastella kielen oppimista ja opettamista seka arviointia, on edellyttanyt laaja-
alaista nakokulmaa kielen kaytosta ja oppimisesta. Eurooppalaisessa viiteke-
hyksessa (Common European Framework 2001, 9) nakokulma sisaltaa kasityk-
sen siitd, etta kielen kayttaja ja oppija ovat sosiaalisia vaikuttajia. Sosiaalisilla
vaikuttajilla tarkoitetaan yhteiskunnan jasenid, joiden tehtavana on toteuttaa
annettuun tilanteeseen ja ymparistoon spesifioituva toiminta. Kielen kaytto ja
kielen oppiminen tapahtuvat toimijana olevan ihmisen kognitiivisten, emotio-
naalisten ja tahdonalaisten resurssien luomien rajojen maaraamissa puitteissa.
Kayttoon ja oppimiseen sisaltyvat toiminnot kehittavat yleisia ja kommunika-
tiivisia kompetensseja ja aktivoivat strategioita, jotka ovat toimijan mielesta so-
pivia tehtavan toteuttamiseksi. Keskenaan kommunikoivat osapuolet havaitse-
vat ja tulkitsevat kielta ja vahvistavat tai muuntavat kompetenssejaan ha-
vaintojensa mukaan.

Yhteisessa eurooppalaisessa viitekehyksessa kommunikatiivisella kompe-
tenssilla tarkoitetaan tietoja ja taitoja, jotka mahdollistavat sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa tarvittavat kielelliset toiminnot. Yleiset kompetenssit viittaavat
kokemuksen, persoonallisuustekijoiden ja oppimiskyvyn kautta saatuihin tie-
toihin ja taitoihin, jotka mahdollistavat toiminnat. Kommunikatiiviset kieli-
kompetenssit ovat niitd, joita tarvitaan erityisesti silloin, kun toiminnon toteut-
tamisessa kaytetaan kielellisia keinoja. (Common European Framework 2001,
11-13, 105.)

Kommunikatiivisen kielikompetenssin komponentit ovat lingvistinen, so-
siolingvistinen ja pragmaattinen kompetenssi. Sosiolingvistinen kompetenssi
sisaltaa kielenkayton sosiaaliseen ulottuvuuteen liittyvat tiedot ja taidot. Sita
kutsutaan myos sosiokulttuuriseksi kompetenssiksi, koska kieli on sosiokult-
tuurinen ilmio6. Pragmaattisella kompetenssilla kuvataan kulttuurin ja vuoro-
vaikutuksen kielen kaytolle asettamia vaatimuksia. Kielen kayttajan lingvistista
kompetenssia voidaan painottaa arvioitaessa hanen kielellista osaamistaan, jol-
loin arviointi kohdistuu ensisijaisesti osattavan kielitiedon maaraan ja laatuun
ja miten han pystyy kdyttamaan sita. Yksilon lingvistinen kompetenssi vaihte-
lee. Arvioinnin yleistettavyys on rajallista eika oikeuta suoraviivaisiin johtopaa-
toksiin yksilon kielitaidosta eri tilanteissa. (Common European Framework
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2001, 13-14; 118.) Kielitaitoa testattaessa ei voida olettaa, etta kommunikatiivi-
nen kielikompetenssi on lingvistisen, pragmaattisen ja sosiolingvistisen kompe-
tenssin summa. Siten tulee kyseenalaiseksi tapa, jolla mitataan vieraan kielen
opiskelijan kielitaitoa laskemalla yhteen kielen eri osa-alueita mittaavista tes-
teista saadut pisteet.

4.2 Kieliopillinen kompetenssi osana kommunikatiivista
kielikompetenssia

Kirjoittaessani kommunikatiivisesta kompetenssista olen joutunut pohtimaan
termin yksikko- ja monikkomuodon merkityseroja. Eurooppalaisessa viiteke-
hyksessa (Common European Framework 2001, 13) yksikkomuoto viittaa yksi-
lon kommunikatiiviseen kielikompetenssiin, joka on hanen potentiaalinsa to-
teuttaa tilannekohtaisia kielellisia toimintoja vaativia tehtavia. Monikkomuoto
viittaa kommunikointitilanteen vaatimien toimintojen mallintamiseen, jolla py-
ritddn tuottamaan eksplisiittinen kuvaus yksilon toiminnan patevyydesta.

Kommunikatiivinen kompetenssi, kommunikatiivinen kielikompetenssi,
kieliopillinen kompetenssi ja niihin rinnastettavat termit ovat kasitteita, joiden
merkitys vaihtelee kirjallisuudessa. Esimerkiksi McNamara (1996, 48-89) on
pyrkinyt selkeyttamaan kirjallisuudessa esiintyvia tulkintoja performanssin ja
vieraan kielen kommunikatiivisen kyvyn valisesta suhteesta. Han pitaa asiaan
liittyvien kasitteiden selkeyttamista erityisen tarkeand, jos halutaan arvioida
via testeja. McNamaran mukaan kommunikatiivisen kyvyn luonteesta kaydyt
keskustelut ovat tiivistettavissa kolmeksi kysymykseksi: Mitka tekijat muodos-
tavat kielitiedon? Mika merkitys yksilon subjektiivisella kyvylld kommunikoida
nen kyky vaikuttavat hanen toimintaansa kayttaa kielta todellisessa, reaaliai-
kaisessa tilanteessa? McNamaran hahmottama sisalto kommunikatiiviselle
kompetenssille on samansuuntainen kuin eurooppalaisessa viitekehyksessa
(Common European Framework 2001) esitetty: kommunikatiivinen kompetens-
si on kokonaisuus, jossa kielellinen kompetenssi on vuorovaikutuksessa yksilon
yleisten kompetenssien kanssa niin, ettda tama vuorovaikutus on konteks-
tisidonnaista.

McNamaran (1996) tarkastelun ldhtokohtana on Hymesin (1972) kayttama
kasitteisto. McNamaran mielesta ei ole oleellista keskittya termeihin niiden ni-
mind vaan pohtia sitad, mitd Hymes on sisallyttanyt kielitaidon osatekijoihin.
Verrattuaan Hymesin tapaa mallintaa kielitiedon ja kielen kayton valista suh-
detta sosiolingvistien ja psykolingvistien ajatuksiin McNamara on tehnyt kaksi
johtopaatosta: Ensiksi Hymesin tekema ero kielitiedon ja kielenkayttokyvyn va-
lilla on hyoddyllinen tutkittaessa kielitaidon arvioinnista kaytya keskustelua.
Kielitiedolla Hymes viittaa kieliopilliseen ja muuhun formaaliin lingvistiseen
tietoon. Kielenkayttokykyyn han sisallyttda kielispesifiset tekijat seka ei-
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kielellisia kognitiivisia ja affektiivisia tekijoita. Toiseksi Hymes erottaa yksilon
tilanteen vaatiman, reaaliaikaisen kielenkayttokyvyn yksilon potentiaalisesta
kielikyvysta. McNamaran (1996, 54-59) mukaan ensiksi mainittu vastaa merki-
tysta, joka annetaan usein kasitteelle performanssi.

Vertasin McNamaran (1996) Hymesin (1972) mallista tekemid johtopaa-
toksia yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen malliin kommunikatiivisesta
kompetenssista ja kommunikatiivisesta kielioppikompetenssista. Termien vas-
taavuus ei ole suoraviivaista, mutta perusnakemys kielitaidon kompleksisuu-
desta ja sen hahmottamisesta on kummassakin sama. Viitekehysta lainaten esi-
merkiksi kommunikatiivisissa tilanteissa kielen osaaminen vaatii kielen kaytta-
jalta yleisia kompetensseja ja kommunikatiivisia kielikompetensseja. Yhdessa
ne muodostavat potentiaalin, joka maaraa, miten han pystyy tuottamaan toi-
minnan vaatimia kompetensseja ja millainen kyky hanelld on kayttaa tilanteen
vaatimia strategioita (Common European Framework 2001, 131).

Kielen kayton patevyytta arvioitaessa on keskeistd, ettei kommunikatiivi-
nen kielikompetenssi ole kuin palapeli, jossa kullakin palalla on oma kolonsa.
Kielikompetenssin kompleksisuus on vain pakottanut tutkijat “viipaloimaan”
kasitteen pienempiin lohkoihin. Eri kompetenssien kietoutuminen toisiinsa on
ajatus, joka tulee esille myo6s Bachmanin (1991, 682-683) tavassa rakentaa teo-
reettinen viitekehys kielitaidon mittaavien testien kehittamiseksi. Bachman ja-
kaa kielitaidon kahteen paaalueeseen, kielitietoon ja strategiseen kompetens-
siin. Kielitiedon han jakaa organisatoriseen tietoon ja pragmaattiseen tietoon.
Taman tutkimuksen nakokulmasta ovat keskeisia organisatorisesta tiedosta kie-
liopillinen tieto ja siina morfologia, syntaksi ja oikeinkirjoitus seka pragmaatti-
sesta tiedosta propositionaalinen tieto, jota edustaa sanasto. Bachman on pois-
tanut uudemmasta mallistaan propositionaalisen tiedon ja siirtanyt sanaston
kieliopilliseen tietoon (Bachman & Palmer 1996, 67-70). Organisatorisen tiedon,
joka sisaltaa kieliopillisen tiedon lisaksi myos tekstuaalisen tiedon, ja proposi-
tionaalisen tiedon on katsottu perinteisesti kuuluvan kielitaitoon. Naita Bach-
manin kielitaidon elementteja olen kayttanyt luokitellessani tutkimukseeni osal-
listuneiden opiskelijoiden kirjallisissa esityksissaan tekemat virheet. Bachmanin
mukaan kielitaitoa mittaava testi voi olla kapea-alainen, kuten sanaston osaa-
mista mittaava, mutta kapea-alaisenakin sen tulee tuottaa tietoa kielitaidosta ja
testaajan on oltava tietoinen siitd, mika on testista saatavan informaation suhde
muuhun kielitaitoon. Erityisesti sosiolingvistisen tiedon ja kielenkayttostrategi-
oiden huomioonottamisella voidaan kuvata yksilon kapasiteettia, joka maaraa
hanen mahdollisuuksiaan kayttaa kielitietoaan eri kielenkayttokontekstissa.

Bachmanin (1991) seka Bachmanin ja Palmerin (1996, 70-73) mallissa kieli-
kyvyn paakomponentit ovat kielitieto ja metakognitiiviset strategiat. McNama-
ran (1996) mukaan Bachmanin kielikyvylle antama kaksijakoinen merkitys on
samansuuntainen kuin Hymesin (1972) hahmottama kuva kommunikatiivisesta
kompetenssista, joka sisaltaa tiedon ja kyvyn kayttaa tietoa. Sen sijaan on vai-
keaa — ehkd jopa mahdotonta — maaritella yksiselitteisesti, tarkoittavatko Bach-
manin (1991) kayttama termi kielikyky ja yhteiseen eurooppalaiseen viiteke-
hykseen (Common European Framework 2001, 108) kuuluva kasite kommuni-
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katiivinen kielikompetenssi samaa ja mika on vastaavasti kasitteiden kielitieto
ja lingvistinen kompetenssi valinen suhde.

Eurooppalaisen viitekehyksen (Common European Framework 2001, 108)
mukaan erityisesti kielellistd kommunikointia edellyttavassa toiminnassa mer-
kityksellista on lingvististen, sosiolingvististen ja pragmaattisten kompetenssien
huomioon kieli sosiokulttuurisena ilmiona, mutta kielta ei ole ilman sanastoa ja
rakenteita. Pragmaattinen kompetenssi on kontekstisidonnainen kielen kaytta-
jan tietoon toimivasta viestinnasta, joka rakentuu oikein organisoiduista ja sisal-
loltdan vuorovaikutusta tukevista ilmaisuista. Seka suullinen etta kirjallinen
kompetenssit ovat riittdvassa maarin samansisaltoiset.

Kieliopillisen kompetenssin merkittavyytta Finegan (1999, 11-12) peruste-
lee muun muassa silla, ettd “jos meilld ei olisi mitaan sovittuja malleja kertoa
toisillemme ajatuksistamme ja tunteistamme, kuuntelijalla olisi ylipaasematon
tehtava ymmartaa, mita tarkoitamme”. Lingvistiset sadnno6t muistuttavat Fine-
ganin mukaan enemman “sen kuvaamista, miten ruuansulatuskanava tai ve-
renkierto toimii, kuin ohjeiden antamista siita, miten liikennesaatoja tulee nou-
dattaa tai miten lapsen on kayttaydyttava, kun arvovieras tulee vierailulle”.
Kolmijakoisesta kommunikatiivisesta kielikompetenssikasitteesta on tunnistet-
tavissa Fineganin kayttama kompetenssin kasite. Hanen mukaansa kompetens-
si kertoo kayttajan kyvysta pystya “kutomaan sanoista keskustelua, anteeksi-
pyyntoja, vastauksia, ohjeita”.

4.3 Kieliopillisen kompetenssin arvioiminen ja saksan kielen
kielioppitietous

Kaytannon koulutyossa kommunikatiivisesta kielikompetenssista keskustellaan
silloin, kun pohditaan, mita kieliopista pitaisi opettaa ja miten opetus pitaisi to-
teuttaa. Miksi oppilas kayttaytyy kohdekielen normien mukaisen kieliopin vas-
taisesti ja tekee virheen, on kysymys, johon on vaihtoehtoisia vastauksia: Vir-
heet voivat olla merkki oppimisvaikeuksista tai riittamattomasta opettamisesta.
Ne voivat kertoa oppilaan halusta kommunikoida huolimatta siita, etta han ei
hallitse kielta. Virheet voivat olla myos tilapaisia ja kertoa oppilaan valikieli-
ta aidinkielendan puhuva henkilo. (Common European Framework 2001, 155.)
Mybs taman tutkimuksen ensisijainen intressi kohdistuu lingvistisiin kompe-
tensseihin ja siina erityisesti kieliopilliseen kompetenssiin.

4.3.1 Kieliopillisen kompetenssin moni-ilmeisyys

Yhteisessa eurooppalaisessa viitekehyksessa (Common European Framework
2001, 108-130) lingvistiset kompetenssit on luokiteltu kuuteen alaryhmaan, jot-
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ka ovat leksikaalinen, kieliopillinen, semanttinen, fonologinen, ortografinen ja
ortoeeppinen kompetenssi. Alaryhmat eivat ole erillisia, ja niiden sidoksellisuus
tulee esille jo kasitteiden perusmaaritelmissa. Perusmaaritelmat ovat seuraavat:

1. Leksikaalinen kompetenssi merkitsee tietoa ja kykya kayttaa kielen sa-
nastoa. Se muodostuu sanastosta ja kieliopillisista elementeista. Saksan
kielessa kieliopillisista elementeista erityisen merkittava asema on artik-
kelilla sen morfosyntaktisen funktion takia (luku 8.2.1).

2. Kieliopillinen kompetenssi kuvaa kykya ymmartaa ja ilmaista merkityk-
sia tuottamalla seka tunnistamalla ilmaisuja ja lauseita, jotka noudattavat
kielen kieliopillisia periaatteita. Kieliopillinen kompetenssi edellyttaa

kontrolloida merkityksen tuottamista.

4. Fonologinen kompetenssi sisaltaa tiedon kielen danteellisista elementeis-
ta seka taidon havaita ja tuottaa niita.

5. Ortografinen kompetenssi merkitsee tietoa oikeinkirjoitussaannoista se-
ka kykyd havaita ja tunnistaa oikeinkirjoitussaiannoston mukainen esitys.

6. Ortoeeppinen kompetenssi kuvaa kirjoitetun ja adnnetyn esityksen valis-
ta vastaavuutta.

Kielta opiskeleva voi muodostaa mielekkaan, mutta sanajarjestykseltdan kie-
liopin vastaisen lauseen *That woman beautiful is my mother. Han voi toisaalta
esittaa kieliopillisesti oikein muotoillun, mutta kontekstiin sopimattoman lau-
seen That bachelor is married, jolloin han rikkoo leksikaalista semantiikkaa ja sii-
na sanan suhdetta yleiseen kontekstiin. (Gass & Selinker 2001, 10-11.) Gyllen-
berg (1994) on verrannut matematiikkaa ja kielta keskenaan. Han kyseenalais-
taa matemaattisesti eksaktisti esitettyjen tulosten ehdottoman oikeellisuuden.
Matematiikan avulla voidaan valehdella samalla tavoin kuin kielen avulla. Kie-
liopillisesti taysin korrektilla lauseella ei valttamatta ole mitaan tekemista to-
tuuden kanssa, kuten esimerkiksi lauseesta That bachelor is married kay ilmi.
nisoida lauseita, jotka kuljettavat merkityksia, kuten asia on ilmaistu eurooppa-
laisessa viitekehyksessa (Common European Framework 2001, 151). Kysymys
siitd, mika on kieliopillisen muodon ja kieliopillisen merkityksen, semantiikan
valinen suhde pyrittaessa semanttiseen kompetenssiin, jakaa mielipiteita. Kun
“formalisti nakee kielen rakenteena ja paattelee, etta tietynlaisen kielellisen ra-
kenteen tuottaa vastaavanlainen rakennusprosessi”, niin funktionalisti korostaa
"kielen voimaa viestia erilaisia merkityksia” (Dufva 1992, 242-243). Merkityk-
sista lahteva tapa arvioida tekstin oikeellisuutta on antaa opiskelijalle valmiuk-
sia tuottaa kiertoilmaisuja, joilla alkuperdisen viestin tarkoitus valittyy silla kie-
litaidolla, joka hanella jo on.
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4.3.2 Saksan kielen kielioppitietous

Eurooppalaisessa viitekehyksessa tarkastellaan kielen oppimista, opettamista ja
arviointia kommunikoinnissa tarvittavien kielellisten valmiuksien nakdokulmas-
ta kayttaen apuna mallia, joka jasentdda kommunikatiivista kompetenssia. Mal-
lin pohjalta on laadittu viitteelliset taitotasot kuvaamaan kriteereja, joilla voi-
daan luokitella kommunikatiivisen kielikompetenssin patevyytta sen eri kom-
ponenttien osalta. Kriteerit muodostuvat eri kielien yleisesta tiedosta, ja siksi
kayttajan on erikseen mietittava niiden soveltamista yksittaiseen kieleen ja tar-
koitukseen, jossa tarvittavan kommunikoinnin kompetenssia arvioidaan. Esi-
merkiksi saksan kielen oppijan kieliopillista kompetenssia arvioitaessa on tie-
dettava, mitka ovat saksan kielen kielioppitiedon oleelliset piirteet.

Taitotasojen nimeidminen ja kuvaaminen
Yhteisessa eurooppalaisessa viitekehyksessa on esitetty kolmiportainen taito-

alaluokkaan. (Common European Framework 2001, 22-23.) Nain saatu kuusi-
portainen taitotasoluokittelu on esitetty Yleisten kielitutkintojen perusteissa
(2002). Siina opetushallitus on maaritellyt arviointikriteerit, joita tulee noudat-
taa annettaessa kielitutkintoon osallistuvalle todistus kielitaitoprofiilista.

Hahmotin Yleisten kielitutkintojen perusteissa (2002) esitettyjen taito-
tasojen kuvausten pohjalta perusperiaatteet, jotka olisivat kayttokelpoisia arvi-
oitaessa saksankielisten kirjoitelmien lingvistista tasoa ja sen antamaa kuvaa
kirjoittajan kielikompetenssista. Lahdin ajatuksesta, etta taitotasojen ero on seli-
tettavissa yleisemmalld ja teoreettisemmalla tasolla kuin luettelemalla yksittai-
sia kieliopillisia faktoja ja virheitd, joita voitaisiin sietda tietyilla taitotasoilla.
Toinen peruslahtokohta oli, ettei kielellisen osaamisen tasoja voida arvioida
kumuloituvana tietomaarana, vaan samaan yksittaiseenkin rakenteeseen tai sa-
naan liittyva konteksti voi paljastaa laadullisen eron. Lahtokohdat, jotka asetin
tarkasteluni pohjaksi, tuotti kaksi perusperiaatetta tilanteen tulkinnalle: taitota-
solta ylemmalle siirtymistd voidaan kuvata siirtymisena ylemmalle portaalle.
Ylemmalla portaalla nakoala puolestaan laajenee ja monipuolistuu, toisin sano-
en ero on samalla kertaa maarallinen ja laadullinen.

Perustasolla olevalla oppilaalla on kielioppitietoa, mutta yksittaiset tiedon
osat ovat omissa, juuri sithen asiaan spesifioituvissa "saantolokeroissa". Perus-
tasolla kieliopin kéaytto on formaalia, tietoista sdantoon tukeutumista. Oppilas
pystyy toistamaan sen, mita hanelle on opetettu, ja sanajarjestys on oikea, jos
esimerkiksi lauseen aloittaa helposti tunnistettava ajan, paikan tai tavan maare.
Oppilaan mahdollisuudet tuottaa hyvaksytty esitys vahenevat, jos maareend
onkin paalausetta edeltava ja sita selittava sivulause tai hanen tarkkaavaisuu-
tensa kayttaa saantoa holtyy. Sadnnon ja sdannon kayton suhde on perustasolla
yksiviivaista.

Keskitasolla onnistunut kielioppitiedon hyvéksikaytto edellyttaa jo funk-
tionaalista lahestymistapaa — artikkelit eivat ole enaa vain der, die tai das, vaan
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ne ovat sukuja, joilla on morfosyntaktinen funktio ja joihin liittyvat sdannot
ovat osa tekstin sanojen valista sidoksellisuutta. Kun perustasolla kielioppifak-
tat on kielen kayton kohde, keskitasolla kielioppitieto on selkeammin tyokalu.
Oppilas ei keskitasollakaan viela valttamatta tunnista omia virheitaan, mutta
nyt hanelle ei enaa valttamatta tarvitse kertoa, mista virheesta on kyse tai miksi
esitys on virheellinen. Virheen tunnistamiseksi oppilas tarvitsee kuitenkin vield
ehkda vihjeen siita, mihin saantoon virhe liittyy. Vihjeen merkitys on lahinna
tarkkavaisuuden kohdentamista: muistelepa, mita tiedat sanajarjestyksesta.
Keskitaso on oikeakielisyyteen ndhden viela sallivaa.

Ylimmalla tasolla oppijan tapa kayttaa kielioppitietoaan on funktionaalis-
ta. Formaalin kieliopin merkitys on luoda rajoja, joita kayttaen viestin sisalto
voidaan kertoa eri tavoin ilman, etta sen sisalto muuttuu. Kielioppi on kieliop-
pia mieless3, ja siita on tullut erottamaton osa kielta. Virheita voi edelleen esiin-
valmiudet tarvittaessa kayttaa joustavasti kiertoilmaisuja. Virheet ovat sellaisia,
etta niihin on helppo liittaa toteamus: tekevathan natiivipuhujatkin virheita.

Siirryttaessa perustasolta ylimmalle tasolle kielioppitiedon merkitys on
muuttunut kayttajalleen valttamattomasta ohjeiden antajasta mahdollisuuksia
tarjoavaksi aineistoksi ja tyokaluksi ilmaista ajatuksia eksplisiittisesti ja usein
myo0s symbolisesti. Hienostuneimmillaan se tulee esille Vygotskyn (1982, 217-
218) esimerkissa Heinen runon Kuusi ja palmu kdannoksesta saksan kielestd ve-
najan kieleen. Saksankielinen sana kuusi on suvultaan maskuliini ja palmu femi-
niini, mutta venajan kielessa kumpikin ovat feminiineja. Kaantaja korvasi kuusi -
sanan venajan kielessa maskuliinisella sanalla setripuu, koska ilman tata muutos-
ta sanojen taakse katkeytyva merkitys miehen ja naisen valisesta rakkaudesta oli-
si jaanyt ilmenematta. Kun kyseessa on vieraan kielen oppiminen formaalissa
opetuksessa, taitava kielen kayttaja osaa automatisoitumisen lisaksi myos puhua
kielesta. Puhumalla kielesta han pystyy myos kehittamaan omaa osaamistaan —
han on oppinut oppimaan omaksumansa kielitietoisuuden kautta.

4.3.3 Kielitietoisuus — tyokalu ja oppimisen tavoite

Tarkastelen kielitietoisuuden kasitetta tassa tutkimuskontekstissa opettamisen
ja oppimisen nakokulmista. Lahestymistapani saa tukea Jamesin (1998, 1999)
tavasta maaritella kielitietoisuus kasitteilld Language Awareness (LA) ja Cons-
ciousness Raising (CR). Jamesin kasitteiden ymmartamiseksi tarkastelen myos
muita tapoja tulkita kielitietoisuutta.

Tutkimuskirjallisuudessa esiintyvii merkityksii kielitietoisuudelle

Jotkut tutkijat nakevat kielitietoisuuden keinoksi kehittaa oppilaiden ymmar-
rysta siita, mika tehtava kielelld on ihmisen toiminnassa. Taman nakemyksen
mukaan kielitietoisuus saa sosiaalisen ulottuvuuden, joka vastaa van Lierin
(1998) kasitysta Vygotskyn ajattelusta. Vygotskyn mukaan tietoisuus conscious-
ness saa alkunsa sosiaalisesta toiminnasta, jossa kieli on oleellinen osa ihmisten
valista sosiaalista vuorovaikutusta. Aidinkielen oppimisessa Vygotsky (1982,
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180) ei katso tarpeelliseksi opettaa lapselle tietoisesti kielioppia, koska se ei an-
na hanelle mitdan uusia tietoja. Lapsi osaa taivuttaa verbeja ja substantiiveja jo
ennen kouluun menoaan, mutta han ei tiedosta kieliopillisten muotojen olemas-
saoloa eikd kykene taivuttamaan sanoja pyydettdessa. Kieliopilla on kuitenkin
tarked merkitys lapsen ajattelun yleisessa kehityksessa, ja kielitietoisuus tulee
ymmartaa osana ihmisen kokonaisvaltaista elamaa. Vieraan kielen oppiminen
valmistaa oppilasta kohtaamaan tulevaisuuden, jossa yhden vieraan kielen li-
saksi tarvitaan tusina muita kielia, kuten Hawkins (1991, 37) on asian ilmaissut.

James (1998, 260; 1999) maarittelee kielitietoisuuden (LA) opituksi kyvyksi
analysoida eksplisiittisesti omaa aidinkielta tai opittua vierasta kielta. Jamesin
ja Garrettin (1992, 4) mukaan henkilon kielitietoisuus kuvaa hanen herkkyyt-
tdan oivaltaa ja ymmartaa, kuinka kieli toimii ihmisten valisessa viestinnassa.
Alanen (2000) on pelkistanyt kielitietoisuuden tutkimuskirjallisuudessa esitetty-
jen maaritelmien mukaan “kielenoppijoiden tiedoksi kielen rakenteesta ja kay-
tosta siten, kun se ilmenee kielellisessa kayttaytymisessa sekd autenttisissa vies-
tintatilanteissa etta kielellisissa ja metalingvistisissa tehtavissa ja testeissa”. Tut-
kimuskirjallisuudessa esitetyt kasitykset kielitietoisuudesta (LA) ovat assosioi-
tavissa myos siihen, mita eurooppalaisessa viitekehyksessa (Common European
Framework 2001, 107) mainitaan kieli- ja viestintatietoisuudesta. Kieli- ja vies-
tintatietoisuuteen liittyy herkkyytta tietda ja ymmartaa, mita on kieli ja mita kie-
li on ihmisen toiminnassa. Henkilo ei koe uusia kielia uhkana jo olemassa ole-
valle jarjestelmalleen, jota han pitaa normaalina ja luonnollisena.

Osa tutkijoista tulkitsee kielitietoisuuden (LA) ihmisen kehitykseen kuu-
luvana ominaisuutena, jonka kehittyminen ei vaadi tietoista kielen reflektointia.
Kielitiedon ilmenemista koskevassa tutkimuksessaan Nicholas (1991) havaitsi,
etta kielen oppija voi olla kielitietoinen osaamatta kertoa, miten han konstruoi
kielellisen ilmaisunsa. Nicholas tarkasteli lapsen kielitietoisuuden kehittymista
ja sosiaalisen ympariston merkitysta siihen. Hanen mukaansa lapsen tapaa
kayttda sanastoa ja kielioppia leimaa johdonmukaisuus, vaikka lapsen kaytta-
mat kieliopilliset termit vaihtelevat. 3-6-vuotias lapsi voi kayttaa sanaa word,
kun han viittaa kasitteeseen sentence. Pienen lapsen tietoisuus kielen sanastolli-
sesta ja kieliopillisesta tasosta nakyy silloin, kun han alkaa tuottaa vieraskielisia
ilmaisuja. Ian lisaantyessa lapsi voi oppia verbalisoimaan kieliopillista tietoaan.
Tutkijan mukaan aikuisen mahdollisuudet edistaa lapsen tietoista kielen tuot-
tamista on sidoksissa siihen, miten merkityksellisend lapsi tuottamisensa kokee.
Erilaisten kielellisten ilmaisujen perusteella voidaan arvioida kielen kayttajien
sosiaalista ja yksilollista identiteettia, mika on sidoksissa heidan kielelliseen
kulttuuriinsa. Ilmaisujen arviointi oikeaksi tai vaaraksi on kuitenkin ongelmal-
lista.

Tarkastellessani opettajan roolia hanen puhuessaan kielesta on tarkoituk-
senmukaista tarkastella opettajan kielitietoisuutta (LA) osana hanen aineenhal-
lintaansa ja pedagogista sisaltotietoansa. Tasta nakokulmasta tarkasteltuna
Andrewsin (2001) tapa tarkastella opettajan kielitietoisuutta (Teacher’s language
awareness) ja sen merkitysta oppilaiden oppimiselle osoittautui mielenkiintoi-
seksi. Andrewsin nakemys kielitietoisuudesta tasmentaa Jamesin (1998, 1999)
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nakemysta kielitietoisuudesta (LA) opettajan ja asiantuntijan kykyna analysoida
omaa kieltaan. Andrews antaa konkreettisen “tyokalun” tarkastella opettajan
aineenhallinnan merkitysta opetukselle. Analysoidessaan sita, mita kielitietoi-
suudella tarkoitetaan, Andrews on verrannut kasitetta kielitietoisuus kasittei-
siin pedagoginen sisaltotieto ja kommunikatiivinen kielikyky. Han on paatynyt
ajatukseen, ettd nama kolme kasitetta eivat ole sisallollisesti identtisia. Opetta-
jan kielitietoisuus muodostuu strategisesta kompetenssista, kielikompetenssista
ja oppiainetiedosta. Kaksi ensimmaista komponenttia ovat osa opettajan kom-
munikatiivista kielikyvyn paakomponenttia, jolloin kommunikatiivisen kieli-
kyvyn merkitys vastaa Bachmanin (1991) sille antamaa sisaltoa. Kolmas kom-
ponentti, oppiainetieto, on Andrewsin mukaan Shulmanin (1986) maarittele-
man pedagogisen sisaltotiedon ydinta.

Andrewsin nakemys opettajan kielitietoisuudesta korostaa eri kieli-
komponenttien valista dynaamisuutta ja kasitysta siita, etta kielitietoisuus on
kommunikatiivista kielikykya ja pedagogista sisaltotietoa yhdistava silta. Oppi-
laalle valittyva tieto on osin suodattamatonta ja osin opettajan kielitietoisuuden
suodattamaa ainesta, jonka alkuperd voi olla oppimateriaalissa kaytettya kielta
tai muiden oppilaiden esittamaa tai opettajan itsensa tuottamaa kielta.

Opettajan keskeinen rooli oppilaille valittyvan tiedon suodattajana tekee
opettajan kielitietoisuudesta keskeisen opettamisen valineen. Toisaalta opetta-
jan kielitietoisuuden laatu vaikuttaa siihen, miten han pystyy kehittdamaan itse-
aan vieraan kielen opettajana. Opettaja, jolla on hyva kommunikatiivinen kieli-
kompetenssi ja kommunikoinnin edellyttamat yleiset kompetenssit, voi edistaa
myos oppilaiden kielitietoisuuden nousemista (CA).

James (1998, 260) maarittelee tietoisuuden nostamisen (CA) kielen kaytta-
jan kognitiiviseksi kyvyksi osata puhua “auki” eksplisiittisen ja implisiittisen
kielen vastaavuudet. Henkilon implisiittinen tieto muuttuu eksplisiittiseksi,
kun hén reflektoi ymmarrystaan, joka on syntynyt esimerkiksi opettamisen tu-
loksena. Jamesin (1999) mukaan kielesta puhumisessa aidinkielen merkityksen
ymmartaminen on olennainen osa oppimisprosessia. Selventaakseen kielitie-
touden nostamista (CA) James (s. 261-262) kayttad esimerkkina englannin kie-
len konjunktiota but, joka voidaan kontekstista riippuen kdantaa saksan kielelle
kahdella eri tavalla: (but: = aber) Hermann ist nicht reich, aber er ist auch nicht arm.
ja (buta = sondern) Hermann ist nicht reich, sondern arm. Englantia aidinkielenaan
puhuvan on nostettava aidinkielen tietoisuuttaan tai jonkun toisen taytyy se
nostaa, kun han valitsee but -konjunktiolle kontekstiin sopivan saksankielisen
vastineen.

Jamesin (1998, 260; 1999) mukaan oppijan kielitietoisuuden nouseminen
ilmenee siten, etta han tunnistaa tavoitteeksi asetetun kielitiedon ja oman kieli-
tietonsa valisen poikkeaman tai yhteensopivuuden. Han ymmartaa, mita han ei
tieda ja mita hanen viela pitaisi oppia tavoitteen saavuttamiseksi. Oppijan kieli-
tietoisuuden nostamiseksi opettajan antama palaute on tarkeaa. Tarkastelles-
saan kielen oppijalle annettavaa palautetta James (1999) viittaa van Lierin (1998)
tavoin Vygotskyn oppimisen lahikehityksen vyohykemalliin. Oppimisen lahi-
kehityksen vyohykkeella Vygotsky (1978, 86) tarkoittaa todellisen kehitystason
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ja potentiaalisen kehitystason valista etaisyytta. Kielen oppija hyotyy palaut-
teesta, joka suuntautuu lahikehityksen vyohykkeelle ja pyrkii laajentamaan sita.

James (1998, 260) korostaa kielitietoisuuden (LA) ja kielitietoisuuden nos-
tamisen (CR) valista eroa. Tietoisuuden nouseminen on opettamisen tulosta ja
opettaminen vaatii eksplisiittista tietoa kielestd. Ongelmaratkaisutehtavien
kaytto tietoisuuden nostamiseksi nahdaan yhdeksi eksplisiittisen kieliopin
opettamisen muodoksi (Stern 1992, 327). Jamesia (1999) lainaten kielitietoisuus
ja kielitietoisuuden nostaminen ovat toimintaprosessiltaan vastakkaisia ja toisi-
aan taydentavid. Tama nakokulma painottaa aidinkielen kielitietoisuuden ja
vieraan kielen tietoisuuden nostamisen valista suhdetta. Lisaantyva kyky ana-
lysoida aidinkielta, joka hallitaan intuitiivisesti, on osa kielitietoisuuden kehit-
tymistd. Se etenee proseduraalisesta tiedosta deklaratiiviseen tietoon. Vieraan
kielen opiskelussa didinkieli on aktiivisessa roolissa, sen avulla tietoisuutta kie-
lesta nostetaan deklaratiivisesta tiedosta kohti proseduraalista tietoa. Tama voi
toteutua vain, jos ndiden kahden asian valille muodostuu silta niin, etta kielitie-
to aidinkielesta ja vieraasta kielesta kohtaavat rakenteen "MT and FL in tandem”,
kuten James on ilmaissut asian (s. 104). Opetustilanteeseen siirrettyna se mer-
kitsee vieraan kielen ja didinkielen muodostamaa kaksikielista opetusta. Jame-
sin (1998, 1999) kasitys kielitietoisuuden nostamisesta prosessina vastaa Nico-
laksen (1991) jo aiemmin esittdmaa nakemysta siitd, ettd oppijan kielitietoisuu-
den nostaminen on kehityksen tulosta.

Kielitietoisuuden kiiytto analysoitaessa opetustilannetta
Nicholaksen (1991) tutkimus keskittyy siihen, miten kielioppia opetettaessa voi-
taisiin sovittaa yhteen kielen tietoisen reflektoinnin ja ihmisen sosiaalisuuteen
liittyvan kielellisen tietoisuuden nakokulmat. Sosiaalinen ulottuvuus rajoittuu
luokassa tapahtuvaksi sosiaaliseksi toiminnaksi. Aidinkielestd ja kohdekielesta
puhumalla sekd aidinkieltd ja kohdekielta puhumalla opettaja ja oppilaat loyta-
vat yhteisen ymmarryksen kohdekielesta. Donaton (2000) mukaan tama osa
opetusta on tiedon puhumista sosiaalisessa neuvottelussa, esimerkiksi luokassa
kielen oppitunnilla, jolloin kielella on lingvistiseen yhteisoon sosiaalistava rooli.
Tama vastaa tutkijoiden mukaan Vygotskyn tarkoittamaa kielen roolia ihmisten
valisessa sosiaalisessa dialogissa. Donatonin ajatus loytyy myos van Lierin
(1998) tavassa tulkita Vygotskya. Oppijan oppima kieli on hanen sisaistamansa
malli siita, miten han tulkitsee ja hyvaksyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
puhutun tiedon. Osa puhuttua kielta on mukana tilanteessa valillisesti, esimer-
kiksi oppikirjan kirjoittajan oppikirjassaan esittamassa muodossa. Oppikirjoissa
esitettyja kielioppisaantoja noudattamalla voi tuottaa kieliopillisesti hyvaksytty-
ja lauseita, mutta kielioppitietouden sisdistamiseen vaaditaan ymmartavaa op-
pimista. Rauste-von Wrightin tutkijaryhman (2003, 166) mukaan tavoitteellisen
oppimisen kannalta on tarkeaa, etta oppija tulee tietoiseksi siita, mita han kul-
loinkin opittavasta asiasta ymmartaa ja osaa tai ei ymmarra eika osaa.

Helmstad (1999, 134-161) maarittelee ymmartamisen tiedon vastaanotta-
misena, omaksumisena ja tajuamisena. Hanen mukaansa ymmartaminen nah-
daan usein passiivisena tiedon vastaanottamisena — tieto siirtyy oman havain-
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noinnin tuloksena tai toisen henkilon valittamana. Sita vastoin tiedon omaksu-
minen vaatii aktiivista toimintaa itsenaisesti tai opettajan ohjaamana.

Tiedon tajuamisessa Helmstad nakee kolme ulottuvuutta, jotka yhdessa
muodostavat kokonaisuuden. Ensimmadinen niistd on tosiasiallista ymmarta-
asioiden valisia suhteita muuttuu. Tosiasiallinen ymmarrys on viela kokemuk-
seen sidottua ja silla on keskeinen merkitys ymmarryksen kehittymiselle. Seu-
raava ulottuvuus, ymmartavan tiedon omaksuminen ei edellyta kokemusta,
merkityksen oivaltaminen riittaa. Tosiasiallisen kokemustiedon ja oivalletun
tiedon ymmartaminen luo pohjan kolmannelle ulottuvuudelle, systemaattiselle
ymmartamiselle. Oppijalle kehittyy oivaltamisen taju siita, miten kokonaisuus
rakentuu ja toimii — oppija tajuaa. Tajuaminen merkitsee sita, ettd henkilo on
tietoinen asioista, joita han ei ole ennen tiedostanut. Han kokee saavansa vasta-
uksia kysymyksiin, joita han ei ole ennen edes osannut kysya. Han osaa selittaa
asioiden valisia suhteita paremmin kuin ennen ja kayttda oppimaansa mielek-
kaasti uusissa tilanteissa.

Helmstadin kasitys ymmartamisen rakentumisesta vastaa Hautamaen
tutkijaryhman (2000a, 17) esittamaa kasitysta oppimaan oppimisesta. Tyoryh-
man mukaan oppimaan oppiminen vaatii tietimisti, osaamista ja tutkimista. Vie-
raan kielen kielioppitiedon oppimisessa tama tarkoittaa sitd, ettda opiskelija tar-
vitsee tietoa kielen rakenteesta ja kielioppisdannoista. Tiedon avulla han osaa
tuottaa kieliopillisesti merkityksellisia lauseita oppimiensa saantojen ohjaama-
na ja tutkimalla han pystyy arvioimaan omaa osaamistaan. Hautamaen tutkija-
ryhman mukaan oppimaan oppimiseen kuuluu viela neljas ulottuvuus, toivo.
Toivo tarkoittaa sita, ettd opiskelija kokee tehtavan sopivan vaikeana. Liian
helppo tehtava turhauttaa ja liian vaikea halvaannuttaa.



painotus
painotus Kl s OPS:ssa 1994
OPS:ssa 1985 Y ! '0) OPS:ssa 2003
L E
L \Y%
E E
PERINTEINEN I PEDAGOGINEN
KIELIOPPI kouluun I£I T % kouluun KIELIOPPI
DESKRIPTIIVI- B ||5 A
NEN KIELIOPPI N g | v
E| A

KUVIO6  Opettamisen ja oppimisen valinen suhde kieliopille opetussuunnitelmassa
annetun merkityksen nakokulmasta:
OPS 1985: perinteinen ja deskriptiivinen kielioppi = opettamisen kohteena
olevat kieliopit
OPS 1994 ja 2003: pedagoginen kielioppi = kieliopin opettaminen oppilaan
kielellisen kompetenssin parantamiseksi.

5 KIELIOPPIJA SEN MERKITYS KIELEN
OPPIMISESSA

Kieliopin samoin kuin kielen kasite on monitulkinnallinen. Karlsson (2000, 22—
23) turvautuu Suomen kielen perussanakirjaan maaritellessaan kielioppi-sanan
merkitykseksi “kielen rakenteen jarjestelmallinen esitys tai sen oppikirja; kielen
jarjestelmda”. Karlsson nédkee kieliopin ensiksi kielen rakennejarjestelmana, joka
vastaa strukturaalista tulkintaa ja toiseksi yksilon “ylapuolisena” normistona,
joka vastaa preskriptiivista tulkintaa. Kieliopilla voidaan myos tarkoittaa yksi-
lIon ensikielen omaksumisen myota sisaistamaa kielioppia, mika vastaa funk-
tionaalista tulkintaa. Talloin puhutaan mentaalikieliopista tai kieliopillisesta
ja kayttaytymistottumuksista. Kielioppiin liittyvasta normistosta tulee tyokalu
arvioitaessa hyvaksyttya tapaa valitettdessa merkityksia kyseisella kielella.
Karlssonin mukaan normeja tarkasteltaessa tulee tehdd ero “luonnollisten” ja
"virallisten” normien valilla. Luonnolliset normit ovat sosiaalisen kayttaytymi-
sen tiedostamaton ohje. Kielen kayttaja on omaksunut normit, mutta han ei
osaa pukea niita sanoiksi. Viralliset normit liittyvat kielenhuoltoon. Niita opete-
taan tietoisesti kielen oppijalle koulussa. Oppija tarvitsee normiston saadakseen
jasentyneen kuvan omasta aidinkielestdan ja opittavasta vieraasta kielesta seka
naihin kieliin liittyvasta kasitteistostd, toisin sanoen tietoa kielesta ja kielen kie-
liopista (Leino 1995, 25; James 1998, 260-261).
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Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen (Common European Framework
2001, 112-113) mukaan muodollisesti kielioppia voidaan pitaa joukkona peri-
aatteita, jotka saatelevat mielekkaiden lauseiden muodostamista kielen elemen-
teista. Perehtyessani tutkimuskirjallisuuteen myoskaan mina en ole paatynyt
yhteen yksiselitteiseen tai hallitsevaan maaritelmaan kieliopille tai ohjeeseen,
jonka mukaan kielioppia pitaisi opettaa. Pohdin ensiksi kieliopin moniselittei-
syytta (luku 5.1, alaluvut 5.1.1, 5.1.2, 5.1.3), toiseksi kielioppia kielen kayttajan
nakokulmasta (luku 5.2), kolmanneksi kielioppia kielen opetuksen nakokulmas-
ta (luku 5.3, alaluvut 5.3.1, 5.3.2) ja neljanneksi kielioppia lukion vieraiden kiel-
ten opetussuunnitelmassa (luku 5.4). Esitan lahestymistapani kuviossa 6.

5.1 Kieliopin monitulkinnallisuus

Kieliopin monitulkinnallisuus tulee esille tarkasteltaessa koko kielijarjestelmaa.
Kielioppijarjestelma koostuu fonologian, morfologian, leksikon, syntaksin ja
semantiikan osajarjestelmista. Leksikkoa ja semantiikkaa ei yleensa sisallyteta
kieliopin alaan eikd myoskaan fonologia yksiselitteisesti kuulu kielioppiin. Sen
sijaan vallitsee yksimielisyys siita, etta morfologia ja syntaksi muodostavat kie-
liopin ytimen. Karlsson (2000, 21) lukee siihen myos fonologian. Kielioppi ja
leksikko yhdessa muodostavat kielen koko rakenteen.

Kieltd voidaan tarkastella kielioppimallien avulla. Mallit kuvaat kielen sa-
noja ja sadnnoston, jota noudattamalla sanoja yhdistetaan laajemmiksi yksikoik-
si. Mallien olennaisimmat erot ovat lauseiden ja niitd suurempien yksikdiden
kuvauksessa (Karlsson 2000, 21-23). Kirjallisuudesta 1oytyy useita erilaisia kie-
lioppimalleja. Niiden runsaus on ymmarrettavaa, koska kielen ja kielen opetuk-
sen tutkimuksessa tapahtuneet muutokset heijastuvat kieliopin tulkintaan (Dir-
ven 1990). Eri kielioppien vertaamista keskenaan vaikeuttaa se, etta kaytetty
terminologia muuttuu tutkimusnakdokulman muuttuessa. Tutkija, joka pyrkii
sovittamaan kasitteitd toisiinsa, joutuu tekemdan kompromisseja ja joustamaan
kasitteiden merkityksessa. Esimerkiksi Jaakkola (1997, 21-26) kayttaa kielitietoa
ja kielioppia rinnakkaisina kasitteina ja antaa saman sisaltoisen maaritelman
seka pedagogiselle kieliopille etta kielitiedolle. Tutkimuksessani keskeista on
selvittaa kielioppien eroavuuksia ja niiden vaikutuksia kieleen ja sen oppimi-
seen.

Taman tutkimuksen kannalta keskeisia ovat perinteinen, deskriptiivinen ja
pedagoginen kielioppi, koska niiden pohjalta tarkastelen kielen oikeakielisyytta
ja virheellisyytta. Perinteisessa kieliopissa syntaksin perusyksikkoja ovat lause
ja yhdesta tai useammasta lauseesta muodostuva virke. Lauseenjasennys perus-
tuu padsanojen ja niiden maaritteiden tarkasteluun. (Leino 1995, 26; Kieli ja sen
kieliopit 2002, 44.) Riippumatta siitd, tulkitaanko kielioppi saannoiksi vai kie-
lioppisaantoja sisaltaviksi ideoiksi, perinteisen kieliopin pohjalta tapahtuva kie-
len analysointi selkeyttaa kielesta puhumista (de Silva Joyce & Burns 1999, 5).
Kielesta puhuminen edellyttaa kielellisille kasitteille annettujen nimien kayttoa,
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kuten esimerkiksi inessiivi, joka ilmaisee sisassa olemista, valitonta yhteytta ja
aikaa. Suomen kielessa inessiivi ilmaistaan paatteella -ssa, -ssi. (Leino 1995, 55.)
Annan esimerkin: Tulevaisuudessa useimmilla ihmisillid on mahdollisuus... Saksan
kielessa vastaava merkitys ilmaistaan, preposition avulla: In der Zukunft werden
mehr Leute die Moglichkeit haben... Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet sisaltdd perinteisen kieliopin mukaisen luettelon opetettavasta kielioppi-
tiedosta, mutta siind jatetdan opettajalle vapaus opetuksen toteuttamisesta. Vas-
taavaa luetteloa ei ole enaa vuosien 1994 ja 2003 lukion opetussuunnitelmien
perusteissa.

Deskriptiivista kielioppia tarvitaan yksittaisen kielen perusrungon osoit-
tamiseksi ja miten sdannot toimivat kyseessd olevassa kielessa. Karlssonin
(2000, 22-23) mukaan mikaan kielioppi ei voi kuitenkaan taydellisesti kuvata
kielen saantoja.

Pedagogisella kieliopilla Odlin (1994a, 1) tarkoittaa niitd kielioppeja, jotka
sisaltavat vieraan kielen opetuksessa tarvittavaa kieliopillista analyysia ja ohja-
usta. Maaritelma ei kuitenkaan anna vield riittavasti tietoa kieliopin merkityk-
sesta opetukselle. Odlinin mukaan pedagogisen kieliopin merkityksen ymmar-
taminen vaatii kielioppikasitteen tarkastelua neljasta eri nakokulmasta, jotka
ovat kielioppi normina, kuvauksena, sisdistettyna systeemina ja aksiomaattise-
na systeemina. Vuosien 1994 ja 2003 lukion opetussuunnitelmien perusteiden
"hengen” mukaan kielioppia voidaan ja sitd tulee tarkastella kaikista Odlinin
esittamista pedagogisista nakokulmista unohtamatta, etta kielioppi on myos
samanaikaisesti kaikki nelja nakokulmaa yhdessa.

Analysoidessani kasitteita perinteinen, deskriptiivinen ja pedagoginen
kielioppi kieliopille antamani merkitykset maaraytyivat sen mukaan, lahestyin-
ko kielioppia osana kielta vai osana kielen kayttoa. Tulkintani poikkeaa de Silva
Joycen ja Burnsin (1999, 6) tekemastd jaottelusta: perinteinen, formaali ja funk-
tionaalinen kielioppi. Dirven puolestaan (1990, 1) jakaa kieliopit pedagogiseen
ja deskriptiiviseen kielioppiin. Oma kasitykseni on lahempana Dirvenin esitta-
maa jakoa, koska ymmarran pedagogisen kieliopin kielen opetuksen tyokaluksi
ja deskriptiivisen kieliopin yksittaisen kielen kieliopin kuvaukseksi.

5.1.1 Perinteinen kielioppi

Perinteinen kielioppi pohjautuu latinan ja kreikan kielten kuvausta varten luo-
tuun kielioppiin, jonka tarkoituksena oli kuvata naiden kielten formaaleja piir-
teita ja luokitella niitd puheen eri osiksi. Subjekti, predikaatti ja objekti ovat
muun muassa perinteisen kieliopin valineita. Vahitellen kieliopin sidonnaisuus
yksittaiseen kieleen 1oyhtyi ja siita kehittyi perinteinen kielioppi, joka on erityi-
sesti lansimaisten kielten jasentamiseen kaytetty tyokalu. Mutta vasta sidottuna

malli kielellisen ilmaisun jasentamiseksi. (Cook 1994, 36; de Silva Joyce & Burns
1999, 6.)

Cook (1994, 36-37) kayttaa Clahsenin ja Muyskenin (1986) tutkimustulok-
sia havainnollistaakseen ajatuksiaan perinteisen kieliopin merkityksesta. Clah-
sen ja Muysken ovat verranneet saksan kielta aidinkielenaan puhuvan lapsen ja
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saksan kielta opiskelevan, englantia aidinkielenaan puhuvan aikuisen tapoja
tuottaa saksankielisen sivulauseen Ich sage, dass ich dich liebe ja paalauseen Ich
liebe dich sanajarjestys. Saksan kielta aidinkielenaan puhuva lapsi oppii tiedos-
tamattaan kielelle ominaisen sanajarjestyksen, kun taas kielta opiskeleva eng-
lanninkielinen aikuinen kayttda huomaamattaan perinteiseen kielioppiin poh-
jautuvaa omassa aidinkielessaan vakiintunutta jarjestysta subjekti, predikaatti,
objekti myos muodostaessaan saksankielisen sivulauseen.

Van Lierin (1998, 138-140) mukaan kielen oppija ei tarvitse tietoa perintei-
sesta kieliopista silloin, kun han oppii kielen luonnollisessa kontekstissa ilman
formaalia opetusta. Se ei kuitenkaan tarkoita sita, etta kielen oppiminen ja eri-
tyisesti ensikielen oppiminen tapahtuisi taysin tiedostamattomasti ja ilman ul-
kopuolelta tapahtuvaa vaikuttamista. Vaikka kieliopillisen virheen haviaminen
lapsen puheesta ei edellytd, etta lapsi tietoisesti hallitsee kieliopillisen termino-
logian, se kuitenkin edellyttaa lapselta sosiaalisen vuorovaikutuksen tukemaa
kielen kieliopin oppimista. van Lier havaitsi, etta nelivuotiaan lapsen ymmarrys
epasaannollisten verbien taivutuksesta voi lisdantya hanen leikkiessaan ikato-
verinsa kanssa. Ymmartamiseen ei tarvittu formaalia kielen opetusta. Van Lier
seurasi kahden nelivuotiaan lapsen Lean ja Phillipin keskustelua. Lean aidin-
kieli oli englanti ja Phillipilla oli kaksi aidinkieltd, englanti ja saksa. Lea ei tietoi-
sesti opettanut Phillipa eika Phillip tietoisesti opiskellut englantia. Phillip kui-
tenkin oivalsi eron kayttamansa verbimuodon sleeped ja Lean kayttaman muo-
don slept valilla, joten Phillip muutti kielensa vastaamaan paremmin Lean kéayt-
tamaa kielta. Van Lierin mukaan Phillipin reagointiin vaikutti se, etta Lea puhui
englantia didinkielenaan.

Eri kielten kielioppeihin liittyy lingvistisen informaation lisaksi myos
pragmaattinen informaatio. Kielten valisen suhteen ilmaisemiseen ei ole ole-
massa yksiselitteistd sdantoa tai ohjetta. Perinteisen kieliopin subjektia ei voida
siirtda mekaanisesti kielesta toiseen, koska silla ei ole valttamatta eri kielissa
samaa lingvististd tai pragmaattista vastaavuutta. Subjektin sisaltdiman semant-
tisen ja pragmaattisen informaation muodostama kokonaisuus on kielispesifista
tietoa siita, miten lauseessa esiintyva sana tai sanaryhma on tunnistettavissa
subjektiksi. (Tomlin 1994.) Suomenkielinen lause Minii tapasin sinut ja saksan-
kielinen lause Ich traf dich ovat perinteisen kieliopin mukaan identtisia — subjek-
ti on tekija myos merkitystasolla. Suomenkielinen lause Minii nien sinut seka
saksankieliset lauseet Ich sehe dich ja Du wirst von mir gesehen ovat merkitykselli-
sesti identtisia, nakija ja nakemisen kohde eivat muutu. Suomenkielinen lause ja
ensimmainen saksankielinen lause ovat kuitenkin kieliopilliselta rakenteeltaan
erilaiset suhteessa toiseen saksankieliseen lauseeseen. Kaikissa lauseissa on kie-
liopillinen subjekti, toisessa saksankielisessa lauseessa subjekti ilmaisee nake-
misen kohteen, mutta varsinainen nakija ilmaistaan agentilla. Kommunikatiivi-
suuden nakokulmasta ilmaisuilla on eroa. Ilmaisun valita on kontekstisidon-
nainen.

Vieraiden kielten opiskelussa kaytetyt kieliopit ovat erilaisia perinteisen
kieliopin versioita. Siksi didinkielen opetuksessa on syyta opettaa perinteisen
kieliopin keskeiset kasitteet, kuten subjekti, predikaatti ja objekti, mutta ne pitaa
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maaritella riittavan yleisella tasolla. (Kieli ja sen kieliopit 2002, 147.) Cook (2001,
22) painottaa myos perinteisen kieliopin termien tuntemuksen tarkeytta vieraan
kielen opetuksessa.

Burgess ja Etherington (2002) selvittivat tutkimuksessaan muun muassa
opettajien kasityksia siitd, miten he uskovat opiskelijoittensa suhtautuvan kie-
lioppitermien kayttoon. Opettajat (57 %) uskoivat opiskelijoittensa pitavan kie-
lioppitermien kayttoa hyodyllisena ja termien kaytto ei aiheuta heille vaikeuk-
sia (47 % opettajista). Opettajien vastauksista voidaan olettaa, etta opiskelijat
suhtautuvat myonteisesti eksplisiittiseen kieliopin opetukseen. Vastaukset voi-
vat myo0s kertoa opiskelijoiden aikaisemmista kielenoppimiskokemuksista. Jos
opiskelijoita on opetettu teoreettista opetustyylia kayttaen (luku 3.2.1), heista
kieliopillisten termien kaytto tuntuu kotoiselta.

5.1.2 Deskriptiivinen kielioppi

Deskriptiivinen kielioppi ei maarittele ilmaisun laatua, vaan sen tavoitteena on
selvittda, miten yksittaisen kielen kasitteet ja funktiot nakyvat kielessa tai miten
kieli nakyy kasitteissa ja funktioissa. Talta pohjalta deskriptiivista kielioppia
voidaan arvioida sen mukaan, miten hyvin se kuvailee kielta sellaisena kuin se
on, mika nakyy myos koulukieliopissa (Dirven 1991). de Silva Joycen ja Burnsin
(1999, 16-17) tavassa tarkastella lauseen My primary school teachers taught me
grammar muuttamista passiivilauseeksi I was taught grammar by my primary
school teachers tulee esille perinteisen ja deskriptiivisen kieliopin kietoutuminen
toisiinsa. Perinteisen kieliopin keskeisyys painottuu siind, ettd aktiivilauseen
muuttaminen passiivilauseeksi edellyttaa esimerkiksi sen tunnistamista, mika
ero toiminnan nakokulmasta on subjektilla ja objektilla.

Kun suomalaiselle saksan kielen opiskelijalle opetetaan suomenkielisen
aktiivilauseen muuttamista saksankieliseksi passiivilauseeksi, suomen kielen ja
saksan kielen erilaisuus tulee esille myos perinteisen kieliopin tasolla — suomen
kielen passiivilauseessa ei ole tekijaa. Samalla siirrytaan saksan kielen deskrip-
tiiviseen kielioppiin. Saksan kielessa passiivilauseen tekija ilmaistaan agentilla,
joka normaalisti muodostetaan von-prepositon avulla. Taman vaiheen de Silva
Joyce ja Burns (1999, 17) ovat yhdistaneet kasitteeseen formaali kielioppi. Sak-
san ja englannin kielissa toiminnan nakdokulmasta tarkasteltuna agenttikasitteel-
la ei ole eroa, mutta agentin kuvaaminen on kielispesifista. Vastaavaan asiaan
on kiinnittanyt huomionsa myos Cook (2001) tarkastellessaan perinteista kie-
lioppia kielen opetuksen viitekehyksena. Koska japanin kielessa ei ole monik-
komuotoa, perinteisen kieliopin terminologian merkitys formaalissa kielenope-
tuksessa korostui Cookin (2001, 21-22) analysoidessa englannin kielen monikon
opetusta japanilaisille.

Deskriptiivinen kielioppi pyrkii kielen kuvauksessa aksiomaattisuuteen.
Tarvittaessa se turvautuu yksityiskohtaiseen kielen rakenteen erittelyyn anta-
malla saantoja ja saantoihin liittyvia poikkeuksia. Ilman tietoa kielen kieliopista
kieli olisi kontekstia tuntemattomalle vain kasa sanoja (de Silva Joyce & Burns
1999, 4-5), ja Poincaréa (1982, 127-129) mukaillen kasa sanoja on yhta vahan
kielta kuin kasa kivia on talo. Kielen kayton nakokulmasta deskriptiivinen kie-
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lioppi painottuu kielessa hyvaksyttaviin sanallisiin ilmaisuihin eli siihen, miten
kieli toimii sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tulkintani mukaan deskriptiivi-
sella kieliopilla on kieleen sidoksissa oleva normatiivinen luonne. Elleivat nor-
mit ohjaisi kirjoitettua tai puhuttua kielta, ei olisi kielijarjestelmaakaan, vaan
vallitsisi yksilokohtainen, alati kasittamattomalla tavalla vaihteleva kaaos
(Karlsson 2000, 22).

Normatiivisen luonteensa perusteella deskriptiivisen kieliopin merkitys
painottuu kielen huollossa. Esimerkiksi kouluopetuksessa kielioppi ohjaa ja an-
taa mallin opiskelijalle siita, miten hanen pitdisi toimia tuottaakseen virheetonta
kieltad. Normatiivisesti esitetyt kielioppisaannot kohdistuvat kielen rakentee-
seen ja sanastoon, ne eivat kata kielen kaytossa tarvittavaa kontekstin ymmar-
tamisen edellyttamaa tietoa tai kielta kayttavaa ihmista (Sajavaara 1989, 187).
Asiaa selkeyttaa Odlinin (1994a, 4) esimerkki kieltd aidinkielenadn puhuvan ja
vieraan kielen opiskelijan kieliopin osaamisesta. Kielta didinkielendan puhuva
osaa muodostaa futuurin oikein ja myos kayttaa sita oikein sanoessaan Before
Louis finishes work, he will give us a call... mutta han ei valttamatta osaa selittaa,
miksi han tekee niin kuin tekee. Odlinin nakemys vastaa Vygotskyn (1982, 193
194) nakemysta siind, etta oppijan vieraan kielen vahvat puolet ovat hanen ai-
dinkielensd heikkoja puolia ja painvastoin. Tama tarkoittaa sita, etta englantia
vieraana kielena opiskeleva osaa deskriptiivisen kieliopin saantoja noudattaen
muodostaa kieliopillisesti hyvaksytyn futuurin. Mutta jotta opiskelija osaisi
kayttaa futuuria oikein, hanen tulee osata normatiivisen kieliopin saannot, ja ne
tilanteet, joissa futuuria ei tule kayttaa, kuten esimerkiksi lauseessa: *Before Lo-
uis will finish work, he will give us a call.

Oppijan tulee tutustua opiskelemaansa yleiskieleen ja sen normeihin seka
kehittaa ilmaisuvarmuuttaan, jotta han oppisi kulloinkin valitsemaan tilanteen
ja tarkoituksen mukaisen muodon (Sajavaara 1989, 188). Kun han tietda, miksi
sanan before aloittamassa lauseessa preesens on merkityksellisesti parempi kuin
futuuri, han on sisaistanyt kieliopin systeemina. Samalla han on ylittanyt kie-
liopin sidonnaisuuden johonkin yksittaiseen kieleen ja saanut aikaisempaa pa-
remmat mahdollisuudet hyodyntaa eksplisiittista kielioppitietoa kaytannossa,
jolloin han pystyy kayttamaan kieltd ilman tietoista yksittaisten kielioppisaanto-
jen tarkkailua. Futuuriin liittyva kielioppi on kielioppia hanen mielessdan sa-
massa merkityksessa kuin Cook (2001, 23-24) on termid kayttanyt. Hallidayn
(1985, xxxv) mukaan on vaikea ymmartaa kielta systeemina ilman kielioppia.
Kieliopin syvallisempi ymmarrys on sidoksissa kognitiivisesta nakdokulmasta
selittyvaan kielitietoisuuteen ja ymmartamiseen oivalluksena, joita kasittelin
luvussa 4.3.3.

Odlin (1994a, 4-7) kayttaa kasitetta “kielioppi sisdistettyna systeemina”. Se
sista toiminnoista laaja-alaisesti, myos tiedostamattomien toimintojen osalta.
Sita voisi verrata myos kielta kayttavan yhteison yhteiseen intuitioon, jonka na-
tiivipuhuja omaksuu eldessaan yhteisossa. Cookin (2001, 23-24) kasite “kieliop-
pi mielessa” vastaa Odlin kasitetta “kielioppi sisdistettyna systeemina”. Cook
on tarkastellut kasitetta “kielioppi mielessa” vertaamalla natiivipuhujan ja vie-
raan kielen opiskelijan kieliopin piirteiden hallintaa.
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Kasitteelle natiivipuhuja loytyy kirjallisuudesta useita maaritelmia riippu-
en siitd, mista nakokulmasta asiaa tarkastellaan. Esimerkiksi kun painotetaan
sosiaalisten suhteiden solmimista, maaritelman lahtokohtana on ryhmaan iden-
tifioituminen (Cook 2001, 174-175). McArthur (1992, 682) tarkoittaa natiivipu-
hujalla henkilod, joka on puhunut kyseista kielta varhaisesta lapsuudestaan lah-
tien, aidinkielenaan tai ensikielendaan. Davies (1991) nakee McArthurin edusta-
man perinteisen maaritelman ongelmalliseksi, koska kriteerit ovat epamaaraisia
ja kiistanalaisia. Esimerkiksi henkilo, joka on syntynyt englantia puhuvassa
maassa, ei valttamatta puhu englantia “natiivikielendan”. Hanet on saatettu
adoptoida jo ennen puhumaan oppimista toista kieltd puhuvaan maahan. Kasi-
tetta pitaisi lahestya sosiolingvistisesta nakokulmasta — natiivipuhujan kieli ih-
misten valisen vuorovaikutuksen mahdollistajana, ei symbolina, jonka ymparil-
le keskustelut kielen opettamisesta ja oppimisesta ankkuroituvat. Kielen opet-
tamisessa natiivipuhujan kayttama kieli usein nahdaan seka prosessina etta
tuotteena, joihin vedotaan. Opetuksen tavoite maaritelldan natiivipuhujan
kompetenssin mukaan ja kielen oppimisen onnistumista verrataan natiivipuhu-
jan kielenkayttoon. Natiivipuhujan kieli voi toimia mallina kielen oppijalle vain
siina tapauksessa, etta natiivipuhujan ja kielenoppijan kielia erottavat piirteet
on havaittavissa.

5.1.3 Pedagoginen kielioppi

Dirven (1990, 1) maarittelee pedagogisen kieliopin laaja-alaiseksi termiksi, joka
sisaltaa ne vieraan kielen saantokokoelmasta tehdyt kuvaukset tai esitykset, jot-
ka on suunnattu opettajalle tai oppilaalle. Niiden tarkoituksena on edistaa tai
ohjata kyseisen kielen omaksumisen vaatimia oppimisprosesseja. Maaritelma
jattaa tilaa erilaisille kieliopin tyypeille, joita ovat muun muassa oppilaan kie-
lioppi, opettajan kielioppi ja referenssikielioppi. Referenssikieliopista han mai-
Koulukieliopin pitaisi kattaa kaikki koulussa opetettava kielitiedon aines. Kie-
len rakenteen kuvauksen tasmallisyyden ja laajuuden osalta, lahdeteoksena kie-
lesta, koulukielioppi on kuitenkin niin suppea, ettei sita voida pitaa tieteellisena
kielioppina (Kieli ja sen kieliopit 2002, 135-136). Dirven (1990, 1) viittaa myos
oppikirjojen ja opetussuunnitelmien kielioppeihin, mutta se, mita han pitaa eri-
tyisen tarkeana, on “vapaa tila”, joka antaa mahdollisuuden tulkita pedagogista
kielioppia toimintana, oppimisprosessina ja osana kompetenssia. Dirvenin tar-
kastelu vastaa Littlen (1994, 99) tapaa hahmottaa pedagoginen kielioppi -termin
merkitysta kolmesta eri nakokulmasta: pedagoginen kielioppi pedagogisena
prosessina, sisaltona seka prosessin ja sisallon kombinaationa.

Dirven (1990, 1) on kiinnittdnyt huomiota eri kielioppeja kasittelevassa
hierarkkisessa katsauksessaan koulukieliopin paikkaan. Han on sijoittanut kou-
lukieliopin visuaalisesti lahemmiksi deskriptiivista kielioppia kuin pedagogista
kielioppia, joka ei ole normatiivinen. Dirvenin jako vastaa Kieli ja sen kielioppi
(2002, 183) -teoksessa esitettya periaatetta. Mielenkiintoiseksi asian tekee se, etta
Dirven ei kytke koulukielioppia suoraan oppimis- tai opettamiskielioppeihin.
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Englantilaisten tutkijoiden keskuudessa painotetaan pedagogisen kie-
liopin vuorovaikutteisuutta oppimisessa ja opettamisessa siten, etta pedagogi-
nen kielioppi on tulkittavissa myos kieliopin pedagogiikaksi. Kielioppi on
enemman kuin vain eksplisiittista, sanalliseen muotoon puettavissa olevaa kie-
lioppiasioiden esittamista. Soveltavan kielitieteen tutkijoiden esityksista on
loydettavissa kasitys, etta pedagogisen kieliopin tehtavana on stimuloida ja oh-
jata oppilaita rakentamaan hypoteeseja opiskeltavasta kielesta. (Dirven 1990, 1.)

Pedagoginen kielioppi avautuu eri kayttajille eri tavalla. Esimerkiksi Litt-
len (1994, 100) mukaan aloittavalle kielenopiskelijalle pedagoginen kielioppi on
sisaltond enemman kuin kourallinen yleisia saantoja, jotka poikkeavat hanen
ensikielestaan. Opiskelijalle pedagoginen kielioppi prosessina voi olla vaikeasti
erotettavissa muusta opetuksesta. Pitemmalle ehtineelle opiskelijalle pedagogi-
sen kieliopin sisalto voi olla yksityiskohtainen kuvaus kohdekielesta sellaisena
kuin se on suunnattu natiivipuhujalle. Keskeista on kielen kielioppiaineksen
muuntaminen oppilaalle ymmarrettavadan muotoon. Tuloksena voi olla oppi-
laalle tarkoitettu koulukielioppi, joka on tyypiltaan deskriptiivinen, kielioppi-
kasikirjana toimiva referenssikielioppi. Siksi koulukieliopiksi tarkoitetun refe-
renssikieliopin tulee olla helppokayttoinen (Dirven 1990, 1). Kun kielen raken-
netta tasmallisesti kuvaava kielioppi “kdannetaan” oppilaalle sopivaan muo-
toon, kielioppi saa normatiivisen luonteen, joka kertoo, miten kielta pitaisi kayt-
taa (Cook 2001, 20). Kouluopetuksessa koulukieliopin normatiivisuus on tulkit-
tu tiedoksi, joka oppilaan tulee opetella niin kuin se on kielioppiin kirjoitettu
(Kieli ja sen kieliopit 2002, 135).

Opettajan tehtavana on suunnata perinteisen kieliopin pohjalta kirjoitettu
referenssikielioppi oppilaan oppimista edistavéaksi pedagogiseksi kieliopiksi. Se
ei ole ristiriidassa Dirvenin (1990, 1) antaman pedagogisen maaritelman kanssa.
Dirven yhdistaa koulukieliopin sekd deskriptiivisiin ettd pedagogisiin kieliop-
peihin referenssikieliopin valittamana. Nain tulkittuna kielioppi ei ole mieles-
tani vain kirjoitettu dokumentti, vaan myos kayttajansa konstruktio siitd, miten
han on sisaistanyt kieliopin.

Dirvenin (1990) nakemys tukee myos sita, miten olen ajatellut pedagogi-
sen kieliopin konkretisoituvan lukion koulukieliopiksi. Pedagogisen kieliopin
tehtavana on tuottaa vastauksia kysymykseen, miten oppilas voi oppia uuden
tavan ilmaista merkityksid, jotka han pystyy jo ilmaisemaan aidinkielellaan.
Samalla han saa lisaivalmiuksia oman aidinkielensa struktuurin ymmartami-
seen. Pedagogisen kieliopin ja perinteisen kieliopin merkitys opettajan ammatil-
lisessa osaamisessa on rinnastettavissa Shulmanin (1986) kayttamiin kasitteisiin
sisaltotieto ja pedagoginen sisaltotieto. Opettajan tulee hallita kielen kielioppi ja
pystya kayttamaan sitd omassa esityksessdan. Lisaksi hanen pitda pystya
muuntamaan ja selkiyttamaan kieliopilliset saannot oppilaille omaksuttavaan
muotoon. Pedagogisesta kieliopista tulee opettajan tyokalu tarkastella oppilaan
(de Silva Joycen & Burnsin 1999, 2-5) kieliopin osaamista kahdesta nakokul-
masta, joista toinen on kieliopin kayton osaamista ja toinen on taitoa puhua kie-

pystyy jopa ajattelemaan kyseisella kielella, mita pidetaan myos osoituksena
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hyvasta kielitaidosta (Dufva & Paakkonen 1998, 35). Se on rinnastettavissa kiel-
ta aidinkielendan puhuvan kielen hallintaan.

5.2 Kielioppi kielen opetuksen nakokulmasta

Vieraan kielen oppiminen ei tapahdu pelkastaan kieliopin opetuksen valityksel-
la. Kielioppitiedon opetuksessa ei voida myoskaan ajatella mitadan yhta kieliop-
pimallia tai teoriaa, vaan kielioppia taytyy tarkastella kielen opettajan osaami-
sen ja ymmartamisen nakokulmasta. Kielioppi on opettajan tarvitsemaa kie-
liopillista tietoa, jonka han muokkaa opetuksessaan oppilaiden tasoon sopiviksi
metalingvistisiksi tehtaviksi, kaytannon ohjeiksi ja neuvoiksi ongelmatilanteis-
sa. (Leiwo 2003, 224.)

Eurooppalaisen viitekehyksen (Common European Framework 2001, 116)
mukaan kielen oppijan taytyy omaksua kielen muodot ja merkitykset. Kielioppi
kuvaa ensisijaisesti merkitysten koodaamista teksteihin ja sanoihin, ja sen kasit-
teet ovat prototyyppisia. Kielitiedon osaaminen on kielellista oivaltamista ja
paattelya, se on myos kielta koskevien hypoteesien kumoamista ja uusien esit-
tamista. Se ei ole normien, sdantodjen ja luetteloiden muistamista tai valmiin tie-
don mieleenpainamista. Kieliopillisen tiedon opetus on enemman toimintaa ja
ongelman ratkaisua kuin valmiin tiedon siirtoa.

5.2.1 Opetettavan kieliopin ja opitun kieliopin vdlinen kuilu opetuksen
haasteena

Kielioppiin osana vieraan kielen opetusta liittyy kaksi nakokulmaa. Ensimmai-
nen on kielen kielioppitieto opettajan tulkitsemana ja esittimand, toinen on op-
pilaan kielioppitieto, joka syntyy opettajan ja oppikirjan valittaman kielioppi-
tiedon tulkinnasta. Ihmisen subjektiivisuuden vuoksi nama nakokulmat eivat
valttamatta kohtaa toisiaan. Opetettava kielioppi on opettajan mieless3, ja se on
hanen valittAmanaan erilainen kuin opetettu kielioppi oppilaan sisaistdimana.
Taman hyvaksyminen nostaa keskeiseksi pedagogiseksi kysymykseksi sen, mi-
ten kielioppitiedon opettaminen ja oppilaiden kielioppitiedon arviointi sisallol-
lisesti ja menetelmallisesti voisivat edistda oppimista siten, etta tuloksena on
lingvistisesti pateva oppijan sisaistama kielioppi. Patevyys ei edellyta kieliopil-
lista puhdasoppisuutta. Opettajan kieliopin selityksessa voi olla epatarkkuutta
(Horwood 1988), mutta kieliopillisen tiedon yksinkertaistaminen ei saa vaikeut-
taa oppilaan oppimista.

Tarkasteltaessa kasityksia opettamisen merkityksestd vieraan kielen op-
pimiselle, erot ovat peilattavissa erilaisiin oppimiskasityksiin ja tulkintoihin kie-
len olemuksesta. Muun muassa Dufva, Lahteenmidki ja Isoherranen (1996, 26)
ovat tutkiessaan tietoisuuden osuutta vieraan kielen oppimisessa pohtineet ky-
symyksid, miten ihminen oppii ja mita ihminen oppii oppiessaan vierasta kielta.
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Konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa ihmisen toiminnan yksilolli-
syytta ja oppijan omaa aktiivisuutta. Siind tarkastelun kohteena on oppiminen.
Koska oma mielenkiintoni liittyy opettamisen ja oppimisen valiseen suhteeseen,
jasenndn asiaa sosiokonstruktivismin nakokulmasta. Tarkasteluni vastaa
Leachin ja Scottin (2003) tapaa arvioida sosiokonstruktivismin toimivuutta
luonnontieteen opetuksessa. Vieraiden kielten ja luonnontieteen opetusta ei
voida sinansa rinnastaa, koska opetuksen eksplisiittinen oppiaines on tiedes-
pesifistad. Molemmissa aineissa on kyse kuitenkin siita, ettei oppilas voi itse kek-
sia opittavaa oppiainesta. Vieraan kielen opetuksessa opettaja tuo oppitunnille
ennen kaikkea valmiin kielioppitiedon. Oppilas voi kuitenkin rakentaa kuvan
kielesta tarkastelemalla kielen siannonmukaisuuksia.

Sosiokonstruktivismi on opetusta ohjaava viitekehys. Sosiokonstruk-
tivismin tehtavana on jasentaa sita, miten opettamalla voidaan vaikuttaa oppi-
miseen. Se luo puitteet sen arvioinnille, kohtaavatko opettaja ja oppilas toisensa.
Sosiokonstruktivismi pedagogisena ratkaisuna “hyvaksyy” opettajan ja oppi-
laan nakodkulmien erilaisuuden. Se ei tue myyttia “oppimisesta opetetuksi tu-
lemisena”, jollainen myytti tuli esille esimerkiksi Dufvan, Lahteenmaen ja Iso-
herrasen (1996, 61) tutkimuksessa.

Sosiokonstruktivismi ei myoskaan tue kasitystd, jonka mukaan vieraan
kielen oppiminen on itsestddn oppimista, kielen tarttumista vaatteisiin, kuten
Dufva ja hdnen tutkijaryhmansa (1996, 63) ovat asiaa kuvanneet. Kielioppitieto,
jonka sisallon valinnasta opettaja ensisijaisesti vastaa, valittyy opettajan ja oppi-
laiden valisessa sosiaalisessa neuvottelussa. Neuvottelu tarkoittaa dialogia, jon-
ka tuloksena eri osapuolet ymmartavat toisiaan aikaisempaa paremmin ja jota
opettaja, osin myos oppikirja, ohjaa opetukselle asetettujen kognitiivisten ta-
voitteiden suuntaan. Tiedon sisaistaminen vaatii oppilaalta sita, etta han orga-
nisoi ja rakentaa uudelleen sosiaaliseen neuvotteluun tuodun tiedon omaksi ta-
vakseen ymmartaa ja kayttaa sita. (Leach ja Scott 2003.) Nain tulkittuna sosio-
konstruktivismi tukee kasitysta, jonka mukaan vieraan kielen opetuksessa tar-
vittava kielioppi on samanaikaisesti lingvistista sisaltod, sosiaalista tiedon vaih-
toa ja yksilollista tiedon prosessointia.

5.2.2 Perinteinen, formaalinen kieliopin opetus ja funktionaalinen kieliopin
opetus

Kielenopetuksessa formaalinen lahestymistapa vastaa perinteista tapaa opettaa
kielioppia normina. Lahestymistapana perinteinen opettaminen on saanut rin-
nalleen funktionaalisen lahestymistavan, jolloin kieliopin tarkastelun nakokul-
ma siirtyy lahemmaksi pedagogista kielioppia. Etsittaessa keinoja sithen, miten
kielioppia voidaan valittaa luokassa tapahtuvassa sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa, kieliopin pedagogiikassa kohdistetaan huomio eksplisiittisen opettami-
sen vaikuttavuuteen: miten opettaja saa oppilaat kohdistamaan huomionsa kie-
len tyypillisiin ominaisuuksiin, ja miten han voi ohjata heita asettamaan tarkoi-
tuksenmukaisia hypoteeseja saantojen merkityksesta ja kayttokelpoisuudesta?
Arvioitaessa tarkoituksenmukaisuutta keskeinen kriteeri on se, miten oppilaan
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valikieli kehittyy kohdekieleen verrattuna. Tarkastelen seuraavassa asiaa ver-
taamalla formaalia kieliopin opetusta funktionaaliseen kieliopin opetukseen.

De Silva Joyce ja Burns (1999) kayttavat perinteisesta, formaalista ja funk-
tionaalisesta kieliopista nimea kielioppityypit. He maarittelevat formaalin ja
funktionaalisen kieliopin opetusmenetelmaksi ja perinteisen kieliopin sanastok-
si, joka nimeaa kielen rakenteelliset osat. Perinteisen kieliopin sanasto ohjaa
suoraan tai epasuoraan formaalia ja funktionaalista kielioppia kayttavan kielen
rakenteen analysointia. Formaali kielioppianalyysi ldhtee perinteisen kieliopin
kasitteista, ja se sitoutuu funktionaalista kielioppianalyysia vahvemmin kie-
liopillisen terminologian kayttoon. Pelkistettyna formaali kielioppi on lingvisti-
nen tapa lahestya kielta. Kieliopilliset peruselementit loydetaan tekstista kysy-
malla esimerkiksi, mikd on subjekti ja mika on predikaatti. Funktionaalinen 1a-
hestymistapa painottaa merkityksen analyysia, mutta se ei ole kuitenkaan ”va-
paa” kieliopillisesta kasitteistosta. Analysoitaessa tekstida funktionaalisesti te-
kemiselle etsitdan esimerkiksi tekijaa, jolloin analyysin takaa on loydettavissa
perinteisen kieliopin subjekti-predikaattiasetelma (ks. luku 5.1.1).

Formaalia ja funktionaalista kielioppia ei voida varsinaisesti sitoa yksittai-
seen kieleen. Kielisidonnaisuus tulee mukaan perinteisen kieliopin sadannoissa,
jotka kertovat, miten jossakin tietyssa kielessa kielioppirakenne muodostetaan.
De Silva Joyce ja Burns (1999, 16-17) antavat esimerkin passiivin opettamisesta:
I was taught grammar by my primary school teachers. Formaalin lahestymistavan
mukaan lausetta verrataan vastaavaan aktiivilauseeseen ja sen jalkeen kielen
saantoja noudattaen lause My primary school teachers taught me grammar. muute-
taan passiivilauseeksi. Funktionaalinen lahestymistapa edellyttda vastaavien
strukturaalisten muutosten kasittely3, ja prosessi on sidoksissa perinteiseen kie-
lioppiin. Funktionaalisessa lahestymistavassa huomio keskittyy siihen, mika on
aktiivilauseen ja passiivilauseen valinen kommunikatiivinen ero.

De Silva Joycen ja Burnsin (1999, 19) mukaan funktionaalinen tapa lahes-
tya kielioppia on varteenotettava vaihtoehto pyrittaessa lisdiamaan kielenkaytta-
jan tietoisuutta kieliopista (ks. luku 4.3.3). Funktionaalinen kuvaus edellyttaa
muodon ja funktion valisen vuorovaikutuksen jasentamista sen selkeyttamisek-
si, mitkd kieliopilliset struktuurit ovat patevia ilmaisemaan halutun merkityk-
sen. Asian tekee ongelmalliseksi se, etta muodon ja funktion valinen suhde ei
ole yksi yhteen siirryttaessa kielesta toiseen. (Tomlin 1994, 145, 151.) Annan
esimerkin: Lauseissa Minulla on lyijykyni. ja Ich habe einen Bleistift. minan ja ky-
nan suhde on sama, mutta subjektien tunnistaminen lauseista ei ole rinnasteis-
ta. Oppijan tietoisuuden nostamisen tarve on keskeinen haaste opettajalle ha-
nen “saattaessaan” kielioppia oppijan mieleen (Cook 2001, 23). Kieliopin tuo-
minen tietoisen prosessoinnin kohteeksi mahdollistaa tavoitteellisen oppimisen.
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5.3 Kielioppi lukion vieraiden kielten opetussuunnitelmassa

Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelmien perusteissa korostuu perinteisen kie-
liopin keskeisyys. A-kielena opetettavan englannin kielen kurssien tavoitteiden
esittely (s. 65) sisaltaa kielioppia koskevan perusohjeen: “Rakenteita opiskellaan
rakenneluettelon mukaan.” Rakenneluetteloa (s. 73-82) tutkittaessa huomio
kiinnittyy siihen, etta luettelossa kielioppi jaetaan rakenteisiin, joita “oppilaan
tulisi saamansa opetuksen perusteella osata kayttaa lukion paattovaiheessa”, ja
rakenteisiin, jotka oppilaan tulisi “ymmartad”. Jalkimmaisten lukumaard on
minimaalinen verrattuna ensimmaiseen ryhmaan kuuluviin rakenteisiin. Vas-
taavasti saksan kielen opetuksen tavoitteissa esitetddn rakenneluettelo (s. 144—
147), jossa on lueteltu, mita lukion paattovaiheessa olevan oppilaan tulisi osata.
Ohjeiden yksityiskohtaisuutta kuvaa muun muassa se, etta lukion 2. (ja 3.) vuo-
den tavoitteisiin kuuluu ,ymmartaa” sollen-verbilla ilmaistavat sanonnat: Er soll
krank sein,... Der Mann soll viel verdient haben,... Wenn es morgen regnen sollte,...

Jos kielellinen kompetenssi nahdaan ensisijaisesti kielen mekaanisten
sdantdojen oppimisena, opetus voi yksinkertaistua kielen esineellistimiseen.
Missa maarin vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteiden esitystapa viela
vaikuttaa 2000-luvun kielioppeihin ja niiden pohjalta tapahtuvaan opetukseen?
Nakyyko se siind, etta kirjatieto on edelleen ”“pilkottuina pieniksi opinkappa-
leiksi; relatiivipronomineiksi ja partisiipeiksi” (Dufva & Alanen 2001, 165), vai
onko tuo esitystapa valttamaton silloin, kun halutaan varmistaa se, ettei lasta ja
hanen kielikasvatustaan jateta tuuliajolle.

Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteissa annettu ohje herat-
taa kysymyksen myos siitd, miksi siind on kaytetty ymmiirtii-sanaa eika muis-
taa-sanaa. von Wrightia (1996) mukaillen kieliopin kaytto pedagogisena tyoka-
luna ohjaa opettajaa ja opiskelijoita vuoropuheluun, jossa oppiaineksen ja kie-
ten ilmaisemiseksi erilaisissa tilanteissa. Sen lisaksi opettajan oma ymmartami-
nen auttaa hanta tulkitsemaan sita kasitysten jarjestelmaa, johon opiskelija so-
vittaa tulkintaansa kieliopillisista saannoista. Kieliopin kaytto pedagogisena
tyovalineena voidaan tulkita kieliopin rakenteiden konstruoimisena, syventa-
misend, lujittamisena ja soveltamisena seka rakenteiden vuorovaikutuksena.
Néakemys vastaa sita, mita Aeblin (1990, 301) kutsuu oppimisen muodollisten
asteiden moderniksi versioksi.

Vuosien 1994 ja 2003 lukion opetussuunnitelmien perusteissa ei ole raken-
neluetteloa vaan kielioppia koskeva yleisohje on loydettavissa ajatuksesta, jon-
ka mukaan sanaston ja rakenteiden valinnan lahtokohtana on niiden viestinnal-
linen arvo (vuoden 1994 opetussuunnitelma, s. 62; vuoden 2003 opetussuunni-
telma, s. 100). Jos viestinnallinen nakokulma jaa liian vahaiselle huomiolle, lop-
putulos voi olla sama, mika tuli esille Alasen (2000) tutkimuksessa. Han analy-
soi seitsemadsluokkalaisten englannin (B-kielen) kielen kayttoa tunnilla, jossa
opetettiin perfektia. Tutkija seurasi opettajan ja oppilaiden valisessa keskuste-
lussa kuuden tunnin ajan samassa ryhmassa. Tutkimus paljasti, etta kielen
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opettamisen mallina oli kielen esineellistdminen, toisin sanoen verbien perfek-
timuotojen muodostamista opetettiin mekaanista koodausta harjoittelemalla.
Alanen kyseenalaistaa kasityksen, jonka mukaan eksplisiittinen kieliopin opet-
taminen takaa eksplisiittisen oppimisen. Se, miten saannot liittyvat merkityksiin
ja kielenkayttoon, ei ole aina selvaa oppilaille. Sillakin uhalla, ettd hanet leima-
taan “hitaaksi tai muuten hidasjarkiseksi”, eras poika vaati opettajaa selvitta-
maan, mikd yhteys taman kayttamalla kasitteistolla ja termeilld on englannin
kielen muotojen ja merkitysten kanssa.

Alasen nakemys vastaa Daviesin (1983) kasitysta siina, etta opettajan omat
kokemukset ja tieto opiskelijoiden aikaisemmista kokemuksista auttavat opetta-
jaa ymmartamaan opiskelijoiden oppimisvaikeuksia. Opettajan oman kielen op-
pimisen ja opettamisen tietoinen analysointi voisi olla eras keino ratkaista sita
ongelmaa, jonka Dufva ja Alanen (2001, 160) ovat ilmaisseet kysymyksellaan:
”Miten suomalaisista lapsista kasvaisi Tom Sawyerin veroisia kielisalapoliiseja?”
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KUVIO 7 Virheen tulkinta kielen kielioppitiedon ja oppimisprosessin nakokulmista.

6 VIRHEET VIERAAN KIELEN OPETUKSESSA

Kielen opetuksen tavoitteena on auttaa oppijaa rakentamaan kielitietoaan mah-
dollisimman l4dhelle kohdekielen normistoa. Jos oppijan kayttamassa kielessa on
virheita, ne on yleensa pyritty korjaamaan. Virheen korjaaminen edellyttaa vir-
heen maarittelya. Virheen maarittelyn kompleksisuus tuli esille analysoidessani
kielen normeja rikkovia ulottuvuuksia. Esitan tekemani ratkaisut kuviossa 7.
Ensiksi tarkastelen kielivirheen kompleksisuutta (luku 6.1, alaluvut 6.1.1 ja
6.1.2). Toiseksi tarkastelen kielivirheen korjattavuutta indikaattorina opiskelijan
kielitiedosta (luku 6.2, alaluvut 6.2.1 ja 6.2.2). Kolmanneksi pohdin kielellisen
ilmaisun virheettomyytta ja virheellisyyden arvioinnin ongelmallisuutta opetet-
taessa vierasta kielta (luku 6.3).

6.1 Kielivirheen kompleksisuus

Virheen kompleksisuus tulee esille kysyttaessa, mita ymmarretaan kasitteella
virhe. Yksinkertaisimmillaan lingvistinen virheluokittelu perustuu havaittavien
virheiden ominaisuuksiin. Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen (Common
European Framework 2001, 155) mukaan virhe heijastaa kielenoppijan kompe-
tenssia, jossa on kohdekielen normeista poikkeavia piirteita, esimerkiksi sanas-
tollisia, morfologisia ja syntaktisia virheita. Kyseisten virheiden kvantitatiivinen
tutkiminen kirjoitetusta tekstista antaa tietoa siita, miten hyvin kielen opiskelija
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hallitsee kielen mekaaniset saannot, joiden pohjalta han voi tehda paatoksensa
muodon oikeakielisyydesta.

James (1998, 64-89) on pohtinut virhettd kirjallisuudessa esitettyjen maari-
telmien pohjalta. Han maarittelee kielivirheen yleisella tasolla kielen epaonnis-
tuneeksi osaksi (bit) (s. 1). James jakaa virheet, jotka johtuvat siita, ettei oppijalla
hyvaksyttavyys, korjattavuus sekd omalaatuisuus; viimeisen kategorian rinnal-
le han nostaa kasitteen kielellisesti epaonnistunut esitys (s. 64-65). Taman tut-
kimuksen kannalta tarkeita ovat kolme ensimaista kategoriaa.

6.1.1 Kieliopinmukaisuus

Jamesin (1998, 65) mukaan kieliopinmukaisuus voidaan ilmaista kasitteella
“hyvin muotoiltu”. Sita, mika on hyvin muotoiltua, ei paata kielen kayttaja
vaan ulkopuolinen taho, joka Jamesia lainaten “et ole sina enkda mina”. Luokka-
tilanteessa ulkopuolisen rooli on opettajalla, joka arvioi oppilaan esitysta kou-
lussa opetettavan kieliopin perusteella. Kieliopilla on normittava tehtava. Tas-
mallisine sdantoineen kielioppi ei tee kompromisseja maarittaessaan kielen osi-
en virheettomyytta tai virheellisyytta. Virheen toteaminen on mahdollista, kos-
ka kielioppi kohdentaa tarkkaavaisuuden kielen osiin eikd kokonaisuuteen, jo-
hon osa liitetadn. Kuitenkin todellinen kielenkayttotilanne sallii kompromissit.
Kielenkayttajan kielta voidaan ymmartdda, vaikka ilmaisu olisi virheellinen,
esimerkiksi vaara aikamuoto, jos tekstimassa antaa riittavasti vihjeita siita, mil-
loin kerrottu asia on tapahtunut.

Jamesin johtopaatos on, ettei kieliopinmukaisuuden pohjalta tapahtuva
kielivirheen maarittely ole perusteltua. Han perustelee asiaa silla, etta kieliopit
maarittelevat kieliopinmukaisuuden rajatapausten perusteella eivatka tuo esille
joustavuutta, jota kielen viestinnallisyys edellyttada. Rajatapauksiin perustuva
maarittely ei tuota johdonmukaista tietoa kielestd siten, etta voitaisiin sanoa
saantojen tuottavan selkeita tapauksia kielen virheettomyyden tai virheellisyy-
den arvioimiseksi. Jamesin mukaan kieli voidaan pelkistaa selkeiksi tapauksiksi
ydinkieliopilla, jollainen kouluopetuksessa kaytetty kielioppi on. Selkeitten ta-
pausten riittamattomyys jasentdda todellista kayttokielta vaatii sen hyvaksymis-
ta, minkd Corder (1971, 101) on ilmaissut sanomalla, etta kieliopinmukaisuus
sisaltaa aukkoja koodia maarittelevassa sdannossa.

Painotettaessa kielen kieliopinmukaisuutta, kieli ndhdaan normitettuna
kokoelmana. Tata nakemysta palvelee myos perinteinen kielioppi kasitemaarit-
telyineen ja saantodineen, joiden tehtavana on tuottaa malleja merkityksellisille
kielen yksikoille (Common European Framework 2001, 115-113). Verrattaessa
mika esityksessa on virheellistd ja mika oikeaa. TaAman pohjalta vierasta kielta
opiskelevaa voidaan ohjata padasemaan alkuun kielen opiskelussa riippumatta
siita, mika on hanen aidinkielensa. Muun muassa Ellis (1997, 10) havaitsi asian
seuratessaan portugalilaisen ja pakistanilaisen pojan englannin kielen opiske-
lua. Kielen saantoja soveltava vieraan kielen opiskelija kohtaa samankaltaisen
ongelman kuin luonnontieteen opiskelija, joka pohtii sita, miten han voi hyo-
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dyntaa veden molekyylimallia kertoessaan lasin pohjalla olevan vesipisaran
ominaisuuksista. Ihmisen ajattelun tuottamana merkitys on paljon rikkaampi ja
kompleksisempi kokonaisuus kuin mikaan kieliopillinen mallikokoelma, ja jo-
kainen esitys vaatii kieliopin tulkinnallista kayttoa ja soveltamista.

Kielen kulttuurisidonnaisuus tulee esille siina, mika hyvaksytaan standar-
diksi: Sajavaaran (2000) mukaan virallisen suomen puhekielen vahva sidokselli-
suus kirjakieleen on ymmarrettavissa silld perusteella, etta ”pipliasuomen”
pohjalta kehittyneesta suomen kirjakielesta tuli 1800-luvulla kansankieli, jonka
myos ruotsinkielisten virkamiesten tuli oppia. Jos kouluopetuksen tavoitteeksi
asetetaan oikeakielisyys, voidaan kysya, onko oikeakielisyyden mittana pidet-
tava oppimateriaalista opetettavaa kieltd vai kielta opettavan opettajan kielta
(Ellis 1994, 66).

Koulukulttuurin liittAminen kielen normiston maarittelyyn tuottaa uusia
kysymyksia. Samalla se tuottaa omat ongelmansa selvitettdessa sita, millaisia
indikaattoreita oppilaiden tekemat virheet ovat arvioitaessa heidan kielitieto-
aan. Kertovatko virheet oppilaiden kyvyttomyydesta oppia vierasta kielta vai
opettamisen tehottomuudesta? Ovatko ne osoitus oppilaiden halusta kayttaa
kielta vaativammalla tasolla, kuin mihin heidan tietonsa ja taitonsa riittavat, vai
ovatko virheet hyvaksyttava vaistamattomana osana oppimisprosessia? Nama
ovat kysymyksia, joihin ei ole olemassa yhta oikeaa vastausta (Common Euro-
pean Framework 2001, 155).

6.1.2 Kielen hyvaksyttavyys

Kielen hyvaksyttavyys ei ole teoreettinen vaan praktinen kasite. Hyvaksytta-
vyys voidaan maaritella ilmaisun sopivuutena kyseisessa tilanteessa. Asia voi-
daan esittdda myos seuraavasti: kun lingvistiikan vastaiset tekijat “sotivat” muo-
don kayttoa vastaan, kielellista ilmaisua ei voida hyvaksya. Vaikka esimerkiksi
kielta didinkielendan puhuva kielen asiantuntija paattaisi ilmaisun kielellisesta
oikeellisuudesta, niin kielen kayttaja kuitenkin viime kadessa paattaa ilmaisun
hyvaksyttavyydesta. Jamesin (1998, 68) mielesta kielellisesti hyvaksyttavaa il-
maisua ei kuitenkaan voi olla ilman kieliopillista hyvaksyttavyytta — kieliopilli-
suus on kielen hyvaksyttavyyden edellytys. James viittaa Lyonsin (1958, 137)
antamaan hyvaksyttavyyden maaritelmaan, jonka mukaan “kielellisesti hyvak-
sytty ilmaisu on sellainen, jota kyseessa olevaa kielta aidinkielendan puhuva on
kayttanyt ja kayttaa yha edelleen kontekstiin sopivassa tilanteessa ja jonka
myd6s muut samaa kielta didinkielendan puhuvat hyvéksyvat vastaavin eh-
doin”. Lyonsin maaritelman tekee kuitenkin ongelmalliseksi se, etta kielta ai-
dinkielendan puhuva ei aina osaa tehda eroa kieliopillisuuden ja kielen hyvak-
syttavyyden valilla. Jamesin (1998, 67) mukaan korjattavuus on kieliopillisuu-
den kriteeri, kun taas kielen tosiasiallinen kaytto ja ongelmattomuus osoittavat
kielen hyvaksyttavyytta.

Yksinkertaisen lingvistisen virhetutkimuksen antia on kritisoitu. Kritiikin
oikeutus tuli esille myo6s taman tutkimuksen yhteydessa (luku 8). Opetettaessa
vierasta kielta ei riita tieto siita, mika esityksessa on virheellista tai mitka vir-
heet ovat todennakoisimpid, vaan tarvitaan tietoa myos siita, miksi opiskelija
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tekee virheitda ja mikd on virheiden vaikutus kokonaisuuteen. Tallainen tieto
auttaa opettajaa toimimaan virheen esiintyessa taitavana korjaajana, johon kuu-
luu Corderia (1973, 294) lainaten “oppilaiden virheellisten muotojen hallittu
hyvéksikayttaminen”.

Lapsella ei ole viela tietoa kielen kieliopillisista sdannoista hanen opetel-
lessaan aidinkieltdan, vaan han ikdan kuin "maistelee" eri vaihtoehtoja kaymalla
sosiaalista neuvottelua kuulijansa kanssa. Esimerkiksi Lyytinen (1980, 107) on
tutkinut suomalaisten lasten aidinkielen oppimista. Hanen tutkimuksissaan on
tullut esille se, etta lasten kielioppi kehittyy asteittain laadullisten virheiden va-
hitellen ”paratessa”, kuten han on asian ilmaissut. Vygotskyn (1982, 193-196)
mukaan lapsen aidinkielen opiskelu etenee painvastoin kuin vieraan kielen op-
piminen koulussa; lapsi kayttaa aidinkielen kielioppimuotoja oikein tiedosta-
matta niihin liittyvia formaaleja muotoja ja saantoja. Aidinkielen kieliopin opis-
kelu alkaa vasta, kun han osaa jo kayttaa kielen perusominaisuuksia ilmaistak-
seen haluamansa viestin. Sanan oppiminen on merkityksen antamista objektille,
kun taas vierasta kielta opiskeltaessa vieraan kielen sana liittyy kohteeseen ai-
dinkielen sanan valittamana ja “aidinkielen valmiiden merkitysten jarjestelma
toimii uuden jarjestelman kehittymisen pohjana”.

Vieraan kielen oppiminen koulussa tukeutuu vahvasti oppilaalla olevaan
kielitietoon, joka on ennen kaikkea héanen aidinkielista kommunikatiivista
kompetenssiaan. Tama on tullut esille esimerkiksi kuntoutettaessa niita oppilai-
ta, joilla on vieraan kielen oppimisvaikeuksia. (Pitkanen, Dufva, Harju, Latva &
Taittonen 2001, 82-83, 88.) Merkityksen ilmaiseminen &idinkielella onnistuu il-
man kielen loogisten rakenteiden tiedostamista, kun taas vieraan kielen opiske-
lu nojautuu aidinkielen semantiikkaan (Vygotsky 1982, 159). Celce-Murcian
(1991) mukaan lasten tapa oppia kielta on holistisempaa kuin aikuisten, joiden
oppimista tukee etenkin alkuvaiheessa selkea muotoihin keskittyminen. Aikui-
nen, joka hankkii vieraan kielen taitoa itselleen luonnollisessa oppimisymparis-
tossa, oppii kayttamaan oikeita muotoja, mutta se ei valttamatta tarkoita sita,
etta han olisi oppinut tietoisesti kayttamaan kohdekielen kielioppisaantoja (Ellis
1997, 6-8). Vygotskyn (1982, 194) mukaan aidinkielen merkitys vieraan kielen
oppimiselle on kiistaton, mutta oppimisella on vaikutusta myos aidinkieleen:
vieraan kielen opiskelussa valttamaton tietoisuus kielijarjestelmasta edistaa op-
pilaan didinkielen hallintaa kielellisten erityispiirteiden ja kielella yleistettavissa
olevien ominaisuuksien osalta.

Se, millaisia tulkintoja virheiden pohjalta tehddan kielen hyvaksyttavyy-
desta, on kontekstisidonnaista. Burtin (1975) tutkimuksessa englantia aidinkie-
lenaan puhuva talonmies, mekaanikko ja kauppias arvioivat aanitteita, jotka si-
salsivat eri kansallisuuksia edustavien ja englantia vieraana kielenaan puhuvien
henkiloiden spontaania puhetta. Tutkimuksen mukaan, vaikka englantia aidin-
kielenaan puhuvien arvioijien nakemykset erilaisten virheiden merkityksesta
puheen ymmarrettavyydelle vaihtelivat, he pitivat tarkeana kielen kommunika-
tiivisuutta. Ellisin (2003, 63-67) eri tutkimuksista tekeman yhteenvedon mu-
kaan sama asia on tullut esille myos tulkittaessa kirjallisesti esitettyja lauseita.
Kun kohdekielta vieraana kielena puhuvat arvioivat virheiden merkitysta, he
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kiinnittivat huomiota peruskieliopin saantoja rikkoviin virheisiin, esimerkiksi
morfologisia ja aikamuotovirheitd pidettiin vakavina, mutta arvioijat eivat pai-
nottaneet sanastovirheitd samassa maarin kuin kieltd didinkieltdan puhuvat.
Myods Walz (1982) on todennut, etta saksankielisia lukijoita ei hairitse saksan-
kielisessa tekstissa esiintyvat morfologiset virheet niin paljon kuin muut vir-
heet.

6.2 Kielen korjattavuus indikaattorina opiskelijan kielitiedosta

Jamesin (1998, 74) mukaan on tavallista, etta kieliopinmukaisuus erotetaan kie-
len hyvaksyttavyydestd samassa mielessa kun Chomsky tekee eron kasitteiden
kompetenssi ja performanssi valilla. Jako ei kuitenkaan ota huomioon kie-
lenoppijan didinkielen kompetenssin kielteista vaikutusta vieraan kielen oppi-
miseen eikd oppijan omia uskomuksia. Esimerkiksi englannin kielen oppija
saattaa sanoa "*Who did you meet at the zoo?” ja mydOhemmin vaittda sanoneensa
“"Whom...”, vaikka han ei ole koskaan aikaisemmin kayttanyt whom-muotoa.
Jamesin mukaan kompetenssitermi viittaa lahinna standardoituihin normeihin,
joiden pohjalta voidaan maaritella kielen korjattavuus. Kun kielta didinkiele-
naan puhuva kayttaa kielellisia ilmaisuja spontaanisti, ei kukaan kyseenalaista
ilmaisujen hyvaksyttavyytta. Opettaja voi kuitenkin kyseenalaistaa oppilaansa
vastaavan kielellisen esityksen vedoten eksplisiittisiin kielen saantoihin. Jame-
sin mukaan hylkaamisen perustaksi ei kuitenkaan riita opettajan arviointi eika
kielta didinkielendan puhuvan intuitiivinen tieto kieliopista, vaan metalingvis-
tinen ratkaisu. Han antaa esimerkkina lauseen: “They went with Tom and me”,
jonka kielta didinkielendan puhuva korjaisi muotoon ”...with Tom and *I”. Kor-
jauksen perusteena ei voida pitda sita, ettei kielta aidinkielendan puhuva hy-
vaksyisi lausetta, vaan korjaus tapahtuu koulussa saadun formaalin tiedon poh-
jalta, eli saantoja “ylitulkitaan”, kuten James asian ilmaisee (s. 74).

6.2.1 Kielen korjattavuuden ulottuvuudet

Terminologisessa mielessa suomen kielen virhe-sana on vahemman informatii-
vinen kuin sen englanninkieliset ei-synonyymiset vastineet error, mistake ja slip.
Ellisin (1997, 17-18) ja Jamesin (1998, 76-86) kasitykset virheesta perustuvat
virheluokitteluun error ja mistake. He lahtevat virhemaaritelmassaan tarkoituk-
senmukaisuudesta, jolla he tarkoittavat oppijan kykya vaadittaessa perustella
patevasti esityksensa oikeakielisyys ilman apuvalineitd. Jos oppija tiedostaa
kayttamansa muodon virheellisyyden ja kykenee korjaamaan esityksensa, ky-
seessa on todenndkoisesti mistake. Sita vastoin jos oppija pitda kayttamaansa
muotoa oikeutettuna eika halua tai kykene korjaamaan esitystaan, kyseessa on
error. Brown (1991, 111) kuvaa mistake-tyyppista virhetta ikkunaksi, joka antaa
opiskelijalle mahdollisuuden tarkastella kielesta tekemansa tulkinnan patevyyt-
ta ja siten toteuttaa tarvittavan korjauksen. Jamesin (1998, 77) mukaan oppija ei
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kuitenkaan tahallaan riko standardoituja saantoja siina mielessa kuin esimer-
kiksi runoilijat tai mainostajat tietoisesti tekevat poiketessaan kielen normeista.

Jamesin (1998, 76-86) kasitys virheesta vastaa eurooppalaisessa viiteke-
hyksessa (Common European Framework 2001, 155) esitettyd virhemaaritel-
ma3a, jossa sanalla error viitataan systemaattiseen virheeseen, poikkeamaan kie-
liopissa esitetysta tavasta ilmaista kyseinen asia. Virheen syyna voi olla se, etta
suppeat. Sana mistake viittaa kielen kayttajan vaikeuksiin hyodyntaa opiskele-
maansa kielitietoa. Erehdys on sana, jota voidaan kayttaa suomalaisena vastik-
keena sanalle mistake, se voidaan tulkita myos lipsahdukseksi (slip). Lipsahduk-
sia esiintyy myos kieltd didinkielenaan puhuvilla ja osa niista on jopa yleistynyt
heidan normaaliin arkikieleensakin.

James (1998, 83-84; ks. myos Common European Framework 2001, 155)
taisiin kayttaa kielten opetuksessa arvioitaessa oppijoiden kielellisia suorituk-
sia:

(1) Lipsahduksesta (slip) kaytetaan yleisesti nimitysta myos lapsus (lap-
sus). Lipsahduksia voivat aiheuttaa, kieli, kyna, jopa sormet nap-
paimistolla. Ne voidaan nopeasti tunnistaa ja tekija voi itse korjata
lipsahduksensa ilman ulkopuolista apua.

(ii)  Erehdyksensa (mistake) oppilas pystyy itse korjaamaan, jos ulkopuo-
linen osoittaa hanelle virheen olemassaolon. Jos oppilas pystyy kor-
jaamaan virheensd pelkan osoituksen perusteella, kyseessa on “en-
simmaisen luokan virhe” (first-order mistake). Jos korjaamiseen tarvi-
taan lisainformaatiota, esimerkiksi opettaja osoittaa virheen sijainnin
lauseessa, kyseessa on “toisen luokan virhe” (second-order mistake).

(iii)  Virhetta (error) oppilas ei pysty itse korjaamaan, ennen kuin han on
saanut lisdopetusta ja sisdistanyt opittavan asian.

(iv) Kommahdys (solecism) on rikkomus kielen saantoja vastaan. Kyse on
tavallisesti koulussa opetettujen oikeakielisyyssaantojen rikkomises-
ta, esimerkiksi vaara lauseen vastine. Saannot ovat usein ristiriidassa
kielta aidinkielenddan puhuvan intuition kanssa. Jamesin mukaan
nayttaa silta, ettd ulkomaiset opettajat eivat ole niin suvaitsevia oi-
keakielisyyden rikkomista kohtaan kuin heidan kielta aidinkielendan
puhuvat kollegansa. Tasta johtuu kieltd didinkielenaan kielta puhuvi-
en kasitys siitd, etta ulkomaalaiset puhuvat heidan kieltdan parem-
min kuin he itse.

Ellisin (1997, 18-18) mukaan tutkimustulokset eivat tue yksinkertaista virhe-
luokittelua, jossa jako perustuu kasitteisiin error ja mistake. Jos kielenkayttaja
muodostaa valilla oikean ja valilla virheellisen imperfektimuodon, eron teke-
minen virhetyyppien valilla ei ole enda mahdollista. Myo6s Brown (1994, 205-
206) on tuonut esille epailynsa siitd, etta virheet voitaisiin luokitella teknisesti ja
yksiselitteisesti kielivirheiksi tai kielenkayttovirheiksi. Han kysyy: “Kummasta
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on kyse, jos sama englannin opiskelija sanoo joskus *John cans sing. ja joskus
John can sing?”

6.2.2 Kielen korjattavuuteen liittyvaa pohdintaa

Kuka korjaa oppilaan virheet, opettaja vai oppilas itse? Taylor (1986) on painot-
tanut vaatimusta ottaa huomioon tutkittava teksti kokonaisuutena eika kiinnit-
tda huomiota vain ilmeisten virheiden rekisterointiin. Tutkijan mukaan kirjoi-
telman virheellisyytta tutkittaessa analysoija tarvitsee lingvistista kieliopillista
tietoa ja kieliopillisia intuitioita virheiden olemassaolon oivaltamiseen. Virheita,
joita esiintyy kahden henkilon tai henkilon ja tekstin valisessa vuorovaikutuk-
sessa, on vaikeaa jasentda tehtaessa jyrkka dualistinen jako kielivirheiden ja kie-
lenkayttovirheiden valilla. Taylorin tapa tarkastella ihmisten valisen kommuni-
koinnin toimivuutta lisaa tutkijan ymmarrysta kommunikoivien osapuolten
kielitaidosta. Se tukee Hendricksonin (1978; 1981, 4-18) kasitysta siita, ettei ole
yleispatevaa standardia, joka neuvoisi opettajaa virheen korjaamisessa, kehot-
taisi hanta virheen korjaamiseen ja kertoisi hanelle, milloin tai miksi virheet pi-
taisi korjata, mitka virheet tulisi korjata tai kuka korjauksen suorittaa.

Psykolingvistinen virhelahteiden analysointi perustuu kasitykseen, jonka
tutkia analysoimalla hanen tapaansa tulkita ja soveltaa kielen saantoja. Tata na-
kemysta edustaa Corderin (1971) esittama virheluokittelu kielivirheisiin (error)
ja kielen kayttovirheisiin (mistake), mika vastaa karkeasti Chomskyn psykoling-
vistista jakoa kompetenssi ja performanssi. Kompetenssivirheet voivat ilmeta
vaikeuksina tietaa tasmallisesti saannon sisalto tai yrityksena korvata puuttuva
kielitieto epamaaraisella ilmaisulla. Performanssivirheet ovat prosessointivir-
heita, joita oppija tuottaa, kun han pyrkii korvaamaan tiedon puutteensa tur-
vautumalla esimerkiksi kiertoilmaisuihin ja parafraaseihin. James (1998, 78-79)
kyseenalaistaa Corderin jaon ja kysyy ensiksi, voiko kyseessa olla kielivirhe (er-
ror), kun oppija tuottaa oman valikielensa kieliopin mukaisen hyvin muotoillun
ilmaisun. Toiseksi han kysyy, voiko kyseessa olla kielen kayttovirhe (mistake),
jolloin oppijan taytyisi itse korjata virheensa ja hylata kielioppinsa pohjalta pro-
sessoimansa esitys.

Ellis (1994, 57-59) on tarkastellut kompetenssivirheita Richardsin (1971)
esityksen pohjalta. Sen mukaan kompetenssivirheita syntyy esimerkiksi transfe-
rin vaikutuksesta, kun kielenkayttajan kielta ohjaa jonkin toisen kielen rakenne-
saannot. Siirtovaikutus nakyy opiskelijan kaantaessa saksankielisen lauseen Ich
gehe nicht. englanniksi *I go not. Jotta oppilas pystyisi korjaamaan virheensa, han
tarvitsee opettajan valiintuloa.

Muikku-Werner (2001) vertasi saksalaisen ja virolaisen suomen kielen op-
pimista. Han kiinnitti tutkimustuloksissaan huomionsa myos transferiin. Opin-
tojen alkuvaiheessa virolainen opiskelija hyotyi viron ja suomen kielten sanas-
tojen samanlaisuudesta. Tutkimuksen mukaan pitemmalla aikajaksolla kielten
samanlaisuus voi tuottaa pettavan tunteen oppimisen helppoudesta, ja vaarana
on, etta sukukielten samanlaisuudesta tulee myo6s sekoittava tekija. Elomaa
(1998) tutki ruotsin kielen kielikylpyluokalla olevien suomenkielisten neljas- ja
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viidesluokkalaisten suomen kielen kieliopin oppimista. Han havaitsi, etta suku-
laisuuden puuttuminen suomen ja ruotsin kielen valilta helpotti oppilaiden ai-
dinkielen eli suomen kielen kieliopin omaksumista. Mika helpottaa oppilasta
tiedostamaan tekemansa virheet ja korjaamaan ne.

6.3 Kielen oikeakielisyytta rikkovat ulottuvuudet

Kun opiskelija kirjoittaa *Die Midchen zeigt dem Mann die Zimmer..., lukija ei voi
tietaa, osaako opiskelija sanojen Miidchen ja Zimmer suvut. Han voi vain todeta
virheen ilmaisussa *Die Miidchen zeigt, mutta han ei voi varmasti sanoa, onko
virhe morfologinen vai morfosyntaktinen. Myos ilmaisun sisaltamien virheiden
lukumaaran tasmallinen kertominen on vaikeaa. Jos opiskelija jatkaa *Die Zim-
mer ist klein... virheiden etsija voi paatya johtopaatokseen, ettd kirjoittaja ei tie-
da sanan Zimmer sukua. Kielen tutkijat ovat pyrkineet selkeyttamaan virheen
tarkastelua kayttamalla kasitepareja “avoin ja piileva” (overt ja covert) (Corder
1971), ”lokaali ja globaali” (local ja global) (Burt 1975) tai ”ala ja ulottuvuus” (ex-
tent ja domain) (Lennon 1991).

Opiskelijan tuotosta arvioiva ja kohdekielta osaava henkilo voi helposti
tunnistaa kohdekielen sdantojen vastaiset avoimet virheet: *Die Miidchen zeigte
eine Zimmer. Avoin virhe voi esiintyd myos kieliopillisesti oikeassa lauseessa.
Vasta konteksti osoittaa virheen olemassaolon, jolloin avoimen virheen tunnis-
tamisen ndenndinen selvyys kyseenalaistuu: Die Frau zeigte dem Mann die Zim-
mer. Der Mann war mit ihm zufrieden. Piileva virhe on seka kieliopillisesti hyvin
muotoiltu etta kontekstiin sopiva, mutta ei tarkoituksenmukainen ilmaisu: Der
Jungeselle ist verheiratet. Tutkimuksissaan Corder (1973, 273) onkin paatynyt sii-
hen, etta kaikkien virheiden tunnistaminen vaatii valttamatta tulkintaa konteks-
tissa.

Burt (1975) on tarkastellut asiaa kayttamalla kasitteita lokaali ja globaali
virhe. Lokaali virhe on virhe kielen yksittaisessa elementissa, kuten substantii-
vien ja verbien taivutusmuodoissa tai substantiivien artikkeleissa. Burtin mie-
lesta lokaalit virheet, joista esimerkkina voisi olla lause *Die Zimmer ist klein, ei-
vat merkittavasti hairitse tai muuta lauseen ymmarrettavyytta. Globaali virhe
on virhe lausejarjestelmassda ja se haittaa merkittavasti viestin ymmartamista:
"*So wir haben keine lust als wir probieren alle moglich bekannter zu ruft an und gaben
hilf.” Esimerkkilause on eraan lyhyen saksan kielen ylioppilaskirjoituksissa kir-
joittaneen pojan aineesta. Burtin mukaan eron tekeminen lokaalien ja globaalien
virheiden valilla on tarkeata silloin, kun arvioidaan virheen vaikutusta kom-
munikoitiin. Jos kouluopetuksessa asetetaan tavoitteeksi kommunikoinnin on-
nistuminen, pitaa kielen opetuksessa puuttua kommunikointia estaviin globaa-
lisiin virheisiin.

Tomiyanan (1980) tutkimuksessa englantilaiset englantia aidinkielenaan
puhuvat kielten yliopisto-opiskelijat saivat tehtavakseen analysoida kahden
englanninkielisen kirjoitelman virheita. Tomiyana antoi opiskelijoille korjatta-
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vaksi kieliopin osalta kaksi 200 sanan pituista kirjoitelmaa. Aikaa sai kayttaa 10
minuuttia kirjoitelmaa kohti. Tutkimus osoitti, etta opiskelijat pystyivat erotta-
maan globaalit ja lokaalit virheet toisistaan vain sellaisissa tilanteissa, joissa kir-
joittaja oli jattanyt pois tarvittavan kieliopillisen yksikon tai tehnyt vaaran va-
linnan. Tutkimus myos osoitti, etta korjaajat huomasivat helpoimmin ylimaa-
raiset artikkelit ja liitesanat kuin puuttuvat tai virheelliset sanat. Muikku-
Wernerin (1998) mukaan didinkielen kouluopetuksessa lahestytaan teksteja ko-
konaisvaltaisemmin kuin vieraiden kielten opetuksessa, jossa ldhtokohtana ovat
usein lauseet tai viela pienemmat kielen yksikot. Kielten opetuksen haasteeksi
Muikku-Werner nostaa aidinkielen ja vieraan kielen opetuksen lahestymistapo-
jen valisen eron poistamisen.

Lennon (1991) on tutkinut virheanalyysiin liittyvia teoreettisia ja kaytan-
nollisia ongelmia. Han on kayttanyt virheiden kuvaamiseen kasiteparia ala ja
ulottuvuus kasiteparien avoin ja piileva seka lokaali ja globaali sijasta. Ala on
puhujan nakokulma virheeseensd, ja ulottuvuus on kuulijan nakokulma kuu-
lemaansa virheeseen. Ala viittaa siihen kielellisen kontekstin maaraan, joka pu-
hujan taytyy korjata, ja ulottuvuus viittaa siihen lingvistisen tai ei-lingvistisen
kontekstin maaraan, jonka kuulija tarvitsee oivaltaakseen virheen. Virheiden
korjaamisprosessi on mekaaninen, mutta virheen olemassaolon oivaltaminen
on vaativampi tehtavd, jossa tarvittava konteksti voi olla hyvinkin laaja, esi-
merkiksi Die Zimmer >*Die Zimmer ist klein >*Die Zimmer ist klein und sie sind
billig.

Lennon (1991, 191-193) painottaa, etta ala ja ulottuvuus -asetelma ottaa
virheiden tarkastelussa huomioon myos kielen hierarkkisen rakenteen eika ai-
noastaan lineaarista. Kielellda kommunikointi tapahtuu aina subjektiivisessa to-
dellisuudessa, jossa kuulija tarvitsee riittavan suuren maaran tekstia voidakseen
tunnistaa virheen. Puhujalle oleellista on virheen korjattavuus. Lennonin tapa
tarkastella virheita vastaa Corderin (1967) vaatimusta virheiden tulkitsemisesta
niiden kontekstissa, mutta sen lisaksi se ottaa huomioon ihmisen toiminnan
subjektiivisuuden. Ellis (1994, 70) katsoo, etta Taylorin (1986) ja Taylorin ajatuk-
sia edelleen kehitelleen Lennonin (1991) tapa lahestya virheita on varteenotet-
tava vaihtoehto vieraan kielen opetusta tutkittaessa ja kehitettaessa.

Ihmisen toiminnan subjektiivisuuden vuoksi tekstin virheellisyyden ana-
lysointi ja virheiden painoarvon arvioiminen vaihtelevat analyysin tekijan mu-
kaan. Asiaa on tutkittu siten, etta sama teksti on annettu useammalle henkilolle
tarkastettavaksi ja heidan arvioitaan on verrattu keskenaan (Burt 1975; Ellis
1994, 63-66). Davies (1983) on pohtinut virheiden arvioinnin erojen hyvaksytta-
vyytta kaytannon opetustyossa. Han paatyi johtopaatokseen, etta opettajan ar-
vioinnin nakokulma on subjektiivinen. Subjektiivisuus estaa opettajaa ymmar-
tamasta taysin oppilaan viestilleen antamia tavoitteita. Subjektiivisuus ei kui-
tenkaan vapauta opettajaa vastuusta tuottaa sellaisia opetustilanteita, joissa han
voi edistda oppilaiden kielitaidon kehittymista ldhemmaksi kielta aidinkiele-
naan puhuvan tapaa kayttaa kielta.



KIELEN OPPIMISTEORIA

l ,,

THMINEN KIELEN Kieli KIELI OPPI-
OPPIJANA opetettuna MISEN KOHTEENA

kieli opittuna

KOULUOPETUKSEN
TAVOITTEENA OLEVA
AINEISTON KIELIOPILLINEN KIELI
VALIKIELI ANALYSOINTI
leksikaa- || kieliopil- semant- fonolo- oikein- orto-
linen linen tinen ginen kirjoitus | | eeppinen

LINGVISTISET KOMPETENSSIT

KUVIO 8 Tutkimuksen rajaaminen kielen oppimisteorian ja lingvististen kompetenssien
osa-alueiden mukaan.

7 TUTKIMUKSEN RAJAAMINEN JA
TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tavoitteena on syventaa ymmarrysta kieliopin merkityk-
sesta lukiossa toteutuvassa saksan kielen opetuksessa. Esittelen lahestymista-
paani kuviossa 8. Tarkastelen tutkimustehtavaani kahdesta eri nakokulmasta.
Ensiksi lahestyn lukion saksan kielen kielioppia sellaisena, kuin se ilmenee lu-
kiolaisten saksankielisissa kirjoitelmissa. Toiseksi pyrin hahmottamaan ihmista
kielenoppijana. Andrewsin (2001) mukaan merkittava osa oppilaalle valittyvas-
ta tiedosta on opettajan suodattamaa, eli opettajan ymmarrys kieliopista ja sen
opettamisesta heijastuu oppilaiden tuotoksista.

Saadakseni tietoa kieliopin merkityksesta lukion saksan kielen opetukses-
sa asetin seuraavat kolme tutkimusongelmaa (A1, B2, AB3):
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Al: Miten aineistosta tehdyn kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen virheanalyysin
avulla voidaan tulkita lukion saksan kielen kieliopin opetusta?

B2:  Miten lukion saksan kielen opettajat ja opiskelijat tulkitsevat virheiden
merkitysta saksan kielen kieliopin oppimisprosessissa?

AB3: Miten lukion opetussuunnitelman perusteiden vaikutus tulee esille luki-
on saksan kielen opetuksessa?

Seuraavassa perustelen tutkimusongelmieni asettelua. Ensimmaisesta ongel-
maa kirjoittaessani olen ldhtenyt oletuksesta, etta tutkimalla lukiolaisten sak-
sankielisissa kirjoitelmissaan tekemia kielioppivirheita saan tietoa, jonka avulla
voin tulkita suomalaisten lukiolaisten vieraan kielen kieliopin oppimista. Luo-
kittelemalla virheet ja laskemalla virheiden maarat minun on myos mahdollista
tutkia niita tekijoita, jotka tuottavat opiskelijoille vaikeuksia soveltaa kielioppi-
tietouttaan vieraskielisissa esityksissaan. Kirjoittaessaan kirjallista koetta opis-
kelijat tekevat parhaansa tuottaakseen mahdollisimman virheettoman esityk-
sen. Taman oletuksen esitti myos Maamies (2002) tutkimuksessaan, jossa han
analysoi aidinkielen ylioppilaskirjoitusten sensorien vastauksia. Sensoreille esi-
tettiin kysymys, joka liittyi abiturienttien osaamisen tason arviointiin ylioppi-
laskirjoitusten perusteella. Tarkeissa kielten kokeissa, joita ovat kurssikokeet ja
ylioppilaskirjoitukset, opiskelijat pyrkivat tietoisesti palauttamaan mieleensa
kielioppisaannodt ja soveltamaan niita kirjoitelmissaan. Siten kirjoitelmien vir-
heet kertovat kirjoittajansa lingvistisista kompetensseista. Analysoin virheita
lingvististen kompetenssien osa-alueiden mukaan (kuvio 8).

Valitsin kirjoitelmissa virheiden luokittelun tyokaluksi Bachmanin (1991)
mallin. Valintaani vaikutti tutkimuskirjallisuudessa osoitettu Bachmanin mallin
kayttokelpoisuus arvioitaessa vieraan kielen osaamista. Malli perustuu Canalen
ja Swainin (1980) malliin kommunikatiivisesta kompetenssista, jota Canale
(1983) myohemmin taydensi. Mallissaan Canale ja Swain lahestyvat kommuni-
katiivisen kompetenssin kasitettad sosiolingvistisestad nakokulmasta. Se vastaa
Hymesin (1972) kasitysta sosiolingvistisen tietamyksen tarkeydesta osana kieli-
taitoa. Bachmanin mukaan kieliopillinen tieto, joka on osa kielitietoa (luku 4.1),
kattaa morfologian, syntaksin, fonologian ja oikeinkirjoituksen. Luokiteltuani
opiskelijoiden virheet minun oli mahdollista laskea virheiden esiintymisfrek-
venssit tilastollista analysointia varten. Tata tutkimusta varten en voinut haasta-
tella opiskelijoita, joiden kirjoitelmia analysoin. Haastattelu olisi syventanyt
ymmarrystani lukiossa toteutuvasta saksan kielen kieliopin opetuksesta.

Tutkimusta rajatessani pohdin formaalin ja informaalin oppimisen merki-
tysta kielen oppimisen kannalta. Olen kasitellyt asiaa luvussa 3. Osa lukiolaisis-
ta taydentaa saksan kielen taitoaan myos koulun ulkopuolella, mutta kouluope-
tuksella on huomattava merkitys suomalaisen lukiolaisen saksan kieliopin op-
pimisessa. Vastaava ajatus on luettavissa myos Naimanin ja hanen tutkimus-
ryhmansa (1978) tutkimustuloksista. He tutkivat, oliko englantia aidinkielenaan
puhuvien aikuisten vieraan kielen opiskelijoiden tarvetta saada formaalia ope-
tusta silloinkin, kun he opiskelivat vierasta kieltd asumalla kohdekielta aidin-
kielenaan puhuvien keskuudessa.



82

Tutkimukseni toisen tutkimusongelman asettamisessa lahdin sosiokon-
struktivistisesta oppimisnakemyksestd, jonka mukaan todellisuus on yksilon
konstruoimaa, mutta vastapuolen vaikutuksesta muotoutuvaa. Opetustilan-
teessa kaikkea toimintaa ohjaa yksiloiden subjektiivinen tulkinta aikaisemmista
kokemuksista ja senhetkisesta todellisuudesta. Subjektiivisuus ohjaa opettajan
toimintaa hanen suunnitellessaan ja toteuttaessaan opetusta (Handal & Lauvas
1993). Opettajan oman kielitietoisuuden laatu vaikuttaa siihen, miten han onnis-
tuu muuttamaan oppiaineksen oppilaalle ymmarrettavaan muotoon tai miten
han tulkitsee oppimateriaalia (Andrews 2001). Opetustilanteessa opettaja maa-
rittelee sen, miten esille tuleviin virheisiin pitaisi suhtautua (Hendrickson 1978).

Myos opiskelijan toiminta on subjektiivista. Han analysoi osaamistaan ja
oppimiselleen asetettuja tavoitteita sen pohjalta, miten han tulkitsee opettajan
viesteja osaamisensa patevyydesta. Opiskelijoiden odotukset mahdollisuuksis-
taan oppia virheetonta kielta ja opettajan merkityksesta oppimiselle ovat yksi-
lollisia. Opiskelijan odotukset voivat olla erilaiset kuin opettajan ajatukset vir-
heista ja niiden korjaamisesta. Opettajan ja oppilaiden kasitysten erilaisuus ei
saisi kuitenkaan merkita erillisyytta heidan toiminnassaan. Yksilollisyytta pai-
nottava konstruktivistinen oppimisndkemys korostaa sosiaalisen vuoropuhelun
valttamattomyytta asiantuntijan, jota luokassa edustaa opettaja, ja oppilaiden
valilla. Opettajan tehtavana on puhua ja toimia niin, etta opetettavasta tiedosta
tulee luokan yhteista tietoa ihmisten valisessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
(Leach & Scott 2003.)

Kolmannen tutkimusongelman tehtavana on sitoa yhteen se tutkimustieto,
joka kertyy vastatessani kahteen ensimmaiseen tutkimusongelmaan. Oppimis-
tulosten ja opetussuunnitelmassa esitettyjen tavoitteiden vastaavuuden arvioin-
ti on keskeinen osa koulutuksen vaikuttavuuden arviointia. Jotta saataisiin lisaa
tietoa siitd, miten vaikuttavuutta voitaisiin parantaa, tarvitaan myos tietoa siita,
mika merkitys opetussuunnitelman perusteilla on opetuskaytantdjen kannalta.
Kahteen ensimmaiseen tutkimusongelmaan vastaaminen edellyttda tutkijan
toiminnassa vahvaa aineistosidonnaisuutta. Tutkimukseni kohdistuu lukiossa
tapahtuvaan saksan kielten opetukseen, joten tutkimukseen osallistuneiden
ajattelun ja toiminnan ymmartaminen vaatii aineistosta luettavissa olevan tie-
don viittaamista opetussuunnitelmien perusteisiin. Asetin viimeisen tutkimus-
ongelman saadakseni tietoa siitd, mika merkitys opetussuunnitelmalla on kay-
tannon opetustyossa.
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KUVIO9  Tutkimuksen empiirisen osan eteneminen teoreettisen viitekehyksen ohjaa-
mana.

8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimustehtavani on syventaa ymmarrysta kieliopin opetuksen merkityksesta
lukion saksan kielen opetuksessa. Valitsin tutkimusaineistoksi lukiossa saksan
kielta opiskelevien ja abiturienttien saksankielisia kirjoitelmia selvittadkseni
heidan saksan kielen kieliopin osaamistaan. Liséksi tarkastelin sita, miten opet-
tajat ja opiskelijat kokevat kieliopin opiskelun. Kysyin asiaa kummaltakin osa-
puolelta erikseen.
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Analysoin aineistoja ensiksi kvantitatiivisesti. Kirjoitelmien virheanalyysi
antoi tietoa saksan kielen kieliopin oppimisesta. Virheiden maaralla on merki-
tysta myos lukion vieraan kielen oppimistulosten arvioinnissa. Kysely antoi tie-
toa opetustilanteen kokemisesta. Tarkastelin asiaa opettajan ja oppilaan nako-
kulmista. Kokemus on jokaiselle ainutkertainen.

Syventaakseni ymmarrystani lukion saksan kielen opetuksesta ja oppimi-
sen yksilollisyydesta jatkoin aineiston kasittelya kvalitatiivisesti tilastollisen
analyysin antamien tulosten pohjalta. Tarkastelin aineistoa toistamiseen sen
pohjalta, mihin jo tehdyt paatelmat antoivat aihetta. Tutkimuksen empiirisen
osan etenemisen teoreettisen viitekehyksen ohjaamana esitan kuviossa 9.

8.1 Tutkimusaineiston keraaminen

Kirjoitelmat

Kerasin virheanalyysia varten 194 lukiolaisten kirjoittamaa saksankielista kirjoi-
telmaa. Naista 98 kirjoitelmaa oli kirjoitettu lukion saksan kielen oppitunneilla.
Niiden kirjoittajat olivat aloittaneet saksan opiskelunsa (i) lukion ensimmaisella
luokalla (B3/D-saksa); kurssi 3 (ika 16 vuotta), kurssi 5 (ikd 17 vuotta) ja kurssi
7 (ika 18 vuotta) yhteensa 40 kirjoitelmaa (ii) peruskoulun 8. luokalla (B2/C-
saksa); kurssi 2 (ika 16 vuotta), kurssi 5 (ikd 17 vuotta) ja kurssi 7 (ika 18 vuotta)
yhteensa 42 kirjoitelmaa (iii) peruskoulun ala-asteen 3. luokalla (Al-saksa);
kurssi 2 (ika 16 vuotta) ja kurssi 4 (ikd 17 vuotta) yhteensa 16 kirjoitelmaa.
Kaikkiaan 96 kirjoitelmaa oli kirjoitettu saksan kielen ylioppilaskirjoituksissa.
Niiden kirjoittajista 48 oli opiskellut lukiossa B3/D- tai B2/C-saksaa ja 48 Al-
saksaa. Opiskelijoiden ikd oli 18-20 vuotta. Lukiolaisten kirjoitelmat kerasin lu-
kuvuosina 1993-1994 ja 1996-1997 ja abiturienttien kirjoittamat kevaalla 1998.
Kirjoitelmat oli poimittu satunnaisesti. Opettajat olivat korjanneet kirjoitelmat
alleviivaamalla virheelliset ilmaisut. Taulukossa 1 on esitetty kirjoitelmien lu-
kumaarat saksan kielen laajuuden ja sukupuolen mukaisesti luokiteltuna.

TAULUKKO1 Saksankielisten kirjoitelmien jakautuminen laajuuden ja sukupuolen mu-
kaisesti luokiteltuna.

Kirjoitelmien jakautuminen

Taso B3/D-saksa = B2/C-saksa Al-saksa Yo-lyhyt Yo-pitka

Sukupuoli | tyttdo  poika tytto @ poika tytto K poika tytto @poika tytto | poika

Kirjoitelmat | 20 20 21 21 8 8 24 24 24 24

Kysely

Kyselyyn vastasi 43 opettajaa ja 435 opiskelijaa seitsemasta Helsingin ja sen
ympariston lukiosta. Opettajista 24 oli opettanut saksan kielta alle 5 vuotta, 4
opettajaa 5-9 vuotta, 13 opettajaa 15-19 vuotta ja 2 opettajaa yli 20 vuotta. Opis-
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kelijoiden ika oli 16-19 vuotta. Perusrakenteeltaan opettajille ja opiskelijoille
esitetyt kyselylomakkeet vastasivat toisiaan (liitteet 2 ja 3). Kummassakin kyse-
lylomakkeessa kysyttiin vastaajien mielipidetta virheistd, niiden korjaamisesta
ja korjaamisen vaikutuksesta kielen oppimiseen. Kysymykset vastaavat sisallol-
lisesti eurooppalaisessa viitekehyksessa (Common European Framework 2001,
155) esitettyja toimia silloin, kun kielenoppija tekee virheen tai erehdyksen. Yh-
deksan kysymysta oli strukturoituja ja kolme avoimia (liitteet 2 ja 3). Kysely
tehtiin syksylla 1997. Taulukossa 2 on esitetty kyselyyn vastanneiden lukumaa-
rat saksan kielen laajuuden ja sukupuolen mukaisesti luokiteltuna.

TAULUKKO 2 Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden ja opettajien jakautuminen saksan
kielen tason ja sukupuolen mukaisesti luokiteltuna.

Kurssi B3/D-saksa B2/C-saksa Al-saksa B3/D-, B2/C-ja Al -saksa
Sukupuoli | tyttdo | poika | tytto | poika | tytto | poika nainen mies
Yhteensa 93 36 143 88 36 39 38 5

Ylioppilastutkintolautakunnan ohjeiden (2000, 15) mukaan lyhyen saksan kie-
len oppimaaran kielikokeen kirjoitelman pituuden tulisi olla 100-150 sanaa ja
pitkan ja keskipitkdn oppimaaran kirjoitelman pituuden 150-200 sanaa. Luo-
kassa kirjoitettujen kirjoitelmien keskimdaarainen pituus oli lyhyen saksan va-
linneilla (B3/D-saksa) 60 sanaa ja (B2/C-saksa) 70 sanaa seka pitkan saksan
(Al-saksa) valinneilla 80 sanaa. Lyhyen saksan kirjoittaneiden abiturienttien
kirjoitelmien keskimaardinen pituus oli 120 sanaa ja pitkan saksan kirjoittanei-
den 170 sanaa.

8.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimusmenetelmda pohtiessani paadyin ratkaisuun, jossa kaytan seka kvanti-
tatiivista ettd kvalitatiivista tutkimusmenetelmda. Tutkijoilla on eridvia nake-
myksia naiden menetelmien yhdistamisesta. Jussilan (1992) mukaan laatu ja
maara eivat ole toisistaan erillisia, vaan maara ilmaisee sen, miten paljon jotakin
laatua on. Tutkimusintressi ja kohde maaraavat, painotetaanko maaraa vai laa-
tua. Kaikkonen (1999) painottaa kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen
periaatteellista eroa. Hanen mukaansa niiden yhdistaminen tuottaa tulkinnalli-
sia ristiriitoja. Moilasen (2000) mukaan kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutki-
muksen valinen raja ei ole selvd. Hanen mukaansa niita ei kannata yhdistaa
suin pain, mutta onnistunut adoptio, kuten han asian ilmaisee, voi osoittautua
hedelmalliseksi ratkaisuksi. Omassa tutkimuksessani paadyin adoptioon, jossa
tutkimusote on sekd kvantitatiivinen etta kvalitatiivinen mutta analysointi ta-
pahtuu paasaantoisesti kvalitatiivisesti (kuvio 9). Ratkaisuani tuki myos kirjalli-
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suudessa esitetty haaste vieda virheanalyysitutkimuksia aikaisempaa analyytti-
sempaan suuntaan (Ellis 1994, 47-72).

Tutkimusparadigma muodostuu Gubanin (1990, 17-18) mukaan ontologias-
ta, epistemologiasta ja metodologiasta. Ontologian pohjalta nousee tutkimusteh-
tava, epistemologian pohjalta tutkimusmenetelmat ja metodologian pohjalta tut-
kimusprosessia koskevat oletukset. Tutkimukseni paradigma vastaa Niemen
(1995) tutkimusparadigmaa. Niemi tutki sita, miten 129 luokan- ja aineenopetta-
jaa arvioivat saamaansa opettajankoulutusta professionaalisuuden viitekehykses-
sa. Myos Niemi kaytti seka kvalitatiivista etta kvantitatiivista menetelmaa. Morse
(1998, 64-66) maarittelee kayttdimani menetelman menetelmatriangulaatioksi.
Hanen mukaansa menetelma antaa kattavan kuvan tutkimuskohteesta, ja se on
hyodyllinen silloin, kun tutkimuskohdetta lahestytaan useasta eri nakokulmasta.
Eskola ja Suoranta (1998, 71) tosin kyseenalaistavat metodologisen triangulaation
silla perusteella, etta “eri tutkimusmenetelmat perustuvat esimerkiksi erilaisiin
ihmiskasityksiin ja ovat ndin ollen yhtyeensovittamattomissa”.

Kieltd ei voida maaritella objektiivisesti, koska ei ole olemassa taydellista
standardikielta. Virheanalyysinkaan perusteella ei saada objektiivista tietoa sii-
ta, mika on virheellinen tai oikeakielinen tapa tuottaa kieltad. Virheenkorjaaja
toimii subjektiivisesti tulkitessaan opiskelijan kirjoitusta siita, mita opiskelija
kirjoitti ja miksi han ilmaisi asian niin kuin ilmaisi. Olen kayttanyt kvantitatii-
vista aineistoa samalla tavoin kuin Niemi omassa tutkimuksessaan jasentdessa-
ni opettajien ja opiskelijoiden antamien vastaustausten valista eroa, kun he poh-
tivat virheita ja niiden korjaamiskaytantoa. Nain sain yleiskuvan siita, miten
opettajat ja opiskelijat painottavat kieliopin merkitysta vieraiden kielten oppi-
misessa. Tama yleiskuva antoi viitekehyksen opettajien ja opiskelijoiden avoi-
miin kysymyksiin antamien vastausten tulkitaan. Kaytin opiskelijoiden kirjoi-
telmista virheanalyysin perusteella saamaani kvantitatiivista aineistoa tarkastel-
lessani sitd, miten yksittaiset virheet kuvaavat opiskelijan valmiuksia hyodyn-
taa kieliopin opetusta. Kvantitatiivinen aineiston analyysi ohjasi kvalitatiivista
aineiston tulkintaa.

Menetelmakirjallisuudessa menettelyd, jossa saman asian tutkimiseksi yh-
distetaan useita eri aineistoja, kutsutaan aineistotriangulaatioksi (Janesick, 1998,
46). Tutkimustulosten luotettavuutta lisasi se, ettd menetelmallinen triangulaa-
tio ja aineistotriangulaatio taydensivat toisiaan ja limittyivat toisiinsa. Tutki-
musmenetelmallisesti tutkimukseni on ollut monitasoinen, koska olen analy-
soinut virheiden korjaamiseen liittyvien kasitysten ja opiskelijoiden kirjoitel-
missa esiintyvista virheista tekemieni tulkintojen valista yhteytta. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta valttamatonta on ollut avoimuus raportoinnissa, jonka
olen toteuttanut esitellessani aineistoja ja niiden analysointeja.

8.2.1 Mittarien rakentamiseen tarvittavien muuttujien tausta

Kvantitatiivisen aineiston tulkinta edellytti sopivien mittarien laatimista tilas-
tollista analyysia varten. Taman tutkimuksen riippuvia muuttujia ovat kirjoi-
telmissa esiintyvat virheet, niiden maara (luku 8.2.5) ja laatu (ks. luku 3) seka
suhtautuminen virheiden korjaamiseen (luku 8.2.7). Riippumattomia muuttujia
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ovat saksan kielen oppimaaran laajuus, abiturienttien ylioppilaskirjoitelmissa
suorittaman saksan kielen kokeen laajuus ja opiskelijan sukupuoli. Tassa luvus-
sa tarkastelen muuttujiin liittyvia keskeisia kasitteita ja tutkimustietoa niista.

Keskeinen kielitieto

Taman tutkimuksen nakokulmasta on keskeista selvittaa opiskelijoiden syntak-
tinen, leksikaalinen ja morfologinen kielitieto. Syntaksi kasittelee sanojen hie-
rarkkista organisoitumista lauseiksi. Hierarkkisuus voidaan ilmaista sanaluok-
kien tai lauseenjasenten avulla. Kielta aidinkielendan puhuvalle lauseiden
muodostaminen on suurelta osin tiedostamatonta kykya tuottaa merkityksia

1994a, 4.)

Leksikaaliset sanat eli lekseemit muodostavat sanaston ytimen. Uusia sa-
noja muodostuu muun muassa uudismuodosteina, johtamalla, yhdistamalla,
lainaamalla ja lyhentamalla. (Karlsson, 2000, 186-187.) Saksan kielessa on arvi-
oitu olevan noin 500 000 sanaa. Yli puolet niista on substantiiveja, neljasosa
verbeja, kuudesosa adjektiiveja ja adverbeja. Prepositioita ja konjunktioita on
noin 200. (Jung 1990, 369.)

Saksan kielen sanojen oikeinkirjoittamissaannostoa uudistettiin 1998. Uu-
distuksen tarkoituksena oli yhtenaistaa ja yksinkertaistaa oikeinkirjoitusta seka
vahentaa poikkeuksia ja erikoisuuksia laajentamalla perussaantojen vaiku-
tusalaa (Deutsche Rechtschreibung [1996]; Duden 1996; Rechtschreibung 2000
1996). Uudistuksella pyrittiin myos helpottamaan saksaa aidinkielendan puhu-
vien kirjoittamista, mutta se ei kuitenkaan helpota saksaa vieraana kielend
opiskelevien opiskelua (Mogensen 2001). Taman tutkimuksen aineisto kerattiin
lukuvuosina 1992-1993 ja 1997-1998, jolloin uusi oikeinkirjoitussaannosto ei ol-
lut viela virallisesti voimassa.

Morfologia kasittelee sanojen sisaista rakennetta, sanojen taivutusta ja sa-
nanmuodostusta (Jung 1990, 17-18). Opetettaessa vierasta kielta kaytetaan mor-
fologian ja syntaksin yhteenkuuluvuutta korostavaa termia morfosyntaktinen.
Saksan kielen kieliopin mukaan artikkelin ja morfeemin (d + morfeemi) tehta-
vana on ilmaista substantiivin suvun ja luvun lisaksi sija, joka voi olla no-
minatiivi, akkusatiivi, datiivi tai genetiivi (Jung 1990, 253-255).

Aikaisemmassa tutkimuksessani (Penttinen 1996) tarkastelin yhden paa-
kaupunkiseudun lukion lukuvuonna 1990-1991 (ryhma 1, 123 opiskelijaa) ja lu-
kuvuonna 1993-1994 (ryhma 2, 203 opiskelijaa) ylimaaraisen saksan valinnei-
den opiskelijoiden kykya hallita saksan kielen maaraisen artikkelin funktio kir-
jallisissa esityksissaan. Tutkimuksen taustamuuttujat olivat: opiskelijoiden
luokkataso, matematiikan oppimaaran laajuus, saksan kielen oppimaaran laa-
juus, opiskelijoiden lukiossa lukemien muiden kielten (suomen, ruotsin, eng-
lannin, ranskan) kurssiarvosanat, motivationaalinen orientaatio saksan kieleen
ja sukupuoli. Matematiikka oli mukana osoittamassa opiskelijoiden loogista
ajattelua. Naistd muodostin tutkimukseni alaongelmat. Ensimmaisen ryhman
opiskelijoista 57 opiskeli laajaa matematiikkaa ja 67 yleista matematiikkaa.
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Naista 79 opiskelijaa oli valinnut B2/C-saksan ja 45 opiskelijaa B3/D-saksan.
Tyttoja oli 66 ja poikia 58. Toisen ryhman 106 opiskelijaa opiskeli laajaa mate-
matiikkaa ja 97 yleistd matematiikkaa. Naista B2/C-saksan oli valinnut 148
seni tulokset osoittivat, ettd jos opiskelija menestyy matematiikassa tai muissa
opiskelemissaan vieraissa kielissd, han menestyy myos saksan kielessa. Menes-
tymista lisad myos se, ettd opiskelija on sisdisesti orientoitunut opiskelemaan
kielta ja han luottaa omiin kykyihinsa oppijana. Vaikka opiskelijat arvioivat
saksan kielen maaraisen artikkelin morfosyntaktisen funktion hallinnan tuotta-
van heille vaikeuksia, he eivat kuitenkaan pitaneet sitd oppimisen esteena. He
arvelivat vaikeuksien johtuvan siita, etta suomen kielessa ei ole artikkelia (s. 65—
67, 69-73).

Vastaavaan tulokseen on paatynyt myos Demme (2000) analysoidessaan
strukturoidulla kyselylomakkeella saamiaan vastauksia kysymykseen, mitka
saksan kielen rakenteet tuottavat opiskelijoille vaikeuksia. Demmen tutkimuk-
sessa kyselyyn vastasi 22 tSekin kielta aidinkielendan puhuvaa ja 30 eri kieli-
ryhmid edustavaa saksan kielen yliopisto-opiskelijaa. Tsekkilaisista opiskelijois-
ta 37 % mainitsi artikkelin morfosyntaktisen funktion tuottavan heille eniten
vaikeuksia, muita kielid puhuvien kohdalla vastaava luku oli 38 %. Uhlisch
(1995) on kasitellyt tutkimuksessaan venalaisten saksan kielen kieliopin opiske-
luun liittyvia vaikeuksia. Uhlischin tutkimuksen mukaan myos venalaisille sak-
san kielen opiskelijoille saksan artikkelin morfosyntaktinen funktio kuuluun
kieliopin vaikeimpiin osa-alueisiin.

Grimm (1985, 157) on tutkimuksessaan havainnut, etta saksan kielen ar-
tikkelin morfosyntaktinen funktion hallinta on ongelmallinen niille saksan kie-
len opiskelijoille, joiden aidinkielestd puuttuu artikkeli. Tallaisia kielia ovat
muun muassa suomen, tsekin ja vendjan kieli.

Virheet ja virheisiin suhtautuminen

Virheiden kayttaminen opiskelijoiden kielitaidon indikaattorina on ongelmallis-
ta. On vaikeaa erottaa, johtuuko virhe osaamattomuudesta vai satunnaisesta
erehdyksesta. Virheet herattavat monia kysymyksid, joihin ei ole yksiselitteisia
vastauksia: Voidaanko virheita kayttaa arvioitaessa oppilaiden kykya tai kyvyt-
tomyytta oppia vierasta kielta, miten virheet osoittavat oppilaiden kykya kayt-
taa kieltd kieliopin vaatimalla tavalla, jos heidan tietonsa ja taitonsa ovat puut-
teelliset, ja voidaanko virheet hyvaksya osana vieraan kielen oppimisprosessia?
Virhekasitteen ongelmallisuutta olen kasitellyt tarkemmin luvussa 6 ja sen ala-
luvuissa.

Oppimiirin laajuus

Lukion valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1985 saksan
kielen osalta kieliohjelman laajuus on maaritelty kolmijakoisena siten, etta A-
saksan opetus aloitettiin peruskoulun 3. luokalla, C-saksan opetus 8. luokalla ja
D-saksan opetus lukion 1. luokalla. Vuosien 1994 ja 2003 opetussuunnitelmissa
vieraiden kielten opetusohjelmien laajuudet on esitetty edellisesta poikkeavasti,
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mutta esitykset eivat ole keskenaan ristiriitaisia: perusasteen 3. luokalla alkava
Al-kieli ja 5. luokalla alkava A2-kieli ovat rinnastettavissa aikaisempaa kaytan-
toa vastaavaan A-kieleen, perusasteen 8. luokalla alkava B2-kieli C-kieleen ja
B3-kieli D-kieleen. (Luku 2.2.)

Vuosien 1994 ja 2003 opetussuunnitelmien mukaan Al- ja A2-tasoista vie-
rasta kieltd opiskelleet abiturientit osallistuvat ylioppilaskirjoituksissa pitkan
kielen kokeeseen, mika vastaa aikaisempaa kaytantoa A-kielen osalta. Ylioppi-
laskirjoitusten lyhyen kielen kokeen osalta vastaavuudet loytyvat vuoden 1985
lukion opetussuunnitelman perusteissa C- ja D-kielten ja vuosien 1994 ja 2003
lukion opetussuunnitelmien perusteissa B2- ja B3-kielten osalta. (Ks. luku 2.2.)

Sukupuoli kielenoppimistutkimuksessa

Keltikangas-Jarvinen (1994, 40—42) on todennut, etta lukiolaisten itseluottamuk-
sen ja koulumenestyksen vialilla on yhteytta. Han viittaa Suomessa tehtyyn laa-
jaan tutkimukseen, jossa itseluottamus selitti poikien koulumenestysta lukiossa.
Varsinkin itseluottamuksen puute selittaa huonoa koulumenestysta: vaatimus-
ten kasvaessa pojat menestyvat hyvin, jos heilla on lukion alkaessa riittavasti
itsevarmuutta ja he uskovat menestyvansa lukiossa. Sen sijaan tytot eivat valt-
tamatta menesty lukiossa, vaikka heilld olisi hyva itseluottamus. Tyttojen itse-
luottamuksen puutteen voi korvata jokin muu tekija, joka saattaa olla poikia pa-
remman koulumenestyksen taustalla.

Aikaisemman tutkimukseni (Penttinen 1996, 144) tulokset osoittivat myos
sen, ettd kaannos- ja monivalintatehtavat suosivat tyttoja, jotka valmistautuvat
huolellisesti saksan kielen oppituntia ja koetta varten. Sita vastoin laajaa koko-
naisuutta ja pohtimista vaativissa tehtavissa, kuten saksan kielen ylioppilaskir-
joituksissa, pojat nayttavat menestyvan yhta hyvin kuin tytot tai jopa parem-
minkin huolimatta poikien vahaisemmasta ajankaytosta kotona saksan kielen
oppituntia tai koetta varten. Myos Bacon ja Finnemann (1992, 471-495) ovat
tutkineet tyttojen ja poikien vieraan kielen opiskeluun liittyvia eroja. Heidan
tutkimuksensa mukaan tytot ovat motivoituneempia opiskelemaan vieraita kie-
lia, ja he suhtautuivat poikia myonteisemmin kohdekielen puhujiin. Lahelman
(1992, 82) tutkimuksen mukaan suomalaisessa peruskoulussa pojat menestyvat
kielissa tyttoja huonommin eivatka he valitse kielid opinto-ohjelmiinsa yhta
usein kuin tytot.

Status opetustilanteessa

Opetustilanteessa opettajan ja oppilaan statukset ovat erilaiset. Opettaja edustaa
asiantuntijuutta opettamassaan oppiaineessa. Hanen tehtavansa ja oikeutensa
on kirjoittaa oppituntia varten “kasikirjoitus” ja hanelld on myos oikeus muut-
taa sita. Riippumatta siita, millainen opetussuunnitelma on tai mita on asetettu
opetuksen tavoitteiksi, han on “vapaa” toimimaan oman kaytannon teoriansa
mukaisesti. (Handal & Lauvas 1993.) Opettaja vaikuttaa oppilaan kasityksiin
omasta oppimisestaan ja opettamisen vaikutuksesta siihen, mutta vaikutus ei
ole suoraviivaista. Oppilas suodattaa tiedon oman kokemushistoriansa ja ta-
voitteidensa lapi. Tassa prosessissa oppilaita yhdistaa yhteinen oppilaan status.
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8.2.2 Mittarit ja niissa kaytettavat muuttajat

Rakensin tilastollista analyysia varten kaksi mittaria, joihin maarittelin kaksi
riippuvaa ja kolme riippumatonta muuttujaa.

Muuttujat

Kirjoitelmissa esiintyuviit virhetyypit (riippuva muuttuja)

Ensimmaisen riippuvan muuttujan operationaalisena vastineena on kieli-
opillinen tieto. Virhetyypeiksi valitsin lukiolaisten ja ylioppilaskirjoituksissa ly-
hyen tai pitkan saksan kirjoittaneiden abiturienttien saksankielisissa kirjoitel-
missa tekemat syntaktiset, leksikaaliset ja morfologiset virheet.

Suhtautuminen virheisiin ja niiden korjaamiseen (riippuva muuttuja)

Toisena riippuvana muuttujana on suhtautuminen virheisiin ja niiden korjaa-
miseen. Asiaa kysyttiin kayttamalla apuna yhdeksaa vaittamaa. Vaittamista
saatavien tietojen kasittelyssa operationaalisena vastineena on 5-portainen Li-
kert-asteikko. Strukturoitujen vaittamien lisaksi kysely sisalsi kolme avointa
kysymystd. Ensimmainen kysymys liittyi virheiden laatuun, toinen virheita ai-
heuttaviin tekijoihin ja kolmas virheiden korjaamiseen. (Liitteet 2 ja 3.)

Saksan kielen oppimiirin laajuus (riippumaton muuttuja)

Ensimmainen riippumaton muuttuja muodostuu kahdesta osasta: Lukiossa
opiskeltava saksan kielen oppimaaran laajuus, operationaalisina vastineina
B3/D-saksa, B2/C-saksa ja Al-saksa ja ylioppilaskirjoituksissa kirjoitettavan
kielen laajuus, operationaalisina vastineina lyhyt saksa ja pitka saksa. Jalkim-
maisen osan valintaan vaikutti se, etta kirjoitelmien otsikoiden laatijat ja kirjoi-
telmia arvioivat sensorit ottavat huomioon pitkan ja lyhyen oppimaaran kieli-
kokeen erilaiset vaatimustasot (Ylioppilastutkintolautakunnan ohjeet 1997;
2000).

Tutkimukseen osallistuneiden sukupuoli (riippumaton muuttuja)

Toinen riippumattoman muuttuja on tutkimukseen osallistuneiden sukupuoli,
operationaalisena vastineena opettajilla nainen (1) ja mies (m), opiskelijoilla tyt-
to (t) ja poika (p). Opettajien sukupuolella ei ole tassa tutkimuksessa muuttujik-
si luokiteltavaa kayttoa.

Status opetustilanteessa (riippumaton muuttuja)
Kolmanneksi riippumattomaksi muuttujaksi valitsin statuksen opetustilan-
teessa. Muuttujan operationaaliset vastikkeet ovat opettaja tai opiskelija.

Mittareiden kuvaus

Ensimmainen mittari oli Bachmanin (1991) mallista rakennettu analyysimene-
telma oppilaiden kirjoitelmissa esiintyvien virheiden maaran laskemiseksi. Toi-
nen mittari oli strukturoitu kysely opettajien ja opiskelijoiden suhtautumisesta
virheisiin ja niiden korjaamiseen.
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Virheiden miiri (ensimmainen mittari)

Kirjoitelmissa esiintyvien erilaisten kielioppivirheiden maaran laskemiseksi
luokittelin virheet virhetyypeittain (riippuva muuttuja). Virheiden maaran las-
kemiseen kuuluivat seuraavat vaiheet: (i) virheiden kerdys opiskelijoiden sak-
sankielisista kirjoitelmista, (ii) virheiden kuvaus perinteisen kieliopin mukaan
ja (iii) virheiden luokitteleminen. Virheiden maaran olen esittanyt frekvensseina
ja prosentteina, mutta tulosten selittdmisessa on kvantitatiivista analyysia kes-
keisempdaa kvalitatiivinen tulkinta. Kvalitatiivisessa tulkinnassa merkittava
tyokalu on ollut avoimien kysymysten analysointi.

Virheiden (i) kerdamiseksi ja (ii) kuvaamiseksi poimin kirjoitelmista koh-
dat, joissa opiskelijat olivat kayttaneet kielta saksan kieliopissa esitettyjen kie-
lioppisdantdjen vastaisesti. Sen jalkeen (iii) luokittelin tapaukset Bachmanin
(1991) mallin mukaisesti syntaktisiin (9 alaluokkaa), leksikaalisiin (5 alaluok-
kaa) ja morfologisiin (5 alaluokkaa) virheisiin (taulukot 5, 6, 7 ja 8). Samalla ja-
oin aineiston lukion saksan kielen oppimaaran laajuuden (riippumaton muuttu-
ja) ja sukupuolen (riippumaton muuttuja) mukaan. Abiturienttien kirjoitelmia
analysoidessani erotin toisistaan lyhyen tai pitkan saksan ylioppilaskirjoituksis-
sa kirjoittaneet tytot ja pojat.

Strukturoitu kysely (toinen mittari)
Toisena mittarina kaytin yhdeksaa vaittamaa jossa etsin vastausta opettajien
(liite 2) ja opiskelijoiden (liite 3) suhtautumisesta virheisiin ja niiden korjaami-
seen (riippuva muuttuja). Opettajille ja opiskelijoille esittdmani vaittamat (riip-
puva muuttuja) vastasivat toisiaan. Kaksi ensimmaista vaittamaa liittyi korjaa-
misen toteuttamiseen. Vaittamat kolme ja nelja liittyivat siithen, kenen velvolli-
suus on korjata virheet. Seuraavat kolme vaittamaa (vaittamat 5, 6 ja 7) liittyivat
kasitykseen siitda, mita virheita pitaisi korjata. Kaksi viimeista vaittamaa (vait-
tamat 8 ja 9) liittyivat virhettd koskevan kielioppisaannon vahvistamiseen.
Myods Schulz (2001) seka Burgess ja Etherington (2002) kayttivat sisallollisesti
samanlaista mittaria tutkimuksissaan. Schulz tutki kahdeksan kolumbialaisen
yliopiston ja Arizonan yliopiston vieraiden kielten opiskelijoiden ja heidan
opettajiensa kasityksia eksplisiittisen kielioppitiedon opettamisen vaikuttavuu-
desta ja korjaavan palautteen merkityksesta kielen oppimisessa. Burgess ja Et-
herington tutkivat 48 brittilaisen yliopiston kielikeskuksen englannin kielen
opettajan kasityksia kieliopin opettamisesta ja asennoitumisesta kielioppiin.
Brittildiset opettajat kayttivat akateemista opetustyylid, jossa painottuu enem-
man kielioppimuotojen formaali kuin funktionaalinen traditio. Kaytan akatee-
misesta opetustyylista nimitysta teoreettinen opetustyyli (ks. luku 3.2.1).
Omassa tutkimuksessani esitin opettajille esimerkiksi vaittaman ”Korja-
tessani opiskelijan virheen selitan virhetta koskevan kielioppisdannon” ja opis-
kelijoille esittdmani vastaava vaittama oli “Korjatessaan virheeni opettaja selit-
taa virhetta koskevan kielioppisaannon.” ”“Opiskelijan kirjallisista esityksista
korjaan kaikki virheet ja annan oikean vaihtoehdon” ja opiskelijalle esittama
vaittama oli “Kirjallisista esityksistani opettaja korjaa kaikki virheeni ja antaa
oikean vaihtoehdon.” Lomakkeiden samaa asiaa mittaavien kysymysten vas-
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taavuus mahdollisti opettajien ja opiskelijoiden vastausten valisen korrelaation
laskemisen (liite 4).

Jasensin tutkimustehtavaani ensin kvantitatiivisesti tilastollisia menetel-
mia kayttaen. Sen jalkeen jatkoin analysointia kvalitatiivisesti niiden vaittamien
perusteella, joita kvantitatiivinen aineiston kasittely oli minussa herattanyt.

8.2.3 Aineiston tilastollinen analysointi

Aineiston tilastollisen analyysin toteuttamiskaavio on taulukossa 3.

TAULUKKO 3  Aineiston tilastollisen analyysin toteuttamiskaavio.

1. MITTARI 2. MITTARI

Riippumaton  Oppimaaran laajuus Sukupuoli Luokkahuonerooli

muuttuja
Al,B2/C, lyhyt, pitka tytto, poika opettaja, opiskelija
Riippuva B3/D

muuttuja

KIRJOITELMISSA ESIINTYVAT
VIRHEET

frekvenssit manuaalisesti (taulukot 5, 6,
7 ja 8); tilastollinen x2-testi (liite 1)

Virheiden maara

Suhtautuminen KYSELYN
virheisiin ja nii- STRUKTUROITU OSUUS
den korjaamiseen ja t-testi (liitteet 2, 3, 4)

Virheiden miiiiri

Aloitin virheiden maaran tilastollisen analysoinnin manuaalisesti. Laskin kirjoi-
telmista loytamieni syntaktisten, morfologisten ja leksikaalisten virheiden (esi-
merkki taulukossa 4 virheiden luokittelusta) maarat, ryhmittelin ne sukupuolen
ja eri oppimaarien laajuuden mukaisesti (taulukot 5, 6, 7 ja 8). Jatkoin saamieni
tietojen tilastollista kasittelya SPSS-ohjelmistoa kayttaen. Virheiden jakautumis-
ta tyypeittain testasin x2-testilla. Ensimmaisessa vaiheessa testasin virhetyyppi-
en maaran riippuvuutta oppimaaran laajuudesta ja toisessa vaiheessa virhe-
tyyppien riippuvuutta sukupuolesta (liite 1).

Suhtautuminen virheisiin ja niiden korjaamiseen

Tutkin opiskelijoiden ja opettajien statuksen vaikutusta suhtautumisessa virhei-
siin ja niiden korjaamiseen. Likert-asteikolla esitettyihin vaittamiin annettujen
vastausten aritmeettiset keskiarvot ja hajonnat laskin SPSS-ohjelmalla (liite 4).
Eri statusta edustavien vastaajien kasitysten erot testasin riippumattomien
ryhmien testaamiseen tarkoitetulla t-testilla. Tutkimukseni empiirisessa osassa
olen ilmoittanut tilastollisina todenndkodisyyksina vastaavat riskitasot kum-
mankin mittarin — virheiden maaran ja suhtautumisen virheisiin ja niiden kor-
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jaamiseen — osalta. Riskitasot ovat seuraavat: suuntaa-antava (p<.07), melkein
merkitsevii (p<.05), merkitsevii (p<.01) ja erittidin merkitsevii (p<.001).

8.2.4 Aineiston kvalitatiivinen kasittely

Virheiden maaran laskemisen vaikeus tuli esille keratessani virheita ja luokitel-
lessani niita tyypeittain (syntaktiset, leksikaaliset ja morfologiset virheet). Opis-
kelijoiden esitysten arviointi pelkdstaan virheiden maaran perusteella on on-
gelmallista my0s siksi, ettd esitykset poikkeavat toisistaan lukuisien ominai-
suuksien osalta. Virhetyyppien maara olisi suhteutettava kirjoitelmien pituu-
teen ja laatuun. Laatuun vaikuttavat muun muassa kirjoitelmassa kaytettyjen
sanojen ja ilmaisujen rikkaus seka lauserakenteiden vaativuus. Esimerkiksi pi-
tuudeltaan 115 sanan kirjoitelmassa oli 30 lokaalista virhettd (virhe kielen yksit-
taisessa elementissd) (luku 6.3), 96 sanan kirjoitelma sisalsi 37 virhettd ja 130 sa-
nan kirjoitelma sisalsi 24 virhettd, jolloin naissa kirjoitelmissa virheiden luku-
maaran suhde sanojen maaraan on 0,26, 0,38 ja 0,18. [Imoitetut sanamaarat eivat
kerro, miten monipuolista sanastoa opiskelija on kayttanyt.

Virheiden kvantitatiivinen analyysi ei antanut taysin sita tietoa, jota tut-
kimuksellani hain. Siksi analysoin kvantitatiivisen analyysin antamia tuloksia
uudelleen saadakseni kvalitatiivisia tulkintoja. Valitsin opettajille ja opiskelijoil-
le esitetyista vaittamista vastinpareja, joita vertasin keskendan. Tarkastelin esi-
merkiksi opiskelijoiden kasityksia ja odotuksia virheista ja niihin suhtautumi-
sesta ja vertasin opiskelijoiden odotuksia vastaaviin opettajien odotuksiin. Ver-
tailussa tuli esille se, miten opettajat ymmartavat oman toimintansa ja miten
opiskelijat suhtautuvat opettajiensa toimintaan virheen korjaajina. Myos avoi-
mien kysymysten tulkinta antoi merkittavaa lisatietoa.

8.2.5 Virheiden kvantitatiivisen analyysin tulokset

Tutkija joutuu tekemaan monia omaan tulkintaansa perustuvia ratkaisuja, en-
nen kuin han voi kasitella aineistoaan. Seuraavaksi annan esimerkin siita, miten
olen analysoinut kvantitatiivisesti yhden saksan ylioppilaskirjoituksissa kirjoi-
tetun kirjoitelman. Sen jalkeen esitan opiskelijoiden tekemien virheiden maarat
opiskelijoiden sukupuolen ja oppimdaran laajuuden mukaisesti luokiteltuna.
Luvun lopussa vield pohdin virheiden kvantitatiivista tulkintaa virheiden frek-
venssien ohjaamana.

Yhden opiskelijan kirjoitelmasta tehty virheiden kvantitatiivinen analyysi

Olen luokitellut opiskelijoiden kielen oikeellisuutta rikkovat tapaukset syntak-
tisiin, leksikaalisiin ja morfologisiin virheisiin. Annan taulukossa 4 esimerkin
siita, miten olen kvantitatiivisesti analysoinut yhden pitkan saksan ylioppilas-
kokeessa kirjoittaneen tyton kirjoitelman. Sen pituus oli 156 sanaa. Esitykseni
pohjalta lukija voi pohtia tekemieni ratkaisujen oikeellisuutta.
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TAULUKKO 4 (i) Virheiden maar3, (ii) virheiden kuvaus ja (iii) virheiden tunnistami-
nen (S = syntaktinen, L = leksikaalinen, M = morfologinen).
@) (ii) (ii) virheellinen muoto > kieliopillinen muoto (iii)
1 | véaara sana Das entsteht von den neuen Techniken > Das ist die Ursache von | L
den neuen Techniken.
1 |vaarasana ..., beenden meistens zu fysichen Arbeiten > gelangen meistens L
zu fysischen Arbeiten.
vaara sana Selbst werde ich erst nachschauen > abwarten L
vaara sana ..., bib mir etwas besseres vorkommt > ..., bis mir etwas Besseres L
einfillt.
1 vaarasana ..., wie es moglich ist, zu machen > ..., wie es moglich ist, zu er- L
reichen.
1  Kkirjoitusvirhe Arbeitslos > arbeitslos M
2 Kkirjoitusvirhe mubben > miissen M
1 | kirjoitusvirhe fysichen > fysischen M
1 |kirjoitusvirhe Technologische > technologische M
1 kirjoitusvirhe etwas neues > etwas Neues M
1 | kirjoitusvirhe bib > bis M
1  Kkirjoitusvirhe weis > weiss M
1 | possessiivi- ihre Studium > ihr Studium M
pronomini /
sukuvirhe
1 |possessiivi- mein Waffe > meine Waffe M
pronomini /
sukuvirhe
1 | pronominivirhe | mit diesern Waffe > mit dieser Waffe M
1 | artikkelivirhe im Zukunft > in der Zukunft M
1 | artikkelivirhe ..., die den Zukunftstechnologien > ..., die die Zukunfts- S
technologien
1 | artikkelivirhe mit dem Entwicklung > mit der Entwicklung S
1 monikkovirhe |die Computern > die Computer M
1 | monikkovirhe | fysische Arbeite > fysische Arbeiten M
1 | sanajarjestys- ..., dass ... werden immer mehr fysische Arbeite iibernehmen > S
virhe ..., dass ... immer mehr fysische Arbeiten ubernehnen werden.
1 | zu-partik. virhe | ... wie es moglich ist, machen > ... wie es moglich ist, zu errei- S
chen

Analysoidessani kirjoitelmia jouduin pohtimaan virhekasitetta (luku 6) ja kielen
kielioppia rakennejarjestelmand, yksilon “ylapuolisena” normistona, kuten
Karlsson (2000, 21) on asian ilmaissut. Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen
(Common European Framework 2001, 155) mukaan virhe heijastaa kielenoppi-
jan kompetenssia, jossa on kohdekielen normeista poikkeavia piirteita. Kie-
liopin kompleksisuus tuli esille luokitellessani virheita sen mukaan, mita kielen
kayton osa-aluetta ne rikkoivat (luku 5). Minun oli vaikea ratkaista, katsonko
esimerkiksi sanan sukuun liittyvan virheen artikkelivirheeksi vai ajatellun ar-
tikkelin ymparille rakennetuksi virheelliseksi ilmaisuksi. Ongelma liittyi vai-
keuteen erottaa kielivirheet ja kielen kayttovirheet toisistaan (luku 6.3). Joissa-
kin tapauksissa tulin vakuuttuneeksi siita, ettd opiskelija osaa periaatteessa
kayttda morfologisia sdantoja oikein, vaikka han rikkoo saantoja jossakin yksit-
taisessa ilmaisussa. Opettaja ei aina voi paatella, johtuuko virhe siitd, ettei kir-



95

joittaja tiedd sanan sukua tai sanaan liittyvaa kongruenssia tai siita, ettei virhe
valttamatta sijaitse jossakin yksittaisessa kieliopin yksikossda. Annan esimerkin
yhden B2/C-saksaa opiskelleen pojan kirjoitelmasta: *Die Brotchen, die der Leh-
rer isst, wird in einem Konditorei hergestellt. *Das Konditorei ist von Herrn Primula
gegriindet worden. *Zuerst schneidert der Lehrer das Brotchen zur zwei Teilen dann
werden die Teile vom Lehrer zusammengefiigt und das Brotchen geht in der Bauch.
*Die Brotchen wurden heute am Nachmittag auf das Konditorei vom Lehrer abgeholt.”
Virheanalyysin ongelmallisuus vastaa Lennonin (1991) esille nostamaa proble-
matiikkaa virheiden ala (extent) ja ulottuvuus (domain) -kasitteiden erilaisuudes-
ta. Lennonin mukaan ala on puhujan nakokulma tehtyyn virheeseen ja ulottu-
vuus on kuulijan nakokulma kuultuun virheeseen (luku 6.3).

Taulukossa 5 esitan yhteenvedon opiskelijoiden ja abiturienttien tekemien syn-
taktisten, leksikaalisten ja morfologisten virheiden maarista opiskeltavan oppi-
maaran laajuuden ja sukupuolen mukaisesti luokiteltuina. Virheet toimivat in-
dikaattoreina opiskelijoiden kielioppitietoudesta. Tietoisuutta olen kasitellyt 1a-
hemmin luvussa 4.3.3. Taulukoissa 6, 7 ja 8 esitan virheiden maarat luokiteltui-
na paaluokkien alaluokkien mukaisesti.

TAULUKKO 5 Lukiolaisten ja abiturienttien kirjoitelmissaan tekemat syntaktiset, morfo-
logiset ja leksikaaliset virheet.

Kurssi B3/D B2/C Al Lyhyt Pitka
Frekvenssi/| ¢ % f % f % f % f %
prosentti
Sukupuoli | t [p [t |p |t P | t]lp|t|lp|t]|P|t|lp|t]P|t|P]|t|P
Sukupuoli- | g | 59 21 | 21 8 |8 24 |24 24 |24
jakauma
v tslir;fk 176 (146 | 58 | 63 |111[183| 45 | 51 | 56 | 81 | 51 | 55 [149[188| 49 | 53 [130[253| 51 | 59
i
| Morfolot ge 1 59 | 23 | 25 | 78 | 95 | 31 | 27 | 20 | 37 | 27 | 25| 99| 91|32 |26 | 78 [118] 30 | 27
glnen
h Leksi-
e 57|28 (19 |12 | 60 | 80 |24 [ 22 | 24 |29 | 22 [ 20|54 |74 (19|21 |49 |59 |19 |14
o | kaa-
linen
Yhteensa |301[233 100|100 {249 | 358 [ 100|100 {109 | 147 | 100 |100|302|353|100{100[257|430{100|100

Taulukossa 5 esitettyjen frekvenssien perusteella voidaan todeta, etta lukiossa
saksaa opiskelevat ja saksan ylioppilaskirjoituksissa kirjoittavat abiturientit,
riippumatta opiskeltavan kielen laajuudesta tai sukupuolesta, tekivat huomat-
tavasti enemman syntaktisia kuin morfologisia tai leksikaalisia virheita. Suh-
teelliset prosenttiluvut osoittavat, etta vain B2/C-saksaa opiskelleita ja lyhyen
saksan kirjoittaneita tyttoja lukuun ottamatta opiskelijoiden tekemistd virheista
yli puolet oli syntaktisia virheitd. Kaikki opiskelijat tekivat prosentuaalisesti
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enemman morfologisia kuin leksikaalisia virheita ja ne jakaantuvat myos tasai-
sesti tyttojen ja poikien kesken. Leksikaalisten virheiden maarat jakaantuvat
prosentuaalisesti tasaisesti eri oppimadran laajuuden valinneiden tyttojen ja
poikien kesken. Tilastollinen analyysi osoittaa, ettd tytot ja pojat tekevat syntak-
tisia virheita tilastollisesti erittiin merkitseviisti enemman kuin morfologisia tai
leksikaalisia virheita (2 (2) = 540,25, p< .001). Poikien tekemien virheiden osuus
virheiden kokonaismaarastd on suurempi kuin tyttdjen. Ero on tilastollisesti
myos erittiin merkitsevii (x% (1) = 22.52, p < .001). (Liite 1.)

Oman tutkimukseni tulokset vastaavat muun muassa Pasasen ja Hietasen
(1994), Tuokon (2000) seka Vaisasen (2004) tutkimuksen tuloksia seka kvantitatii-
visesti etta kvalitatiivisesti. Pasanen ja Hietanen tutkivat perusasteen paattovai-
heessa olevien oppilaiden englannin kielen osaamista analysoimalla heidan eng-
lanninkielisissa kirjoitelmissa esiintyvia syntaktisia, morfologisia ja leksikaalis-
semanttisia virheita. He kayttivat Bachmanin (1991) mallia jakaessaan virheet sen
mukaan, mita kielitiedon osa-aluetta ne rikkoivat. Kaytetyn testin perusteella pe-
ruskoulun paattovaiheessa olevien oppilaiden englannin kielen rakenteiden hal-
lintaa voidaan pitaa tyydyttavana. Oppilaiden virheista oli 55,5 % syntaktisia
virheita, 27,5 % morfologisia virheita ja 17 % leksikaalis-semanttisia virheita.

Tuokko tutki perusopetuksen 9. vuosiluokan oppilaiden englannin kielen
osaamisen tasoa. Parhaimmat tulokset oppilaat saivat tekstin ymmartamisessa
ja puhumisessa. Testatuista kieliopillisista rakenteista suomenkieliset oppilaat
hallitsivat 63 % (s. 51). Rakenteiden hallintaa mittaavien osioiden ratkaisupro-
sentit olivat suomenkielisten oppilaiden kohdalla seuraavat: adjektiivit ja ad-
verbit 65,8 %, artikkelin kaytto 62,0 %, konjunktiot 71,8 %, pronominit 59,2 % ja
verbit 59,0 % (s. 84). Prosenttiluvut vastaavat oman tutkimukseni tuloksia.

Vaisanen selvitti peruskoulun 9. luokan A-kielena opetettavan ranskan,
olivat puhutun kielen ymmartaminen, tekstin ymmartaminen seka rakeet ja kir-
joittaminen. Oman tutkimukseni nakokulmasta keskeista on se, miten oppilaat
hallitsivat Vaisasen tutkimuksessa saksan kielen rakenteet. Saksan kielen raken-
teiden hallintaa mittaavassa testissa vain kolme prosenttia testiin osallistuneista
oppilaista suoritti testin erinomaisesti. Heikosti menestyvista oppilaista tyttojen
osuus oli 42 % ja poikien 57 % (s. 104-105). Tulosten vertailun tekee mielenkiin-
toiseksi se havainto, ettd rakenteiden hallinta on pysynyt samansuuntaisina,
vaikka kielen opetuksessa on siirrytty behavioristisesta konstruktivistiseen op-
pimisndkemykseen. Oppimiskasityksen muutos on ollut niin merkittava, etta
voidaan puhua paradigman muutoksesta vuoden 1985 opetussuunnitelman se-
ka vuosien 1994 ja 2003 opetussuunnitelmien valilla (luku 2). Muutoksella ei
nayttaisi kuitenkaan olevan merkitysta opetuksen vaikuttavuuteen.

Taulukossa 6 esitan opiskelijoiden ja abiturienttien syntaktisten virheiden
jakaantumisen alaluokkiin.
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TAULUKKO 6 Lukiolaisten ja abiturienttien kirjoitelmissaan tekemien syntaktisten
virheiden jakautuminen alaluokkiin.

Virhejakaumat

Kurssi B3/D B2/C Al Lyhyt Pitka
Frekvenssi/ f Y% f Y% f % f Y% f Y%
prosentti
Sukupuoli tlpltlp|ltlpltlpltlpltlp|tlpltlplt|lp|t]p
Sukupuoli 20| 20 21 |21 8|8 24|24 24 |24
jakauma
Syntaktiset 176146100 (100|111 [{183|100|100]| 56 | 81 |100{100{149(188[100/100|130|253|100|{100
Artikkeli 50151 |28 (36(32|66[29(36(13]18]23[22|31(36[21[19]48|86]|37|34
Y Sanajarjestys | 44 [ 38 | 25 | 26 [ 19 | 35 | 17|19 |21 29|37 36|31 |54 |21 ]|29|25 48|19 19
; Prepositio 34 (1619|1114 |16|13| 9| 8|8 (14|11|19|13|13| 7 (7 [16]|5 | 6
h |Ad. pron.kie| 28 | 15 | 16 | 10 [ 30 [ 36 (26 (20| 6 | 8 |11 |10 |47 (41 (31(22|32|71|26 (28
Kasit. lause 51163 |11 4 |12(4|6|1|4|2|4([5[16]3]|8|8(|12(6]5
Konjunktio 6 |53 |3([6]|5|5(3|1[22]2|3]16(2]|9|7|13]|5]|35
Zu-partikkeli| 8 3 5 2 217 (2145171991147 |2]|2]|2]1]1
Aikamuoto 1 2 1 1 4 6|43 |1|13(2|4(1]81|4]|1(>5]1]|2
Predikaatti ojojofjofofofofofof2]0]|2|1f(0f1f[O0]O]JO]|O]O

Taulukon 6 frekvenssit osoittavat, etta syntaktisista virheista opiskelijat tekevat
eniten artikkelivirheitd. Seuraavaksi yleisimpia ovat sanajarjestysvirheet. Kol-
manneksi yleisimpia ovat prepositiovirheet. Neljanneksi yleisimpia ovat vir-
heet, jotka liittyvat adjektiiviin, pronominiin tai kieltosanaan attribuuttiasemas-
sa. Viidenneksi tulevat virheet, jotka liittyvat kasittamattomaan lauseeseen, ja
kuudenneksi konjunktiovirheet. Olen laskenut syntaktisiksi virheiksi myos
predikaattiin liittyvat virheet, zu-partikkelin kayttoon liittyvat virheet ja aika-
muotovirheet. Naita virheita oli seitsemanneksi ja kahdeksanneksi eniten opis-
kelijoiden tekemistd syntaktisista virheista. Predikaattivirheet liittyivat subjek-
tin ja predikaatin valiseen kongruenssiin. Kasittamattomassa lauseessa oli niin
paljon syntaktisia virheitd, etta ne estivat lauseen ymmartamisen.

Taulukosta 6 voidaan myos havaita, etta eritasoista saksaa opiskelevien
tyttojen ja poikien artikkelivirheiden suhteellisten prosenttilukujen valill4 ei ol-
lut suurta eroa. Pitkan saksan kirjoittaneiden tyttojen ja poikien artikkelivirhei-
den korkeat frekvenssit selittynevat silla, etta he kirjoittivat pitempia kirjoitel-
mia kuin muut opiskelijat. Artikkelin kayton ongelmallisuus nakyy myos eri-
tyisesti B2/C-saksaa opiskelleiden sekd lyhyen ja pitkan saksan kirjoittaneiden
tyttojen ja poikien korkeina virheiden maarina, jotka liittyvat adjektiiviin, pro-
nominiin tai kieltosanaan attribuuttiasemassa. Vaikka opiskelijat tekevat paljon
artikkelivirheita, Al-saksaa opiskelleiden tyttojen ja poikien seka lyhyen saksan
kirjoittaneiden poikien kirjoitelmissa on kuitenkin prosentuaalisesti enemman
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sanajarjestysvirheita kuin artikkelivirheita. Opiskelijat tekevat vahiten subjektin
ja predikaatin valiseen kongruenssiin liittyvia virheita.
Taulukossa 7 esitan morfologisten virheiden jakaantumisen alaluokkiin.

TAULUKKO 7  Lukiolaisten ja abiturienttien kirjoitelmissaan tekemien morfologisten
virheiden jakautuminen alaluokkiin.

Virhejakaumat

Kurssi B3/D B2/C Al Lyhyt Pitka
Frekvenssi/prosentti f % f % f % f % f Y%
Sukupuoli tlpl t|p|tlpl t|lp]|tlpltlp|t|lp|lt]lp|t]lpP]|t]|P
Sukupuolijakauma 20{20 21|21 8|8 24(24 24| 24
Morfologiset 6859(100/100 |78|95(100 (100 |29 (37100 (100 (9991|100 |100 |78]118|100 (100
v | Verbin muoto 22|15( 32| 251203226 33 |9 (9|31 |24 (17|14| 17 | 16 (13| 18 | 17 [ 15
i | Monik. paate 11{9 16 |15 (17|13| 22 (14 |4 | 6|14 | 16 |16(30| 16 [ 33 |5 |28 | 7 | 24
r | Genet. paate 0j0jofoj1j2y1j2(fo0ofofojoj1({3[{1|3]|2]2(3]2
h | Heikko mask. 0Ojr1jof2j0|j1yoj1fofofo)o|9(3[8|3|1]0([1]0O
e | Kirjoitusvirhe 35|34 52 | 58 |40(47| 51 | 49 |16(22]| 55 | 60 [56|41| 58 | 45 |57| 70 | 72 | 59

Taulukossa 7 esitettyjen frekvenssien pohjalta voidaan todeta, etta opiskelijoi-
den tekemista morfologisista virheistd yli puolet on kirjoitusvirheita. Sukupuo-
lella tai saksan kielen laajuudella ei ole merkitysta kirjoitusvirheiden maaraan.
Myos abiturientit tekevat runsaasti kirjoitusvirheita. Toiseksi eniten opiskelijat
tekevat verbin muotoon liittyvia virheita. Naiksi virheiksi olen laskenut heikon
ja vahvan verbin taivutusvirheet. Monikkovirheita tekevat myos kaikki opiske-
lijat riippumatta opiskeltavan kielen laajuudesta tai sukupuolesta. Olen laske-
nut viela morfologisiksi virheiksi genetiivia tai heikkoa maskuliinia osoittavan
vaaran paatteen tai sen puuttumisen. Naita virheita tekevat vain yksittaiset
opiskelijat.

Taulukossa 8 esitan vastaavan leksikaalisten virheiden jakaantumisen ala-
luokittelun.
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TAULUKKO 8 Lukiolaisten ja abiturienttien kirjoitelmissaan tekemien leksikaalisten
virheiden jakautuminen alaluokkiin.

Virhejakaumat

Kurssi B3/D B2/C Al Lyhyt Pitka
Frekvenssi/prosentti f Y f Y% f Y% f Y% f Y%
Sukupuoli tipltlpltlplt|lplt]p|t|lp|ltlp|lt]lp|lt|lp|t|P
Sukupuolijakauma |20 | 20 21|21 818 24124 24|24
Leksikaaliset 57 | 28 [100/100| 60 | 80 |100{100 24 | 29 {100[100| 54 | 74 [100|100| 49 | 59 |100{100
v Sopim. sana 18(19]32|68|41|52|68|65(23(25]96|88|40|68|74(92(41|39]|84 |66
i |Sana puuttuu 1713 (30)10(15|15(25|19( 1|2 |4 | 6 |10 3 |18 4 | 8 (20|16|34
b |Ruotsal.sana | 8 | 1|14 4|4 |3|7[a|0|0]o]o|3|2]6|3][0[0]0]0
€ | Englant. sana 8|12 |14(8[0f6fO0f7|O0O|21fO0|3|1]|]1]2|1|]0]0]O0]O

Suomal. sana 6|3(10|/10| 0405|010 |3(0jJO0O|JOfjO0]JOf[O]OfO

Taulukosta 8 voidaan havaita, etta opiskelijoiden yleisin leksikaalinen virhe on
kontekstiin sopimattoman sanan kaytto ja toiseksi yleisin on kontekstin vaati-
man sanan puuttuminen. Naitd virheita tekivat kaikki opiskelijat riippumatta
kielen tason laajuudesta tai sukupuolesta. Seuraavaksi yleisimpia virheitd, eli
sanan korvaaminen ruotsinkielisella, englanninkieliselld tai suomenkieliselld
sanalla, eivat tee enaa pitkdn saksan kirjoittavat abiturientit. Lahinna B3/D-
saksaa opiskelevat korvaavat kohdekielisen sanan joko aidinkielisella tai opis-
kelemallaan muunkieliselld sanalla.

Virheiden kvalitatiivinen tulkinta virheiden frekvenssien perusteella
Kvantitatiivisessa analyysissa yksittaisista virheryhmista keskeisiksi nousivat
artikkelivirheet, sanajarjestysvirheet, sopimattoman sanan kaytto kontekstissa
ja kirjoitusvirheet. Tarkastelen seuraavassa lahemmin, miten nama virheet na-
kyvat neljan saksan ylioppilaskirjoituksissa kirjoittaneen abiturientin kirjoitel-
missa (taulukko 9).

TAULUKKO 9 Neljan abiturientin kirjoitelmissa esiintyvien virheiden maarasta tehty

yhteenveto.
SYNTAKTISET LEKSIKAALISET MORFOLOGISET
pP pL tP tL pP pL tP  tL pP pL tP  t
L
artikkeli 10 7 12 2 |sopimaton 2 2 3 @ 12 |Kkirjoitus- 5 4 4 1
sana virhe
sanajar- 12 4 | 8 | 2
jestys
p = poika, t = tytto, P = pitka saksa, L = lyhyt saksa
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Analysoidessani lahemmin yhden ylioppilaskirjoituksissa pitkan saksan kirjoit-
taneen pojan (pP) kirjoitelmaa totesin, ettei han ole sisaistanyt saksan kielen su-
ja luvun lisaksi myos sija, mika erottaa sen muissa kielissa kaytetyista artikke-
leista (Jung (1990, 569). Olettamukseni saa vahvistusta siita, etta opiskelija teki
runsaasti artikkelin funktioon liittyvia virheita. Olen Kasitellyt lukiolaisten ar-
tikkelin funktion hallintaan liittyvaa problematiikkaa myos aikaisemmassa tut-
kimuksessani (Penttinen 1996).

Puolet opiskelijan tekemista sanajarjestysvirheista liittyi sivulauseeseen.
Kirjoitelmassa oli kahdeksan sivulausetta, joista kaksi wenn-konjunktiolla alka-
nutta lausetta oli oikein. Kuudessa sivulauseessa, joista nelja alkoi wenn-
konjunktiolla, finiittiverbin paikka oli saksan kieliopin vastainen. Se, etta kirjoi-
telman alussa sivulauseet olivat kieliopillisesti oikeita, osoittaa opiskelijan
osaavan saannodn vasta mekaanisesti tai keskittyminen tekstin sisallon tuottami-
seen sai hanet unohtamaan sdannon olemassaolon. Myos Ellis (1994, 58; ks.
myos luku 3.5.2) on kiinnittanyt huomiota vastaavaan asiaan.

Ylioppilaskirjoituksissa pitkan saksan kirjoittaneen tyton (tP) kirjoitelmas-
sa oli myo0s runsaasti sanajarjestysvirheita. Kuudesta sivulauseesta neljassa fi-
niittiverbi oli vaarassa paikassa. Kaikissa paalauseissa, jotka alkoivat sanajarjes-
tyksen kdantavalla maareelld, sanajarjestys oli virheellinen. Tiedostiko opiskeli-
ja lainkaan sdannon olemassaoloa? Pelkastaan artikkelivirheita oli 12. Opiskelija
oli kdyttanyt myos yksinkertaisia lauserakenteita.

Lyhyen saksan ylioppilaskirjoituksissa kirjoittaneella pojalla ja tytolla (pL
ja tL) kirjoitelmien kieli oli yksinkertaista ja virheet olivat poikkeamia saksan
kielen kieliopin perusrakenteista. Poika (pL) oli esimerkiksi kayttanyt monikon
yhteydessa yksikon epamaaraista artikkelia. Tyton (tL) esityksessa oli paljon
kontekstiin sopimattomiksi sanoiksi luokiteltavia virheita. Tarkempi tarkastelu
osoitti, etta viisi virhettd aiheutui rakenteesta, jossa olla-verbin infinitiivi oli
korvattu muodolla sind: "*...Um ein Teenager zu sind, muss man gegen 13 und 20
sind, aber ich finde, ich mich nicht ein jung-Pensek Teenager, obwohl ich schon bald
19 bin. *...Sie mogen nicht ihre Eltern oder ihr Leben, aber es kann also toll ist sind.”
Oliko kyseinen tytto unohtanut sadannon vai yleistikdo han oppimaansa saatoa
lilkaa sen periaatteen mukaan, etta saksan kielessa infinitiivi on usein sama
kuin aktiivin indikatiivin preesensin monikon kolmas persoona? DeCarrio ja
Larsen-Freeman (2002, 29) ovat havainneet, ettd aikuisopiskelijat yleistavat op-
pimansa saannon tapauksiin, joihin se ei pade. Oletus saannon liiallisesta yleis-
tamisestd saa vahvistusta siita, etta opiskelija oli yliviivannut sanan ist ja kayt-
tanyt monikon kolmannen persoonan yhteydessa sind muotoa. Liiallisen yleis-
tamisen puolesta puhuu myos se, etta opiskelija on kayttanyt virheellisia ilmai-
suja, joiden rakenteen voisi tulkita ruotsin kieliopin pohjalta, kuten om-sanan ja
ob-sanan kayton rinnastaminen: *Ich finde, dass die Teenager es besser haben wer-
den, ob wir sie in der Ruhe leben lassen (pL). Olen kasitellyt oppilasta vieraan kie-
len oppijana luvussa 3.3.

Seuraavaksi analysoin tarkemmin niita kirjoitelmia, joista abiturientit oli-
vat saaneet 90-99 pistetta eli pistemaaran, joka luokitellaan erittain hyvaksi yli-
oppilastutkintolautakunnan ohjeiden (2000, 37) mukaan. Tarkastelin ensiksi 20
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kirjoitelmaa, joista 10 oli pitkan saksan ylioppilaskirjoitelmia. Tahan tutkimuk-
seen osallistuneiden lukiolaisten ja abiturienttien kirjoitelmissa (yhteensa 96) oli
keskimaarin 1,6 sanajarjestysvirhetta, kun taas tarkemmin analysoimissani 20
kirjoitelmassa oli noin 0,5 sanajarjestysvirhettd. Vaikka kyseiset 20 abiturienttia
kayttivat runsaasti sanajarjestykseltaan poikkeavia paalauseita ja sivulauseita,
kirjoitelmista 12 oli sanajarjestyksen osalta virheettomid. Sen sijaan artikkelivir-
heet puuttuivat kokonaan vain viidesta ja kirjoitusvirheet vain kolmesta kirjoi-
telmasta.

Valitsemistani 20 kirjoitelmasta luokittelin erittain hyvaksi (92-99 pistettd)
kuusi kirjoitelmaa. Kirjoitelmasta viidessa oli yhdesta kolmeen monikkovirhet-
ta. Opiskelijoiden tekemat monikkovirheet antavat kuvan siita, miten he paaty-
vat monikon paatteen valintaan. Valinta naytti olevan sattumanvaraista. Piile-
via artikkelivirheita esiintyi erityisesti das- ja der-sukuisten sanojen yhteydessa.
Naiden virheiden samanlaisuus kertoi siita, etteivat opiskelijat tienneet sanojen
sukua. Kirjoitusvirheissa ison ja pienen alkukirjaimen kayton ongelmallisuus
tuli esille esimerkiksi heute -sanan esiintyessa keskelld virketta. Ison alkukirjai-
men kayton vaativuutta on kasitelty myos uudistetuissa saksan kielen oikein-
kirjoitussdannoissa (Deutsche Rechtschreibung [1996]; Duden 1996; Rechtsch-
reibung 2000 1996). "Perussubstantiivien” kirjoittamisen isolla alkukirjaimella
hallitsivat lahes kaikki tutkimukseen kirjoitelmillaan osallistuneet opiskelijat
riippumatta kirjoitelman pistemaarasta.

Seuraavassa tarkastelen ensiksi opettajien ja opiskelijoiden nakemyksia
yleisimpien kielioppivirheiden syista. Toiseksi tarkastelen opettajien ja opiskeli-
joiden suhtautumista virheiden korjaamiseen.

8.2.6 Virheiden esiintyminen kirjoitelmissa ja niiden ennustettavuus opet-
tajien ja opiskelijoiden tulkitsemana

Sanajiirjestysvirheet

Virheiden kvantitatiivinen analyysi osoitti, etta saksan kielta opiskelevat lukio-
laiset tekevat paljon sanajarjestysvirheita. Kun opettajilta ja opiskeljjoilta kysyt-
tiin, millaisia virheita opiskelijat tekevat kirjoittaessaan saksan kielta, vastauk-
sissa mainittiin toistuvasti kielioppiasioista sanajarjestys ja sanojen suku. “Sanat
vaarassa jarjestyksessa” oli opiskelijan (p105) kommentti omista vaikeuksistaan.
Kaikkiaan 15 opettajaa (43 opettajasta) mainitsi saksan kielen oppimisen eri-
tyisongelmaksi sanajarjestyksen, ja naista yhdeksan piti virheen aiheuttajana
suomen ja saksan kielen erilaisuutta. Eras opettaja (n38) ilmaisi asian seuraavas-
ti: “Opiskelijat pyrkivat kirjoittamaan suomen kielen kirjoitussaantojen mukaan
niin sanastollisesti kuin sanajarjestyksellisesti.” Opiskelijan turvautuminen
kdantamiseen adidinkielesta vieraaseen kieleen tulee esille myos tutkimuskirjal-
lisuudessa. Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen mukaan saksan kielen sivu-
lauseet aiheuttavat enemman sanajarjestysongelmia englantilaisille ja ranskalai-
sille kuin hollantilaisille kielenoppijoille. Sita vastoin lahisukukielten puhujat,
kuten hollantilaiset voivat olla taipuvaisia kaantamaan tekstia saksan kielelle
mekaanisesti sanasta sanaan. (Common European Framework 2001, 151.)
Tuokko (2002) on tutkinut peruskoulun paattovaiheen ruotsin kielen oppimis-
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tuloksia. Myos hanen tutkimustuloksensa osoittavat, etta yhdeksannen luokan
oppilaiden ruotsinkielisissa kirjoitelmissa suomen kielen vaikutus nakyi sel-
keimmin sanajarjestyksessa (s. 46).

Jotkut opiskelijat kyseenalaistivat saksan kielen systemaattisuuden muun
muassa sanajarjestyssaantojen osalta. Opiskelija (t65) oli aloittanut saksan opis-
kelun uskoen kielen olevan loogista, mutta vastauksissaan han toi toistamiseen
esille pettymyksensa siihen, ettei asia nain ollutkaan erityisesti sanajarjestyksen
osalta. Han mainitsi asiasta seka kysymyslomakkeen strukturoidussa etta
avoimessa osassa: “Sanajarjestys menee valilla sekaisin.” Kasitystaan kielesta
han kuvasi seuraavasti: “Kaikki vaittaa, etta saksa on looginen kieli, vaikkei se
ole!!!!” Se, milla perusteella opiskelijat olivat ennen saksan kielen opintojaan
olettaneet kielen olevan systemaattista, ei tullut esille tutkimuksessa. Viitteita
opettajien vaikutuksesta kasitykseen saksan kielen systemaattisuudesta ilmeni
eraan opettajan (n30) vastauksesta: ”...saksan kieli on systemaattinen... .” Tallai-
sen ennakko-odotuksen olemassaololle ei ole helppo loytaa tosiasiallista tukea:
saksan kielen sanajarjestyksen soveltaminen on hankalaa, mika vaatii opiskeli-
jalta tietoa sanojen ja rakenteiden merkityssuhteista.

Opettajat olivat sitd mielta, etta suomalaisten opiskelijoiden vaikeudet hal-
lita saksan kielen sanajarjestys johtuu kielten erilaisuudesta. Kirjoitelmista te-
kemani kontrastiivisen analyysin tulkinta viittaa siihen, ettd suomen kielen ja
saksan kielen erilaisuus voi olla, mutta ei valttamatta saksan kielen oppimista
vaikeuttava tekija. Opettaja (n18), joka nimesi ongelmiksi sanajarjestyksen ja ar-
tikkelin kayton seka suullisessa etta kirjallisessa esityksessd, piti virheldhteend
juuri interferenssia.

Interferenssi virheiden syyn ainoana selittajana ei saa kuitenkaan tutki-
muksista yksiselitteista tukea (Elomaa 1998; Muikku-Werner 2000). Eurooppa-
laisen viitekehyksen (Common European Framework 2001, 43) mukaan aidin-
kielen ja vieraan kielen oppiminen eivat ole taysin toisistaan erillisia toimintoja
pyrittdessa vahvistamaan oppijan monikielisyytta, plurilingvaalisuutta. Jaakko-
la (1997, 109) on tutkimuksessaan tarkastellut koulussa opetettavien vieraiden
kielten vaikutusta toisen kielen oppimiseen. Hanen tutkimukseensa osallistu-
neet opettajat, jotka han luokitteli taitaviksi vieraiden kielten opettajiksi (s. 91),
eivat tuoneet esille opiskelijan aikaisemmin opiskelemien germaanisten suku-
kielten myonteista vaikutusta esimerkiksi oppia saksan kielen artikkelin ja pre-
position kayttoa.

Artikkelivirheet

Suurin osa kyselyyn vastanneista opiskelijoista oli sitd mielta, etta artikkelin
kayton oppiminen on lahes yksinomaan ulkoa opettelemista. Eras opiskelija
(t61) tiivisti vaikeutensa oppia saksan kielioppia kolmeen sanaan das, der, die.
Opiskelijjat, jotka korostivat suvun taivutusten oppimisen hankaluutta, syyllis-
tivat itsensa kertoessaan virhelahteistd esimerkiksi seuraavaa: ”Artikkelien ja
sanojen taivutusmuotojen muistaminen tuottaa hankaluuksia” (t124). “En ole
tarpeeksi huolellinen tai muista kaikkea” (t127). Sanojen sukuun liittyvien vir-
heiden todellinen maard oli suurempi kuin voisi olettaa frekvenssien pohjalta
(taulukko 6). Voidaan kysya, tekeeko opiskelija artikkelivirheen, jos han ei tieda
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tai muista sanan sukua: “Katson sanat sanakirjasta, sanojen paatteet, akkusatii-
vin ja datiivin” (t67). “"En muista artikkelia, unohdan akkusatiivin ja datiivin”
(t91). Opiskelijat osoittivat kirjoitelmissaan hallitsevansa hyvin muun muassa
akkusatiivimuotojen ja datiivimuotojen saannot ja toimivat sadantdojen mukaises-
ti. Havainto oli osittain ristiriidassa opettajien kasityksen kanssa, ettei opiskelija
osaisi soveltaa sdantoa tai ei valittaisi opetella sita (muun muassa opettajat n23
janb).

Aineiston kvantitatiivinen analysointi osoitti sen, etta artikkelivirheiden
maard ei oppimisen edistyessa vahene samassa maarin kuin sanajarjestysvir-
heiden maara. Syyna saattavat olla vaikeus ymmartaa saksan kielen artikkelin
monimerkityksellista funktiota (Jung 1990, 569). Artikkelin virheellinen kaytto
ei kuitenkaan valttamatta aiheuta ymmartamisvaikeuksia. Myos englannin kie-
len artikkelien (a/an ja the) tarkoituksen mukainen kaytto on yksi englannin kie-
liopin vaikeimmista asioista (Swan 2004, 54). Pasasen ja Hietasen (1994, 45) tut-
kimuksen mukaan perusasteen yhdeksasluokkalaisille englannin kielen artikke-
lin kaytto tuotti suuria vaikeuksia.

Omaan (Penttisen 1996) tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat mainitsivat
artikkelin kayton vaikeuksiensa johtuvan siita, etta suomen kielessa ei ole artik-
kelisanoja ja siksi sukujen muistaminen on mahdotonta, varsinkin silloin, kun
sdantoja ei ole sisaistetty. Samansuuntaisia tuloksia on saanut myos Hansen
(1988) tutkiessaan tanskalaisten saksan kielta opiskelevien lukiolaisten saksan-
kielisia kirjallisia esityksid, vaikka tanskan kielessa on epamaarainen ja maarai-
nen artikkeli. Molempien tutkimusten tulokset osoittavat, etta opiskelijat osaa-
vat sdannot mekaanisesti, mutta niiden soveltaminen tuottaa ongelmia tai saan-
tojen perustana oleva perustieto on riittAmatonta. Perustieto ei viittaa tassa vain
koulussa kaytetyn saksan kieliopin hallintaan vaan myos kielioppikasitteiden
ymmartamiseen, jota moni tahdn tutkimukseen osallistunut opiskelija piti
avoimiin kysymyksiin antamiensa vastausten perusteella puutteellisena. Opis-
kelija (t167) kirjoitti: “En jaksa opiskella saksaa tarpeeksi, koska minulla on niin
paljon puutteita kieliopin perusasioissa.” Tulokset ovat samansuuntaisia Uhli-
schin (1995) ja Demmen (2000) tutkimustulosten kanssa. Uhlisch tutki venalais-
ten ja Demme (2000) t3ekkildisten saksan kielen yliopisto-opiskelijoiden kasi-
tyksia saksan kieleen liittyvista vaikeuksista. Tutkijoiden tulkinnan mukaan
venaldisten ja tSekkilaisten opiskelijoiden saksan kielen artikkelin kayton on-
gelmat perustuivat siihen, ettd heidan aidinkielessaan ei ole artikkelia.

Oikeinkirjoitusvirheet

Oikeinkirjoitusvirheet vaikeuttavat viestin perillemenoa yleensa vahemman
kuin muut virheet. Omassa tutkimuksessani kirjoitusvirheet liittyivat muun
muassa pienen ja ison alkukirjaimen kayttoon. Erds oppilas kommentoi asiaa
seuraavasti: “Sanat on vaikeita kirjoittaa, substantiiveja ei aina muista kirjoittaa
isolla” (t313). Annan viela esimerkin yhden oppilaan kirjoitelmasta: *...bessere
Moglichkeiten arbeit zu kriegen ist...(pL). Opiskelijat eivat aina osaa tehda eroa
substantiivin, adjektiivin tai adverbin valilla: *Die Gemeinschaft von Heute ist auf
Arbeit gegriundet (pL). Kirjoitelmista tehty oikeinkirjoitusvirheiden analyysi
osoitti, ettd helposti substantiiveiksi tulkittavat sanat eivat tuota ongelmia. Sita
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vastoin virheita esiintyy muista sanaluokista substantivoituneiden sanojen:
*...,aber wir denken wir sind keine idioten (tL), yksittaisten kirjainten 4, e: *..., und
an den Universiteten sind die Jungen (tL) ja kirjainyhdistelmien sch, chs ei ie kirjoit-
tamisessa: *Sie verstehen nicht, wie schnell ihre Kinder wachen, dass sie nicht mehr
Babys sind... (tL).

Erdan opettajan kasityksen mukaan oppilaat “pyrkivat kirjoittamaan
suomen kielen oikeinkirjoitussdannoston mukaisesti” (n38). Toinen opettaja
nosti esille “suomen kielen erikoisuuden. Kirjoitusvirheita aiheuttavat esimer-
kiksi ne danteet, joita meilla ei ole” (n36). Yksi opettaja antoi vastaavan luettelon
niista kirjaimista tai kirjainyhdistelmista, joihin olin myos virheanalyysissani
kiinnittanyt huomiota: “kirjoitusvirheita (h, ch, chs, ck, sch, ai pro ei)” (n11).

Suomen kielessa jokainen kirjain edustaa yleensa jotain adnnettd. Servicen
(1990) tutkimus osoitti, etta kirjoitetun kielen vaikeudet on osittain selitettavissa
uusien fonologisten yksikoiden, kuten aanteiden, tavujen ja laajempien sa-
nanosien hahmotusvaikeutena. Service selvitti tutkimuksessaan ala-asteen op-
pilaiden taitoa toistaa kuulemiaan epéasanoja. Opiskelija mainitsi sch [[] kir-
jainyhdistelman kirjoittamisesta seuraavaa: “En aina muista laittaa sch vaan s”
(t90).

Osaamattomuuden selittiminen

Opiskelijan kasitykseen siita, miten kielta voidaan oppia, vaikuttaa se, miten
kielta hanelle opetetaan. Opiskelijoiden kasitys kielen opiskelusta eraanlaisena
urakkatyona ja kielen osaamisesta muistamisena tuntui olevan sopusoinnussa
sen kanssa, etta opettaja kuvaa saksan kielen opiskelun suureksi joukoksi (n41)
muistettavia pikkuasioita.” Sama nakokulma nousi myos toisen opettajan (n13)
vastauksesta: “Saksan kieli vaatii paljon harjoittelua ja jarjestelmallista tyon te-
koa — eivat ehdi?” Opettajat tulkitsevat oppilaiden virheet “opetettujen kielipy-
kalien unohtamisena” (nl6) tai opiskelijoiden ”valinpitamattomyytena” (n21)
tai siten, etta opiskelijat “luulevat kaiken menevan itsestaan” (n5). Osa opetta-
jista mainitsi virheiden syyksi oppilaiden laiskuuden (n4) tai jopa kykenemat-
tomyyden oppia asioita (n11). Mezirow (1996, 32-33) suhtautuu kriittisesti sel-
laisiin uskomusjarjestelmiin, jotka liittyvat valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin. Jos
opettaja uskoo, etta oppilaat ovat laiskoja, tyhmii ja epaluotettavia, ja han koh-
telee oppilaitaan sen mukaisesti, heista voi tulla laiskoja, tyhmia ja epaluotetta-
via. Vastaava kasitys tuli esille myos Vaisasen (2003, 125) tutkimuksessa.

Vain harvan opettajan nakokulma kielen oppimiseen oli sen seikan tietoi-
nen hyvaksynta, etta virheet ovat luonnollinen osa kielen oppimisprosessia ja
jopa tarked osa kielitaidon kehittymista. Olen kasitellyt kielen oppimiseen liit-
tyvaa problematiikkaa lahemmin luvussa 3.
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8.2.7 Suhtautuminen virheisiin ja niiden korjaamiseen

Miirillinen analyysi

Tarkastelin opettajien ja opiskelijoiden nakemysten eroja virheen korjaamiseen
liittyvista tekijoista kvantitatiivisen analyysin perusteella. Opettajien oletus oli,
etta opiskelijat toivovat opettajan korjaavan heidan seka suullisessa etta kirjalli-
sessa esityksessdan tekemdnsa kaikki virheet, esimerkiksi kielioppivirheet ja
sanastovirheet sekd antavan oikean vaihtoehdon. Ero oli tilastollisesti erittiin
merkitsevii verrattuna siihen, mita opiskelijat itse kertoivat odottavansa (liite 4,
vaittamat 5, 6, ja 7). Opiskelijat eivat odottaneet opettajan mekaanisesti korjaa-
van heidan virheitdan ja antavan oikean vastauksen — ajatus, joka on tunnistet-
tavissa vaittdaman taustalta. Kun opettaja korjaa kaikki opiskelijan virheet ja an-
taa oikean vaihtoehdon pohtimatta opiskelijoiden korjaamistoiveita, ero oli ti-
lastollisesti merkitsevii verrattuna opiskelijoiden nakemykseen (liite 4, vaittama
3). Jos opettaja antaa opiskelijan itsensa korjata virheensa vihjeen avulla, ero oli
tilastollisesti erittiin merkitsevii opiskelijan nakemykseen verrattuna (liite 4, vait-
tama 4). Opettajien ja opiskelijoiden mielipiteiden valilla ei ole tilastollista eroa,
jos vaittdman kohteena oli jo korjatun virheen kasittely (liite 4, vaittamat 1 ja 2).

Schulzin (2001) tutkimus osoitti, etta opiskelijat vaativat opettajaa korjaa-
maan heidan puheessaan tekemansa virheet. Tutkimukseen osallistuneista
amerikkalaisista opiskelijoista 94 % ja kolumbialaisista 95 % hyvaksyi taman-
suuntaisen vaittaman. 97 % amerikkalaisista ja 98 % kolumbialaisista opiskeli-
joista toivoi opettajan korjaavan myos heidan kirjallisissa esityksissaan teke-
mansa virheet. Tilanne oli painvastainen verrattuna omaan tutkimukseeni.

Korjatessaan opiskelijoiden kielioppivirheita opettajat ovat sita mieltd, etta
heidan tulisi opettaa opiskelijalle virhetta koskeva saantdé uudelleen. He usko-
vat toimintansa olevan opiskelijoiden toivomusten mukaista. Opettajien nake-
mykset erosivat kuitenkin tilastollisesti melkein merkitseviisti opiskelijoiden na-
kemyksista (liite 4, vaittama 8). Opettajien mielesta heidan tulisi myos kerrata
virhetta koskeva saanto toimiakseen opiskelijoiden toivomusten mukaisesti.
Ero opiskelijoiden nakemykseen oli kuitenkin tilastollisesti erittiin merkitsevii
(liite 4, vaittama 9).

Schulzin (2001) tutkimukseen osallistuneista amerikkalaisista opiskelijois-
ta 80 % ja kolumbialaisista opiskelijoista 77 % oli sita mieltd, etta formaalilla kie-
liopin opiskelulla ja opettajan antamalla johdattelevalla palautteella on myon-
teinen vaikutus heidan vieraan kielen oppimiseensa. Oman tutkimukseni pe-
rusteella opiskelijat “karsastavat” opettajan johdattelevaa tai virhetta koskevan
saannon uudelleen opettamista virheen korjaamisen yhteydessa.

Burgessin ja Etheringtonin (2002) tutkimuksessa 90 % opettajista uskoi, et-
ta heidan opiskelijansa odottavat opettajan esittavan kielioppikohdat eksplisiit-
tisesti. Tassa tutkimuksessa opettajien enemmiston (noin 56 %) kasitys oli, etta
virheiden korjaamisessa sddannot onnistutaan palauttamaan mieleen opettajan
johdatellessa asiaan. Opiskelijoista alle puolet (noin 46 %) oli opettajien kanssa
samaa mielta. Tuloksissa on ristiriitaisuutta ja jossakin mielessa paallekkaisyyt-
ta. Tama johtuu todennakoisesti kysymysten tulkinnallisista ongelmista: sanat
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“opettaa” ja “kerrata” eivat ole merkityksiltadn toisensa poissulkevia eika yksi-
k&an niista ole ymmarrettavissa yksiselitteisesti. (Liite 4, vaittamat 8ja 9.)

Opettajan merkitys korostuu, kun virheita korjataan opetustilanteessa.
Opiskelija toimii oman valikielensd kieliopin mukaisesti rakentaessaan lauseita,
ja silloin hanen on vaikea tunnistaa omia virheitdan ja opiskelutovereidensa
virheitd (Gass & Selinker 2001, 27-28). Tarvitaan kieltd jo enemman osaavan
apua (Cook 1996, 174-179). Opiskelijan mahdollisuutta huomata omia virhei-
tdan vaikeuttaa myos se, etta hanella on ajatus ennen kuin han on pukenut sen
sanoiksi (Littlewood 1999, 660). Toisaalta opiskelija tietdd todennakoisesti teke-
vansa virheen, mutta hanen ei ole mahdollista valttaa virheen tekemista tilan-
teessa, jossa hanella ei ole kaytossa viela merkityksen tuottamiseen tarvittavaa
kielitietoa (Cook 1996, 174-175; 184-194). Vastaava asia tuli esille Schulzin
(2001) tutkimuksessa seka analysoidessani opettajien ja opiskelijoiden vastauk-
sia kysymykseen, mika merkitys virheiden korjaamisella on heidan mielestaan
saksan kielen oppimiselle.

Laadullinen analyysi

Tutkimuksen ensimmaiseen opettajille esitettyyn avoimeen kysymykseen “Mil-
laisia virheita opiskelijat tekevat kirjoittaessaan saksaa?” vastasi 36 opettajaa.
Opettajien nakemysta oppilaiden tekemistd virheista vastaa hyvin erdan opetta-
jan (n14) antama yksisanainen vastaus: “Kaikenlaisia”. Suurin osa opettajista
nimesi virheet perinteisen kieliopin mukaisesti artikkelivirheiksi, prepositiovir-
heiksi, sanajarjestysvirheiksi” ja ratkaisi kielen oikeellisuuden tai virheellisyy-
den todennakoisesti koulussa kaytettavan kieliopin perusteella. Opettajien sa-
mankaltainen vastaus voi johtua kysymyksen johdattelevasta luonteesta. Opet-
tajat nakevat opiskelijoiden virheet kieliopillisina “nimilappuina”, mutta hei-
dan on vaikea nahda virheellisen suorituksen taakse ja analysoida seuraaviin
kysymyksiin liittyvia vastauksia: Mika tekee esityksesta virheellisen? Mita kie-
len osa-aluetta virheellinen ilmaisu rikkoo? Miten virhe hairitsee viestintaa?
James (1998, 65) kritisoi kieliopin perusteella tehtavaa kielivirheen maarittelya.
Han perustelee asiaa silla, etta kieliopit maarittelevat kieliopillisuuden rajata-
pausten perusteella eivatka ne tuo esille joustavuutta, jota kieliopin viestinnalli-
syys edellyttaa.

Vastaavaan opiskelijoille esitettyyn avoimeen kysymykseen “Millaisia vir-
heita teet kirjoittaessasi saksaa?” vastasi suurin osa tutkimukseen osallistuneis-
ta 435 opiskelijasta. Opiskelijoiden vastaukset olivat opettajien vastusten kanssa
samansuuntaiset. Erds opiskelija (t412) pelkisti vastauksensa seuraavasti:
“Kaikkia mahdollisia virheita.” Opiskelijan vastaus edustaa hyvin kaikkien
opiskelijoiden nakemystd heidan tekemistdan virheista. Opiskelijat eivat ni-
menneet yksittdisia virheita perinteisen kieliopin mukaan vaan kutsuivat vir-
heita esimerkiksi “kielioppi- ja sanastovirheiksi”, kuten yksi opiskelija (p426) on
asian ilmaissut. Osa opiskelijoista mainitsi erikseen myos kirjoitusvirheet: “Kir-
joitusvirheita, paljon kirjoitusvirheita” (t39).

Tutkimuksen toiseen avoimeen kysymykseen "Mistd arvelet opiskelijoi-
den virheiden johtuvan?” vastasi myos 36 opettajaa. Opettajien vastuksista
nousee esiin perinteinen nakemys siitd, etta kielioppi koostuu pykalista ja nii-
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den oppimiseksi on tehtava tyota. Tata nakemysta edustaa muun muassa yh-
den opettajan (n 16) vastaus: “"Kielioppipykalat ovat paasseet unohtumaan, mi-
ka johtuu harjoittelun puutteesta.” Sama nakokulma nousee myos toisen opet-
tajan (n13) vastauksesta: “Saksan kieli vaatii paljon harjoittelua ja jarjestelmallis-
ta tyon tekoa - eivat ehka (ehdi?) uhrata tarpeeksi aikaa ja vaivaa.” Opettajien
vastausten perusteella voi myos tehda sen johtopdatoksen, etta oppimisen es-
teeksi nousee “usein laiskuus”, kuten opettaja (n4) on asian ilmaissut. Vaisasen
(2003, 125) tutkimukseen osallistuneet saksan kielen perusasteen opettajat tote-
sivat kielen oppimista hankaloittaviksi tekijoiksi pitkajanteisyyden puutteen,
kotitoiden tekemattd jattamisen ja laiskuuden sekd yleisen valinpitamat-
tomyyden koulutyota kohtaan (15 mainintaa). Perttula (1999, 19) ei usko sit3,
ettd ihminen olisi perimmaltadn laiska. Laiskuus on ongelma ihmisille, jotka
ovat elamassaan hyvin aktiivisia ja ahkeria, mutta jotka haluaisivat olla vielakin
ahkerampia. Tallainen ajattelu ei ole vierasta opettajillekaan.

Myos tutkimuksen toiseen ja kolmanteen avoimeen kysymykseen vastasi
suurin osa tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista. Toinen opiskelijoille esi-
tetty avoin kysymys kuului: "Mista arvelet virheittesi johtuvan?” Opiskelijoi-
den vastauksissa painottui kolme syyta: vahainen opiskelu, huolimattomuus ja
kielen vaikeus. Vahaista opiskelua edustavat seuraavat opiskelijoiden vastauk-
set: “Luen ehka liian vahan” (t70). “Ulkolukemisen puutteesta” (t51). “Liian va-
hainen aika harjoitteluun” (t228). Vain harvat opiskelijat mainitsivat vahaisen
opiskelun johtuvan syyksi laiskuuden. Jos he mainitsivat laiskuuden, he liittivat
sen yhteyteen taydentavan selityksen: “Laiskuudesta ja tietamattomyydesta”
(t13). “Olen joko laiska tai saksa on vaikeaa” (t234). “Heikosta opetuksesta.
Huonoista materiaaleista, omasta laiskuudesta ja haluamattomuudesta.” (p293.)
Huolimattomuutta edustavat seuraavat vastaukset: “Huolimattomuudesta”
(t38). “Huolimattomuudesta ja osaamattomuudesta” (p5). Kielen vaikeutta
edustavat muun muassa seuraavat vastaukset: “Tajuamattomuudesta” (t30).
"Joskus keskittymisen puutteesta. Usein kuitenkin kirjoittaessa pyrin vaikeisiin
lauseisiin ja teen nain ollen virheitd.” (t9.) “Saksa on hyvin vaikea kieli oppia
vain koulussa” (t28). “En jaksa kiinnittda huomiota tarpeeksi joidenkin sanojen
oikeinkirjoitukseen, en opi ikina adjektiivin taivutusta” (t171). “B2-saksassa
vaaditaan hienompia lauseita kuin Bl-kielessa konsanaan. Saksa on tosi vaikea
kieli, vaikka onkin looginen. Saksan opiskelijoilta vaaditaan liikaa liian aikaisin,
vaikka vain harva osaa tassa vaiheessa edes perussanastoa!!!” (t165.)

Osa opiskelijoista arveli virheittensa syyksi peruskoulussa saamaansa
puutteellisen kielen opetuksen: ”Ylaasteella minulla oli erittain tehoton opetta-
ja, ja nyt kun muut kertaavat kielioppisaantoja, esim. datiivia, mina kuulen
saannot ensimmaista kertaa” (t86). ”"Yla-asteelta saadusta pohjasta opiskelulle:
Sen lisaksi, etten siina iassa ollut otollisimmillani opiskelulle, ei opettaja ollut
kovinkaan innostava eika hyva opettamaan.” (t170.) “Kertauksen puutteesta
seka peruskoulussa saadusta erittain huonotasoisesta opetuksesta” (t25). Opis-
kelijoiden vastaukset osoittavat, ettei heilla ole ollut tarpeeksi kontaktia, toisin
sanoen inputia opittavaan kieleen.
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Tutkimukseni kolmanteen avoimeen kysymykseen “Mita hyotya katsot
virheiden korjaamisesta olevan opiskelijoille saksan kielen opinnoissa?” vastasi
34 opettajaa. Vastaukset voi jakaa kahteen perusryhmaan. Ensimmaisen ryh-
man vastauksissa (20 opettajaa) painotettiin opettajan velvollisuutta nayttaa oi-
kea malli, jotta han voisi pitda “vaatimustason korkeana” (n1). Ryhman vasta-
uksista on luettavissa se, etta opetuksen tavoitteeksi mielletadan lingvistisesti
virheeton saksan kieli. Eras opettaja (n30) totesi, ettad “nakdkulma virheisiin on
tiukasti sidottu kasitykseen, etta saksan kieli on systemaattinen ja siksi se tarjo-
aa suoraan vapaaseen tuotokseen mallit ilmaista asia”. Virheita pidettiin selva-
rajaisina vastakohtina oikeille muodoille, vaikka tutkimukset ovat kyseenalais-
taneet tallaisen nakemyksen (luku 6.1).

Omassa tutkimuksessani tuli esille kasitys, jonka mukaan opiskelijan usko-
taan pystyvan tuottamaan virheettoman ilmaisun, jos han tietdd, mika on vaarin
ja mika on oikein. Antamalla oikean mallin opettaja siirtaa vastuun oppimisesta
oppilaalle. Opettaja (n7) kirjoitti: “Jos oppilas ottaa neuvosta vaarin, han ei toivot-
tavasti tee samoja virheita uudelleen.” Koska opettajat uskovat, etta oikean mal-
lin tietAminen ja muistaminen takaa oppimisen, virheiden esiintyminen koetaan
uhkana oppimiselle. Opettajilla ei ollut tietoa kielenoppimisen perusasioista. Eras
opettaja (n36) ilmaisi asian seuraavasti: “Toivon oppilaan muistavan oikean mal-
lin eika omaa virheellistd malliaan.” Vastaus antaa karjistettyna ymmartaa sen,
ettd oppiminen on enemman kohdekielen hallintaa kuin prosessia parantaa vali-
kielen laatua suhteessa kohdekieleen. Opettajien antamat vastaukset ovat saman-
suuntaisia Burgessin ja Etheringtonin (2002) tutkimustulosten kanssa. Heidan
tutkimukseensa osallistuneista opettajista yli puolet (56 %) oli sita mielta, etta kie-
len formaalien muotojen korjaaminen edistaa opiskelijoiden oikeakielista kielen
kayttoa.

Toisen ryhman (14 opettajaa) vastauksissa virheiden esiintyminen ja nii-
den korjaaminen nahtiin mahdollisuutena edistaa ja tukea opiskelijoiden oppi-
misprosessia. Eras opettaja (n9) pohti opiskelijan omaa vastuuta virheen kor-
jaamisprosessissa seuraavasti: “Jos oppilas joutuu itse miettimaan virhettaan,
kieli voi vahitellen siistiytyd; jos han ei selvita virheitaan, niiden korjaamisella
ei liene suurta merkitysta.” Toinen opettaja (n11) korosti virheiden korjaamises-
sa viestinnallisyytta: “"Korjaamisen taytyy tapahtua rakentavasti, rohkaisevassa
hengessa, padpaino viestin ymmarrettavyydessa. Itse kommentoin aina ensin
viestin sisaltod, sitten vasta raikeimpia muotovirheitd, niitakin rakentavasti.”
Osa taman ryhman vastauksista (4 opettajaa) jakoi opiskelijat virheiden korjaa-
misesta saatavan hyodyn mukaan kahteen ryhmaan. Hyville opiskelijoille kor-
jaaminen antaa tilaisuuden syventdd omaa kielitietoisuuttaan ja “he oppivat jo-
pa uutta virhetta korjattaessa” (n8). Kielitietoisuutta olen kasitellyt luvussa
4.3.3. Ymmarryksen syveneminen merkitsee oppijan metakielen kehittymista,
koska hanella on jo valmiuksia puhua opettajan kanssa kielesta (de Silva Joyce
& Burns 1999, 147). Heikkojen opiskelijoiden mahdollisuudesta hyotya virhei-
den korjaamisesta ei oltu taysin vakuuttuneita, koska voi kdyda niin, etta “kor-
jaus menee toisesta korvasta sisaan ja toisesta ulos” (m17). Vastaavaa asiaa on
kiinnittanyt huomiota myo6s Cook (2001, 190-192).
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Virheiden korjaamisen merkitysta pohtiessaan opettajien enemmisto pai-
notti kieliopin oppimisessa lokaalien saantojen omaksumista, kuten opettaja
(n20) asian ilmaisi: “Osaamiseen ja tavoitteeseen paastaan korjaamalla lokaalit
virheet.” Sama ajatus tuli esille myos opettajien luetellessa virheitd, joita he ar-
velivat opiskelijoiden tekevan. Myos strukturoitujen kysymysten vastausten
perusteella kouluopetuksessa korjaaminen toteutuu saantospesifisena ja oikean
vaihtoehdon antamisena.

Opiskelijoiden kasitys siita “Mita hyotya virheiden korjaamisesta on hei-
dan saksan kielen opinnoissaan?” oli lahes yksipuolisesti se, etta opettaja edis-
taa heidan oppimistaan korjaamalla virheen ja antamalla oikean mallin. Opiske-
lijoista osa uskoi, etta jos heidan tekemansa virhe korjataan, he eivat enda tee
sita vastaisuudessa: “Vaara muoto ei jaa mieleen” (p44). Osa taas arveli, etta
korjaamaton virhe voi toistua ja oikea ilmaisu opitaan vasta useita kertoja kor-
jattaessa: “Kun huomaa tehneensa virheen, niin yleensa sen muistaa. Kun opet-
taja korjaa virheen, niin yleensa en tee samaa virhettd uudelleen.” (t123.) Vain
pieni osa néki virheen korjaamisen lisdavan ymmarrysta laajemmin kuin vain
yksittaiseen virheeseen kohdistuvana tietona, jolloin taka-alalle jaisi se, mika on
kieliopin ja kielen valinen suhde ja miten voitaisiin kehittaa “kielioppia oppijan
mielessa”, kuten Cook (2001, 38) on asian ilmaissut. “Opin vahitellen saamaan
padhani sellaisen kasityksen, etta kuulen tai nden heti, milloin lauseessa on jo-
takin vikaa. Samalla tietysti opin.” (t86.)

Eras poika (p98) sanoi jotakin hyvin oleellista virheiden merkityksesta
opetustilanteessa kirjoittaessaan, “etta jos han korjaisi opettajan virheitd, opetta-
ja muistaisi opettaa oikein”. Opettajien ja opiskelijoiden vastauksissa yleensa
jatettiin huomiotta se, etta virhe antaa opettajalle informaatiota hanen opettami-
sestaan, jolloin opettaja voisi hyodyntaa tilanteen omaa kielitietoisuutta lisaa-
vana kokemuksena (luku 4.3.3). Virheet ovat haaste opettajan opetustaidolle:
kielioppisdantdjen oppiminen oppimisprosessina jattda “vapaan tilan” antaa
niille sisalto. Sellainen opetus edellyttaa opettajalta ymmarrysta siita, mita oppi-
jan kielioppi on oppijalla olevana senhetkisena tietona (Dirven 1990). Virheen
kasittely dialogisena vuorovaikutustilanteena tarjoaa osapuolille tilaisuuden
tarkistaa, miten he ymmartavat toinen toisiaan: ymmartavatko opiskelijat, mita
opettaja kertoo, tai tietaak® opettaja, mihin asti opiskelijat ovat oppimisessaan
edenneet. Yksi opettajista (n33) selkedsti pohti sita, missa maarin opiskelijan te-
kemat virheet on viesti hanen opetuksestaan: “Opettajan toiminta edistaa oppi-
laan oppimista ja auttaa hanta saamaan kuvan omasta oppimisestaan ja osaa-
misestaan. Jos oppilasta ei koskaan korjata esim. puheessa han voi tuudittautua
vaaraan todellisuuteen eikd kehity kielenpuhujana, vaan jaa toistamaan samoja
virheitd.” Ajatus vastaa sita, mita olen pohtinut luvuissa 3.4 ja 3.5 seka naiden
lukujen alaluvuissa sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksesta ja sen tarjoa-
masta mahdollisuudesta parantaa kielen oppimista.



9 TUTKIMUSTULOKSET
TUTKIMUSONGELMITTAIN

Luvussa 8 esitin aineistosta tekemani analyysin vastaamatta viela kuitenkaan
asettamiini tutkimusongelmiin. Varsinainen tutkimusongelmiin vastaaminen
edellyttaa siirtymista tapauskohtaisesta ja aineistoon sidotusta tutkimustiedosta
vahvemmin teoriasidonnaiseen tulkintaan virheiden merkityksesta saksan kie-
len lukio-opetuksessa. Tama vaihe merkitsee kaytettavissa olevan, mutta yksi-
tyiskohtia painottavamman tiedon pelkistamista. Pelkistamisprosessin tulokset
kokoan vastauksiksi tutkimusongelmiin.

Al: Miten aineistosta tehdyn kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen virheanalyysin
avulla voidaan tulkita lukion saksan kielen kieliopin opetusta?

Kvantitatiivisen analyysin perusta ja tutkimuksen luotettavuuteen merkit-
tavasti vaikuttava tekija on aineistosta tilastollista kasittelya varten valittu tieto
ja sen luokittelu. Puhe kielen oikeellisuuden arvioinnista saa tutkijan kysy-
maan, onko olemassa yksiselitteista standardia, johon esitysta voitaisiin verrata.
Standardikielen valinnalle ei ole olemassa yleispatevid kriteereita (luku 6), ja
siksi kielellisen ilmaisun oikeellisuus on tutkijan maariteltava. Taman tutki-
muksen standardikieleksi valitsin lukion saksan kielen oppimateriaalissa esite-
tyn kieliaineksen. Perustelen ratkaisuani sill4, etta lukion opetussuunnitelmien
mukaan lukio-opetus tahtaa ylioppilastutkintoon ja ylioppilaskokeen vaatimus-
tason tulee vastata lukion opetukselle asetettuja tiedollisia tavoitteita (Lukion
opetussuunnitelmien perusteet 1994 ja 2003; Ylioppilastutkintolautakunnan oh-
jeet 1997 ja 2000). Tarkoituksenani oli selvittaa, mita lukion saksan kielen opis-
keluun kuuluvaa kieliopin sdantoa virheet rikkovat. Sita varten luokittelin kir-
joitelmista loytamani virheet ja analysoin ne.

Ensimmaisessd virheiden analysoinnin vaiheessa tunnistin virheelliset il-
maisut. Toimintaani tuki opiskelijoiden omien saksan kielen opettajien tekemat
merkinnat korjaamista vaativista kohdista. Opettajien merkinnat koskivat paa-
saantoisesti avoimia, selvasti havaittavia kielioppivirheita. Vain muutamat
opettajat olivat tehneet korjausmerkintoja kohtiin, joissa opiskelijan esitys voi-
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tiin tulkita piilevaksi virheeksi (luku 6.3.2) tai joissa kaytettya ilmaisua ei voitu
luokitella kielioppivirheeksi, vaan heikoksi ilmaukseksi. Jatin tallaiset korjaus-
merkinnat kvantitatiivisen analysointini ulkopuolelle, koska olin kiinnostunut
kaytetyn kielen oikeellisuudesta verrattuna lukiossa opetettavan saksan kielen
kielioppisdantojen maarittelemaan kieleen.

Tilastollinen analyysi osoitti, etta opiskelijat olivat tehneet syntaktisia vir-
heita tilastollisesti erittiin merkittivisti enemman kuin morfologisia tai leksikaa-
lisia virheita ja pojat tilastollisesti erittiin merkitseviisti enemman virheita kuin
tytot (liite 1). Kaikista opiskelijoiden tekemista virheista oli 53,7 % syntaktisia
virheita. Niista artikkelivirheita oli 29,3 %, sanajarjestysvirheita 23,4 %, virheita,
jotka liittyivat adjektiiviin, pronominiin tai kieltosanaan attribuuttiasemassa
21,3 %, ja prepositiovirheitd 10,3 %. Kaikista syntaktisista virheista oli zu-
partikkelin kayttoon liittyvia virheita, virheitd, jotka liittyivat lauseen ymmar-
rettavyyteen, aikamuotovirheita ja konjunktiovirheita yhteensa 15,7 %. Odotus-
teni vastaisesti zu-partikkeliin liittyvia virheita oli vahan. (Taulukko 6.)

Morfologisten virheiden osuus opiskelijoiden tekemista virheista oli 27,5 %.
Niista kirjoitusvirheita oli 52,1 %, verbin heikon tai vahvan taivutuksen aiheut-
tamia muotovirheita 22,5 % ja monikon paatteeseen liittyvia virheita 18,5 %. Mo-
nikon, genetiivin ja heikon maskuliinin osoittavia paatevirheita opiskelijat tekivat
6,9 % kaikista morfologisista virheista. (Taulukko 7.)

Kaikista virheista oli vahiten leksikaalisia virheita 18,8 %. Niista yleisim-
pid olivat tilanteeseen sopimattoman sanan kaytto 71,2 % ja kontekstin vaati-
man sanan pois jattaminen 18,2 %. Laskin leksikaaliseksi virheeksi tapaukset,
joissa opiskelija oli korvannut saksankielisen sanan suomenkieliselld, ruotsin-
kielisella tai englanninkielisella sanalla. Naita tapauksia oli 10,6 % kaikista lek-
sikaalisista virheista. (Taulukko 8.)

van de Velde ja Cubber (1976) tutkivat hollantilaisten ensimmaisen vuo-
den saksan kielen yliopisto-opiskelijoiden saksankielisissa kirjallisissa esityksis-
sa tekemia virheita. Heidan tutkimuksissaan opiskelijat tekivat eniten artikkeli-
virheitd, suku- ja sijavirheita oli 49,9 %. Toiseksi yleisimmat virheet olivat sa-
nastovirheet 35,2 % ja kolmanneksi kirjoitusvirheet 11,0 %. Oman tutkimukseni
tulokset voidaan rinnastaa van de Velden ja Cubberin tutkimuksen tuloksiin.

Demme ja Hajek (1991) tutkivat tSekkilaisten saksan kielen opiskelijoiden
tsekin kielestd saksan kieleen kirjoittamia kdannoksia. Heidan tutkimuksessaan
opiskelijoiden tekemat virheet jakaantuivat seuraavasti: leksikaalisia virheita
40,4 %, morfologisia virheita 38,8 %, syntaktisia virheita 10,6 % ja kirjoitusvir-
heita 10,2 %. Huomio kiinnittyy leksikaalisten virheiden suureen maaraan ver-
rattuna oman tutkimukseni tuloksiin. Suuri maara johtunee testitehtavien eri-
laisuudesta: Demmen ja Hajekin tutkimusaineistona oli kaannostehtavia, mutta
minun tutkimukseni aineisto koostui opiskelijoiden kirjoitelmista. Vapaasti va-
littavan kirjoitelman otsikko antaa kirjoittajalle suuren liikkumatilan kayttaa
sanastoa ja rakenteita, kun taas kadnnos sitoo annettuun tekstiin.

Tuokon (2002, 41) tutkimuksessa peruskoulun paattovaiheessa Al-ruotsia
lukeneille oppilaille kieliopilliset rakenteet osoittautuivat vaikeimmaksi osa-
alueeksi. Oppilaat kokivat ongelmallisiksi verbiopin, pronominit ja sanajarjestyk-
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sen. Tutkimuksessa testattiin yksittaisia kieliopin osa-alueita. Tallaisissa testeissa
oppilaat muistavat kiinnittaa huomiota kielioppiasioihin ja hallitsevat asian tun-
nistamisen tasolla, mutta unohtavat sen vapaassa tuotoksessa. Omassa tutkimuk-
sessani opiskelijoiden kirjoittamista rajoitti vain annettu kirjoitelman otsikko.

Kansainvalisessa tutkimuksessa (The Assessment of pupils” skills 2002,
119-125), johon osallistui Suomen lisdksi seitseman muuta Euroopan maata,
selvitettiin peruskoulun paattovaiheessa olevien oppilaiden englannin kielen
osaamista. Tutkimuksen kohteena olivat puhuttu kieli, lingvistiset taidot, lue-
tun ymmartaminen ja kirjoittaminen. Vaikka suomalaisille peruskoulun ja luki-
on opiskelijoille kieliopilliset rakenteet tuottavat vaikeuksia, kuitenkin suoma-
laiset 9. luokan oppilaat menestyivat lingvistisia kompetensseja mittaavassa tes-
tissa paremmin kuin tutkimukseen osallistuneiden muiden maiden oppilaat.
Suomalaisten hallintaprosenttina oli 67,6. Tutkijoiden tekemdssa yhteenvedossa
painotetaan kieliopin formaalisen opettamisen valttamattomyytta, koska suomi
suomalais-ugrilaisena kielena eroaa perusrakenteeltaan englannin kielesta.

Virheluokittelun ongelmat edellyttivat paneutumista yksityiskohtiin. Tar-
vitsin kvantitatiivista tietoa pystyakseni rajaamaan perusaineistoa kvalitatiivis-
ta analyysia varten ja keskittyakseni valikoidussa aineistossa taman tutkimuk-
sen kannalta oleellisiin asioihin. Kavin aineiston uudelleen lapi ja valitsin siita
kvantitatiivisen analyysin perustella 20 abiturientin kirjoitelmaa lahempaa tar-
kastelua varten.

Tarkoitan kvalitatiivisuudella omassa tutkimuksessani virheista tekemaa-
ni tulkintaa siitd, mita virhetyypeista ja niiden esiintymisesta voidaan paatella
lukion saksan kielen kieliopin opetuksesta. Tulkintojen tekemisessa keskeiseksi
aineistoksi nousi myos opettajien ja opiskelijoiden vastaukset avoimiin kysy-
myksiin; tulkitseva tutkimus ei voi nojautua pelkastaan muuttujiin ja niiden
operationaalistamiseen, vaan tarkeata on tutkimukseen osallistujien antama
kielellinen kuvaus tutkittavasta asiasta (Turunen 1995, 101). Aineistoni ana-
lysoinnissa etenin siten, etta luin 20 satunnaisesti valitsemaani kirjoitelmaa uu-
delleen ja kokosin tiedot yksittaisten tekstien virheista osana koko kirjoitelmaa.
Tarkasteluani ohjasi kvantitatiivisessa analyysissa keskeiseksi nousseet artikke-
livirheet, sanajarjestysvirheet, sopimattoman sanan kaytto kontekstissa ja kirjoi-
tusvirheet. Lukuprosessiani voisi kuvata etenemiseksi hermeneuttisessa kehas-
sa (Varto 1992, 69; Turunen 1995, 137-138), jossa loytamieni yksityiskohtien oh-
jaamana hahmotin kokonaisuutta, jota taydensin ja selkeytin sovittamalla siihen
taas uusia yksityiskohtia. Toisin sanoen rakensin selitysmalleja ja testasin niita
aineistoni avulla. Tallainen prosessi edellyttaa metodin ja viitekehyksen keski-
naista harmoniaa (Alasuutari 1989, 33).

Syntaktisista virheista zu-partikkelin kayttoon liittyvien virheiden vahyys
selittyi infinitiivi-ilmaisujen vahaisella kaytolla. Kirjoitelmissa infinitiivi esiintyi
lahes poikkeuksetta vain lauseissa, joissa predikaattina oli modaalinen apuver-
bi, jolloin kaytettavissa on yksiselitteinen tieto siita, ettei zu-partikkelia tarvita.
Kvalitatiivisesti analysoimissani kirjoitelmissa vain yksi opiskelija oli kayttanyt
zu-partikkelia vaativaa ilmaisua, tallaisia ilmaisuja oli hanen kirjoitelmassaan
kuusi kappaletta. Kahdessa niista han oli tehnyt virheen. Tulkintani mukaan
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han osasi zu-partikkelin kayton ja varsinainen virhe oli se, ettei han tiennyt olla-
verbin infinitiivimuodon saksankielista vastiketta, vaan kaytti sanaa sind sanan
sein asemasta (luku 8.2.5). Infinitiivirakennetta valtettiin kirjoitelmissa tietoisesti
paatellen siita, etta opiskelijat olisivat usein voineet sita kayttamalla lisata teks-
tinsa sujuvuutta. Paatelmaani, jonka mukaan oppilaat valttavat rakenteita, joi-
den oikeellisuudesta he ovat epavarmoja, sain tukea muun muassa Odlinin
(1994b, 288) tutkimuksesta. Kysymykseen "Mika saa aikaan tdaman epavarmuu-
den, kun verbin infinitiivia edeltavan zu-partikkelin kayttoon liittyva vastike on
lukiolaisille tuttu myos ruotsin ja englannin kielista?” tama tutkimus ei anna
vastausta.

Artikkelivirheiden runsaslukuisuus selittyy osin silla, etta sanojen suvun
ilmaiseminen on saksankielisessa esityksessa vain harvoin taysin kierrettavissa,
koska artikkeli maaraa laaja-alaisesti substantiiveihin liitettavien ilmaisujen ra-
kentamista. Kiinnitin aineistossa huomiota siihen, etta osa artikkelivirheista olisi
voitu valttaa tekemalla johtopaatoksia sanan merkityksesta tai sen kirjoitusasus-
ta; mita tarkoittaa esimerkiksi feminiinisyys laajemmassa merkityksessa kuin
vain naissukupuolta kuvaavana sanana tai miksi Midchen on neutri eika feminii-
ni? Osa opettajista sanoi opiskelijoiden olevan laiskoja opettelemaan sanojen su-
kua, mika taas sai minut kysymaan, missa maarin kouluopetuksessa korostetaan
sukua pelkastaan ulkoa opiskeltavana asiana ja missa maarin opiskelijoita ohja-
taan paattelemaan sanan todennakoinen suku. Paattelyn tietoinen opettaminen
voisi muuttaa tutkimuksessa esille tullutta opetuksen ongelmaa, jonka mukaan
artikkelivirheiden osuus ei sanottavasti vahene opintojen edetessa (luku 8). Sa-
malla se tukisi oppilaan kielitietoisuuden kehittymista (luku 4.3.3).

Sanajarjestysvirheista hallitsevia olivat finiittiverbin paikkaan liittyvat
virheet. Analyysia varten jaoin kirjoittajat kahteen ryhmaan, ensimmaiseen
ryhmaan sijoitin opiskelijat, jotka tiesivat sanajarjestyssaannot mutta eivat ym-
martaneet sivu- ja paalauseen eroa. Sanajarjestyssaantojen mekaaninen osaami-
nen ei auttanut, koska opiskelija ei ymmartanyt sdannoissa esiintyvien kasittei-
den merkityksia. Mekaanisen ja merkityksellisen kieliopin oppimisen erilaisuus
tuli esille laajemminkin sivulauseissa tehtyja sanajarjestysvirheita tutkittaessa.
Jotkut opiskelijat eivat osanneet muodostaa epasuoraa kysymyslausetta, vaikka
he pystyivat kayttamaan oikeaa sanajarjestysta helposti sivulauseeksi tunnistet-
tavissa dass-lauseissa. Toiseen ryhmaan sijoitin ne opiskelijat, jotka eivat hallin-
neet paalauseiden sanajarjestysta. Osa heistd teki virheen vain, jos paalausetta
edelsi sivulause. Osalla virhe esiintyi saannollisesti kadnnettya sanajarjestysta
vaativissa paalauseissa, ellei kyseessa ollut suora kysymyslause.

Merkityksellisten sanajarjestyssaantojen taitava kaytto edellyttaa opiskeli-
jalta virkkeen perusstruktuureja kasittelevien kielioppisaantojen tietoista hallin-
taa ja runsasta kokemusta kielen kaytosta. Kokonaisvaltainen kielitieto, jossa
yhdistyy kielesta riippumaton kielioppitieto sivu- ja paalauseen merkityksesta
ja niiden erilaisesta funktiosta, luo perustan onnistuneelle ilmaisulle. (Luku 5.)
Ajatus ohjaa myos pohtimaan, onko vieraiden kielten kouluopetusta suunnitel-
taessa kiinnitetty riittavasti huomiota siihen, millaisia oppimisvalmiuksia ai-
dinkielen kieliopin ymmartava osaaminen edellyttaa. Vaisasen (2003, 118) tut-
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kimustuloksia voidaan tulkita siten, etta didinkielen rakenteiden ymmartami-
nen korreloi myos saksan kielen kirjallisessa kokeessa menestymiseen.

Virheilla, jotka liittyvat adjektiiviin, pronominiin tai kieltosanaan attri-
buuttiasemassa, on yhteytta maaraisen funktion hallintaan. Attribuuttisaantojen
hallinnan analysointi antoi mahdollisuuden olettaa, etta ndiden sdantojen opet-
tamiseen ja opiskeluun keskitytadn ja saannot ymmarretaan jopa paremmin
kuin monet muut yksinkertaisemmalta vaikuttavat asiat. Muodollisesti oikeisiin
ilmaisuihin liittyi tutkijan nakokulmasta kuitenkin vaikeus tulkita viittaussuh-
teita, joita opiskelija ehka oli halunnut ilmaista. Luokitellessani virheitd jouduin
tarkastelemaan ja sovittamaan kasityksiani virheestd ja sen ulottuvuudesta kir-
joittajan ja lukijan nakokulmasta; jos vaihtaisin “virhekeskuksen” paikkaa, mi-
ten virheen kuvaus muuttuisi? Kohtaamani tulkintaongelma teki perustelluksi
nakemykset virheiden analysoinnin ja korjaamisen moniselitteisyydesta — oliko
virhe lokaali vai globaali tai oliko kyseessa erehdys vai osaamattomuudesta ker-
tova virhe (luku 6)?

Kirjoitelmatyyppinen testi antaa opiskelijalle vapauden valita sanaston, jo-
ta han kayttaa, mutta otsikko myos rajoittaa valinnanvapautta. Otsikon Mann
und Frau rinnastuksen voisi sanoa melkein “houkutelleen” opiskelijoita artikke-
livirheisiin. Artikkelin kayttoon liittyva epavarmuus kuvastui artikkelien kay-
ton ja poisjattamisen epajohdonmukaisuutena. Englannin ja ruotsin kielen vai-
kutus sanavirheisiin tuli esille, kun opiskelija korvasi wenn-konjunktion ob-
konjunktiolla, joka saksan kielessa voi aloittaa vain epasuoran kysymyslauseen,
toisin kuin ruotsalainen ja englantilainen vastineensa.

Morfologisissa virheissa huomiotani kiinnitti genetiivivirheiden vahai-
syys. Opiskelijat tekivat vahan artikkelilla muodostettavia genetiivivirheitd,
koska he kayttivat lahes poikkeuksetta vain s-genetiivia tai kiersivat genetiivi-
ilmaisun preposition avulla. Naiden virheiden vahyytta selittaa myos se, ettd
luokittelin genetiivin yhteydessa olevat adjektiivin taivutusvirheet syntaktisiin
virheisiin.

Kirjoitusvirheista systemaattisimmin esiintyi ison ja pienen alkukirjaimen
kayttovirheita verbeista ja adjektiiveista johdettujen substantiivien yhteydessa.
Aineistossa, jossa opiskelijat kirjoittivat aiheesta Teenager — junge Menschen im bes-
ten Alter, nuori- ja vanha-sanan substantiivinen kaytto tuotti ongelmia. Oikeinkir-
joitusvirheita aiheuttava ongelma oli suomen kielelle vieraat konsonanttiyhdis-
telmat, joiden suomalainen dantaminen poikkeaa saksalaisesta fonologiasta.

B2: Miten lukion saksan kielen opettajat ja opiskelijat tulkitsevat virheiden
merkitystd saksan kielen kieliopin oppimisprosessissa?

Avoimiin kysymyksiin annettujen vastausten perusteella opettajien ja opiskeli-
joiden nakemykset vaikeuksia tuottavista kielioppiasioista olivat samansuun-
taisia. Ne vastasivat myos kirjoitelmista loytyneiden virheiden laatua ja maaraa.
Tulkintoja tehdessani kaytin hyvaksi myos strukturoiduilla kyselylomakkeilla
saamiani tietoja.
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Virheiden syita pohtiessaan sekd opettajat ettd opiskelijat painottivat kie-
len oppimisen edellytykseksi ahkeruutta, jotta sadantojen muistaminen automa-
tisoituisi tavaksi kayttaa kielta. Heidan tapansa priorisoida ulkoa opiskelun ja
toistavan harjoittelun merkitysta kielen oppimisessa antoi kielesta ja kielitaidos-
ta kapea-alaisen kuvan. Nakemys, ettd oppimisen laatu ja maara ovat yhteydes-
sa tehtyyn tyohon, liittyy oleellisesti teoreettiseen tai audiolingvaaliseen opet-
tamistyyliin (luku 3.2.1). Ahkeruuden, toistavan harjoittelun ja ulkoa opiskelun
painotus vastauksissa antaa mahdollisuuden olettaa, etta luokassa audioling-
vaalinen opetustyyli pelkistyy jopa audiolingvaaliseksi mekanismiksi. Myos
Cook (2001, 209-211) on Kasitellyt vastaavan ongelman yleisyytta. Han on to-
dennut muun muassa opetussuunnitelmien ja tekstikirjojen vahvistavan opetta-
jlen kasitysta siitd, etta audiolingvaalinen opetustyyli on struktuureita, fonee-
meja ja sanaston hallintaa mieluummin kuin kielen kokonaisuuden oppimista
tukevaa prosessia.

Opiskelijat hyvaksyivat opettajien ajatukset ahkeruuden merkityksesta
kielen oppimisessa, mutta he kritisoivat liian yksiviivaista tulkintaa, jonka mu-
kaan osaamattomuus olisi laiskuuden seuraus. Myos Viisanen (2004, 125) on
tutkimuksessaan kiinnittanyt asiaan huomiota. Hanen tutkimuksessaan 15 sak-
den puuttumisen, kotitoiden tekematta jattamisen ja laiskuuden sekd yleisen
valinpitamattomyyden koulutyota kohtaan”. Opiskelijoiden vastauksista oli
loydettavissa sama ndkemys, jonka Rudduck (1999, 49) sai haastatellessaan
omia oppilaitaan: "Oppilaat eivat aina tieda, miten heidan tulisi kdantaa opetta-
jan kannustuksiksi tarkoittamat ilmaisut tyoskennella ‘kovasti’ tai ’kovemmin’
kaytantoon, koska opettajat eivat selita, mita 'kova tyoskentely” eri oppiaineissa
merkitsee.”

Ymmartavan oppimisen puutteellisuus tuli esille tarkastellessani ensim-
maiseen tutkimusongelmaan liittyvaa aineistoa. Vastaava ongelma tuli esille
vastatessani toiseen tutkimusongelmaan. Jotkut opiskelijoista mainitsivat, ettei
opetus ota riittavasti huomioon heidan puutteellista kielioppisaantojen ymmar-
tamistaan ja aidinkielen kieliopin osaamiseen liittyvia vaikeuksiaan. Opettajat-
kin nakivat aidinkielen kieliopin oppimisvaikeuksien vaikutuksen saksan kie-
len oppimiseen. Jotkut opettajista uskoivat, ettd myos aidinkielen vaikeudet
poistuisivat, jos opiskelijat opettelisivat kunnolla sen, mita saksan tunnilla ope-
tetaan. Ymmartamiseen liittyvaa problematiikkaa olen kasitellyt lahemmin lu-
vussa 4.3.3.

Sanajarjestysvirheet osoittivat, etta sivulausekasitetta ei ollut opittu tai
ymmarretty eikd sita osattu soveltaa kielen tuottamiseen. Kirjoitusvirheet taas
osoittivat sen, etteivat opiskelijat pystyneet paattelemaan, mika on substantiivi,
adjektiivi tai adverbi. Cook (2001, 72-73) on korostanut sanojen “monikasvoi-
suutta”. Hanen mukaansa sanan ymmartavaan osaamiseen ei riita, etta opiske-
lija tuntee sanan muodot, erilaiset merkitykset ja tavat, joilla sanaa kaytetaan
lauseissa. Sanastoa opettaessaan opettajan pitaisi tuntea myos opiskelijoiden
oppimisstrategiat ja ymmartaa, etta sanojen oppiminen on aikaa vieva prosessi.
Asian kompleksisuutta on tarkastellut myos Finegan (1999, 6-8).
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Opettajat uskoivat, ettd oikean mallin nakeminen ja kuuleminen edistavat
oppimista. Joidenkin opettajien nakemykset mallioppimisesta lahestyivat jopa
kasitysta siita, ettd oppiminen on tiedon siirtamista oppilaan paahan juuri sel-
laisena kuin se opetetaan jopa ylioppimiseen saakka (luku 5.2.1) eli input tuot-
taa itsensa kaltaisen outputin (luku 3.4.1). Ajatukseen mallioppimisesta naytti
sisaltyvan myos kasitys, etta oppimisvaikeudet ovat opiskelijoiden laiskuutta ja
valinpitamattomyytta.

Muutaman opiskelijan vastauksista kuvastui pettymys omaan oppimiseen-
sa. Voidaan kysy3d, onko se ehka uhka onnistuneelle mallioppimiselle, jota myos
tarvitaan. Banduran (1997) mukaan tunne minan patevyydesta on tarkeaa mal-
lioppimisessa, koska se myotavaikuttaa uskoon pystya oppimaan lisaa. Tulos on
samansuuntainen kuin ne paatelmat, joita van der Valkin tyoryhma (1998) sai
tutkiessaan Hollannin ylaasteen oppilaiden sisaista motivaatiota luonnontietei-
den opiskelua kohtaan. Tyoryhman tutkimuksesta kavi ilmi, etta oppilas, joka ei
ole sisdisesti motivoitunut, lopettaa omaehtoisen ponnistelun kohdatessaan vai-
kean tehtavan ja odottaa opettajan selvittavan ongelman valittomasti.

Hautamaen tutkijaryhman (2000b, 240) mukaan tehtavan hyvaksyva vas-
taanotto emotionaalisella tasolla on tarkea lahtokohta oppimaan oppimiselle ja
sisaiselle motivoitumiselle. Sisaisesti motivoitunut opiskelija haluaa nahda vai-
vaa oman oppimisensa hyvaksi. Tama on vastakkainen tassa tutkimuksessa
esille tulleille kasityksille, joiden mukaan opiskelijat haluavat opettajan antavan
oikeita malleja ja toivovat opettajan ottavan tuomarin roolin esitysten oikeelli-
suuden arvioinnissa. Tama tutkimus ei vahvistanut kasitysta opiskelijoiden
vahvasta sisaisestd motivaatiosta lukion saksan kielen opiskelua kohtaan.

Joidenkin opettajien mielesta virheiden esille tuleminen antaa paremman
mahdollisuuden ohjata opiskelijoita heidan vaikeuksissaan ja syventaa heidan
saksan kielen oppimistaan. Opiskelijat olivat avoimissa vastauksissaan sita
mieltd, ettd jos opettaja korjaa heidan virheens3, se edistaa heidan saksan kielen
oppimistaan. Heidan mielestadn virhe tulee osoittaa “sormella” ja “pyyhkia
pois” antamalla oikea muoto.

Opettajille ja opiskelijoille suuntaamani samansisaltoisten kysymysten ti-
lastollisen analyysin perusteella opettajat uskoivat oppilaita useammin, ettd
heidan antamansa palaute virheen korjaamisesta vastaa opiskelijoiden nake-
mysta. Opiskelijoiden toivomukset kuitenkin poikkesivat opettajien nakemyk-
sesta tilastollisesti merkitsevasti tai erittdin merkitsevasti. Opiskelijat eivat ha-
lunneet opettajan liiallista korjaamista. Myos opettajien ja opiskelijoiden vasta-
ukset sithen, miten virheet korjataan opetustilanteessa, poikkesivat toisistaan.

Opettajien ja opiskelijoiden vastaukset oikeakielisyyden merkityksesta
olivat samansuuntaisia. Opettajat painottivat opiskelijoita enemman, etta ope-
tuksen tavoitteena on virheettoman kielen oppiminen. Kvantitatiivinen analyysi
toi esiin opettajien nakemyksen, etta virheiden korjaamiskaytanto on kielen op-
pimista tukevaa laaja-alaista toimintaa. Opiskelijat pitivat sita vahemman tar-
keana. Kumpikin osapuoli naki taydellisen kielitaidon toteutumisen enemman
unelmana kuin todellisuutena.



117

Opettajat ja opiskelijat olivat sita mieltd, etta virheet osoittavat osaamat-
tomuutta. Siksi vieraan kielen opetuksen tavoitteita asetettaessa ei ole oikeutet-
tua luopua oikeaoppisuuteen pyrkivasta vieraan kielen hallinnasta. Opiskeli-
joiden vastaukset strukturoituihin kysymyksiin sisalsivat toivomuksen, etta he
saisivat korjata tekemansa virheet vihjeiden perusteella, mutta avoimiin kysy-
myksiin annetut vastaukset osoittivat kuitenkin toivomuksen saada valmis mal-
li opettajalta.

AB3: Miten lukion opetussuunnitelman perusteiden vaikutus tulee esille lukion
saksan kielen opetuksessa?

Arvioidessani valtakunnallisten opetussuunnitelmien vaikutusta lukion saksan
kielen opetukseen olen painottanut opetussuunnitelmien merkitysta opettajan
tyovalineena. Opetussuunnitelman tehtavana on auttaa opettajaa hahmotta-
maan opetuksen tavoitteet ja tarjota hanelle pedagogista ja didaktista tietoa.
Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteiden muutos tuli ajankohtai-
seksi, kun konstruktivistinen oppimiskasitys sai vahvaa tukea oppimistutki-
muksista. Lisaantynyt tieto ihmisesta oppijana ja yhteiskunnallisten muutosten
luoma kielitaidon tarve selittavat osaltaan vieraiden kielten vuosien 1985, 1994
ja 2003 lukion opetussuunnitelmien perusteiden valista eroa.

Vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteissa on painotettu saksan
kielen kieliopin osaamisen merkitysta. Tata ovat painottaneet myos tahan tutki-
mukseen osallistuneet opettajat ja opiskelijat, vaikka ovatkin pitaneet kieliopin
osaamista vaikeana. Vuosien 1994 ja 2003 lukion opetussuunnitelmien perusteis-
ta on luettavissa, joskin piilotetusti, sama vaatimus kieliopin osaamisesta ja sen
merkityksesta kielen hallinnassa vaikkakin ilman yksityiskohtaista kielioppiasi-
oiden listaa. Tassa tutkimuksessa opettajat ja opiskelijat kuvasivat kieliopin ope-
tusta luetteloimalla todennakoiset virhekohdat, mika on ristiriidassa vuosien
1994 ja 2003 lukion opetussuunnitelmien perusteiden esitystavan kanssa.

Lukiessani opettajien ja opiskelijoiden kasityksia virheiden korjaamisen
kaytannosta, totesin, ettd lukion opetussuunnitelman perusteissa 1994 esitetty
haaste, etta vieraan kielen opetuksessa otettaisiin huomioon uusin tieto ihmisesta
oppijana, jaa kaytannossa toteutumatta. Kyselyn vastauksista tuli esille nakemys,
ettd opettajilla on tietoa eri oppimiskasityksista ja halua soveltaa niitd omaan ope-
tustyohonsa, mika vastaa Sahlbergin (2003, 5) tutkimuksissaan tekemia havainto-
ja opettajien edellytyksista omaksua uusi oppimiskasitys. Opettajien avoimiin
kysymyksiin antamansa vastaukset seka opiskelijoiden kasitykset opetuskaytan-
nodista vastasivat muun muassa Cookin (2001) havaintoja. Cookin mukaan opet-
tajat ja opiskelijat palaavat helposti vanhaan ja tuttuun kaytantoon, vaikka he oli-
sivat tietoisia opetuksen kehittamisesta ja muutoksen tarpeellisuudesta. Vastaa-
vasti Claxton (1990, 153-166) on todennut, etta opettajat ja opiskelijat kokevat
vaatimuksen uudenlaisesta tavasta ajatella ja toimia uhkana vanhalle ja jo toimi-
vaksi koetulle tavalle. Jotta opettajat ja oppilaat muuttaisivat intuitionsa kautta
muodostuneita uskomuksiaan, Sahlbergin (2003, 5) mukaan on ainakin seuraavi-
en ehtojen toteuduttava: “tyytymattomyys nykyisiin uskomuksiin, sellaisten
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vaihtoehtoisten ajattelumallien olemassaolo, jotka auttavat ymmartamaan kysei-
sia asioita tai ilmioita paremmin, sekd jonkin jarkevan selityksen loytaminen ai-
kaisempien kasitysten ja uusien uskomusten valille”.

Muutoksen hitaus ei ole yllatys. Opettajan kdytannon toimintaa ohjaava
teoria on sidoksissa hanen kasitykseensa hyvasta opettajuudesta. Se sisaltaa
myos opettajan oman kokemushistorian oppilaana ja opettajana. (Handal &
Lauvas 1993.) Siksi ei ole yllatys, etta yha edelleen opetetaan ja opitaan sanajar-
jestyksia, artikkeleita ja oikeinkirjoitusta yksittaisina kielioppiasioina pohtimat-
ta opiskelijoiden valmiuksia soveltaa oppimaansa omassa mielessaan olevaan
kielioppiin. Samaan asiaan ovat kiinnittaneet huomiota myo6s Dufva ja Alanen
(2001). Puutteita ei siten voida lukea vain opiskelijoiden huono-oppisuuden tai
laiskuuden tiliin. Tama tutkimus haastaa lisadamaan opettajien valmiuksia ym-
martaa opetussuunnitelman henkea luomalla heille edellytyksia opetuksen tut-
kimustiedon sisaistimiseen osana vieraiden kielten opettajan koulutusta ja
opettajien taydennyskoulutusta.

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 1994 oppimaan oppiminen on
asetettu perustavoitteeksi kaikkien oppiaineiden osalta. Tutkimusaineiston pe-
rustella lukion vieraan kielen opetuksessa tulisi painottaa aikaisempaa enem-
man oppimaan oppimisen keskeisyytta. Jotkut opiskelijat kertoivat pelkaavansa
osallistua opetukseen, elleivat he ole varmoja osaamisestaan. Sama nakyi myos
niista abiturienttien kirjoitelmista, joissa opiskelijan tuotos oli virheetonta, mut-
ta koska kokelas “pani varman paalle”, esitys oli kielellisesti koyhaa. Nain op-
pimaan oppimisen elementti, rohkeus epaonnistua ja sietad tappioita, ei toteu-
du (Hautamaki ym. 2000b, 240). “Oppia oppimaan kieltd” on viela eri asia ja
siksi opettajat tarvitsevat tietoa myos siita, miten kieli opitaan. Kasitys siitd, etta
opettajan tehtavand on antaa oikea malli ja korjata kaikki virheet, jatkaa beha-
vioristiseen oppimiskasitykseen tukeutuvaa opetusta.

Vahva tukeutuminen malleja antavaan opettamiseen voi uhata oppimaan
oppimiseen kuuluvaa taitoa olla tietoa konstruoiva oppija. Tietoa konstruoivan
oppijan toimintamalliin kuuluu kyky pystya toistamaan ja muistamaan, mita
hanelle on opetettu, mutta sen lisaksi hanen pitaa oppia perustelemaan ja sovel-
tamaan tietojaan seka arvioimaan kriittisesti omaa oppimisprosessiaan. Vieraan
kielen opiskelussa tallaisten taitojen harjaannuttaminen kehittaisi opiskelijoissa
herkkyytta tunnistaa omia kielellisid ongelmakohtiaan ja ohjaisi heita kehitta-
maan oman valikielensa kielioppia vastaamaan paremmin kohdekielen kieliop-
pia.

Tutkimusaineiston opiskelijoista ainakin osa halusi jatkaa passiivisena op-
pijana. Opiskelijoiden kasitys oli, etta luokkahuoneessa tuetaan kielioppitiedon
passiivista vastaanottoa, vaikka opettajat tilastollisesti erittdin merkitsevasti
olettivat toimivansa virheiden korjaamisessa oppilaita aktivoivasti.

Tutkimuksen tuloksia analysoidessani havaitsin, etta saksan kielen ope-
tuksessa nakyy edelleen vuoden 1985 lukion opetussuunnitelman perusteiden
tavoitehierarkkisuus. Taksonomisuus tulee esille seka strukturoitujen etta
avointen kysymysten vastauksista. Perinteen jatkuminen ei kuitenkaan tarkoita
sitd, etteivatko opettajat ja opiskelijat tieda oppimiskasityksissa tapahtuneista
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muutoksista ja halua uudistua niiden mukaisesti. Tarkedaa on ymmartada, miten
kielioppia tulisi opettaa siten, etta siita tulisi oppijan oma konstruktio, kielioppi
oppijan mielessa.
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KUVIO 10

Analyysi taman tutkimuksen tavasta esittaa tutkimustiedon tulkinnallisuus:

Tulkinta 1.

Tulkinta 2.

Tulkinta 3.

Tulkinta 4.

Kirjoitelmissa olevat virheet kertovat opiskelijoiden tavasta
opiskella ja oppia kielioppia.

Kyselylomakkeilla keratty tieto sisaltada vastaajansa tulkinnan
kieliopin merkityksesta kielen oppimiselle ja opettamiselle
myos piilotettuna. Se, mita tutkimus pystyy paljastamaan, on
sidoksissa tutkijan tutkimusintresseihin.

Vastausten antaminen tutkimusongelmiin edellyttda ai-
neistosta suoraan luettavissa olevan tiedon muuttamista teo-
reettisen viitekehyksen pohjalta tulkituksi tiedoksi.
Tutkimustuloksien “palauttaminen” takaisin teoriaan mittaa
tutkimusprosessin kokonaisvaltaista luotettavuutta ja luo rajat
tutkimuksessa tehtaville johtopaatoksille.



10 TUTKIMUKSESTA TEHTAVAT
JOHTOPAATOKSET

Tutkimukseni tehtavana on ollut syventdd ymmarrysta kieliopin opetuksen
merkityksesta lukion saksan kielen opetuksessa. Tutkimusprosessointini olen
pelkistanyt kuvioon 10 kayttaen analogiana kemian tapaa erottaa seoksen kom-
ponentit toisistaan.

Aineiston analysointi oli prosessi, joka alkoi kvantitatiivisella perinteiseen
kielioppiin tukeutuvalla virheanalyysilla. Kvantitatiivisen virheanalyysin tu-
lokset eivat kuitenkaan riittaneet hahmottamaan lukion saksan kielen kieliopin
opetuksen perusluonnetta. Virheiden kvantitatiivinen analyysi antoi tietoa vain
siitd, miten hyvin kielen opiskelija hallitsee koulussa opetettavat kielen mekaa-
niset saannot, joiden pohjalta han voi paatelld ilmaisunsa oikeellisuuden (Wil-
liams 1979). Kielen opetuksessa tarvitaan lisdksi tietoa siitd, miksi opiskelija te-
kee virheita ja mika on virheiden vaikutus kokonaisuuteen. Tallainen tieto aut-
taa opettajaa toimimaan virheen esiintyessa taitavana korjaajana, johon kuuluu
Corderia (1973, 294) lainaten ”oppilaiden virheellisten muotojen hallittu hyvak-
sikayttaminen”. Virheen hyvéaksyminen tapahtuu opettajan ja opiskelijan kay-
massa sosiaalisessa neuvottelussa, jonka tuloksena oppija etsii lisaivahvistusta
tai kumoamaa kasityksensa kielitietonsa patevyydesta (Gass ja Selinker 2001,
282-289).

Kvantitatiivinen virheanalyysi osoittautui kayttokelpoiseksi tyovalineeksi
jatkaessani tutkimusprosessia analyyttisempdaan suuntaan. Jatkoin aineiston ka-
sittelya kvalitatiivisesti. Kvalitatiivisen aineistoanalyysin hyodyllisyys nakyy
myos esimerkiksi Ellisin (2003, 69-70) havainnossa, etta kvalitatiivinen virhe-
analyysi on "palannut” kielen oppimistutkimuksiin.

Kvalitatiivinen analyysi toi esille joitakin ristiriitoja kvantitatiivisen ana-
lyysin tuloksissa, esimerkiksi tutkittaessa pitkdn saksan kirjoittaneen pojan te-
kemid sanajarjestysvirheita. Pojan koko teksti kertoi siitd, etta han hallitsi sana-
jarjestyssaannot paremmin kuin pitkdn saksan kirjoittanut tytto, vaikka tyton
esityksessa sanajarjestysvirheiden frekvenssi oli pienempi kuin pojalla. Tutki-
mus ei anna vastausta siihen, miksi poika teki virheita, vaikka han osasi saan-
non. Herpaantuiko tarkkaavaisuus — olihan alkuosa kirjoitelmasta virheetonta?
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Aineiston pohjalta paadyin tulkintaan, jonka mukaan saantojen ymmartava
osaaminen ja niiden kayttokelpoisuuden arviointi edellyttavat saantojen tieta-
misen lisaksi saantoon liittyvien kasitteiden merkitysten ja kasitteiden valisten
suhteiden hallintaa.

Taman tutkimuksen perusteella nayttaa silta, ettd ymmartavaan oppimi-
seen ohjaava opetus ei toteudu riittavasti lukiossa, kun ymmartavalla oppimi-
sella tarkoitetaan kykya perustella ja arvioida oman osaamisen tasoa (von
Wright 1996). Analysoitaessa opettajien ja oppilaiden kasityksia oppimisvaike-
uksista ja niiden syista nayttaa silta, ettd molempien mielesta saantokokoelman
opettaminen ja opiskelu ovat paremminkin urakointia kuin pyrkimysta sisais-
taa saanto ja soveltaa sita kaytantoon. Hautamaen tutkimusryhma (2000a, 16—
17) on jasentanyt oppimisen funktioiksi tietdd, osata, toivoa ja tutkia. Naista
kahden ensimmaisen funktion osuus painottui opettajien ja opiskelijoiden vas-
tauksissa merkittavana tekijana kieliopin osaamisessa. Usko omiin mahdolli-
suuksiin vieraan kielen oppijana oli joidenkin opiskelijoiden kohdalla vahainen.
Heidéan kasityksissaan omista mahdollisuuksistaan edistya opinnoissaan ilmeni
jopa epaonnistumisen uhka. Hautamaen ja hdnen tutkimusryhmansa mukaan
pessimismi heikentad oppilaan kykya suoriutua tehtavastaan. Hautamaen tut-
kimusryhmi ei tee eroa oppiaineiden valilla kirjoittaessaan, etta “oppilaiden
toiminta tehtavan ratkaisemiseksi on tutkimista, jonka on kaynnistyttava, sen
on suuntauduttava ja sita pitaa jaksaa yllapitaa” (s. 17). Opettajan vastuu virit-
taa “toivon perspektiivia” jai askarruttamaan lukiessani vastausta, jossa opetta-
ja ilmaisi menettaneensa uskonsa siihen, etta osa lukiolaisista koskaan oppisi tai
edes yrittaisi oppia saksan kielen kielioppia. Korjaamiskaytannosta saamani tie-
to sai minut kysymaan, eiko vieraan kielen kieliopin opetukseen mielleta kuu-
luvaksi tutkivaa otetta.

Mitd ohjaaminen ymmartavaan kieliopin oppimiseen voisi merkita kay-
tannossa? Opettaja, joka lahestyy opiskelijoiden tuotoksia tutkimuksellisesti,
voi loytaa virheistd vihjeen siita, mita opiskelija on saannoista oppinut vaarin
tai puutteellisesti. Tama tieto auttaa opettajaa spesifioimaan opetustaan niin,
ettd uhka virheellisen kielenkayton fossiloitumisesta vahenisi. Virheellisen il-
maisun korjaaminen korvaamalla se opettajan antamalla oikealla mallilla nayt-
taa olevan hallitseva kaytanto; virheiden korjaaminen oli pikemminkin mekaa-
nista kuin opiskelijoiden oppimisprosessia analysoivaa ja tutkivaa toimintaa.
Svenssonin ja Hogforsin (1988) mukaan oppimistutkimukset eivat tue sitd, ettd
opetustilanteessa tulisi keskittdd huomio vain oikeisiin tulkintoihin ja kasittei-
siin. Kun oppilas antaa vaaran vastauksen, sen syita pitaisi pysahtya pohti-
maan, jotta vastauksen takana olevan oppilaan kielioppia voitaisiin ymmartaa
paremmin. Nakemysta tukevat myos ne havainnot, joita Osborne (1997) on teh-
nyt tietoisesta pyrkimyksesta opettaa oppilaita tunnistamaan kasitekartoissa
olevia virheita. Mekaaninen virheen osoittaminen ja korjaaminen korostavat
epaonnistumista kohdekielen sdantojen kaytossa. Nain ohjataan opiskelijoita
valttamaan ilmaisuja, joiden oikeellisuudesta he eivat ole taysin varmoja, silla-
kin uhalla, etta heidan viestinsa sisalto typistyy. Vain opetettuihin malleihin
kannustava kielenkaytto ei anna opiskelijalle valmiuksia selviytya vahaisella
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kielitaidollaan koulun ulkopuolisissa tilanteissa, joissa hanelta vaaditaan roh-
keutta selviytya vieraalla kielella (Cook 1996, 88-89).

Abiturientin  ”“sortuminen” ilmaisujen yksinkertaisuuteen on ym-
marrettavaa, kun otetaan huomioon, miten merkittavana opiskelija voi kokea
ylioppilaskirjoituksissa menestymisen tulevaisuuden suunnitelmilleen. Toisaal-
ta opettajan vaikutus opiskelijan tapaan toimia “varman paalle” voi selittya
kouluopetuksen perinteeseen liittyvalla “oikean vastauksen syndroomalla”
(Drivers ym. 1985). Se ei tuo esiin valikielen merkitysta vieraan kielen opetuk-
sessa. Ymmartavaan oppimiseen ohjaavassa opetuksessa eras lahtokohta voisi
olla virheiden hyvéaksyminen ja sen pohtiminen, miksi ilmaisu on virheellinen
tai miten asian voisi ilmaista paremmin.

Tutkimukseni avulla halusin ymmartaa saksan kielen kieliopin opetusta
tarkastelemalla virheiden esiintymista ja virheille opetuksessa annettavia mer-
kityksia. Opettajien ja opiskelijoiden kielioppivirheille antamat merkitykset
osoittavat, ettd lukio-opetuksessa oppimisen funktioista tietad, osata, toivoa ja
tutkia toteutuvat ldhes yksinomaan tietdminen ja osaaminen. Tutkimukseni
osoittaa, ettd osaamisen kasite on kaventunut saantojen mekaaniseksi hallin-
naksi. Kootessani tietoa siita, mita tietamiselld tarkoitetaan koulukieliopin ope-
tuksessa, kiinnostuin Cookin (2001) tavasta pohtia kieliopin olemusta. Muunsin
mielessani Cookin asiasta esittamat kysymykset ja hanen tarjoamansa vastaus-
vaihtoehdot (s. 19-20) monivalintatestiksi, jonka taytin aineistosta tekemani
tulkinnan pohjalta. Vastasin kysymyksiin taulukon 10 mukaisesti:

TAULUKKO 10 Monivalintatesti.

Valitse mielestasi lahinna oikeat vaihtoehdot (yksi tai useampi) ja mustaa ne:

KYSYMYS VAIHTOEHTO Opettajan | Opiskelijan
vastaus vastaus

Mista saannot tulevat? | Koulukirjasta ja opettajalta o o
Arvovaltaisilta kielenkayttajilta o °
Oppilaiden mielesta ° °
Jostakin muualta ° °

Miten yksittainen Saanto opetettava oikeaoppisesti . °

kielioppisaanto pitaa

opettaa?

Saanto opetettava vertaamalla
sita oppilaan kielioppiin

Millainen opetusmene- | Saantojen selittaminen . .
telma auttaisi oppilaita | tasmallisesti oppilaille
oppimaan kieliopin?

Drillien kayttaminen

Saantojen kertaaminen virheen . .
tullessa esille

Ei lainkaan tietoista perinteisen
kieliopin opetusta

Annoin monivalintatestistd palautteen Cookin (2001) nakemysten perusteella.
Palaute korosti kielellisen kompetenssin tuottamaa kielen kompleksista raken-
netta ja sita, etta kielioppisaanto opitaan oppijan mielessa olevan kieliopin
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muuttamana versiona. Oppimisen subjektiivisuus ei kuitenkaan kumoa oikea-
kielisyyden opettamisen tarkeytta. Seuraavassa annan otteita palautteesta:

= Kommunikatiivisuutta korostavat kieliopin tekijat valttavat tasmallisten
kielioppisaantdjen antamista ja mieluumminkin kuvailevat kielen saanto-
ja. Kieliopin tekijoiden tapa toimia on selitettavissa vastauksena siihen
kritiikkiin, joka esitettiin 1960-luvulla kasityksestd, jonka mukaan kieli on
opetettava sellaisena kuin se on. Perinteista kielioppia vaheksyvat kie-
liopin opettajat perustelevat kantaansa vertaamalla itsedan fyysikoihin.
He sanovat, ettei “heilld ole sen suurempaa oikeutta sanoa, miten ihmi-
sen pitaisi puhua, kuin fyysikoilla on oikeus sanoa, miten elektronien pi-
taisi liikkua” (s. 20). Onko menty toiseen darimmaisyyteen ja unohdettu,
ettd luotettava kommunikointi kielelld edellyttdd monen vahvan kie-
liopillisen kasitteen hallintaa? Perinteisenkaan kieliopin hallinnaksi ei rii-
ta pelkastaan terminologian tekninen tietaminen. (S. 20-22.)

= Kirjoitettuja sdantoja ei voida koskaan taysin sovittaa niiden saantojen
sisaltoon, jotka ohjaavat oppilaan tapaa konstruoida oman valikielensa
kielioppia. Input — output linkittyvat sisaisella puheella tuottaen tiedon
tulkinnallisuuden (luku 3.4.2). Mitaan kielioppisaantoja ei opita kerral-
la, vaan vieraan kielen kieliopin oppiminen on luonteeltaan hairioille
herkkd prosessi, jota pyritdan ohjaamaan vahitellen kohti yha korke-
ampaa laatua. Jos kielen opetuksen tavoitteeksi asetetaan oikeaoppisen
standardikielen oppiminen, vaikutukset nakyvat korjauskaytannossa.
Jos virheet hyvaksytaan kiistattomasti osaksi kielen oppimista, opetuk-
sessa pitaisi kayttaa virheita keinona edistaa oppimisprosessia tavoit-
teiden suuntaan. (S. 33.)

= Kielioppikirjan teksti voidaan osittaa, mutta ihmisen kielioppi on struk-
turoitu kokonaisuus hanen mielessaan. Cook tutki ihmisen kielellisen
struktuurisidonnaisuuden merkitysta vieraan kielen oppimiselle. Tut-
kimukseen osallistuneet englannin kielta yliopistossa opiskelevat opis-
kelijat edustivat kuutta struktuuriltaan erilaista aidinkielta. Tutkimuk-
sessa kieliopin oppimisen vaikeudet olivat yhteydessa kieliopillisten
struktuurien erilaisuuteen. (S. 35.) Mita se voisi merkita suomalaisten
lukiolaisten saksan kielen opiskelussa viitattuna esimerkiksi siihen tosi-
asiaan, etta heidan on pystyttava tuottamaan viesteja nelja sijamuotoa
sisaltavalla saksan kielelld, kun heilld on kaytossaan 15 suomen kielen
sijjamuotoa?

= Jokaisella kielella on jarjestykseltaan hierarkkinen kielioppi, kielen
ominaisuus, joka korostuu kielitieteellisessa kieliopissa. Kielitieteellinen
tulkinta kieliopista osana kielta on siirretty kouluopetukseen. Opetta-
misessa lahdetaan silloin ajatuksesta, etta kielelliset muodot tulee oppia
etenemalla yksittaisista elementeista kohti kokonaisuuksia ja vaikeam-
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masta helpompaan. Jos opetusta ohjaa kasitys kieliopista kompleksise-
na tietona mielessa eika saantoina kirjoissa, huomio kohdistuu opetta-
misessa sen tutkimiseen, miten oppilaan oma kielioppi rakentuu. (S.
38.) Kielen kaytto vaatii tuottavaa paattelyprosessia, jossa intuitiivisella
tiedolla on merkittava rooli. Opetusprosessin onnistumista arvioitaessa
on merkittavaa se, miten laajasti opetus ottaa huomioon implisiittisen,
tiedostamattoman tiedon vaikutuksen opiskelijoiden tapaan tuottaa
kielta (vrt. Fischbein 1987, 122). Valikielen hyvaksyva opetus vastaa si-
ta, mita esimerkiksi Fischbein toivoo opetukselta: opetuksessa ei ole
tarkoituksenmukaista yrittaa kitkea pois naiiveja tulkintoja, vaan mie-
luummin pyrkid luomaan tilanteita, joissa niiden olemassaoloa ja laatua
voidaan tarkastella ja kehittaa kielitaitoa edelleen. Virheita hyodyntava
opetus on prosessi, jossa asioita kasitelldadn menemalla valilla taakse-
pain, kertaamalla tavoitteita, etsimalla erilaisia ratkaisuja ja korjaamalla
kielioppisaantoja rikkovia ilmaisuja (Coppola ym. 1997). Kielioppivir-
heiden korjaamisesta tulisi sita kautta kattavampaa kuin kaytanto, joka
tuli esille Lysterin (1998) tutkiessa kielikylpyopetuksessa toteutuvaa ta-
paa puuttua kielioppivirheisiin. Kielikylpyopettajat antoivat oikean
muodon selvittdmatta syytd, mista virhe johtui. Hulstijn ja Hulstijn
(1984) ovat tutkimuksessaan todenneet, etta opiskelijan tarkkaavaisuu-
den kohdentaminen virheelliseen muotoon voi jo auttaa heita korjaa-
maan sen.

= Kielen opettaminen on kieliaineksen osioiden viélisen tasapainon etsi-
mista. Tasapainon loytaminen edellyttaa opettajalta sen pohtimista, mi-
ka sopii juuri naille oppilaille tassa tilanteessa. (S. 39.) Miten on Suo-
messa? Poikkeaako lukion vieraan kielen kieliopin opetus aidosti pe-
ruskoulun vieraan kielen kieliopin opetuksesta? Miten peruskoulun ja
lukion opetussuunnitelmat ottavat huomioon peruskoululaisten ja lu-
kiolaisten erilaisen oppimishistorian vieraan kielen opiskelijoina? Miten
opetus ottaa huomioon idn myo6ta tapahtuvan kypsymisen aiheuttaman
oppimisstrategian muutoksen?

Tutkimukseni viitekehyksessa tarkastelin ihmistd kielenoppijana ja kielta op-
pimisen kohteena. Cookin (1996, 2001) ajatukset toimivat apuna prosessia ana-
lysoidessani. Ihminen oppijana on aina yksilo, ja hanen oppimisensa lopputulos
ei koskaan ole se, mita hanelle on opetettu, siten yksilollisyyden nakokulmaa
tarvitaan valttamattomana osana kielen oppimisteoriaa. Jotta kielen opettami-
sesta voidaan puhua, opettamisen on vaikutettava oppimiseen. Miten se on
mahdollista?

Luonnontieteen opetuksen tutkijoiden Leachin ja Scottin (2003) ajatuksilla
on kayttoa myos vieraiden kielten opettajalle. Opettajan tehtavana on puhua ja
toimia niin, ettd opetettavasta tiedosta tulee luokan yhteista tietoa ihmisten va-
lisessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Jos oppilaiden sanavarasto tai kie-
liopillinen kasitteisto on suppea, heidan mahdollisuutensa sosiaalistua tunnilla
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kasiteltavaan tietoon voivat olla vahaiset, eika puhutusta tiedosta tule opettajan
ja oppilaiden yhteisesti jakamaa ymmarrysta. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
saamaansa tietoa oppilas voi suhteuttaa itsellaan olevaan valikieleen ja omaan
ajattelutapaansa.

Tiedon sisaistamisprosessi alkaa oppilaan rekonstruoidessa ja organisoi-
dessa tietoa, ja nain sisdistetysta tiedosta tulee omistajalleen persoonallinen tapa
kayttda kielta ja ymmartaa kielella valitettavia merkityksia. Yksilollisyytta ko-
rostava konstruktivismi, jonka juuret on palautettavissa piagetilaiseen ajatte-
luun, yhdessa oppimisen sosiaalisuutta korostavaan ja vygotskylaiseen ajatte-
luun, voivat muodostaa viitekehyksen, joka opettajan toimintaa ohjaavana
ideana voi parantaa vieraan kielen opetusta. Oppilaan valikieli lahestyy hanelle
persoonallisella tavalla kohdekielen kompetenssia. Oppimisen yksilollisyys
koskettaa myos opettajan omaa oppimista ja kehittymista. Opetus luokassa ei
muutu silla, etta opettajat saavat uutta oppimistutkimusten tuottamaa tietoa
opettamisen merkityksesta oppimiseen ellei tieto sisaisty heidan toimintaansa
ohjaavaksi viitekehykseksi (tutkimusongelma 3).

Taman tutkimuksen mukaan lingvistista kompetenssia arvioidaan kohde-
kielen nakokulmasta mieluummin kuin oppijan omaksuman kielen nakokul-
masta. Se, ettd arvioinnin kohteeksi otettaisiin oppijan kieliopillinen kompe-
tenssi, tukisi virheiden korjaamista mahdollisuutena vaikuttaa tietoisesti oppi-
misprosessiin ja keinona parantaa oppilaiden omaksuman kielitiedon maaraa ja
laatua. Tutkimus nostaa esille haasteen tutkia, miten opettaja lisdamalla omaa
kielitietoisuuttaan (ks. luku 4) voi tunnistaa oppilaan oppimisvaikeudet ja aut-
taa hanta, ei vain oppimaan uutta, vaan myos tunnistamaan omaa kielitietoi-
suuttaan.
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SUMMARY

Grammar in the Shadow of Mistakes
The role of linguistic knowledge in general upper secondary school German
grammar instruction

The object of this study is to deepen the understanding of the significance of
grammar instruction in the context of German instruction in the upper
secondary school. In the construction of the theoretical framework of the study,
the set-up of the issues of the study, and the implementation of the study, the
topic is approached from two different viewpoints: on one hand by examining
the language and its grammar in particular as the object of learning, and on the
other hand the learning process of the language. The study presents three
questions, the first two being directed at errors and at the picture taking shape
of the German language instruction based on errors. The third question is
directed at the effect of the German language instruction plan in the teaching of
German grammar being implemented in the upper secondary school.

The research material consists of quantitative and qualitative material. For
the quantitative error analysis the material included essays written by 98
students in German class in the upper secondary school, and essays written by
96 graduating students in the German language matriculation exam. In
addition, 43 German language instructors in the upper secondary school and
435 upper secondary school German language students responded to
questionnaires with the same content, one of which requested responses from
the teacher’s point of view, and the other from the student’s point of view. The
questionnaires included nine structured and three open questions. The
questionnaire sought data about the significance attached by teachers and
students to the instruction of German language grammar and to errors. The
data acquired by the questionnaires was analyzed with statistical methods to
categorize material for the qualitative analysis. The information from the
quantitative error analysis is also used to help choose 20 essays for a more
thorough qualitative analysis.

The error analysis constructs from the essays included the identification
and classification of the errors found into morphologic, syntactic, and lexical
errors as well as into their subcategories. The quantities of errors in various
categories are manually counted. Two measures were constructed for the
statistical analysis. One measure was required for the analysis of the material
based on errors, and the other for the analysis of the data acquired with the
structured questionnaires. The qualitative analysis includes the 20 essays
chosen for the more thorough analysis, the results of the statistical analyses, and
the responses given to the open questions. By comparing these both to one
another and in the light of the theory and the research findings presented in the
research literature, interpretation and insight is sought into the grammatical
errors made by students. The essential findings of the study are as follows:
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1. By comprehensively analyzing the text by students who made errors
information is found on whether they mastered the rules of grammar
mechanically or with understanding. The frequency of the types of
errors found do not tell how well the students knew the related rules
of grammar.

2. The attitudes of the teachers and the students towards errors and
their correction indicate that in foreign language instruction the
emphasis lies more on what has to be mastered, rather than on how
the process of learning is progressing. This was evident for instance
in the way that the learning of grammar is understood to be memory
work, failure is considered inattention or forgetting, and the effective
transfer of knowledge from the teacher to the student is considered
impressive instruction.

3. The knowledge of a structure of grammar does not guarantee the
ability of a student to apply the knowledge in practice.

4. Teachers are familiar with the content of the principles of the
instruction plan from the year 1994, but its influence on instruction is
negligible.

How does the object of the study given to the research deepen the
understanding of the significance of grammar in the German language
instruction in the upper secondary school? From the point of view of improving
instruction the most crucial finding arising from the research is the negligible
effect of the knowledge acquired from the studies on learning on classroom
instruction. Teachers express acknowledgement of the individual nature of
human learning, but in practice the learning of grammar knowledge is regarded
rather as the mechanical reception of knowledge than as the process of
internalizing knowledge. Correspondingly, the students expect the teachers to
offer a ready model of what is correct or incorrect. Like the teachers, they
consider poor learning outcomes to be the result of the fact that the student is
not working hard enough or that the student is inattentive to the homework.
The reliability of the study was enhanced by approaching the object of the
study consistently both from the viewpoint of the language and of the language
learner.

In addition, reliability was increased by the use of data triangulation; the
findings of the quantitative and the qualitative analyses link together and
complement each other. When the research report was written, the various
stages of the research process have been indicated so as to enable the reader to
observe from which viewpoint the researcher was looking into the topic.

Keywords
Language competence, language awareness, curriculum, error correction, inter-
language
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ZUSAMMENFASSUNG

GRAMMATIK IM SCHATTEN SPRACHLICHER ABWEICHUNGEN
Die Rolle des sprachlichen Wissens im Grammatikunterricht des Deutschen als
Fremdsprache auf der gymnasialen Oberstufe in Finnland.

Die vorliegende Untersuchung stellt sich zur Aufgabe, das Vorverstandnis vom
Stellenwert der Grammatikvermittlung im Deutschunterricht der gymnasialen
Oberstufe zu vertiefen. Beim Aufbau des theoretischen Referenzrahmens, der
Problematisierung der Untersuchungshypothesen, sowie der Durchfithrung der
Studie wird die Thematik aus zwei unterschiedlichen Betrachtungsperspekti-
ven angegangen: Einmal steht die Sprache und insbesondere deren Grammatik
als Lerngegenstand im Mittelpunkt, zweitens der Spracherwerb.

Fur die Durchfuhrung der Studie werden drei Leitfragen problematisiert.
Hiervon richten sich zwei auf sprachliche Fehler und auf eine Vorstellung vom
gymnasialen Deutschunterricht, die sich auf der Grundlage der dort anzutref-
fenden sprachlichen Fehler formt. In der dritten Leitfrage geht es um die Aus-
wirkungen der curricularen Rahmenrichtlinien der Schulfremdsprache Deutsch
auf die praktische Umsetzung der Grammatikvermittlung im gymnasialen
Deutschunterricht.

Das Korpus der Studie besteht aus quantitativem und qualitativem Mate-
rial. Fur die Zwecke einer quantitativen Fehleranalyse wurden 98 im Deutsch-
unterricht geschriebene Schuileraufsatze herangezogen, sowie 96 Aufsatze, die
von Abiturientlnnen in der Abiturprufung der Fremdsprache Deutsch ge-
schrieben worden waren. Dartiber hinaus haben 43 DeutschlehrerInnen, sowie
435 Lerner der gymnasialen Oberstufe an einer Fragebogenstudie teilgenom-
men, in deren Fragestellung sowohl die Lehrer- als auch die Lernerperspektive
berticksichtigt wurde. Die Fragebogen beinhalteten neun vorstrukturierte und
drei offene Fragen. Mittels dieser Fragebogen galt es Informationen tiber solche
Bedeutungen zu gewinnen, die von Lehrerlnnen und Lernern des Deutschen
als Fremdsprache mit der schulischen Vermittlung der deutschen Grammatik
sowie mit sprachlichen Fehlern in Zusammenhang gebracht werden. Um die
Substanz der Studie fur die Zwecke einer qualitativen Analyse zu gliedern,
wurden die anhand der Fragebogen gewonnenen Erkenntnisse einer statisti-
schen Analyse unterzogen.

Die Informationen, die anhand der quantitativen Fehleranalyse ermittelt
werden konnten, wurden auch bei der Auslese von 20 Aufsatzen fur eine tie-
fergehende qualitative Analyse herangezogen.

Die auf der Grundlage der Aufsatze vorgenommene Fehleranalyse um-
fasst das Erkennen der sprachlichen Abweichungen und deren Klassifikation in
morphologische, syntaktische und lexikalische Fehler, sowie deren jew. Subka-
tegorien. In den Klassenzimmersituationen wurde die Anzahl der Fehler manu-
ell erhoben. Fur die statistische Analyse wurden zwei Bewertungsraster erstellt;
das eine fur die Zwecke einer Analyse, die sich nach der Anzahl der Fehler rich-



130

tete, das andere fur die Verarbeitung der Informationen, welche mittels vor-
strukturierter Fragebogen gewonnen wurden.

In die qualitative Analyse werden neben den 20 ausgewdhlten Aufsatzen
und den Ergebnissen der Analysen einbezogen, sowie die Antworten der offe-
nen Fragen. Indem diese Informationen sowohl untereinander, als auch zu-
sammen mit der Theorie und den in der Fachliteratur vorhandenen For-
schungserkenntnissen betrachtet wurden, gilt es Verstandnis und Interpretati-
onsmoglichkeiten fur die grammatischen Fehler der Deutschlerner aufzuspu-
ren. Zu den zentralsten Ergebnissen der Untersuchung konnen folgende Punkte
ausgefuhrt werden:

1. Mit Hilfe einer ganzheitlichen Analyse abweichender Lernertexte kann
ermittelt werden, inwiefern die Handhabung der Grammatikregeln
durch die Lerner mechanisch erfolgt, oder aber inhaltlich als verinner-
licht gelten kann.

2. Die Einstellung der Lehrenden und Lernenden gegeniiber Fehlern und
deren Korrektur lasst erkennen, dass im Fremdsprachenunterricht die
Lernziele (,was man konnen muss’) mehr Beachtung finden, als der
Lernprozess bzw. —fortschritt (,wie das Lernen voranschreitet’). Dies hat
sich u.a. darin gezeigt, dass die Aneignung der Grammatik als Einpra-
gungs- bzw. Gedachtnisuibung aufgefasst wird, das Versagen als Gleich-
gultigkeit oder Vergesslichkeit gilt, und einflussreiches Lehren im Sinne
einer effektiven Informationsvermittlung vom Lehrer an Lernen ver-
standen wird.

3. Bei Beherrschung einer grammatischen Struktur kann nicht angenom-
men werden, dass der betr. Lerner in der Lage ist, die Struktur auch
sprachpraktisch zielgerecht anzuwenden.

4. Die LehrerInnen sind vertraut mit dem Inhalt des Rahmencurriculums
far Deutsch von 1994, die Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis sind
jedoch nur gering.

Wie kann die vorliegend gestellte Forschungsaufgabe das Vorverstandnis vom
Stellenwert der Grammatikvermittlung im gymnasialen Deutschunterricht ver-
tiefen? Mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung hebt sich als ein zentralstes
Ergebnis der vergleichsweise geringe Einfluss von Erkenntnissen der Lernfor-
schung auf das Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer hervor. Die LehrerIn-
nen geben an, den individuellen Charakter des menschlichen Lernens zu er-
kennen, in der Praxis wird die Aneignung des grammatischen Wissens jedoch
eher als mechanische Informationsrezeption aufgefasst, als im Sinne von Verin-
nerlichung neuer Erkenntnisse. Entsprechend erwarten die Lerner, von der
Lehrkraft gleichsam ein fertiges Modell des Richtigen und Falschen zu erhalten.
Wie die LehrerInnen, deuten auch die Lerner ein ungentigendes Konnen vor-
wiegend als eine Folge davon, dass sie nicht imstande sind, hinreichend fuir ihr
Konnen zu arbeiten, oder aber, dass ihnen die Aufgaben gleichgiltig sind.
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Die Zuverlassigkeit der Untersuchung lief8 sich durch eine spezifische An-
naherung an die Forschungsaufgabe steigern: Es wurden konsequent sowohl
die Perspektive der Sprache, als auch die des Sprachenlerners beriicksichtigt.
Daruiber hinaus wurde zur Reliabilitat der Studie durch Triangulierung des Ma-
terials beigetragen: Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analysen
minden ineinander und erganzen sich gegenseitig. Verschiedene Phasen der
Studie sind im Untersuchungsbericht auf eine Weise wiedergegeben, die es
dem Leser ermoglicht, die Betrachtungsperspektiven des Forschers zu rekon-
struieren.

Schlusselbegriffe
Sprachkompetenz, Sprachwahrnehmung, Curriculum, Fehlerberichtigung, Inte-
rimsprache
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LIITE 1. Virheiden tilastollinen jakautuminen.
Virheiden jakautuminen vuosiluokittain seka tyttojen ja poikien valinen ero.

data list free/sp Virhe frekv.
begin data.

[11622; [12244; [13352; [21851; [22270; [23400 |

end data. weight by frekv. crosstabs /TABLES= virhe BY sp
/stat=chisq/cells=count col row.
Crosstabs; Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Procent N Procent N Procent
VIRHE * SP 2739 100,0 % 0 ,0 % 2739 | 100,0 %
¢

VIRHE * SP Crosstabulation

SP Total
1,00 2,00
VIRHE | 1,00 Count 622 851 1473
Row % 42,2 % 57,8 % | 100,0 %
Column % 51,1 % 56,0 % 53,8 %
| 2,00 Count 244 270 514
Row % 47,5 % 52,5 % | 100,0 %
Column % 20,0 % 17,8 % 18,8 %
[3,00 Count 352 400 752
Row % 46,8 53,2 % | 100,0 %
Column % 28,9 % 26,3 % 27,5 %
Total Count 1218 1521 2739
Row % 44,5 % 55,5 % | 100,0 %
Column % 100,0 % | 100,0 % | 100,0 %
¢
Chi-Square Tests
Value df | Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 6,541 (a)| 2 ,038
Likelihood Ratio 6,540 2 ,038
Linear-by-Linear Association 5097 1 ,024
N of Valid Cases 2739

¢

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is
228,57.

**** Adjusted residuals.
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data list free/sp Virhe frekv. begin data.

| 11622;

12 244;

13352;

21 851;

227270;

23400 |

end data. weight by frekv. crosstabs /TABLES= virhe BY sp //stat=chis
/CELLS= COUNT EXPECTED ASRESID .

Crosstabs; Case Processing Summary

[ Casws
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
| VIRHE 2739 100,0 % 0 ,0 % 2739 100,0 %
¢
VIRHE * SP Crosstabulation
SP Total
1,00 2,00
| VIRHE [1,00 Count 622 851 1473
Expected Count 655,0 818,0 1473,0
Adjusted Residual -2,5 2,5
12,00 Count 244 270 514
Expected Count 228,6 285,4 514,0
Adjusted Residual 15 -1,5
13,00 Cound 352 400 752
Expected Cound 334,4 417,6 752,0
Adjusted Residual 15 -1,5
| Total |[Cound 1218 1521 2739
Expected Cound 1218,0 1521,0 2739,0
¢
Chi-Square Tests
Value df | Asymp. sig. (s-sided)
Pearson Chi-Square 6541 (a)| 2 ,038
Likelihood Ratio 6,540| 2 ,038
Linear-by-Linear Association 5097| 1 ,024
N of Valid Cases 2739
¢

a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is

228,57.

data list free/Virhe frekv. b

egin data.

| 11473; [ 2514;

3752;

end data. weight by frekv. NPAR TEST /CHISQUARE=frekv; EX-

PECTED=EQUAL; /MISSING ANALYSIS
/STATISTICS DESCRIPTIVES.
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NPar Tests
Descriptive Statistics

N Mean Std. Deviation Minimum | Maximum
|FREKV 2739 | 1095,0818 415,3934 514,00 1473,00

¢

Chi-Square Test; Frequencies; FREKV

Observed N | Expected N | Residual
514,00 514 913,0 -399,0
752,00 752 913,0 -161,0
1473,00 1473 913,0 560,0
Total 2739
¢
Test Statistics
FREKV
Chi-Square(a) 546,245
df 2
Asymp. Sig. 1,000
¢

a 0 cells (,0%) have expected frequencies less than 5. The minimum expected
cell frequency is 913,0.

data list free /Virhe frekv. begin data. 1 1473; 2 514; end data. weight by frekv.

NPAR TEST; /CHISQUARE=frekv; /EXPECTED=EQUAL; /MISSING;
ANALYSIS; /STATISTICS DESCRIPTIVES.

NPar Tests; Descriptive Statistics

N Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum
| FREKV | 1987 1224,9245 420,0616 514,00 1473,00

¢

Chi-Square Test; Frequencies; FREKV

Observed N | Expected N | Residual
514,00 514 993,5 -479,5
1473,00 1473 993,5 479,5
Total 1987

¢
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Test Statistics
FREKV
Chi-Square (a) 462,849
df 1
Asymp. Sig. 1,000
¢

a 0 cells (,0%) have expected frequencies less than 5. The minimum expected

cell frequency is 993,5.

data list free /Virhe frekv. begin data. 1 1473; 2 752 end data. weight by frekv.
NPAR TEST; /CHISQUARE=frekv; /EXPECTED=EQUAL; /MISSING

ANALYSIS; /STATISTICS DESCRIPTIVES.

NPar Tests

Descriptive Statistics

N Mean Std. Deviation Minimum | Maximum
| FREKV | 2225 | 1229,3182 341,1247 752,00 1473,00
¢
Chi-Square Test; Frequencies; FREKV
Observed N Expected N Residual
752,00 752 1112,5 -360,5
1473,00 1473 11125 360,5
Total 2225
¢
Test Statistics
FREKV

Chi-Square (a) 233,636
df 1
Asymp. Sig. 1,000
¢

a 0 cells (,0%) have expected frequencies less than 5. The minimum expected
cell frequency is 1112,5.

data list free /Virhe frekv. begin data. 1 514; 2 752; end data. weight by frekv.
NPAR TEST; /CHISQUARE=frekv; /EXPECTED=EQUAL; /MISSING
ANALYSIS; /STATISTICS DESCRIPTIVES.

NPar Tests
Descriptive Statistics

N Mean
1266 655,3712

Maximum
752,00

Minimum
514,00

Std. Deviation
116,9244

FREKV
¢




Chi-Square Test; Frequencies; FREKV

Observed N | Expected N | Residual
514,00 |514 633,0 -119,0
752,00 |752 633,0 119,0
Total 1266
¢
Test Statistics

FREKV

Chi-Square(a) 44,742
df 1
Asymp. Sig. 1,000
¢

a 0 cells (,0%) have expected frequencies less than 5. The minimum expected
cell frequency is 633,0.
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LIITE 2. Opettajien kyselylomake.

Nro

i Koulu:

ii Sukupuoli: 1. nainen 2. mies

iii Saksan kielen opetusvuodet: 1. alle 5 vuotta, 2. 5 -9 vuotta, 3. 10 -

14 vuotta, 4. 15 — 19 vuotta, 5. 20 vuotta tai enemman

Ympyroi vaihtoehto, joka parhaiten vastaa mielipidettasi.

erittiin harvoin (1), harvoin (2), silloin tillvin (3), usein (4) ja erittiin usein (5)

erittain erittain
harvoin usein

A Korjatessani opiskelijan virheen
1. selitan virhetta koskevan kielioppisaannon.

1 2 3 4 5
2. johdattelen hanta palauttamaan mieleensa vir-
hetta koskevan kielioppisaannon. 1 5 3 4 5
B Opiskelijan kirjallisesta esityksesta
3. korjaan kaikki virheet ja annan oikean vaihto-
ehdon. 1 2 3 4 5
4. annan opiskelijan itsensa korjata virheensa
vihjeitteni avulla. 1 2 3 4 5
C Uskon opiskelijoiden toivovan, etta korjaisin
heidan suullisesta ja kirjallisesta esityksestaan
5. kielioppivirheet. 1 2 3 4 5
6. sanastovirheet. 1 2 3 4 5
7. kaikki virheet ja antaisin oikean vaihtoehdon.

1 2 3 4 5
D Uskon opiskelijoiden toivovan, etta korjates-
sani virheen ja
8. opetan virhetta koskevan kielioppisaannon
uudelleen.

1 2 3 4 5
9. kertaan virhetta koskevan kielioppisaannon.

1 2 3 4 5
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1) Millaisia virheita opiskelijat tekevat kirjoittaessaan saksaa?

2. Mista arvelet opiskelijoiden virheiden johtuvan?

3. Mita hyotya katsot virheiden korjaamisesta olevan opiskelijoille saksan kielen
opinnoissa?
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LIITE 3. Opiskelijoiden kyselylomake.

Nro

i Koulu:

ii Sukupuoli: 1. tytto 2. poika
iii Ika

iv Saksan kielen kurssin nro

\% A-kieli

vi B1-kieli

vii B2-kieli

Viii B3-kieli

Ympyroi vaihtoehto, joka parhaiten vastaa mielipidettasi.

erittiin harvoin (1), harvoin (2), silloin tillvin (3), usein (4) ja erittiin usein (5)

erittain erittain
harvoin usein
A Korjatessaan virheeni
1. opettaja selittaa virhetta koskevan kielioppi-
saannon. 1 5
2. opettaja johdattelee minua palauttamaan mie-
leeni virhetta koskevan kielioppisaannon. 1 5
B Kirjallisista esityksistani opettaja
3. korjaa kaikki virheeni ja antaa oikean vaihto-
ehdon. 1 5
4. antaa minun itseni korjata virheeni vihjeiden
avulla. 1 5
erittain erittain
harvoin usein
C Toivon, etta opettaja korjaisi suullisesta ja kir-
jallisesta esityksestani
5. kielioppivirheeni. 1 5
6. sanastovirheeni. 1 5
7. kaikki virheeni ja antaisi oikean vaihtoehdon.
1 5
D Toivon, etta opettaja korjatessaan virheeni
8. opettaisi virhetta koskevan kielioppisaannon
uudelleen.
1 5
9. kertaisi virhetta koskevan kielioppisaannon. . s
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1. Millaisia virheita teet kirjoittaessasi saksaa?

2. Mista arvelet virheittesi johtuvan?

3. Mita hyotya katsot virheiden korjaamisesta olevan saksan kielen opinnoissa-
si?
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LIITE 4. Kyselyn tilastollinen analyysi.
Opettajien ja opiskelijoiden suhtautuminen virheisiin - tilastollinen ana-

lyysi

A Korjatessaan virheen opettaja

Opiskelija
/Opettaja

Vaittama

df

Opiskelija

1. selittaa virhetta

koskevan kielioppi- | 435

saannon

2.8

12.9

37.5

36.1

10.8

3.39

94

Opettaja

saannon

1. selittaa virhetta
koskevan kielioppi- | 43

2.3

18.6

51.2

25.6

2.3

3.07

.80

2.49

54.1

.016

Opiskelija

kelijaa palautta-
maan mieleensa

saannon

2. johdattelee opis-

virhetta koskevan

435

4.6

14.3

35.6

37.7

7.8

3.30

96

Opettaja

kelijaa palautta-
maan mieleensa

saannon

2. johdattelee opis-

virhetta koskevan

43

2.3

9.3

32.6

51.2

4.7

3.47

.83

-1.09

476

275

B Opettaja

Opiskelija

3. korjaa kaikki
virheet ja antaa
oikean vaihtoeh-
don

435

0.9

4.6

18.2

43.0

33.3

4.03

.88

Opettaja

3. korjaa kaikki
virheet ja antaa
oikean vaihtoeh-
don

43

2.3

16.3

20.9

419

18.6

3.58

1.05

2.72

48.06

.009

Opiskeli-
ja

4. antaa opiskeli-
jan itsensa korjata
virheensa vihjeen
avulla

435

31.0

37.7

22.3

7.1

1.8

211

.99

Opettaja

4. antaa opiskeli-
jan itsensa korjata
virheensa vihjeen
avulla

43

2.3

14.0

48.8

25.6

9.3

3.26

.90

-7.32

476

.000
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C Opettaja uskoo opiskelijoiden toivovan, etta han korjaisi heidan suullisesta ja
kirjallisesta esityksestaan

Opiskeli- 5. kielioppivirheet, 435 | 0.7 09 92  36.6 52.6 440 .75
ja

Opettaja | 5. kielioppivirheet . 43 0.0 47 395 372 186 370 .83 576 476 | .000

Opiskeli- | 6. sanastovirheet 435 107 11126 393 462 429 .78
ja

Opettaja | 6. sanastovirheet 43 00 23 372 395 209 379 .80 4.00 476  .000

7. kaikki virheet ja
Opiskeli- = antaisi oikean vaih- | 435 4.1 6.2 260 31.3 324 3.82 1.08

ja toehdon

7. kaikki virheet ja
Opettaja | antaisi oikean vaih- | 43 | 7.0 11.6 419 326 7.0 321 99 3.53 476 .000

toehdon

D Opettaja uskoo opiskelijoiden toivovan, ettd han korjatessaan virheen

Opiskeli-
ja Viittama N 1 2 3 4 5 X s t df  p
/Opetta-
ja

8. opettaisi virhetta

Opiskeli- koskevan saannon 435125 6.0 26.7 391 257  3.80 .98
ja uudelleen

8. opettaisi virhetta

Opettaja  koskevan saannon 43 0093349 512 47 351 .74 186 476 | .064
uudelleen

9. kertoisi virhetta
Opiskelija koskevan saannon 435121 3.7 1226 348369 4.01: 97

9. kertoisi virhetta
Opettaja  koskevan saannon 43 147 14.0 302442 7.0 335 .97 426 476 |.000
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