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ABSTRACT

Jaakkola, Hanna

Kielitieto kielitaitoon pyrittdessd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opettamisesta.

Jyvaskyld: University of Jyvaskyla, 1997, 227 p.

(Jyvaskylad Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 128)

ISBN 951-34-0979-1

Language Knowledge and Language Ability: Teachers’ Conceptions of the
Role of Grammar in Foreign Language Learning and Teaching.

English Summary

Diss.

The purpose of the study was to investigate the role of grammar in com-
municative foreign language learning and teaching at secondary level as
seen by experienced, expert Finnish foreign language teachers. The research
questions dealt with 1) the learning of grammar, 2) the teaching of grammar,
and 3) the relationship between grammatical language knowledge and com-
municative language ability.

The subjects were all the foreign language teachers (n=94) at lower and
upper secondary levels in the seven Finnish teacher training schools associ-
ated with university departments of teacher education. The data collecting
instruments consisted of a questionnaire and semi-structured interviews.
The questionnaire was used to gather both quantitative and qualitative data.
To gain more insight into the matter, six individual teachers were inter-
viewed.

Most of the teachers considered foreign language grammar learning to
follow the general principles of cognitive learning, rather than to be a
special case of learning. Explicit learning was preferred to implicit learning.
The teachers considered learning to be most efficient when pupils dis-
covered and constructed the rules of language themselves, guided by the
teacher. They also thought that abundant exposure, meaningful practice,
time and insight were needed to turn explicit grammatical language knowl-
edge into communicative language ability.

The findings indicate that these teachers believe in the importance
and usefulness of the explicit teaching of grammar. The teachers’ concep-
tions appear to be consistent with the general cognitive-constructivist view
of learning, the cognitive theories of skill learning, and the principles of
communicative language teaching. The teachers do not seem to be aware of
any linguistic constraints in the cognitive theory, such as the developmental
sequences. The implications of the findings for pre-service and in-service
teacher education, and for development of language teaching are discussed.

Key words: language awareness, implicit learning, grammar instruction,
foreign language learning, foreign language teaching, teachers’ beliefs,
teacher cognition



ESIPUHE

Motto: Grau, teurer Freund, ist alle Theorie,
und griin des Lebens goldner Baum.
(Goethe)

Kielen ja sen kieliopin oppiminen on kiinnostanut minua tutkimusaihee-
na jo kauan. Opettaessani olen ihmetellyt oppilaideni kielen kéyttéad ja
hdmmadstellyt, mistd mahtavatkaan johtua monenlaiset késitykset kielen
muodoista. Miksi joku kirjoittaa: "Er fuhrte nach Hause”, varmuudenko
vuoksi kaksi menneen ajan tunnusta? Oli aika, jolloin koin tuollaisen
muodon ilmestymisen koepaperiin ldhes henkil6kohtaisena loukkauksena.
Olinhan opettanut asian luokalle. Nyt suhtaudun tdméan kaltaisiin oppilas-
tuotoksiin kiinnostuneena.

Nakokulmani on muuttunut, kun ldhes kuuden vuoden aikana olen
saanut toteuttaa tiedon etsinndn intohimoani tdmédn viitdskirjatyon déres-
sd. Kun on pitkdan toiminut opettajana, on ehtinyt kertyd valtavasti kysy-
myksid, joihin haluaisi 16ytdd jostain vastauksen. Vastaus on usein se, ettd
asia on vield monimutkaisempi kuin on olettanutkaan. Palattuani oppilai-
den pariin tutkimusjaksojen jdlkeen olen myo6s tuskallisesti havainnut, etta
lisddntynyt deklaratiivinen tietoni ei opettamisessakaan muutu tuossa tuo-
kiossa proseduraaliseksi taidoksi.

Viitoskirjatutkimuksen tekeminen on yksindistd, kestdvyyttd ja sisuk-
kuutta vaativaa tyotd, joka ei kuitenkaan etenisi ilman toisia ihmisid. Olen
kiitollinen monilta henkil6iltd saamastani avusta ja tuesta. Ensimmaéisena
haluan kiittdd dosentti Sauli Takalaa. Aina tarvitessani ja varsinkin tyon
monissa hankalissa vaiheissa olen saanut kérsivillistd, syvilliseen asian-
tuntemukseen perustuvaa tukea ja ohjausta. Raportin kirjoittamisen lop-
puvaiheessa teksteihin vélittdmaésti saamani palautteet auttoivat minua rat-
kaisevasti tyon loppuun saattamisessa.

Professori Sirkka Hirsjirvi edisti monin tavoin tutkimushankkeeni
etenemistd. Kiitdn hdntd erityisesti siitd, ettd hdn tarttui ohjaksiin ratkaise-
vissa kohdin, kun tyoni onnistuminen sitd vaati. Ajattelen my6s kiitollise-
na kielten jatko-opiskelijoiden kokoontumisia, joissa saimme puida tutki-
musaiheitamme, usein Muurarintien vieraanvaraisessa talossa. VaitOskir-
jatutkimukseni toiselle esitarkastajalle, professori Matti Leiwolle, kiitokset
perusteellisesta paneutumisesta késikirjoitukseeni. Hdnen rakentavat pa-
rannusehdotuksensa ja keskustelu niistd avarsivat ndkoalojani tutkimuk-
sen loppuvaiheessa.

Ilman Weird Sisters -ystdvidni ja jatko-opiskelukumppaneitani lehto-
ri Maija Salevaa ja lehtori Leena Vauriota olisin tuskin pystynyt toteutta-
maan tutkimushankettani. Ainakin ty6 olisi ollut huomattavasti ikdvam-
pdd. He ovat lukeneet ja kommentoineet méaardttoman maéaaran sivuja tut-
kimuksen eri vaiheissa, valaneet uskoa ja rohkeutta vaikeina hetkina, ja
yhteisissd palavereissamme on aina myo6s rentouduttu ja pidetty hauskaa.
Kiitos!



Muutkin ystdvéni ja tyotoverini ovat osallistuneet tyon eri vaiheisiin.
Erityisesti haluan kiittdd dosentti Hillevi Kidridisti kdsikirjoitukseni huo-
lellisesta lukemisesta ja monista hyvistd parannusehdotuksista sekd kuvaa-
mataidonopettaja Marjatta Vapaasaloa viitoskirjani kantta koskevien ideoi-
den taitavasta kehittelystd ja toteutuksesta. Kiitokset myods esimiehelleni,
rehtori Mikko Sinisalolle, suopeasta suhtautumisesta pitkiin virkavapauk-
siini tyén kuluessa.

Tutkimusaineiston keruuvaiheessa turvauduin normaalikoulujen
rehtoreiden apuun kdytdnnon jarjestelyissd. Kiitdn heitd saamastani avusta
ja ystdvillisestd suhtautumisesta tutkimushankkeeseeni. Lampimat kiitok-
seni kaikille normaalikoulujen kieltenopettajille, jotka kiireittensd keskelld
jaksoivat vastata kyselylomakkeeseeni. Erityisen kiitollinen olen haastatte-
luihin suostuneille opettajille. lIman opettajien myo&tavaikutusta tutkimus-
ta ei olisi syntynyt.

Jyvaskyldn yliopistoa kiitdn viitdskirjani hyvdksymisestd yliopiston
julkaisusarjaan Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Re-
search. Erityiset kiitokseni sarjan tieteelliselle toimittajalle, apulaisprofesso-
ri Leena Lauriselle, ripedstd toiminnasta vaitdskirjan painokuntoon toimit-
tamisessa. Tahan sisdltyi myos kasikirjoituksen kieliasun tarkastus. Julkai-
sutoimittaja Kaarina Niemistd kiitdn hyvadstd yhteistyostd painatusvaihees-
sa. FK Kari Pereniukselle osoitan suuret kiitokset kdsikirjoituksen asiantun-
tevasta viimeistelystd painoasuun.

Jyvéskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnalle osoitan kiitok-
set tutkimusty6honi myonnetystd kannustavasta apurahasta. Ty6én alkuvai-
heessa sain nauttia opettajainkoulutuslain mukaisesta jatko-opiskeluluku-
kaudesta ja sen jdlkeen aikuisopintotuesta, joka minun ikdpolveni opiskeli-
jalle oli aivan uusi kokemus. Olen kiitollinen ndistd kummastakin etuu-
desta.

Kaikkia ystdvidni ja omaisiani kiitdn lampimadsti tuesta ja karsivalli-
sestd myoOtdeldmisestd viime vuosien aikana. Omistan tdméan kirjan van-
hemmilleni, jotka jo varhain ldhettivdt minut opintielle.

Helsingissd maaliskuussa 1997

Hanna Jaakkola
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1 JOHDANTO

Jokainen vieraan kielen opettaja tormédad tyossddn kielen kieliopilliseen
muotoon ja rakenteeseen. Kuinka ne opitaan? Kuinka ne pitdisi opettaa?
Miksi opetettu tieto ei ndytd siirtyvén taidoksi? Mitd voi tehdé heterogeeni-
sessd oppilasryhméssd? Mihin olisi keskityttdva, kun kédytettdvissd on kaksi
oppituntia viikossa? Miké kieliopin osuus on kielenopetuksen ja -oppimi-
sen kokonaisuudessa? Miké kieliopin merkitys on, kun pyritddan nykyisten
opetustavoitteiden mukaisesti kielen oppimiseen viestintdvilineend? Tal-
laisia kysymyksid olen pohtinut vieraan kielen opettajana ja opettajankou-
luttajana.

Kielioppi on ollut erityisesti 1980-luvun alkaessa tapahtuneen ns.
kommunikatiivisen vallankumouksen jidlkeen kielenopetuksessa kiistelty
ja laiminly6tykin alue. Arkikielessd jopa itse kdsitettd on véltelty: opettajat
puhuvat mieluummin rakenteiden kuin kieliopin opettamisesta, samoin
peruskoulun ja lukion vieraiden kielten opetussuunnitelmien perusteissa
mainitaan eri oppimédédrien tavoitteissa sanasto, sanonnat ja rakenteet (ks.
POP 1994; LOP 1994). Kommunikatiivinen ndkemys kielenopetuksesta ei to-
sin sindnsd vastusta kielioppia, eivdtkéd opettajat liene sen opetuksesta aina-
kaan kokonaan luopuneet, mutta itse termistd ndyttdd tulleen perinteisen
kielioppipainotteisen opetuksen symboli. Niinpd se on korvattu varsinai-
selta merkitykseltddn suppeammalla termilld, jolla ilmeisesti koetaan ole-
van vidhemmaén painolastia.

Viime aikoina on kdyty kiistaa siitd, onko kieliopin eksplisiittisesta
opettamisesta hyotyd tavoitteena olevalle kommunikatiiviselle kielitaidol-
le, jonka painopiste on sujuvassa viestien vélittdmisessd, vai onko siitd
pdinvastoin haittaa spontaanille kielenkédytolle. Kiistan taustalla on ollut
varsinkin Krashenin (1981, 1982, 1985) kielenomaksumisteoria. Tilanne ei
sindnsd ole uusi; kieliopin opetuksesta on kiistelty niin kauan kuin vieraita
kielid on opetettu, viimeksi Ruotsin ns. kielidebatin aikana 1960- ja 1970-
lukuyjen taitteessa (ks. esim. Ellegard & Lindell 1970; Dunlop 1975). Historian
kuluessa formaalinen, muotoon keskittyvd, ja funktionaalinen, kielen kayt-
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t6d painottava suunta ovat olleet vaihdellen etualalla. Tdmd on johtunut
toisaalta siitd, ettd kieli toimii sekd opittavana koodijdrjestelména ettd vies-
tintdvdlineend, ja toisaalta kielenoppimisesta vallinneista erilaisista kasityk-
sistd. (Kelly 1976; Laihiala-Kankainen 1993.) Vaihtoehtojen ei tarvitse kui-
tenkaan olla toisensa poissulkevia. Opitaanko vieras kieli implisiittisesti,
tiedostamatta vaiko eksplisiittisesti, tiedostaen, vai ovatko implisiittinen ja
eksplisiittinen oppiminen ennemmin ihmisen integroidun, yhtendisesti
toimivan tiedonkasittelyjarjestelmdn kaksi erilaista toimintatapaa; ndma
kysymykset ovat viime vuosina olleet keskeisid kielenoppimistutkimukses-
sa (Weinert 1995, 106).

Suomalaista tutkimustietoa vieraan kielen kieliopin oppimisesta ja
opetuksesta on tuskin nimeksikddn. Huttusen (1986b) tutkimus kommuni-
katiivisesta kieliopin opetuksesta lienee ainoa. Suomi toisena kielend on
kylld kasvavan mielenkiinnon kohteena (esim. Martin 1995). Sen sijaan
kieliopin oppimisen ja opetuksen kansainvilinen tutkimus on erittdin vil-
kasta. On saatu ndyttod siitd, ettd pelkkd kieliainekselle altistaminen ei riita
hyvédn vieraan kielen taidon saavuttamiseen kouluikdisend (mm. Long
1991, 1993; Harley 1994). Eksplisiittisen ja implisiittisen oppimisen yhteys sa-
moin kuin tietoisuuden osuus vieraan kielen kieliopin oppimisessa ja ope-
tuksessa ovat olleet kiinnostuksen kohteina (Schmidt 1990, 1993, 1994a; N.
Ellis 1994). My0s universaalikieliopin (Chomsky mm. 1986) vaikutusta vie-
raan kielen oppimiseen tutkitaan runsaasti (ks. Cook 1994; Eubank 1995).

Vieraan kielen ja sen kieliopin oppiminen on erittdin monimutkai-
nen ilmi6. Tdhédnastisten tutkimustulosten perusteella voidaan sanoa, etta
eksplisiittinen kieliopin opetus auttaa tiettyja oppijoita tietyilld tasoilla tiet-
tyjen kielioppiasioiden oppimisessa (Yip 1994, 123; Schulz 1996). Jos ndin on,
tieteellisen tutkimuksen tehtdvdnd on selvittdd, millainen opetus auttaa
minkékinlaisia oppilaita ja minkélaisten kielioppiasioiden oppimisessa.

Tutkimukseni konteksti on vieraan kielen institutionaalinen opetus,
tarkemmin maéériteltynd sen opetus suomalaisessa koulussa. Kouluopetusta
ohjaavat valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet ja kunta- tai kou-
lukohtaiset opetussuunnitelmat. Peruskoulun ja lukion vieraiden kielten
ja toisen kotimaisen kielen opetussuunnitelmien perusteissa (POP 1994;
LOP 1994) annetaan opiskeltavien ‘rakenteiden’ valinnan ldhtékohdaksi
niiden viestintdarvo, esiintymistiheys ja soveltuvuus viestintdtehtaviin ka-
siteltdvissad aihepiireissd. Opetuksen edellytetddn kaiketi olevan induktiivis-
ta, koska puhutaan oppilaiden pédittelytaidon kehittimisesti muun muassa
"kieliopin rakenteita ja sddntojd opeteltaessa” (POP 1994, 59, 70; LOP 1994, 48,
64). Tama jattdd avoimeksi, mitd kieliopin opetus on. Siihen ndyttdd kuulu-
van sddntdjen opettelu. Opetussuunnitelman perusteiden taustana on sel-
kedsti kognitiivinen oppimiskédsitys: puhutaan uuden kieliaineksen liitta-
misestd aikaisempiin tietorakenteisiin, kielitaidon hankkimisesta aktiivise-
na prosessina ja oppilaan vastuusta opiskelussa. Lisdksi voidaan tulkita, ettd
vieraan kielen oppimista pidetddn kognitiivisen taidon oppimisena, koska
automaattistumisen mainitaan vaativan runsasta, monipuolista ja vaihte-
levaa harjoittelua. Prosessi etenee tunnistamisen, ymmartdmisen ja omak-
sumisen kautta omakohtaiseen soveltamiseen (LOP 1994, 65).

Téamén tutkimuksen perimmdinen tarkoitus on kehittdd kielenope-
tusta. Siksi on tdrkedd selvittdd ensin nykyisen tietimyksen valossa, mikéd
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on kielitiedon osuus vieraan kielen kielitaidossa, kuinka kieliopin oppimi-
nen tapahtuu kielenoppimisteorioiden mukaan, varsinkin kun kysymys on
kouluopetuksesta, ja kuinka kieliopin oppimiseen voidaan opetuksella vai-
kuttaa.

Mitd opettajat ajattelevat ndistd asioista? Kuinka heiddn ndkemyksen-
sd suhteutuu nykyisiin kielenoppimisteorioihin ja oppimiskasityksiin? Mil-
laista opetusta he pitdvit tuloksellisena? Vieraan kielen opettajien kieliopin
opetusta ja heiddn kasityksiddn kieliopin oppimisesta ja opetuksesta on yli-
pddtdaan tutkittu vahan; suomalaisten opettajien kasityksid tietddkseni tdhan
mennessd vain kansainvilisessd englannin kielen opetusta koskeneessa
IEA-tutkimuksessal! 1970-luvulla (ks. Lewis & Massad 1975). Opetuksen ke-
hittdimisen kannalta on mielekdstd kuunnella, mitd sanottavaa taitavilla
opettajilla on kieliopin oppimisesta ja opetuksesta.

Tutkimustehtdvani voidaan tiivistdd kysymykseksi, kuinka taitavien
vieraan kielen opettajien mielestd vieraan kielen kielioppia opitaan ja mil-
laisesta kieliopin opetuksesta on hydtyd kielitaidon syntymisessi.

Pyrin my0ds selvittiméddn, mihin ndméa kasitykset perustuvat. Tavoit-
teenani on ymmartda syvemmin kielitiedon oppimista kielenoppimisessa.
Koska olen valinnut taitavia opettajia edustavaksi tutkimusjoukoksi suo-
menkielisten normaalikoulujen vieraiden kielten opettajat, tutkimukseni
antaa myds yleiskuvan ndiden opettajankouluttajien kieliopin oppimista ja
opettamista koskevista kasityksistd. Tutkimus rajoittuu peruskoulun ylaas-
teen ja lukion vieraan kielen opetukseen, ikdkauteen, jolloin oppilaat ovat
jo saavuttaneet Piaget'n muodollisten operaatioiden tason ja ovat kognitii-
viselta kypsyydeltdan verrattavissa aikuisiin.

En sitoudu tdssd tutkimuksessa menetelmallisesti mihinkddn koulu-
kuntaan. Kuvaan ja tulkitsen opettajien kasityksid suhteessa kielioppia kos-
kevaan kirjallisuuteen ja kielididaktiseen kirjallisuuteen seka toisaalta suh-
teessa oppimista ja kielenoppimista koskeviin tutkimuksiin. Tutkimusase-
telmani selvidd kuviosta 1, jonka esittdma ‘jadvuori’ pyrkii kuvaamaan,
kuinka erilaisin keruumenetelmin hankkimani tutkimusaineisto antaa sy-
venevidn ja laajenevan kuvan opettajien kasityksista.

Tutkimukseni kattaa suomalaisissa kouluissa yleisesti opetetut oppi-
laille vieraat kielet. Lasken tdssd my0Os ruotsin kielen vieraiden kielten
joukkoon. Kdytdn yleensd termid vieraan kielen oppiminen ja opetus, ellei
ole erityistd syytd puhua toisen kielen oppimisesta ja opetuksesta. Vieras
kieli tarkoittaa kieltd, jota ei puhuta opiskeluympaériston kielend, ja toinen
kieli opiskeluympaéristosséd yleisesti puhuttua opiskeltavaa kieltd. Anglosak-
sisessa kirjallisuudessa kadytetddn miltei yksinomaan termid Second Langua-
ge erottelematta vierasta tai toista kieltd. Vieras kieli ja toinen kieli ovat
kuitenkin oppimisen ja opetuksen kannalta eri asemassa. Tdma on pidetta-
vd mielessd anglosaksisia kielen oppimista ja opetusta kasittelevid tutki-
mustuloksia tarkasteltaessa. Suomessa ruotsi on joissakin osissa maata to-
dellinen toinen kieli, ja englanti on koko maassa ldhempédnéd toisen kielen
asemaa kuin ne kielet, joiden kanssa ollaan kosketuksessa lahinnd vain op-
pitunneilla. Timéa heijastuu kielten oppimiseen ja opetukseen (yksityiskoh-
taisemmin ks. Jaakkola 1993).

1 IEA=International Association for the Evaluation of Educational Achievement
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Toinen termipari, joka esiintyy yleisesti kielten oppimista ja opetusta
kédsittelevdssa kirjallisuudessa, on kielen omaksuminen ja kielen oppimi-
nen. Erottelu on perdisin Krasheniltd (esim. 1981), joka tarkoittaa omaksu-
misella implisiittistd oppimista ja oppimisella eksplisiittistd oppimista. Kay-
tan kuitenkin nditd termejd samaa merkitsevind, ellei ole erityistd syytéd teh-
déd eroa niiden vililld. Kielen oppimisellafomaksumisella tarkoitan uuden
kieliaineksen integroitumista oppilaan kielenkéyttétaitoon. Oppiminen il-
menee oppilaan kielenkdytdsséd opitun kieliaineksen ymmaértdmisend ja/tai
tuottamisena. Kielen opetuksella tarkoitan tavoitteellista vuorovaikutus-
prosessia, jossa opettaja pyrkii aikaansaamaan kielen oppimista tiettyjen toi-
mintojen ja keinojen avulla, joiden hédn olettaa voivan johtaa oppimiseen.

Likert-tyyppisten
vdittdmien antama yleisna
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KUVIO 1 Tietojenkeruustrategia tutkittaessa opettajien kasityksid kielitiedon merkityk-
sestd kielitaitoon pyrittdessd



2 KIELITAITO JA KIELITIETO

2.1 Kielitaidon rakenne

Kielenopetusta ohjaa paitsi kédsitys kielen olemuksesta ja tehtdvistd my0s
késitys kielitaidon luonteesta. Lihden seuraavassa selvittelemdén sitd, mika
osuus kielioppitiedolla on kielitaidossa. Kieliopin opetuksen painottami-
nen ja sanaston péanttdys kielioppi-kddanndsmenetelmédssd perustui siihen,
ettd kielitaidon ajateltiin koostuvan péddasiassa kieliopin ja sanaston hallin-
nasta. Kommunikatiivisen kielenopetuksen pohjana on késitys, ettd kieli-
taito ei ole vain kieliopin ja sanaston hallintaa vaan myds kykyd kayttaa
kieltd sopivasti eri yhteyksissé ja jdrjestdd ajatuksensa kielen avulla (Harley,
Cummins, Swain & Allen 1990, 7).

Viime vuosikymmenind kielitaitoa on pyritty kuvaamaan erilaisin
teoreettisin mallein (ks. esim. Huhta 1993). On kiistelty erityisesti siitd, muo-
dostuuko kielitaito useista osataidoista, vai onko se yksi kokonaisuus (ks.
Oller 1979). 1960-luvun alkupuolen kielitaidon malleihin kuului erillisid
osataitoja ja komponentteja (esim. Lado 1961). Namd mallit sisdlsivdt kuun-
telemisen, puhumisen, lukemisen ja kirjoittamisen lisédksi tietokompo-
nentteja, joita olivat kielioppi, sanasto, d@idntdminen ja oikeinkirjoitus.
Bachman (1990) toteaa, ettd malleissa ei selvitetty, kuinka osataidot ja tieto
liittyivét toisiinsa, puhumattakaan kielenkdyton kontekstin huomioonotta-
misesta. Kielen funktioiden, diskurssin ja puhetilanteen sosiokulttuuristen
tekijoiden tutkimus johti laajempaan késitykseen kielitaidosta. (Bachman
1990, 82-83.) Empiiristen tutkimustulosten ja teorian kehittelyn perusteella
on paddytty siihen, ettd kielitaito koostuu seké yleisestd taidosta ettd useista
erillisistd mutta toisiinsa liittyvistd erityispiirteistd (Skehan 1988, 213;
Bachman 1991, 673; Klein—Braley 1995, 499).
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2.1.1 Kommunikatiivinen kompetenssi

Kielitaidon kisitteellinen laajentuminen sai 1960-luvun lopulla ilmaisunsa
kommunikatiivisen kompetenssin kdsitteessd, joka on perdisin viestinnadn
etnografiaa tutkineelta sosiolingvisti Hymesilta. Hymes (1972) esitti timéan
kédsitteen vastineeksi Chomskyn (1965) maédrittelemalle abstraktille kieliky-
vylle, ideaalisen kielenkdyttdjan tdydelliselle intuitiiviselle tiedolle omasta
kielijarjestelméastdaan eli kompetenssille, ja ideaalisissa olosuhteissa tapahtu-
valle kielelliselle suoritukselle eli performanssille.

Chomskylle kompetenssi merkitsi tietoa abstrakteista sadntojarjestel-
mistd, joista kieli on todisteena. Hymesille taas kompetenssi oli seké tietoa
ettd kykya tehda jotakin, kykyd kayttaa kieltd. Héanelle kieliopillinen tieto oli
voimavara. Kuinka téllainen tieto toteutuu kielen kayttond, oli hanelle kes-
keinen kysymys ja siis kommunikatiivisen kompetenssin vélttimatén osa.
(Widdowson 1989, 129.)

Hymesin kompetenssin kisite on ndin ollen sisdlloltddn laajempi
kuin Chomskyn. Kommunikatiivinen kompetenssi sisdltdd sen, mitd kie-
len kayttdjan tarvitsee tietdd, jotta hdn kykenisi viestimdan tehokkaasti
omassa kieliyhteisossddn. Tahdn kuuluu kieliopillisen tiedon lisdksi myos
tieto siitd, mika on toteutettavissa sosiokulttuurisesti. Hymes muistuttaa, et-
td ensikielen oppija omaksuu piilevin sisdisen tiedon lisiksi my6s kyvyn
kiyttid kielta seka hyvaksyttavasti ettd tilanneyhteyteen sopivasti. Kykya
kayttaa kieltd voivat maarittdd myos ei-kognitiiviset piirteet kuten motivaa-
tio ja persoonallisuuteen liittyvét tekijat. Hymes pitda tdrkednd, ettd kompe-
tenssista puhuttaessa kognitiivisia piirteitd ei eroteta affektiivisista ja tah-
toon liittyvistéd piirteistd. (Hymes 1972, 277-286.)

Chomsky palasi vield kompetenssin kdsitteeseen ja jakoi kielentunte-
muksen toisaalta kieliopilliseen kompetenssiin ja toisaalta pragmaattiseen
kompetenssiin. Edelliselld hdn tarkoittaa ihmismielen erityisen kielikyvyn
osajdrjestelmdn (language faculty) sisdltdd. Jalkimmadinen on perustana ky-
vylle kdyttda kieliopilliseen kompetenssiin sisdltyvaa tietoa yhdessa kogni-
tiivisen kédsitejarjestelmdn kanssa, kun pyritddn tiettyihin tavoitteisiin. Se
on tietoa kielen eri tarkoituksiin sopivan kdyton ehdoista ja tavoista.
(Chomsky 1980, 59.)

Chomskyn kieliopillinen kompetenssi on siis abstrakti kielitiedon
malli, kun taas performanssi jakautuu toisaalta abstraktiin kielellisen suori-
tuksen malliin eli pragmaattiseen kompetenssiin ja toisaalta varsinaista kie-
len kayttoa edustavaan kielelliseen suoritukseen (McNamara 1995, 162).

Hymesin kommunikatiivisen kompetenssin kisitteeseen kuuluu sekd
(piilevd) kielellinen tieto, johon sisédltyy sosiolingvistinen tieto, ettd kielelli-
nen suoritus, josta Hymes (1972, 282) kdyttda termid 'kyky kayttad’ kielta,
“(ability for) use”. Hymes loi siis kommunikatiivisen kompetenssin sisdlld
kahden alueen abstraktin mallin: sekd kielitiedon sosiolingvistisen mallin
ettd kielellisen suorituksen psykologisen mallin (McNamara 1995, 162).
'Kyky kayttdad” kielta tarkoittaa yksilon potentiaalia toteuttaa tilanteeseen so-
piva hyvéksyttdva puheakti, ei kielellistd suoritusta itseddn. Kielellisesta
suorituksesta hdn kayttdd termid 'varsinainen kayttd’, “actual use” (Hymes
1972, 283; 1989, 247).
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Hymesin Chomskysta poikkeavaa kompetenssi-kdsitteen kédyttdd on
kritisoitu (esim. Taylor 1988). Hymes on itsekin kommentoinut sitd useaan
kertaan (1985, 1989, 1992) ja todennut, ettd hdnen oli tarkoituskin muuttaa
termin merkitystd. Hinen mielestddan Chomsky etsii todisteita myo&tasyntyi-
sestd tiedosta mutta sivuuttaa tdlldin paljon sellaista, mitd kielen kadyttdjdt,
opiskelijat ja opettajat tietdvat ja tekevdt (Hymes 1989, 248).

Kommunikatiivista kompetenssia on pohdittu vieraiden kielten ope-
tuksen kannalta vuosien varrella runsaasti eri puolilla maailmaa. Sekd Sa-
vignon (1983, 8) ettd Bachman (1990) kiinnittdvdt huomiota siihen, ettd kasi-
te on luonteeltaan pikemmin dynaaminen kuin staattinen. Bachman toteaa
myos, ettd kommunikatiivisen kompetenssin luonnehdinnat kuvaavat tar-
kemmin kuin aikaisemmat osataitojen ja tietokomponenttien mallit tietoa,
jota viestinndssd tarvitaan. Ne kiinnittdvat kielioppisddntjen tuntemisen
lisiksi huomiota tietoon siitd, kuinka kieltd kdytetddn viestinnillisten ta-
voitteiden saavuttamiseksi. (Bachman 1990, 83.)

2.1.2 Kommunikatiivisen kielitaidon rakennemalleja

Kielitaidon rakennetta on ldhdetty eri tahoilla kuvaamaan kommunikatii-
visen kompetenssin kisitteen pohjalta. Suomessa kommunikatiivisen
kompetenssin teoreettisia malleja ovat kehitelleet Hellgren (1982) ja Koho-
nen (1987). Kohosen ldhtokohtana on ollut Canalen ja Swainin (1980) malli,
jota Canale (1983) tdydensi. Canalen ja Swainin malli onkin ollut vuosi-
kymmenen ajan kommunikatiivisen kompetenssin tunnetuin ja eniten
kielenopetukseen vaikuttanut kuvaus. Se on deskriptiivinen malli, joka
pyrkii médrittelemédan kaikki ne tieto- ja taitokomponentit, joita tarvitaan
tehokkaassa ja kuhunkin tilanteeseen sopivassa viestinndssd (Cziko 1984,
24).

Canale ja Swain rakensivat mallinsa Hymesin kommunikatiivisen
kompetenssin teorian pohjalta kommunikatiivisen kielenopetuksen ja tes-
tauksen tarpeisiin. Heiddn malliinsa kuuluu Canalen (1983) kehitteleméan
version mukaan neljid komponenttia: 1) kieliopillinen kompetenssi eli kie-
likoodin hallinta, 2) sosiolingvistinen kompetenssi eli sosiokulttuuristen
sadntdjen hallinta, 3) diskurssikompetenssi eli kyky yhdistdd kieliopilliset
muodot ja merkitykset sidosteiseksi puhutuksi tai kirjoitetuksi tekstiksi ja
4) strateginen kompetenssi eli kyky kédyttdd kompensaatiostrategioita tehos-
tamaan viestintdd varsinkin kommunikaatiokatkojen uhatessa.

Canalen ja Swainin mallia on yritetty todentaa monin tutkimuksin.
Esimerkiksi Harley ym. (1990) yrittivdt saada kieliopillisen, sosiolingvistisen
ja diskurssikompetenssin erillisind ndkyviin, mutta eivdt onnistuneet siina.
Tutkimustulostensa perusteella he tekivdt kuitenkin sen johtopddttksen,
ettd kielitaidon piirremalli on syytd sdilyttdd, koska piirteet ovat kasitteelli-
sesti erillisid ja relevantteja opetuksessa, vaikka ne eivdt ole puhtaita eivat-
kd aina empiirisesti erotettavissa.

Keskustelu kommunikatiivisen kompetenssin olemuksesta jatkuu ja
Canalen ja Swainin mallia kritisoidaan runsaasti (esim. Skehan 1988; Spols-
ky 1989; Schachter 1990a; Shaw 1992; McNamara 1995). Canale (1983, 12) on
huomauttanut itsekin, ettd mallissa osatekijoiden keskindiseen vuorovai-
kutukseen ei ole kiinnitetty tarpeeksi huomiota.
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Bachmanin malli

Bachman on yhdessd Palmerin kanssa monen vuoden ajan selvitellyt edel-
leen kommunikatiivisen kompetenssin rakennetta Hymesin sekd Canalen
ja Swainin viitekehysten pohjalta mutta niitd laajemmin ja monipuolisem-
min (esim. Bachman 1990, 1991; Bachman & Palmer 1996). Bachman pyrkii
luonnehtimaan myos eri komponenttien vuorovaikutusta sekd keskenddn
ettd kielenkdyttokontekstin kanssa. Erityisesti strategisen kompetenssin
osuus on askarruttanut héanta.

Vilttddkseen merkitykseltddn ja assosiaatioiltaan hankalaa kompe-
tenssi-termid Bachman (1990) puhuu kommunikatiivisesta kielikyvystd
(communicative language ability). Termeja tieto (knowledge) ja kompetens-
si hdan kdyttdd suunnilleen samaa merkitsevind viittaamaan kielenkdyttdjan
mielen sisdlt6on. Termi kyky sisdltdd sekd tiedon ettd kyvyn toteuttaa tdtad
kompetenssia kielen kdytossd, “kyvyn tehdd X”. (Bachman 1990, 81.) My6-
hemmin hdn on luopunut ‘kompetenssi’-termistd ja kdyttdd vain termid
‘tieto’ (Bachman 1991, 683).

Bachmanin termi communicative language ability voidaan mielestdni
selkeimmin kdantdd kommunikatiiviseksi kielitaidoksi. Kommunikatiivi-
seen kielitaitoon kuuluu edelld kisitellyn perusteella piilevdd ja tietoista
tietoa sekd kielen kdyttovalmius. Bachman vertaa termiddn itsekin termiin
proficiency, taito. Tdssd tutkimuksessa kdytdn sekd termin language profi-
ciency ettd language ability vastineina termid kielitaito.

Valitsin tutkimukseeni Bachmanin mallin kielitaidon rakenteen vii-
tekehykseksi siksi, ettd malli (Bachman 1990) on kansainvélisesti tunnettu
ja kommentoitu (mm. Rea Dickins 1991; Skehan 1991a; kriittisesti Leiwo
1992; McNamara 1995). Lisdksi mallin komponenteille on olemassa ainakin
jossain méadrin my06s empiiristd tukea (Bachman & Palmer 1982). Malli “kat-
taa sekd rakenteellisen ettd funktionaalisen ja prosessointindkdkulman kie-
litaitoon” (Huhta 1993, 96). Mallia on kaytetty viitekehyksend myos uudessa
suomalaisessa koulukokeita koskevassa kielididaktisessa tutkimuksessa (Pa-
sanen & Hietanen 1994; Huttunen & Kukkonen 1995; Saleva [tulossal)).

Kielitaidon Bachman (1991, 682) mddrittelee kyvyksi kayttdd kielellistd
tietoa merkitysten luomiseen ja tulkitsemiseen kielenkdyttokontekstin vaa-
timusten mukaisesti. Kielitaidon osatekijat ovat kielitiedon alueet ja meta-
kognitiiviset strategiat, joiden avulla tieto saadaan kdytt6on erilaisissa tilan-
teissa. Nama strategiat eivdt rajoitu kielenkdyttoon vaan ovat todennakoi-
sesti yhteisid kaikelle henkiselle toiminnalle. Kielitaito ndhddan kielitieto-
na ja kognitiivisina prosesseina, jotka muuttavat kielitiedon kielen kaytok-
si. Tdmad ndkemys on Bachmanin mukaan yhtenevdinen ihmisen henkis-
ten kykyjen kognitiivisten mallien kanssa, jotka erottavat prosessit tiedon
alueista.

Kielenkayttoon vaikuttavat kielitaidon, aiheeseen liittyvdn tiedon ja
emootioiden vuorovaikutus eli kielenkdyttdjin ominaisuudet ja ndiden
vuorovaikutus kielenkdyttotilanteen kanssa. Vuorovaikutus toimii meta-
kognitiivisten strategioitten avulla. (Bachman & Palmer 1996, 62-66.) Mal-
lissa ollaan ensimmadisen kerran kdsittelemédssd systemaattisesti kielellisen
suorituksen takana olevien ei-kognitiivisten tekijoiden roolia (McNamara
1995, 173).
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Kaésittelen seuraavassa ensin kielitiedon alueita ja palaan sitten meta-
kognitiivisiin strategioihin.

KIELITIETO I

organisatorinen pragmaattmen
kieliopillinen / \
propositionaalinen
tekstuaalinen
funktionaalinen
sosiolingvistinen

KUVIO 2 Kielitiedon alueet (Bachman 1991)

Kielitieto. Bachman (1991) tarkoittaa kielitiedolla sitd muistiin varastoitua
informaatiota, joka liittyy erityisesti kielitaitoon. Tiedolla voidaan tarkoittaa
sekd tietoista ettd piilevdd tietoa. Kielitietoon kuuluu kaksi laajaa pddaluet-
ta: organisatorinen tieto ja pragmaattinen tieto. Nima muuttuvat jatkuvas-
ti, kun uutta tietoainesta omaksutaan ja olemassaolevia ainesosia jdsenne-
tddn uudelleen. Organisatorinen tieto jakaantuu kieliopilliseen ja tekstuaa-
liseen tietoon ja pragmaattinen tieto propositionaaliseen, funktionaaliseen
ja sosiolingvistiseen tietoon.

Organisatorinen tieto tarkoittaa kielen muotorakenteen hallintaa eli
kieliopillisesti hyvéaksyttyjen ilmausten tuottamista ja tulkintaa sekd niiden
jarjestamistd suullisiksi ja kirjallisiksi teksteiksi. Kieliopillinen tieto sisdltad
morfologisen, syntaktisen, ddntdmys- ja oikeinkirjoitustiedon. Tekstuaali-
seen tietoon kuuluu tekstien rakentamisessa tarvittava tieto, johon sisdlty-
vit tekstin sidosteisuuteen liittyvét sddnnét, retorisen organisoinnin sdan-
not ja vakiintuneet keskustelukdytannét. (Bachman 1991.)

Pragmaattinen tieto on tietoa siitd, kuinka puhujien ilmaukset, inten-
tiot ja kielikontekstit muodostavat merkityksid, eli kuinka kieltd kaytetdan
ja tulkitaan erilaisissa kielikonteksteissa erilaisiin tarkoituksiin, ja mitd il-
maisuilla tarkoitetaan erilaisissa yhteyksissd. Propositionaalinen tieto on
tietoa siitd, mikd on kielellisen ilmauksen merkitys. Tdma tarkoittaa myos
sanaston hallintaa. Funktionaalinen tieto sisdltdd tiedon, jota tarvitaan kie-
len kdyttotarkoitusten ilmaisemiseen ja tulkitsemiseen. Sosiolingvistinen
tieto on kulloiseenkin viestintdkontekstiin liittyvien konventioiden hallin-
taa, tietoa tilanteeseen sopivista ilmauksista. Tahdn kuuluu myds tieto kult-
tuurisista viitteistd. (Bachman 1991.) Bachman on mallin uusimmassa ver-
siossa poistanut propositionaalisen tiedon komponentin ja siirtdnyt sanas-
ton takaisin kieliopilliseen tietoon (Bachman & Palmer 1996, 67-70). Tassa
tutkimuksessa rajaan kuitenkin sanaston kieliopillisen tiedon ulkopuolelle
(ks. s. 26) ja pitdydyn aikaisempaan jaotteluun.

Vaikka kielitiedon osatekijdt on tdssd kuvattu erillisind, ne toimivat
kieltd kdytettdessd jatkuvassa dynaamisessa vuorovaikutuksessa paitsi kes-
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kenddn myOs yhdessd metakognitiivisten strategioitten sekd ympédrdivan
kielenkayttotilanteen kanssa (Bachman 1991).

Metakognitiiviset strategiat. Bachman ja Palmer ovat nimenneet strategisen
kompetenssin kolmeksi metakognitiiviseksi strategiakimpuksi. N&itd ovat
viestinndllisen tavoitteen asettaminen, tarvittavien kielellisten resurssien
ja tehtdvdstd suoriutumisen arviointi ja resurssien kdyton suunnittelu. He
olettavat, ettd strategiat toimivat samanaikaisesti eivdtkd missdén erityisessa
jarjestyksessd. Kieltd kédytettdessd kielitiedon alueet, metakognitiiviset strate-
giat ja kielenkdyttdjin ominaisuudet ovat yhtdaikaisessa vuorovaikutukses-
sa keskenddn. (Bachman 1991; Bachman & Palmer 1996, 70-73.)

Termi metakognitiivinen strategia vaatii tdssd yhteydessd selvennystd,
silld soveltavassa kielitieteessd metakognitiivisilla strategioilla tarkoitetaan
tavallisesti oppimisstrategioita, joihin voi liittyd oppimistoiminnan suun-
nittelua, valvontaa ja tulosten arviointia (O’Malley & Chamot 1990, 230-
231; Richards, Platt & Platt 1992, 227; R. Ellis 1994a, 714). Metakognitiiviset
strategiat eivdt kuitenkaan rajoitu oppimistoimintaan, vaan ne ovat kor-
kean tason ohjausprosesseja, joita kdytetddn kaiken henkisen toiminnan
suunnittelussa, valvonnassa ja tuloksen arvioinnissa (Sternberg 1990, 268-
269). Néitd prosesseja Bachman ja Palmer tarkoittavat yhdistdessdédn kielitai-
don strategisen komponentin ihmisen yleisiin kognitiivisiin ongelmanrat-
kaisustrategioihin (Bachman 1991; Bachman & Palmer 1996, 82).

Bachman ja Palmer ovat rakentaneet malliaan kielitaidon testauksen tarpei-
siin, eivdt kielenopetusta varten. Aikaisemmin siind ei otettu huomioon
kielenkédyttdjan persoonallisuustekijoitd, kuten esimerkiksi Kohonen (1987)
on tehnyt kommunikatiivisen kompetenssin mallissaan. Uusimmassa ver-
siossa (Bachman & Palmer 1996) kielenkdyttdjain ominaisuudet on kuiten-
kin ndhty keskeisend tekijand kielenkdytossd. Tdssd muodossa malli sovel-
tuu myds ohjaamaan kielenopetusta.

Bachmanin malli on vakava yritys tehdd kielitaidon rakenne ndky-
vdksi ajantasaisen tietimyksen perusteella, mutta kielitaito on perin komp-
leksinen rakenteeltaan ja siksi vaikea paloitella siististi osatekijoiksi. Ehka
on parasta hyvidksyd kielitaidon késitteen tietty avoimuus, eri komponent-
tien ja kategorioitten rajojen hdamaryys, ja kdyttdd malleja tietoisena tésta
(ks. esim. Spolsky 1989; Karlsson 1994; Sajavaara 1994).

2.2 Kielitieto

Kielitaitoon kuuluva kielitiedon osuus on tutkimuksessani keskeinen. Kie-
litieto sindnsd on laaja-alainen késite. Bachmanin (1991) mallissa siihen
kuuluvat kaikki varsinaisesti kieltd ja sen kdyttosddntojd kuvaavat kompo-
nentit. Tdssd tutkimuksessa rajaan kielitiedon Bachmanin mallin kieliopil-
lisen tiedon osa-alueeseen, johon kuitenkin liittyy myos tieto siitd, kuinka
tdtd tietoa kdytetddn luomaan tarkoituksenmukaisia ja sopivia merkityksia.
Kieliopilliseen tietoon kuuluvat siis morfologinen ja syntaktinen tieto kie-
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lestd sekd d@dntdmys- ja oikeinkirjoitustieto, joita tarvitaan kielen suullisessa
tai kirjallisessa kdytossd. Kieliopillinen tieto toimii kytkettynd tekstuaali-
seen samoin kuin pragmaattiseen tietoon kielen kdytostd, ja kieliopillisen
tiedon toteutumisessa leksikko on vélttaméaton.

2.2.1 Erilaiset kieliopit

Kielitieteessd yleisesti hyvdksytyn kédsityksen mukaan kielen perustavat osa-
jarjestelmdt ovat olleet fonologia eli d@innerakenne, morfologia eli sanojen
sisdinen rakenne, syntaksi eli lauserakenne, leksikko eli vakiintuneiden sa-
nojen osajdrjestelmé ja semantiikka eli merkitysten osajirjestelmd. Semant-
tisella osajérjestelmélléd ei ole aineellista substanssia kuten muilla osajérjes-
telmilld, joista puolestaan koostuu kielen muoto. Merkitys toteutuu mui-
den osajdrjestelmien kautta. Semantiikka kytkeytyy siis kaikkiin muihin
osajdrjestelmiin. (Karlsson 1994, 14-16.)

fonologia morfologia leksikko syntaksi

T T ! ]
T

semantiikka

KUVIO 3  Semantiikan suhde muihin kielen osajérjestelmiin (Karlsson 1994, 16)

Kielitieteen olennaisimpiin tehtdviin kuuluu merkityksen ja morfosyntak-
tisen muodon suhteen kuvaus. Merkityksen ja muodon suhde on yleensi
mielivaltainen, mutta merkitys ja muoto voivat myos vaikuttaa toisiinsa.
Karlsson (1994) toteaa ihmiselle keskeisten merkitysten kieliopillistuvan, eli
ne saavat rakenteellisen ilmaisun kielessd. Esimerkkeind téllaisista merki-
tyksistd hdn mainitsee yhden ja useamman eron, nykyisen ja menneen
eron sekd todellisen ja kuvitellun eron. Toisaalta muoto saattaa vaikuttaa
merkitykseen varsinkin lauseiden ja tekstien tasolla. Esimerkiksi sananva-
linta tai tiettyjen syntaktisten rakenteiden valinta vaikuttaa tekstin tyyliin ja
tekee siitd sdvyltddn vaikkapa arkista tai juhlallista. (Karlsson 1994, 184-185.)
Karlsson (1994, 185) mainitsee kielen kuvauksessa perinteisesti edetyn muo-
dosta merkitykseen. Télle vastakkainen tapa on edetd merkityksestd muo-
toon (Suomessa esimerkiksi Mustajoen (1996) funktionaalisen lauseopin
kehittely). Kolmas tapa on ndhdd muoto ja merkitys rinnakkaisina, jolloin
kieltd pidetddn rinnakkaisten ja toisiinsa kietoutuneiden jérjestelmien ver-
kostona. Kieltd kédytettdessd tehdéddn silloin valintoja yhtdaikaa eri osajérjes-
telmistd. Hallidayn systeemis-funktionaalinen kielioppi (esim. Halliday
1994) edustaa tdtd ndkemysta.

Kielioppi on termind hyvin monimerkityksinen (ks. esim. Crystal
1991). Helbigin (1993, 21) maéérittelyn mukaan kielioppi voidaan késittdéd: A)
kielen sisdisend sddntdjdrjestelmind, joka ei riipu kielitieteen kuvauksista
tai kielenkdyttdjien kielen hallinnasta, B) kielitieteilijéiden systemaattisena
kuvauksena kielen sddntdjdrjestelméstd tai C) kielenkédyttdjan sisdistiménd
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sdantojarjestelmédnd, yksilon kompetenssina, jonka avulla hdn hallitsee kie-
lenkéyton.

Kielioppia yksilon sisdistimdnd sddntdjdrjestelménéd (kohta C) voi-
daan kutsua kielenkdyttdjin mentaalikieliopiksi, joka muodostuu ensikie-
len omaksumisen aikana tiedostamatta aivoihin edustuneista rakenteista ja
kdyttdytymistottumuksista. Se on kielen sisdisen sdéntojarjestelmén yksilo-
kohtainen toteutuma, joka on tavoitettavissa yleensd vain psykologisten tai
joskus lingvististen koejérjestelyjen avulla. (Karlsson 1994, 20-21; Odlin
1994a.)

Kielioppi kielen rakenteen jérjestelmaillisend teoreettisena kuvaukse-
na (kohta B) yrittdd kuvata kielen sisdistd sddntojarjestelmda (kohtaa A).
Kielitieteilijdiden systemaattinen kielen kuvaus perustuu tavallisesti todel-
lisesta kielenkdytostd kerdttyyn aineistoon eli korpukseen tai tutkijan
omaan intuitiiviseen tietoon kielestd. Sitd ohjaa myds jokin teoreettinen
ndkemys siitd, miten kielen sisdistd sddntojdrjestelmdd on kuvattava. (Karls-
son 1994, 21.)

Kuvaileva eli deskriptiivinen kielioppi voi olla alaltaan suppea tai
laaja. Adripddt ovat kieliopin kédsittdminen pelkdstddn morfosyntaktiseksi
muoto-opiksi lausetasolla tai toisaalta niin laajasti, ettd se tarkoittaa koko
kielen systeemin kuvausta kaikkine alajirjestelmineen oikeinkirjoituksesta
tyylioppiin ja pragmatiikkaan. (Helbig 1993; Nickel 1993.)

Morfologia ja syntaksi muodostavat kieliopin rungon, mutta kielen
muiden osajirjestelmien kuulumisesta kielioppiin ei ole péésty yksimieli-
syyteen. Fonologia sisdllytetddn kielioppiin usein, leksikko ja semantiikka
harvemmin. Kielioppi ja leksikko muodostavat yhdesséd kielen rakenteen,
joka puolestaan liittyy varsinkin juuri leksikon kautta semantiikkaan. Lek-
sikossa kohtaavat fonologia, oikeinkirjoitus, morfologia, syntaksi, seman-
titkka ja ihmisen maailmantieto, joten leksikkoa ja kielioppia voi tuskin
tarkastella kokonaan erillisind. Keskeinen teoreettinen kysymys nykyisin
onkin, mitkd ilmiot tulisi kuvata kieliopissa, mitka taas leksikossa, vai kuu-
luvatko molemmat kielioppiin. (Helbig 1993, 20; Karlsson 1994, 172-173.)
Koko kieliopin, samoin kuin sen osajérjestelmien rajat ovat epadmaaraisia.
Nadin on esimerkiksi leksikon ja syntaksin, syntaksin ja semantiikan seka
syntaksin, semantiikan ja pragmatiikan vaililld. Paraskin kieliopillinen ku-
vaus on siksi aina vajavainen. (Hakulinen & Karlsson 1988, 46-60; Karlsson
1994, 22-23.)

Nykyiseen deskriptiiviseen kielioppiin voivat siis kuulua morfolo-
gian ja syntaksin liséksi fonologia ja/tai leksikko ja semantiikka. Nama osa-
tekijat sisdltyvdt myos Canalen ja Swainin kieliopilliseen kompetenssiin.
Pragmatiikan eli kielen viestinnédllisen kdyton periaatteet monet kielitietei-
lijat jattavat kielioppikédsitteen ulkopuolelle (ndin esimerkiksi Foster 1990 ja
Helbig 1993). Kieliopillinen tieto ja pragmaattinen tieto, kielen formaalinen
ja funktionaalinen puoli, ovat kuitenkin jatkuvassa vuorovaikutuksessa
keskenddn kieltd kdytettdessd ja ndin ollen toisiaan tdydentdvid (Leech 1983,
4).

Leech (1983, 152-173) sisdllyttadkin kommunikatiiviseen kielioppiin
paitsi syntaktisen ja semanttisen my0ds pragmaattisen tason sekd néiden ta-
sojen keskindiset suhteet. Leechin malli on Rea Dickinsin (1991) kommuni-
katiivisen kieliopin maéérittelyn ldhtokohtana. Rea Dickinsin mukaan kie-
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lioppi on resurssi, jonka avulla pystytddn ilmaisemaan ja ymmartdmdan
asiaankuuluvia ja tilanteeseen sopivia merkityksid. Se ei koske yksinomaan
kielellistd tarkkuutta morfologian ja syntaksin tasolla, vaan sen avulla voi-
daan kisitelld myos semanttisesti hyvéksyttdvid syntaktisia muotoja, joita
puolestaan hallitsevat pragmaattiset periaatteet. Viestien tehokasta tuotta-
mista ja ymmartdmistd mddrddvat siis syntaktiset ja semanttiset sdannot se-
kd pragmaattiset periaatteet. Kommunikatiivinen kielioppi selittyy ndin ol-
len syntaktisen, semanttisen ja pragmaattisen tason sddntdjen ja periaattei-
den vuorovaikutuksena. (Rea Dickins 1991, 114.) Esimerkiksi “Etko tule
mukaan?” on syntaktisesti oikein muodostettu yksikén toisen persoonan
preesensissd esitetty kielteinen kysymyslause, semanttiselta merkitykseltddn
se on tutulle henkil6lle osoitettu kielteinen kysymys, mutta pragmaattisesti
se voi ilmaista hammastystd tai todenndkoisimmin kutsua tulla mukaan.

Rea Dickinsin méédritelmd liikkuu varsin yleiselld tasolla. Hdn nékee
kieliopin voimavarana Hymesin (1972) tapaan. Muodon ja merkityksen
suhteen hdn ndkee laajojen rinnakkaisten jdrjestelmien tai tasojen vuoro-
vaikutuksena. My6s Helbig (1993) kannattaa laajaa kielioppikésitystd, johon
kuuluvat morfologia, syntaksi, fonologia, leksikko ja semantiikka, mutta
varoittaa kuitenkin laajentamasta deskriptiivisen kieliopin késitettd niin,
ettd se sisdltdd koko kielen, koska hdnen mukaansa kielioppi kédsittdd vain
kielen muodon ja merkityksen invariantit, kategoriset suhteet. Hdan on kui-
tenkin sitd mieltd, ettd kiista kieliopin opettamisen asemasta voidaan rat-
kaista siten, ettd kielioppi kédsitetdédn laajemmin kuin pelkkind morfosyn-
taktisina sddnt6ind. Opetuksessa otetaan tdlléin huomioon myds viestinnél-
liset, pragmaattiset sddnnot samoin kuin eri tekstilajeja koskevat sdannot ja
muunnetaan lingvistinen kielioppi pedagogiseksi kieliopiksi. (Helbig 1993,
20-23.) Lopputulos lienee silloin samansuuntainen kuin Rea Dickinsin eh-
dotuksessa.

Suomessa opetusministeridn asettama tyoryhmd, jonka tehtdvand oli
laatia ehdotus didinkielen kieliopin opetuksen tavoitteista ja perusteista,
laajensi myos kieliopin sisdltdd pragmatiikkaan, tekstiin sekd diskurssin ja
keskustelun tutkimukseen (Kieli ja sen kieliopit 1994).

Pedagoginen kielioppi

Dirvenin (1990) esittdmén hierarkian mukaan ylédkésite kielioppi jakautuu
a) deskriptiiviseen kielioppiin, joka voi olla joko kielitieteellinen kuvaus
tai referenssikielioppi, jota kdytetddn hakuteoksena ja b) pedagogiseen kie-
lioppiin, joka voi olla oppilaan tai opettajan kielioppi tai myds hakuteos
koulukieliopin tasolla (kuvio 4).

Deskriptiivistd tieteellistd kielioppia ei voida sellaisenaan kayttdd vie-
raan kielen opetukseen, vaan se tdytyy muuntaa pedagogiseksi kieliopiksi
kielenopetuksen ehtojen mukaisesti. Ndihin kuuluvat muun muassa ope-
tuksen tavoitteet, oppijoiden ikd ja oppimisteoreettiset kdsitykset. Pedagogi-
nen kielioppi kattaa siis oppijalle tai opettajalle tarkoitetun valikoidun ku-
vauksen vieraan kielen sddnndstdstd. Opettajan pedagoginen kielioppi voi
olla hédnelle laadittu ohjeisto tai varsinkin kokeneilla opettajilla sisdinen,
opetuskokemuksen mukana muotoutunut opetusohjelma. Vieraan kielen
oppijan pedagogisen kieliopin ldht6kohtana on jo olemassa oleva didinkie-
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len, muiden vieraiden kielten tai opiskeltavan kielen kielioppitieto, johon
uusi tieto liitetdédn. Koska opettajan pedagogisen kieliopin tarkoituksena on
edistdéd ja ohjata oppimisprosessia, siind otetaan keskeisesti huomioon di-
daktiset periaatteet. Pedagoginen kielioppi on luonteeltaan sekéd deskriptii-
vinen ettd normatiivinen, koska sen tarkoitus on opastaa oppijaa korrektiin
kielenkdyttoon. Pedagoginen kielioppi on osa opetussisdltdjd, sen laajuus
madrdytyy oppimddrdn mukaan. Se voi olla oppimddrddn liittyvéd, tiettya
progressiota noudattava kieliopillinen kuvaus tai luonnollisesti myd&s syste-
maattinen, oppiméddrdn kattava kielioppikirja, koulukédyttoon tarkoitettu
hakuteos. Pedagoginen kielioppi voi my8s suuntautua joko kielen tuotta-
miseen tai ymmairtdmiseen, jilkimmadisestd mainittakoon esimerkkind He-
ringerin (1989) opettajan kielioppi Lesen lehren lernen. (Dirven 1990; Engel
1990; Heringer 1990; Helbig 1993; Nickel 1993; Odlin 1994a; Swan 1994; Klei-
neidam & Raupach 1995; Neuner 1995.)

Kielitieteellinen
Deskriptiivinen
Referenssikielioppi

KIELIOPPI

Pedagoginen

Ve
Ve
Ve
< Opettajan kielioppi
7

Oppilaan kielioppi
KUVIO 4  Erilaisia kielioppeja (Dirven 1990, 1)

Mikéddn tietty lingvistinen teoria kielen rakenteesta tai kielioppimalli ei ole
suoraan kéyttokelpoinen pedagogisiin tarkoituksiin, vaan pedagoginen kie-
lioppi on pikemminkin kdytdnto6n suuntautunut eklektinen yhdistelma
eri koulukuntien ndkemyksistd ja kdsityksistd (Canale & Swain 1980, 29; Ca-
nale 1983, 7; Larsen—Freeman 1990, 190; Nunan 1991, 153; Nickel 1993, 51;
Kieli ja sen kieliopit 1994; Odlin 1994a, 10-11).

Tavallisimmin pedagogisen kieliopin perustana on perinteinen krei-
kan ja latinan kuvausta varten luotu kielioppi, joka vaikuttaa edelleen kai-
kissa uudemmissakin kielioppimalleissa (ks. Hakulinen & Karlsson 1988,
28-30). Joitakin uudempia kielioppimalleja on kuitenkin sovellettu myds
pedagogiseen kielioppiin. Esimerkiksi useissa saksan kielen oppikirjoissa ja
kieliopeissa on kédytetty wvalenssi/dependenssimallia. Suomessa laadituissa
vieraiden kielten oppimateriaaleissa sitd ei tietddkseni vield ole kdytetty. Va-
lenssimallia kdytettdessd suuri osa perinteistd syntaksia voidaan siirtdd lek-
sikkoon sanastollisina ryhmind opittaviksi asioiksi. Mallin didaktisina etui-
na pidetddn yksinkertaista rakenteiden esitystapaa ja mahdollisuutta esittda
esimerkiksi verbien syntaktisen ja semanttisen kdyton véliton yhteys. Kayt-
tod hankaloittaa se, ettd perinteisestd kieliopista poikkeavana malli on oppi-
laille yleensd outo. (Brons—Albert 1990; Fischer 1990; kriittisesti Z6fgen 1992;
ks. my®s Kieli ja sen kieliopit 1994.)
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Hallidayn ajattelu on vaikuttanut voimakkaasti kommunikatiiviseen
kielenopetukseen (Richards & Rodgers 1986, 70-71), ja hdnen systeemis-
funktionaalista kielioppimalliaankin on jonkun verran sovellettu pedago-
giseen kielioppiin. Se painottaa kielikontekstin merkitystd: kielenkdyton
tarkoitus ja konteksti mddrddvat tavat, joilla kielen muotoa ja rakennetta
kdytetddn tarvittavan tekstin aikaansaamiseksi (Nunan 1991, 151-153; Chal-
ker 1994).

Myds kognitiivisen kielioppimallin prototyyppiajattelu vaikuttaa lu-
paavalta pedagogisen kieliopin alueella. Se oikeuttaa ilmion tyypillisen alu-
een kattavien ‘nyrkkisddntdjen” kdyton oppilaan kieliopissa ja on hyddylli-
nen teoriapohja opettajan kielioppiin. (Dirven 1990; Hiillen 1992; Kieli ja
sen kieliopit 1994; Leech 1994.) Toisaalta yrityksistd soveltaa transformatii-
vis-generatiivista kielioppimallia vieraan kielen opetukseen luovuttiin ai-
koinaan. Sen sijaan generatiivisen kielioppiteorian nykyinen chomskylai-
nen muoto, ns. hallinta-sidontateoria (Government and Binding, Chomsky
1981), on virittdnyt runsaasti kielenoppimiseen kohdistunutta tutkimusta,
joka liittyy erityisesti universaalikieliopin ominaisuuksiin. Tutkimusten
tulokset saattavat vaikuttaa pedagogisen kieliopin sisédllon valintaan. (Rut-
herford & Sharwood Smith 1985; Larsen-Freeman 1990, 190; Kieli ja sen kie-
liopit 1994, 47.)

Jos vieraan kielen opetuksen tavoitteena on kommunikatiivinen kie-
litaito, se on luonnollisesti otettava huomioon myds pedagogisessa kielio-
pissa. Niinpd kielenkdyton viestinnillisten periaatteiden on siséllyttivd pe-
dagogiseen kielioppiin. Larsen-Freemanin (1990) esittimit pedagogisen kie-
liopin ulottuvuudet ovat samansuuntaiset kuin Rea Dickinsin kommuni-
katiivisen kieliopin. Ne ovat muoto eli kielen morfosyntaktiset rakenne-
komponentit, merkitys eli semantiikka ja kielenkdyton funktiot eli prag-
maattinen ulottuvuus.

MUOTO < >  MERKITYS
emorfologia esanastollinen
esyntaksi ekieliopillinen

eaantamys/oikeinkirjoitus

/

KAYTTO

esosiaalinen konteksti
etekstikonteksti

e kontekstia koskevat presuppositiot

KUVIO 5 Pedagogisen kieliopin ulottuvuudet (Larsen-Freeman 1990, 188)

Muoto-sektoriin kuuluvat kielellisten muotojen rakennekomponentit.
Merkitys-sektoriin kuuluvat sanastollinen merkitys, esimerkiksi jonkin
paikallispreposition sanakirjamerkitys ja kieliopillinen merkitys, esimer-
kiksi konditionaali ilmaisee ehdon ja tuloksen. Pragmaattiseen kiyttd-sek-
toriin kuuluvat ne kielen ja kontekstin suhteet, jotka ilmaistaan kieliopilli-
sesti, esimerkiksi aktiivi/passiivi. Kaikki kolme aluetta ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenddn, niinpd muutos yhdessd aiheuttaa muutoksia myos
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muissa. Kuhunkin alueeseen kuuluvat tekijét voi parhaiten tunnistaa kysy-
madlld, kuinka kyseinen rakenne muodostetaan, mitd se merkitsee ja mil-
loin tai miksi sitd kdytetddn. (Larsen-Freeman 1990, 188-189.) Verrattuna pe-
rinteiseen pedagogiseen kielioppiin, joka keskittyi morfologiaan ja lauseta-
son syntaksiin, tdssd mallissa painotetaan rakenteen kdyttokontekstiin liitty-
vid tekijoitd yli lauserajan.

Kieliopilla tarkoitan tdssd tutkimuksessa Larsen-Freemanin malliin
pohjautuvaa vieraan kielen pedagogista kielioppia, johon kuuluvat:

1)  Kielen rakennekomponentit eli morfologia ja syntaksi sekd dantdmys
ja oikeinkirjoitus. Adntdmykseen sisillytdin myds puheen prosodiset
piirteet eli keston, painotuksen ja intonaation, jolla on sekd ekspressii-
visid ettd syntaktisia tehtdvid (ks. Karlsson 1994, 51-53).

2)  Kieliopillinen merkitys, esimerkiksi muotosanojen kuten prepositioi-
den, sijamuotojen tai lausetyyppien merkitys, eli merkitys siltd osin
kuin on kysymys kielen rakenteeseen liittyvistd merkitystekijoistd (ks.
Karlsson 1994, 207-212),

3) Kieliopillisten muotojen ja merkitysten kayttotavat ja -tarkoitukset
erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa ja tekstikonteksteissa. Kdytt6on ja
sen tulkintaan vaikuttavat kontekstia koskevat implisiittiset ennakko-
oletukset eli presuppositiot. Kyseessd on se osa pragmatiikasta, joka
osoittaa kielen ja kontekstin kieliopillisesti ilmaistavia suhteita. Tdl-
16in kielen kéyttdjd valitsee tietyn muodon mieluummin kuin toisen,
esimerkiksi sinuttelun tai teitittelyn (ks. Levinson 1983, 9).

Ndméd kolme ulottuvuutta ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, ja muu-
tokset yhdesséd aiheuttavat muutoksia my0s toisissa. Ldhtokohtana voi olla
miké tahansa néistd kolmesta: tilanne- tai tekstikonteksti, merkitys, joka ha-
lutaan ilmaista, tai esimerkiksi tekstissd tavattu muoto, joka halutaan ym-
madrtdd. Rea Dickinsin tapaan tdssd mallissa ndhdddn kielen rakenteet dy-
naamisena resurssina, jonka avulla luodaan ja tulkitaan tilanteeseen sopi-
via merkityksid.

Tédssd esitetty pedagogisen kieliopin médritelmd kdy yksiin aikaisem-
min maédritellyn kielitiedon kanssa, johon kuului Bachmanin (1991) kieli-
taidon rakennemallin kieliopillinen tieto yhteydesséd tekstuaaliseen ja prag-
maattiseen tietoon kielen kdytostd (ks. s. 19). Kdytdn tdssd tutkimuksessa kie-
litietoa ja kielioppia sisdlloltddn yhtenevdisind rinnakkaisina termeind.
Vaikka kieliopillinen tieto tarvitsee toteutuakseen leksikkoa, ja vaikka lek-
sikon ja kieliopin viélille on vaikea vetdd rajaa esimerkiksi kiinteiden sa-
nontojen kohdalla (‘formulaic chunks” Widdowson 1989, 135; ‘lexical phra-
ses’ Nattinger & DeCarrico 1992), rajaan tdssd Larsen-Freemanin (1990) ja
Bachmanin (1991) tavoin avoluokkiin kuuluvan leksikon (substantiivit, ad-
jektiivit, verbit, adverbit) pedagogisen kieliopin ja kielitiedon ulkopuolelle.
Téamaékin rajaus on héilyvé, silld esimerkiksi englannin yhdisteverbit kuu-
luvat meilld perinteisesti pedagogiseen kielioppiin.
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2.2.2 Kielellinen tietoisuus

Kielitietoon kuuluu kieliopin lisdksi yksilén kielellinen tietoisuus. Selvitte-
len tdssd luvussa kielellistd tietoisuutta kahdesta ndkokulmasta, ensinnéa
metalingvistisend tietoisuutena ja toiseksi kielitietoisuutena (language awa-
reness). Metalingvistinen tietoisuus kehittyy yksilolld sisdltdpdin idn muka-
na, kun taas kielitietoisuutta yritetddn kehittdd ulkoapdin kouluopetukses-
sa.

Metalingvistinen tietoisuus

Kielitieteessd termi metalingvistinen merkitsee kaikkea, milld on tekemista
metakielen eli sen kielen kanssa, jolla puhutaan kielestd (esimerkiksi kie-
liopillinen terminologia). Termin psykolingvistinen merkitys on kuitenkin
erilainen. Siihen kuuluu metalingvistinen tietoisuus, kyky tai kdyttdytymi-
nen. Se ei tarkoita ‘kieltd kielestd” vaan ’tietoa (cognition) kielestd’, ja sellai-
sena se on metakognitiivisen toiminnan osa. (Gombert 1992, 4-5, 8.) Kédytédn
termid ‘metalingvistinen’ tdssd tutkimuksessa sen psykolingvistisessd mer-
kityksessa.

Metalingvistinen tietoisuus ilmenee kykynd pohtia ja késitelld kielen
piirteitd irrallaan niiden merkityksestd. Tadlloin kielestd tulee ajattelun koh-
de. Kielellinen yksikkd X on olemassa kielijdrjestelmdn osana, mutta timén
lisiksi se voi olla tietoisen pohdinnan kohteena. Metalingvistinen tietoi-
suus voi koskea mitd kielen osajdrjestelmdd hyvidnsd ddnnerakenteesta
pragmaattiseen tietoisuuteen. Ensikielen puhujalla metalingvistinen tietoi-
suus, huomion kéddntyminen esimerkiksi sanojen merkityksestd niiden
muotoon ja funktioon, herdd tavallisesti 6~8 vuoden idssd. Se ilmenee
usein kielelld leikittelyna.

Metalingvistinen tietoisuus ei kehity kaikilla samaan aikaan eikéd sa-
mantasoisesti. Se on yhteydesséd yleiseen kognitiiviseen kehitykseen, mutta
yhteys ei ole suoraviivainen. Kysymyksesséd on osa laajempaa henkisten toi-
mintojen uudelleenjdsentymistd, joka tekee mahdolliseksi ajattelun vapau-
tumisen tilannesidonnaisuudesta. Kieltd puhuttaessa metalingvististd tie-
toisuutta ei useinkaan tarvita, mutta se on vélttdméaton, kun lapsi opettelee
lukemaan ja kirjoittamaan. Lukeminen ja kirjoittaminen puolestaan kehit-
tdvat metalingvististd tietoisuutta edelleen. Joidenkin tutkijoiden mielesta
lukemaan opettelu osaltaan laukaisee metalingvistisen tietoisuuden puh-
keamisen. On myos todettu, ettd kaksikielisten lasten metalingvistinen tie-
toisuus on usein kehittyneempédd kuin pelkédn ensikielen puhujien. Esimer-
kiksi sanan muodon ja merkityksen yhteyden mielivaltaisuus saattaa selvi-
ta kaksikielisille lapsille varhemmin.2 (Aronson 1983; Tunmer & Herriman
1984; Tornéus 1991; Ostern 1991; Gombert 1992.)

Ensikielen kouluopetuksessa on kysymys jo olemassa olevaan kompe-
tenssiin liittyvdn piilevdn tiedon tekemisestd tietoiseksi. Lapsi oppii tiedos-
tamisen kautta kdyttimdadn kielen taitojaan tahdonalaisesti ja pddsee ndin
korkeammalle tasolle kielellisessé kehityksessddn (Vygotsky 1982, 180-181).

2 Kaksivuotias Hannah toteaa: “Hannah dit ‘Teller’, Grandmaman sagt ‘assiette’.” (Wolf
1993, 510).
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Vieraan kielen kouluopiskelussa taas on kysymys uuteen kieliainekseen
liittyvan kielitiedon omaksumisesta, kun ensikieli on jo opittu. Etdistavoit-
teena on opiskeltavan kielen kdyttd automaattisesti, tiedostamatta; suunta
on siis pdinvastainen, tietoisesta tiedostamattomaan (Leontjev 1981, 42; Vy-
gotsky 1982, 193).

On edelleen avoin kysymys, kuinka paljon tietoisuus kielen muodois-
ta ja tdtd koskeva opetus auttavat spontaanin kielenkdyton kehittymista
(Sharwood Smith 1994, 11). Ainakin kielen muotoon kohdistuva opetus voi
auttaa oppilasta kehittyméén itsendiseksi kielen analysoijaksi (Odlin 1994c,
315-316). Mielenkiintoinen kysymys on, kuinka oppijat kdsittdvat ja kdytta-
vit hyvikseen kielioppitietoaan (ks. esim. Sorace 1985; Hecht & Green 1993).

Bialystok ja Bouchard Ryan (1985) toteavat, ettd metalingvistiset tehta-
vét, joissa pitdd esimerkiksi ratkaista, onko annettu lause hyvéksyttdva vai
virheellinen, korjata virheelliset lauseet tai jasentdd lauseita, vaativat tar-
kemmin analysoitua tietoa kuin esimerkiksi arkinen keskustelu. Analysoi-
tu tieto on kielikohtaista, joten vieraan kielen opiskelijan haasteena on
hankkia tédllaista tietoa. Opetuksesta on apua, jos opiskelijan kognitiivinen
kypsyys riittdd ja hdn on jo oivaltamassa asian (vrt. luku 4.4.1). Yksil6llisistd
luonteenpiirteistd, kielen kadyttdmahdollisuuksista ja opetusmenetelmésta
riippuu, kumpi prosessointikomponentti, analysoitu tieto vai kognitiivi-
nen kontrolli,3 kielen opiskelijalla on paremmin kehittynyt.

Kielitietoisuus (Language Awareness)

Language awareness -liike, kielitietoisuuden kehittdiminen, sai alkunsa Isos-
sa-Britanniassa 1980-luvulla. Sen ldhtokohtana olivat sikdldisten koulujen
huonot tulokset didinkielen ja vieraiden kielten opetuksessa. (James & Gar-
rett 1992, 3.) Liikkeen uranuurtaja Eric Hawkins (1987, 4-5) toteaa kykytes-
tien, tydmuistitestien ja clozetestien osoittaneen, ettd kielen rakenteen ym-
martdminen on avainasemassa vieraiden kielten oppimiskyvyssd.4 Muun
muassa vertailemalla didinkielen ja muiden kielten rakennetta pyritddn
ymmartdmddn, kuinka kieli toimii merkitysten vélittdjand. Brittildisessa
opetussuunnitelmakeskustelussa kdytetddan myo6s termid Knowledge about
Language, kieltd koskeva tieto, jonka Mitchell, Brumfit ja Hooper (1994, 184)
maddrittelevidt eksplisiittiseksi, tietoiseksi ja artikuloiduksi kielen luonteen
ymmaértdmiseksi.>

Aihetta koskevaa keskustelua kdydddn muuallakin. Suomessa siitd
puhutaan kielen ilmidistd tiedostumisena (Kieli ja sen kieliopit 1994, 137~
138). Saksassa kdytetddn Language awareness -termin lisiksi muun muassa
termejd Sprachbewusstheit ja Sprachbewusstsein, Ranskassa Conscience de
la Langue ja Métalangage. Nimitysten runsaus on osoitus termin merkityk-
sen selkiytymédttomyydestd. (Gnutzmann 1995, 270-271.)

Bialystok (1991) nimittdd ndita kielellisen tiedon analyysiksi ja kielellisen prosessoinnin
kontrolliksi.

Nédin my6s Masny (1989) kielellisen kyvykkyyden, tydmuistin kapasiteetin ja clozetes-
teissd onnistumisen suhteesta metalingvistiseen tietoisuuteen.

Language Awareness -termi ei ole kuitenkaan poistunut kdytdstd, 1992 perustettiin timéan
niminen aikakausjulkaisukin.
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Luchtenbergin (1994) mukaan ‘Language Awareness’ on tavallaan
yleistermi, joka kattaa kielitietoisuuden kisitteen sekd kielitietoisuus-ope-
tuksen tavoitteet, sisdllot ja tyotavat. Vieraassa kielessd se tarkoittaa koko-
naisvaltaista kielenopiskelua, johon kuuluvat kognitiivinen, affektiivinen
ja sosiaalinen taso. Kielten vertailu on tdrkedd, myos kielen sisdisen vaihte-
lun tiedostaminen, samoin kielten vélisten yhtdldisyyksien ja erojen ha-
vaitseminen monella tasolla, jotka ulottuvat foneettisista ilmidistd kulttuu-
riin liittyviin ilmidihin. Kriittinen kielen tarkastelu johtaa erilaisten en-
nakkoluulojen ja stereotypioiden tiedostamiseen. Keksivd ja pohtiva ty0s-
kentely ulottuu siis koko kielenoppimisen alueelle. Tédllainen tydskentely ei
korvaa kommunikatiiviseen kielitaitoon pyrkivdd opetusta mutta sijoittaa
opetuksen kieleen kohdistuvan pohdinnan viitekehykseen.

Hecht (1994) pitdd vieraan kielen kielitietoisuuden sisdltond tietoa kie-
len rakenteista ja funktioista, oppilaiden saamaa ndkemystd kielen arvosta
ja sen yhteiskunnallisesta merkityksestd sekd didinkielen ja vieraan kielen
erojen ja yhtdldisyyksien vertailua. Ndin tulkittuna se Hechtin mukaan ylit-
tdd traditionaalisen kieliopin opetuksen raamit.

Wolff (1993) madadrittelee kielitietoisuuden kyvyksi tietoisesti havain-
noida ja pohtia kielen rakennetta, kielenkdytén psykologisia prosesseja ja
kielen funktioita kielellisessd vuorovaikutuksessa. Hidn sisdllyttdd tdhan
maédritelméédn sekd ‘language awareness’- ettéd ‘linguistic’ tai ‘metalinguistic
awareness’ -termit. Wolff toteaa koulun perinteisen vieraan kielen opetuk-
sen yrittdvan edistdd kielitietoisuutta kieliopin opetuksella. Se, ettd koulus-
sa aina on eritelty kieltd, osoittaa selvésti, ettd kielididaktiikassa pidetddn
kielitietoisuuden edistimistd vilttdimadttomand, mutta tavat, joita on kiytet-
ty, eivét ole olleet tehokkaita eivdtkd oppijan kykyjen ja tarpeiden mukaisia.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd metalingvistinen tietoisuus kuuluu ihmi-
sen kognitiiviseen kehitykseen, jota tosin voidaan opetuksella edistdd, kun
taas kielitietoisuus (language awareness / knowledge about language) néyt-
tdd olevan kouluopetukseen liittyvéd asia, jolla metalingvististéd tietoisuutta
pyritddn kehittdméddn ja hyodyntdmaan. Laajimmillaan tdméd kielitietoisuu-
den kehittdmisohjelma sisdltdd tavoitteet, sisdllot ja tyotavat, kuten
Luchtenberg (1994) edelld esittdd. Kaikki eivdt kuitenkaan tee selkedd eroa
metalingvistisen tietoisuuden ja kielitietoisuuden vililld, vaan kytkevit
molemmat merkitykset samaan termiin kuten edelld Wolff (1993).

Tédssd tutkimuksessa rajaan kasiteltdvan kielellisen tietoisuuden alu-
een edelld mddriteltyyn vieraan kielen kielioppitietoon. Oppilaat, joiden
vieraiden kielten kieliopin oppimisesta ja opetuksesta on kysymys, ovat 13-
19 -vuotiaita nuoria ja kognitiivisessa kehityksessddn jo aikuisten metaling-
vistisen tietoisuuden tasolla. Kielioppitiedon opetuksessa voidaan kdyttda
kielitietoisuusohjelmien tiedostavia ty6tapoja kuten kielten vertailua ja op-
pilasldhtoistd keksivdd opiskelua. Aidinkieltd koskevan tiedon pohdiskelu
toimii ihannetapauksessa Hawkinsin (1987) esittiméddn tapaan yhdistdvana
siltana vieraaseen kieleen.

Tietoisuus-sanan vastineita englannissa ovat sekd awareness ettd
consciousness. Vieraan kielen kielioppitiedon opetuksessa on viime vuosi-
na suositeltu opittavien asioiden jonkinasteista tiedostamista (conscious-
ness-raising) (Sharwood Smith 1981; Rutherford & Sharwood Smith 1985;
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Rutherford 1987). Oppilaan huomio kohdistetaan, tai hdan kohdistaa itsendi-
sesti huomionsa opittavan kielen kieliopillisiin muotoihin. Tiedostamises-
sa on kysymys jatkumosta, jonka toisessa dédripddssd oppija pelkéstdan altis-
tuu tietylle kieliopilliselle ilmiélle, kun taas toisessa ddripédédssd voidaan
muotoilla eksplisiittinen pedagoginen sddnt6. (Rutherford & Sharwood
Smith 1985, 274; 1988, 3—4.)

Nykyisin Sharwood Smith kéyttdd termid input emhancement, muun
muassa viélttddkseen vaikeasti maéériteltdvdd ‘consciousness’-késitettd. Téalla
tarjotun kieliaineksen selkeyden tehostamisella hdn tarkoittaa sitd, ettd op-
pijan huomio suunnataan tiettyihin kyseisen kieliaineksen ominaisuuksiin
esimerkiksi vérittdmalld taivutuspditteet. Tall6in nostetaan oppijan meta-
lingvististd tietoisuutta ilman, ettd asiaa tarvitsee selvittdd sanallisesti. Toi-
saalta oppijan omat oppimismekanismit voivat sisdltdpdin toimia tarjotun
kieliaineksen selkeyttdjind esimerkiksi silloin, kun oppija on juuri saavut-
tanut ne kognitiivisen prosessoinnin edellytykset, joita tarvitaan kielellisen
oppimisjdrjestyksen seuraavan vaiheen oppimiseen. (Sharwood Smith
1991, 1993; vrt. luku 4.4.1) Erilaisten tiedostamistoimenpiteiden vaikutusta
oppimiseen pitdisi kuitenkin tutkia tarkemmin empiirisin kokein (R. Ellis
1994a, 645; Sharwood Smith 1994, 181). Nditd on jossain maarin tehtykin (ks.
luku 4.4.3).

Mikd on tietoisuuden osuus vierasta kieltd opittaessa? Kumpi on kie-
lenoppimisessa hyodyllisempédd eksplisiittisesti opetettu vai implisiittisesti
omaksuttu tieto? Onko kieli opittavissa samalla tavoin kuin muutkin op-
piaineet, vai onko sen oppiminen eri lakien alaista? N&itd kysymyksid poh-
din seuraavassa luvussa.



3 KIELENOPPIMINEN - EKSPLISIITTISTA
VAI IMPLISIITTISTA?

Tietoisuuden osuus vieraan kielen kouluoppimisessa on sekd kielenoppi-
mistutkimuksen ettd kdytdnnon opetustydn kannalta keskeinen mutta
myoskin hyvin kiistanalainen asia. Osaksi tdma johtuu siitd, ettd itse tietoi-
suuden kisite on vaikeasti méddriteltdva. Tietoisuuden merkitystd ja toimin-
taa on viime aikoina pohdittu runsaasti myos kognitiotieteessd, neurotie-
teissd, psykologiassa ja filosofiassa (esim. Baars 1988; Dennett 1991; Crick &
Koch 1992). McLaughlin (1990a) on padtynyt ehdottamaan, ettd moniselittei-
set termit tietoinen ja tiedostamaton hyléttdisiin vieraan kielen oppisen tut-
kimuksessa, koska ei ole olemassa sellaista mielen teoriaa, jonka perusteella
niihin liittyvat vaitteet voitaisiin osoittaa vaariksi. Schmidt (1994b, 200) ei
kuitenkaan pidd hyvand ratkaisuna termien hylkdamistd ja korvaamista
mahdollisesti yhtd epamaaraisilld toisilla termeilld. Han on selvitellyt tietoi-
suuden kasitettd nimenomaan soveltavan kielitieteen ja vieraan kielen op-
pimisen kannalta (Schmidt 1990, 1993, 1994a)b.

Vieraan kielen oppimisprosesseista puhuttaessa Schmidt (1994a) jakaa
késitteen tietoisuus neljidn perusmerkitykseen:

1)  Tietoisuus tavoitteisuutena. Tdssd on kysymys tavoitteisen (intentio-
nal) ja tahattoman (incidental) oppimisen erosta. Schmidt suosittelee,
ettd ‘tiedostamattoman (unconscious) oppimisen’ sijasta puhuttaisiin
‘tahattomasta’ oppimisesta silloin, kun tavoitteena ei ole oppia, tai
kun oppimista, esimerkiksi kielen rakenteen oppimista tapahtuu,
vaikka oppijan pddtavoite on tehdd jotain muuta, esimerkiksi kom-
munikoida.

2)  Tietoisuus tarkkaavaisuutena (attention). Oppiminen ilman jonkin
asteista tarkkaavaisuutta tai huomaamista (noticing) tai havaitsemista
(detection) on tuskin mahdollista. Baars (1988) toteaa, ettd tarkoituksel-

6 Lihdemerkintd Schmidt viittaa aina R. Schmidtiin.
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lisen oppimisen avain on sen tiedostamisessa, mitd on opittava. Tie-
toisuus ndyttdd helpottavan oppimista, mutta onko se oppimisen vélt-
timéton ehto, on vaikeampi kysymys, koska sen toteaminen edellyt-
tdisi tietoisuuden nollapisteen méaadrdamistd empiirisesti. Tarkkaavai-
suus avaa oven tietoisuuteen, ja koska tietoisuutta tarvitaan erityisesti
uusien asioiden oppimisessa, tarkkaavaisuus nédyttdd olevan vélttdma-
tontd oma-aloitteisessa oppimisessa. (Baars 1988, 213-218, 301-303.)

3)  Tietoisuus tiedostamisena (awareness). Tdmi on tietoisuuden ehki ta-
vallisin merkitys paitsi arkikielessd myos psykologiassa ja filosofiassa.
Psykologiassa kédytetddn termeja eksplisiittinen ja implisiittinen oppi-
minen, ja Schmidt suosittelee niitd kdytettivdksi my0Os vieraan kielen
oppimistutkimuksessa viittaamaan oppimishetkelld tiedostettuun tai
tiedostamatta tapahtuvaan oppimiseen. Schmidt painottaa, ettd ekspli-
siittinen ja implisiittinen oppiminen on pidettdva erillddn eksplisiitti-
sesti ja implisiittisesti tiedosta eli oppimisen tuloksista sekd ekplisiit-
tisesti ja implisiittisestii opettamisesta, joka toteutuu opettajan toi-
menpiteina.

4)  Tietoisuus kontrollina. Schmidt pitdd hyodyllisend erottaa kontrollin
ja tarkkaavaisuuden, koska hian haluaa painottaa toisaalta oppijalle
tarjolla olevan kieliaineksen (input) ja toisaalta oppijan tuottaman
kieliaineksen (output) prosessoinnin eroa. Tarkkaavaisuus liittyy in-
putin kasittelyyn, kontrolli tuottamisprosessiin. Aloittelevan oppijan
tuotos on kankeaa ja haparoivaa ja vaatii kontrollia, mutta automaat-
tinen sujuva tuottaminen ei ole tietoisen kontrollin alaista, perustuu-
pa se sitten alunperin ekplisiittiseen tai implisiittiseen oppimiseen.

DeKeyser (1994, 85) arvelee, ettd terminologinen moninaisuus ja epétark-
kuus yleensdkin on tidrkeimpid syitd siihen, miksi kieliopin oppimisesta ja
opettamisesta on tullut niin kiistelty asia. Tietoisuuteen liittyvid vastakoh-
taisia kdsitepareja ovat esimerkiksi seuraavat (Butzkamm 1990, 275-276; Od-
lin 1994b, 271-272):

tietoinen (conscious) ja tiedostamaton (unconscious)/piilevi (tacit) tie-
to

eksplisiittinen ja implisiittinen tieto (Odlin 1986)

analysoitu ja analysoimaton tieto (Bialystok & Bouchard Ryan 1985)
deklaratiivinen ja proseduraalinen tieto (Anderson 1982)

tietiminen (knowing that) ja osaaminen (knowing how) (Ryle 1949)
kontrolloitu ja automaattinen prosessointi (Shiffrin & Schneider 1977)
oppiminen ja omaksuminen (Krashen 1981)

Kaikki parit eivédt ole dikotomioita vaan ennemminkin jatkumoiden vas-
takkaisiksi ddripdiksi kasitettdvid. Esimerkiksi Bialystok ja Bouchard Ryan
asettavat jatkumolle termit analysoitu ja analysoimaton tieto.
Tutkimukseni kannalta tdrkeimpid termipareja ovat eksplisiittinen ja
implisiittinen oppiminen, eksplisiittinen ja implisiittinen tieto sekéd ekspli-
siittinen ja implisiittinen opetus. Tdssd luvussa késittelen vieraan kielen
oppimisteorioiden ndkemyksid eksplisiittisesti ja implisiittisestd oppimises-
ta seka eksplisiittisesti ja implisiittisesti kielitiedosta ja ndiden suhteesta ke-
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hittyvdan kielitaitoon. Schmidtin (1994a) madérittelyn mukaisesti tarkoitan
eksplisiittiselld oppimisella oppimishetkelld tiedostettua oppimista (with
awareness) ja implisiittiselld oppimisella vastaavasti tiedostamatta oppimis-
ta (without awareness). Tarvitaanko vieraan kielen oppimisessa tiedosta-
mista, on kysymys, josta kiistellddn. Schmidt (1994a, 19) huomauttaa kuiten-
kin, ettd ne harvat tutkimukset, jotka ovat pyrkineet selvittdiméan vieraan
kielen kieliopin implisiittistd oppimista, ovat 16ytdneet tdllaista oppimista
kovin vdhdn (esim. N. Ellis 1993; Alanen 1995).

Kysymys eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon suhteesta on tutkimuk-
sessani keskeinen. Se liittyy ennen kaikkea kieliopin opetuksen siirtovaiku-
tukseen: kuinka kielitieto saadaan siirtyméén spontaaniin kielenkdytto6n?
Eksplisiittinen kohdekielen kielitieto on tietoista faktatietoa, deklaratiivista
tietoa, ‘’knowing that’. Implisiittinen tieto puolestaan on tiedostamatonta in-
tuitiivista tietoa siitd, mikd on kohdekielessd korrektia ja hyvéksyttdavdd kie-
lenkdyttdd, proseduraalista tietoa, ‘knowing how’. (Ryle 1949, 25-61; Ander-
son 1995a, 236.) Implisiittinen tieto on spontaanin, automaattisen kielenkay-
ton perusta. Sitd ei voida suoraan opettaa, silldi se omaksutaan sellaisten
prosessien avulla, joihin ei suoraan paastd kidsiksi. Eksplisiittisen ja impli-
siittisen tiedon suhdetta on viime vuosikymmeneltd ldhtien paljon pohdit-
tu kielididaktiikassa pddsemaéttd siitd kuitenkaan yksimielisyyteen. (Little
1994, 103.)

Kuinka kielenoppimisteoriat suhtautuvat kysymykseen eksplisiittisen
ja implisiittisen tiedon suhteesta? Kisittelen seuraavassa muutamia keskei-
sid vieraan kielen oppimisessa relevantteja teorioita tdstd ndkokulmasta.

3.1 Krashenin kielenomaksumisteoria

Krashenin kielenomaksumisteoria, jonka hdn on nimennyt monitoriteo-
riaksi (1981, 1982) tai input-hypoteesimalliksi (1985) on kunnianhimoinen
yritys luoda yleinen, kaiken kattava aikuisten kielenoppimisteoria my®os
kielenopetukseen ulottuvine seuraamuksineen. Hdn on onnistunut esitta-
maddn teoriansa ymmarrettdvalld tavalla, ja se on saanut paljon vastakaikua
erityisesti opettajilta. Toisaalta tutkijat ja teoreetikot ovat kritisoineet sitéd
ankarasti. Krashen laati yhdessd Terrellin kanssa my6s teoriaansa perustu-
vat vieraan kielen kouluopetuksen ohjeet (Krashen & Terrell 1983).

Krashenin (1981, 1982, 1985) teorian mukaan vieras kieli omaksutaan
tiedostamatta tarjolla olevasta oppijalle ymmarrettdvastd kieliaineksesta,
jonka sisdltdmaét rakenteelliset piirteet ylittdvat hiukan oppijan sen hetkisen
osaamistason, eli Krashenin mukaan ‘i + 1’ -tason. Téllgin ‘i’ tarkoittaa op-
pijan jo hallitsemaa tasoa. Tarjolla olevan kieliaineksen sisdltdmat uudet
kieliopilliset rakenteet ymmarretddan kontekstin, yleistietojen, aikaisemmin
omaksutun kielellisen kompetenssin ja luokassa opettajan kdyttdimien ha-
vainnollistamiskeinojen avulla. Jos ymmarrettdvdd, oppilasta kiinnostavaa
kieliainesta on riittdvésti tarjolla, kielioppia ei tarvitse opettaa eksplisiitti-
sesti.
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Krashen tekee tarkan eron vieraan kielen omaksumisen (acquisition)
ja oppimisen (learning) vililld. Kielen omaksuminen on alitajuinen proses-
si, jonka tuottama kielellinen tieto varastoituu aivoihin piilevdnd tietona,
tietoisesti opetellusta tiedosta erillddn. Omaksuminen on tahatonta ja imp-
lisiittistd, kun taas kielen oppiminen on tavoitteista ja eksplisiittisti (Kras-
hen 1994, 45-46). Eksplisiittisesti opittavissa ovat vain suhteellisen yksin-
kertaiset asiat kuten esimerkiksi englannin monikon s-tunnus. Opittua ai-
nesta voidaan kdyttdd ainoastaan tuotoksen monitorointiin, eli tarkkailuun
sekd korjaamiseen, joka taas vaatii riittdvasti aikaa, huomion kiinnittymista
ennen kaikkea tuotoksen virheettdmyyteen ja sitd, ettd kielen kdyttdja tun-
tee tarvittavan sdannon. Itse tuotos on perdisin implisiittisesti omaksutusta
jarjestelméstd, ja oppija voi korjata sitd myds kielellisen intuitionsa pohjal-
ta. Monitoroida voi ilman opittua tietoa, mutta opittua tietoa voi kdyttda
vain monitorointiin.

Vieras kieli siis omaksutaan tarjolla olevasta ymmarrettdvéstd kie-
liaineksesta implisiittisesti samaan tapaan kuin ensikieli. Krashen (1985, 2-
3) otaksuu ihmisen synnynnédisen kielikyvyn hoitavan vieraan kielenkin
omaksumisen Chomskyn kielenomaksumismekanismin (LAD) mukaisesti,
jonka toimimista hédn ei aseta kyseenalaiseksi aikuisillakaan. — Oikeastaan
omaksumisen selittdja ei ndin ollen olekaan tarjolla oleva ymmarrettdava
kieliaines vaan synnynndinen kielikyky, Chomskyn universaalikielioppi
(Larsen-Freeman & Long 1991, 242-244). — Sen sijaan eksplisiittisestd
oppimisesta on hyvin rajoitetusti hy6tyd. Krashen kuitenkin suosittelee ins-
titutionaalista vieraan kielen opiskelua, koska siind voidaan varsinkin al-
keisvaiheessa tarjota oppijalle sopivan tasoista kieliainesta omaksuttavaksi
toisin kuin naturalistisessa kielenoppimisessa.

Opittu eksplisiittinen tieto ei Krashenin (1982, 83; 1985, 38) mukaan
muutu omaksutuksi implisiittiseksi tiedoksi. Ndiden tiedon lajien valilld ei
ole yhteyttd, vaan ne pysyvit tdysin erillisind. Kielitaito syntyy vain omak-
sutusta aineksesta. Tdtd nimitetddn noninterface-ndkemykseksi (esim. Kras-
hen 1985, 38; Hulstijn & de Graaff 1994).

Krashenin teorian kritiikki

Monitoriteoriaa on vuosien varrella arvosteltu murskaavan kriittisesti
(McLaughlin 1987; Larsen-Freeman & Long 1991). Kritiikki véittdd, ettd teo-
rian késitteet ovat epdmaddrdisid, ne eivét ole operationalisoitavissa, eivatka
esitetyt vditteet siis tutkittavissa, esitetty todistusaineisto ei vakuuta, asiaan-
kuuluvan kielellisen inputin vaatima rakenteiden oppimisjérjestystd kos-
keva lingvistinen teoria puuttuu, samoin kielitaidon kuvaus (esim.
McLaughlin 1978; Gregg 1984; Takala 1984a; Krahnke 1985; White 1987;
Butzkamm 1993, 101; Cook 1993, 55-68). Tadstd huolimatta Krashenin teoriaa
ei vieldkdadn jatetd huomiotta kielenoppimisesta keskusteltaessa.

Input-hypoteesi. Swain (1985) ja White (1987) toteavat kielikylpyopetuksesta
saatujen kokemusten osoittavan, ettd pelkkd ymmarrettdvélle kieliaineksel-
le altistaminen ei ole riittdvd edellytys oppijan kieliopillisen jadrjestelmén
kehittymiseen omakielisen kielenpuhujan tasolle. Swainin mukaan lisdksi
tarvitaan tilaisuutta kdyttdd kieltd runsaasti ja tarpeeksi vaativalla tasolla,
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pelkkd viestin perillemeno ei riitd. White huomauttaa, ettd kieliainesta voi
ymmartdd ilman, ettd se johtaa kielen rakenteiden prosessointiin. Sen si-
jaan input, jota oppilas ei heti ymmarrd, saa hdnet havaitsemaan, ettd ha-
nen on tarkistettava kielijarjestelmdédnsa. Lisdksi tarkasti suunnattu kielio-
pin opettaminen ja korjaava palaute voinevat auttaa omaksumistakin.

Omaksuminen ja oppiminen. Tdimédn tutkimuksen kannalta tarkein kritiik-
ki on kohdistunut omaksutun implisiittisen ja opitun eksplisiittisen tiedon
tdydelliseen erottamiseen toisistaan ja opitun tiedon perin vdhdiseen osuu-
teen kielitaidon syntymisessd eli Krashenin noninterface-kantaan. Tilalle
on ehdotettu jatkumoa, toisessa pddssd oppiminen ja toisessa omaksumi-
nen (esim. Sajavaara 1982, 113-114), mutta tdtd Krashen ei ole hyvdksynyt,
koska dikotomia kuuluu hédnen teoriansa perusperiaatteisiin. Lienee kui-
tenkin mahdotonta osoittaa empiirisesti, kumpi tieto vieraan kielen oppi-
jalla esimerkiksi monitoroinnissa on kdytossd (McLaughlin 1978; 1990a,
619-621; Hulstijn & Hulstijn 1984, 40-41).7

Gregg (1984, 81) vetoaa omiin kokemuksiinsa, joita hdn on saanut vie-
raan kielen oppimisesta eksplisiittisen tiedon avulla. Samanlainen intuitio
kielen oppimisesta on monilla muilla institutionaalisen opetuksen ldpikay-
neilld vieraan kielen oppijoilla. Keskeinen kysymys on, missd maarin tietoi-
nen analyysi on valttimédtontad tai avuksi, kun sopivaa ymmarrettdvad kie-
liainesta ei ole riittdvasti saatavilla (Schulz 1991, 21). Krashenin teoria on
lahtdisin toisen kielen oppimisolosuhteista.

Munsell, Gandara Rauen ja Kinjo (1988) sanovat aivotutkimuksen
suhdetta kielenoppimiseen késittelevdssd katsauksessaan, ettd esimerkiksi
neuropsykologiasta, psykiatriasta ja kognitiivisesta psykologiasta perdisin
olevat tutkimustulokset viittaavat siihen, ettd tietoisia prosesseja ei voida
jyrkésti erottaa tiedostamattomista. He toteavat, ettd tdméa ei oikeuta kieli-
opin tietoisen opiskelun asettamista ensisijaiseksi kielenopetuksessa, mutta
ei myodskddn muotoon, sisdltdon ja prosessiin kohdistettavan tietoisen huo-
mion kieltdmista.

Opitun tiedon kaytto. Krashen rajoittaa teoriassaan eksplisiittisen opitun
tiedon kdyton vain kielen tuottamisen monitorointiin. Useat kriitikot huo-
mauttavat, ettd opitusta tiedosta voi olla hy6tya erityisesti kielen ymmdrti-
misessd esimerkiksi pddttelyn apuna, ja se voi tdtda kautta lisitd myos impli-
siittistd tietoa (esim. Sajavaara 1982, 114; Gregg 1984, 82-83). Krashen (1985)
myontédadkin, ettd opitut sidnnot voivat auttaa kieliaineksen ymmartamises-
sd. Taman heikohkon yhteyden (weaker interface) opitun ja omaksutun ai-
neksen vililld, jolloin opittu aines vaikuttaa epédsuorasti omaksumiseen,

hédn ei koe olevan ristiriidassa input-hypoteesinsa kanssa. (Krashen 1985,
41-42.)

Opittujen sddntdjen luonne. Tonshoff (1990) huomauttaa, ettd Krashen
(esim. 1981, 3) olettaa opittujen monitoroinnissa kédytettdvien sddntdjen ole-
van jokseenkin yhtenevéisid tieteellisen kieliopin sddnt6jen kanssa. Kras-

7 Green ja Hecht (1993) ovat puolestaan osoittaneet monitoroinnin lahtékohdan ja ehtojen
olevan toiset kuin Krashenin maarittelemat.
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hen ei ndytd ottavan huomioon sitd, ettd ne voivat olla varastoituina toi-
senlaisessa muodossa ja toisten toimintakriteerien alaisina kuin tieteellisen
kieliopin sddnnét. (Tonshoff 1990, 36-37.) Krashenin kieliopin késite nadyttaa
olevan ennemmin lingvistinen kuin pedagoginen, joten hidn ei myd&skdan
tee johdonmukaista eroa pedagogisen kieliopin ja tieteellisen kieliopin va-
lilla.

Krashen ja kritiikki. Huolimatta runsaasta kritiikistd Krashen on pysynyt
vditteessddn, ettd vain ymmarrettdville kieliainekselle altistaminen edistda
tehokkaasti kielitaidon kasvua eikéd korkeatasoinen kielitaito voi syntyé il-
man sitd (Krashen 1994, 48). Kuitenkin esimerkiksi Loschkyn (1994) tuoreet
tutkimustulokset osoittavat, ettd suoraviivainen suhde kieliaineksen (in-
put) ymmartdmisen ja sen sisdltdimien rakenteiden omaksumisen (intake)
vélilld ei ole puolustettavissa. Vaikka ymmaértdmisprosessin osuus kie-
lenoppimisessa ndyttdd olevan vahva, se ndyttdd olevan myos paljon komp-
leksisempi kuin Krashenin input-hypoteesi olettaa. Loschky pééttelee, ettd
oppijoille asetetun tehtdvdn vaatima huomion kiinnittidminen omaksutta-
viin rakenteisiin selittdd tahattoman oppimisen hdnen tutkimuksessaan.
Lisdksi sekd ymmartdminen ettd ymmartdmisvaikeuksien aikaansaama ai-
kaisemmin omaksutun kielijarjestelmédn puutteiden huomaaminen néytta-
vit olevan tarpeen omaksumisprosessissa (vrt. edellda White 1987).

Krashen myontdd, ettd tarjolla olevan kieliaineksen ymmaértdmiseen
perustuva omaksuminen ei riitd saattamaan aikuista kielen oppijaa joka
suhteessa omakielisten kielenpuhujien tasolle. Han suosittelee “my&hdédn
omaksuttavien” kielen aspektien tietoista opettamista tdydentdimaddn omak-
sumista. (Krashen 1994, 66-67; vrt. Schwartz 1993.) Krashen ei ole ldhem-
min selvittinyt hypoteesiaan omaksumisen perustumisesta synnynndiseen
kielenomaksumismekanismiin (LAD). Chomskyn olettama mielen modu-
laarisuuteen perustunut kielenomaksumismekanismi ei asettanut ehtoja
tarjolla olevalle kieliainekselle, kun taas Krashen pohtii onnistuneen
omaksumisen ulkonaisia ehtoja mutta ei varsinaisen omaksumisprosessin
luonnetta. (Larsen-Freeman & Long 1991, 242-249; Cook 1993, 58-59.)

Krashenin teorian puoltajia

Krashenin kielenomaksumisteoria luokitellaan ns. nativistiseksi teoriaksi
(esim. Bausch & Krumm 1995, 10), ja hdn on viime aikoina saanut puoltajia
juuri universaalikielioppiin suuntautuneista tutkijoista.

Schwartz (1993) vastustaa kasitystd, ettd kieliaines ja negatiivinen evi-
denssi (sen esittiminen, mikd kielessd ei ole mahdollista, esimerkiksi kor-
jaamalla vieraan kielen oppijan ilmaisuja) yhdessd edistdvat oppijan vie-
raan kielen kompetenssin syntyd. Mainittu késitys perustuu ndkemykseen,
ettd kieltd koskeva tieto on samanlaista kuin muukin tieto. TAimé ei kuiten-
kaan Schwartzin mukaan osoita tyydyttdvasti, kuinka kielellisen tiedon jar-
jestelmd kehittyy. Kielikykyhdn on Chomskyn mukaan erillinen, vain kiel-
td koskeva kognitiivinen jérjestelmd. Kaikki kielellinen kdyttdytyminen ei
kuitenkaan heijasta tdtd universaalikielioppiin perustuvaa kompetenssia
vaan jotain muuta tietoa, varsinkin vierasta kieltd institutionaalisesti opis-
kelevilla. Tdssd Schwartz viittaa Krashenin ‘omaksumiseen’ ja ‘oppimiseen’
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ja vetdd rajat omaksutun kielellisen tiedon tai kielellisen kayttaytymisen ja
opitun kielellisen tiedon tai kielellisen kdyttiytymisen vilille.

Schwartz katsoo, ettd negatiivinen evidenssi vaikuttaa vain opittuun
kielelliseen tietoon ja johtaa siis tarkempaan opittuun kielelliseen kayttay-
tymiseen mutta ei vieraan kielen kompetenssin uudelleen organisoitumi-
seen. Han perustelee hypoteesiaan Fodorin (1983) mukaisella kisitykselld
mielen modulaarisuudesta.8 Itsendinen kielimoduuli, jossa kompetenssi ra-
kentuu universaalikieliopin avulla, pystyy késittelemddn vain priméaarid
kielellistd ainesta. Sen sijaan negatiivinen evidenssi ja eksplisiittinen kieli-
opin opetus ovat propositionaalista faktatietoa, joka péddtyy keskusproses-
sointijdrjestelméén, jota Fodor vertaa yleiseen ajatteluun. Toisaalta vieraan
kielen oppijan didinkielen ja kohdekielen erot, esimerkiksi parametrien eri-
laisuus ja erot niiden kattavuudessa, voivat johtaa siihen, ettd kaikki koh-
dekielen syntaksin piirteet eivédt olekaan omaksuttavissa primédariaineksen
pohjalta. Silloin negatiivinen evidenssi voi auttaa opittua kielellistd kayt-
taytymistd ldhemmadksi omakielisten puhujien tasoa. — Schwartzin tédssa te-
kemd erottelu lienee vieraan kielen oppijan kielenkdyton kannalta ldhinna
muodollinen, mutta kielellisen intuition kannalta erolla saattaa olla merki-
tystd. Schwartzin argumentointi koskee kuitenkin vain syntaksia, ei esimer-
kiksi sanastoa eikd morfologiaa.

Zobl (1995) toteaa kahden eri tiedonkaésittelytavan eli omaksumisen ja
oppimisen késittelyn olevan Krashenin teoriassa erittelemdténtd, mutta
Krashenin tekemén eron ydinté ei lingvistiikan ja kielenoppimistutkimuk-
sen kehittyminenkddn ole poistanut. Uuden tiedon avulla on vain tarken-
nettu omaksutun jédrjestelmén késitettd ja lisdtty teorian selitysvoimaa. Zobl
on omaksutun implisiittisen kielellisen tiedon synnystd samaa mieltd kuin
Schwartz (1993). Implisiittinen kielellinen tieto ja ‘opittu’ eksplisiittinen
faktatieto edustuvat kahdella eri koodilla. Juuri tdstd on Zoblin mukaan ky-
symys, kun Krashen puhuu kahden jirjestelmén erillisestd tallentumisesta.
Paljon kiistelty tietoisen ja tiedostamattoman kontrasti on johdettavissa
kahden kognitiivisen systeemin representaatio- ja prosessointieroista. ‘Opit-
tu’ faktatieto on keskusprosessien kuten analogian, induktion ja péattelyn
tuote. Keskusprosessien tuotoksia voidaan tarkastella avoimesti, implisiit-
tistd kielellistd tietoa taas ei. Kahden jdrjestelmén erilliseen tallentumiseen
liittyvdt myds Paradis’'n (1994, 409-412) havainnot kaksikielisistd afaatikois-
ta, joilla eksplisiittisesti opittu vieras kieli sédilyi, mutta implisiittisesti opittu
ensikieli ei. Timdn Paradis olettaa osoittavan, ettd implisiittinen kielellinen
kompetenssi ja eksplisiittinen kielellinen tieto ovat erillisid ja erikseen va-
rastoituneita.

Vieraan kielen rakenteiden omaksumisjdrjestykselle ja omaksumis-
hierarkioille on Zoblin (1995) mukaan kehkeytymdssd teoreettinen viiteke-
hys universaalikieliopin funktionaalisten kategorioitten teoriasta. Han sa-
noo Krashenin esittimdn morfeemien omaksumisjirjestyksen sopivan ta-
hén viitekehykseen (ks. Zobl & Liceras 1994; Cook & Newson 1996, 181-188).
Zobl pitdd merkittdvand, ettd Krashenin teorialla on ollut kyky ennustaa tu-
loksia, jotka eivét olleet hdnen saatavillaan silloin, kun teoria laadittiin. -
Yleinen késitys nykyisin on, ettd runsas ymmarrettdvin kieliaineksen tar-

8  Chomsky (1986, 14) ei aivan yhdy Fodorin nakemyksiin kielimoduulin ominaisuuksista.
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jonta on vilttdmaton mutta ei riittiva edellytys vieraan kielen oppimiseen
(esim. Long 1996). Niin on tulkittavissa my6s Schwartzin kanta asiaan.
& y

3.2 Universaalikielioppiteoria

Ajatus kaikille kielille yhteisistd rakenteista abstraktilla tasolla eli univer-
saalikieliopista ei ole sindnsd uusi. Jo Port Royalin koulukunnan kielifiloso-
fit kehittelivdt sellaista Ranskassa 1600-luvulla. Taustana olivat Aristote-
leen ja Descartes’in ajatukset. Aristoteleen mukaan ajatus maarda kieltd, ja
karteesiolaisen filosofian mukaan yleiset lait ovat sisdsyntyisid ja tieto on
16ydettdvissd ihmisen mielestd. (Karlsson 1994, 24; Kieli ja sen kieliopit 1994,
23-24.) Chomsky pitéi‘ei karteesiolaista ajattelua oman ajattelunsa edeltdjana.
1600-luvun ‘ensimmaéisen kognitiivisen vallankumouksen’ kysymyk-
senasettelut herdsivdat uudelleen eloon 1950-luvun ’toisessa kognitiivisessa
vallankumouksessa’ (Chomsky 1990, 59).

Chomskyn 1980-luvulla (1981, 1986, 1988) kehitteleméd kielen omaksu-
misen universaalikielioppiteoria perustuu ihmisen biologisesti maardyty-
neeseen myotdsyntyiseen kielelliseen tietoon eli universaalikielioppiin, jo-
ka kuuluu kieltd koskevaan aivojen osajdrjestelméddn. Vain my6tdsyntyisen
kielellisen tiedon avulla voidaan Chomskyn késityksen mukaan selittda se,
ettd ensikielen kompetenssi syntyy huolimatta siitd, ettd kieliympariston
tarjoama kieliaines ei sisélld kaikkea sitd, mitd lapsi kuitenkin osaa. Univer-
saalikielioppiteorian mukaan lapsi omaksuu ensikielensd implisiittisesti,
opettamatta, pelkdstd positiivisesta evidenssistd eli siitd, mikad kielessd on
mahdollista, tarvitsematta negatiivista todisteaineistoa eli korjaavaa tietoa
siitd, mikd kielessd ei ole mahdollista. Tdm& onnistuu vain synnynnéisen
kielikyvyn ansiosta. (Chomsky 1988, 24-25; Cook 1994, 477; Towell &
Hawkins 1994, 59-60.)

Universaalikielioppiteoria kuvaa alkutilaa, josta lapsen kielijdrjestel-
ma ldhtee. Tastd se 'kasvaa’ aikuisen ensikielen kielijarjestelmédksi. Choms-
ky erottaa toisistaan ihanteellisen kielen kayttdjan kielen omaksumisen ja
lapsen reaalisen kielen kehittymisen. Kieli kehittyy lapsen muiden kognitii-
visten kykyjen kehittymisen ja kypsymisen sallimissa rajoissa. Sisdinen kie-
li on mielen erityinen kyky, aikuisen kielikompetenssi. Kielen kaytts, per-
formanssi taas perustuu ’sisdiseen kieleen’ ja muihin kykyihin, ja siihen
vaikuttavat myos tilanne yms. tekijdt. Tdma ulkoinen kieli on siis 'sisdisen
kielen” kdynnistymisen tulos. Téssd mielessd ‘sisdinen kieli’ edeltdéd loogises-
ti ja epistemologisesti ‘ulkoista kieltd’. Generatiivinen kielentutkimus koh-
distuu ’sisdiseen kieleen’ ja sen alkutilaan. Tétd alkutilaa koskevat oletukset
muodostavat universaalikieliopin. (Chomsky 1986, 19-26; 1988, 61-62;
McLaughlin 1987, 93; Lyons 1991, 167; Roberts 1994, 456-458.)

Universaalikielioppi siséltdd kaikkia kielid koskevia rajoituksia. Kielta
rajoittavat ensinndkin muuttumattomat periaatteet (prinsiipit), joiden otak-
sutaan pdtevdn kaikissa kielissd, ja toiseksi parametrit, joiden arvot vaihte-
levat eri kielissd. Towell ja Hawkins (1994, 61) havainnollistavat tdtd autoon
liittyvalld analogialla: pyorilla varustettuun akseliin kytketty moottori kul-
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jettaa autoa. Tdméd on auton universaali piirre tai prinsiippi, mutta erityyp-
pisissd autoissa on ratkaistu eri tavoin, kuinka voimansiirto toimii: jotkut
autot ovat etuvetoisia, toiset takavetoisia, kolmannet nelipydrdvetoisia.
Prinsiippi siis toteutuu téssa sellaisen parametrin avulla, joka voi saada kol-
me arvoa.

Kielen prinsiipit ovat valmiina ihmismielessd, siksi niitd ei tarvitse
opettaa eikd oppia. Esimerkiksi lausekerakenteet muodostetaan kaikissa kie-
lissd saman periaatteen mukaisesti. Lausekkeen ydin on pdisana, jolla voi
olla kaksi erilaista médrettd: pddsanaan kiintedsti liittyvd komplementti,
jonka kanssa pddsana muodostaa konstituentin, sekd tarkenne, joka madraa
tatd konstituenttia ja muodostaa sen kanssa uuden konstituentin. Lausek-
keen pddsanan ominaisuuksista riippuu, mitd muita konstituentteja lausek-
keeseen voi sisdltyd. Morfosyntaksi ja leksikko yhdistyvédt ndin ollen lausek-
keessa, silld lausekkeet voidaan ndhdd pddsanojen rakenteellisina projek-
tioina, eli pddsana heijastaa syntaktiset ominaisuutensa lausekkeen alueelle.
Esimerkiksi prepositio vaatii komplementikseen nominilausekkeen.® Eri
kielet poikkeavat toisistaan sen suhteen, onko pddsana komplementtimaa-
reen oikealla vai vasemmalla puolella ja onko tarkenne tdmén konstituen-
tin oikealla vai vasemmalla puolella. Englannissa tarkenne tyypillisesti
edeltdd ja komplementti seuraa pddsanaa niin kuin esimerkiksi seuraavassa
nominilausekkeessa:

many ixenne D00ks about linguistics komplementti

padsana
Sen sijaan esimerkiksi japanin kielessd sekd tarkenne ettd komplementti
edeltdvdat pddsanaa, mikd vastaisi sanajdrjestystd *many linguistics about
books, kun taas fidjin kielessd pddsana edeltdd molempia méaareitd (*books
about linguistics many). Joissakin kielissd tilanne on monimutkaisempi,
kdytossd on ehkd useita parametrejd. Esimerkiksi ranskassa tyypillinen jar-
jestys on sama kuin englannissa, mutta painottomat objektipronominit
poikkeavat tdstd ja sijoittuvat tarkenteen ja péddsanan véliin (Jeanne le
connait = tarkenne + komplementti + pddsana). Kyseessd on siis lausekera-
kennetta méddrdavan universaalikieliopin pysyvan prinsiipin sisélld sallittu
pddsana-parametrin vaihtelu eri kielissd. Parametrien sddtdmiseen tarvitaan
kulloisenkin kieliympariston tarjoamaa aineistoa, ts. ymparoiva kieliaines
‘laukaisee’ parametrille tietyn arvon. (Chomsky 1986, 80-84; 1988, 62-70;
Cook 1993, 156-160; Karlsson 1994, 128-129; Towell & Hawkins 1994, 61—
68.)10

Ensikielen keskeinen kielitieto (core grammar) omaksutaan, kun prin-
siipit ja parametrit sisdltdvad mieli altistuu kieliainekselle, joka sisdltdd posi-
tiivista evidenssid. Lisdksi opitaan sanasto ja erilaiset tunnusmerkkiset epa-
sdannollisyydet, esimerkiksi epdsddnnolliset verbit ja idiomit (periphery).

9 Perinteisen kieliopin rektioita on laajennettu ja yleistetty muissakin uusissa kielioppi-
malleissa, esimerkiksi valenssikieliopissa (Lyons 1991, 200).

10 Teorian uusimmassa vaiheessa parametrit nayttavat olevan siirtyméssa syntaksista lek-
sikkoon. Se merkitsee, ettd parametrien arvot asettuvat niin, ettd ne sopivat funktionaa-
lisiin elementteihin eli taivutukseen (inflections = aikamuodot, kongruenssi jne.) ja koko
leksikon ominaisuuksiin. (Chomsky 1990, 73-75; Cook 1994, 498—499.)
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(Chomsky 1986, 150-151; 1988, 63.) Universaalikielioppiteoria koskee siis
syntaksin ja morfologian, fonologian, leksikon systemaattisten piirteitten
sekd joidenkin semanttisten seikkojen implisiittistd oppimista. Aikuisen
kielikompetenssi, ‘sisdinen kieli” koostuu siis prinsiipeistd, jotka kyseisessa
kielessd toteutuvat juuri sen kielen vaatimilla parametrien arvoilla, seka
laajasta leksikosta, johon sisdltyy tieto siitd, kuinka sanat sopivat prinsiip-
pien ja parametrien luomiin rakenteisiin. Se mitd arkikielessd sanotaan
"kieleksi’ on tulosta kielikompetenssin vuorovaikutuksesta mielen muiden
moduulien kuten havaitsemisen, kasitejdrjestelmédn ja pragmaattisen tie-
don kanssa. (Gregg 1989, 25; Cook 1994, 477-481; Sharwood Smith 1994, 145-
147.)

Universaalikielioppiteoria on herdttdnyt paljon innostusta ja kritiik-
kid. Teoria ei ole saanut yleistd hyvdksyntdd muun muassa siitd syystd, ettad
siind kdytettyd teoreettisen analyysin aineistopohjaa ei ole katsottu riittdvak-
si. Se késittdd vield lilan harvoja kielid. Monet yksityiskohdat ovat myds
kiistanalaisia, esimerkiksi ydinkieliopin tunnusmerkkisyysteoria ja periferi-
aan kuuluvien asioiden erottelu. Teoria kehittyy kuitenkin edelleen dynaa-
misesti ja tuottaa uutta tutkimusta. (Lyons 1991, 163-205; Karlsson 1994, 24—
25; Roberts 1994, 472.)

Universaalikielioppiteoria on tarkoitettu kuvaamaan ja selittimédan
nimenomaan ensikielen omaksumista. Se edustaa tahatonta, implisiittistd
oppimista puhtaimmillaan. Chomsky (1988, 134) sanoo, ettd kielen oppimi-
nen on jotakin, joka tapahtuu lapselle sopivassa ymparistossd ennemmin
kuin jotakin, mitd lapsi tekee. Kielen oppiminen kuuluu lapsen kasvuun.
Kielen oppimiseen ei siis liity varsinaista oppimisteoriaa, vaikka siihen ole-
tetaankin kuuluvan oppimistoimintoja.

Universaalikielioppiteoria on nykyisin myds vieraan kielen oppimis-
tutkimuksen painopistealueita. Koska vieraan kielen oppimisteorian kehit-
tdiminen vaatii vankkaa teoriaa kielestd, tdméa teoria on inspiroinut tutki-
musta enemmaéan kuin muut. Clahsenin (1990) mukaan universaalikieliop-
piteorian avulla on péésty tutkimaan asioita, joita ennen ei ole tutkittu, esi-
merkiksi tiettyjen pronominien viittaussuhteita (binding) ja parametrien
arvojen seurauksia laajemmalle kuin vain yhteen rakenteeseen. Tdssd vii-
tekehyksessd voidaan selittdd myo6s ensikielen ja vieraan kielen kehityksen
eroja.

Universaalikielioppiteoria ja vieraan kielen oppiminen

Se ettd vieraan kielen oppijoillekaan ei opeteta kaikkea, mitd he loppujen
lopuksi kuitenkin intuitiivisesti osaavat, viittaa siihen, ettd universaalikie-
liopilla olisi tekemistd my0ds vieraan kielen oppimisen kanssa. Vieraan kie-
len oppijan tilanne on kuitenkin ratkaisevasti toinen kuin ensikielen oppi-
jan. Han hallitsee jo ainakin yhden ’sisdisen kielen’ variantin. Teini-ikdise-
na ja aikuisena hdn on myds kognitiivisilta valmiuksiltaan toisessa asemas-
sa kuin ensikielen oppija. Ensikielestd poikkeavaa on sekin, ettd kuuden-
nen ikdvuoden jdlkeen aloitetussa vieraan kielen oppimisessa tuskin kos-
kaan padstddn ensikielen tasoiseen morfosyntaksin hallintaan ainakaan sil-
loin, jos kompetenssin osoittajana kaytetddn kielellistd intuitiota (Coppie-
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ters 1987; Johnson & Newport 1989; Long 1990, 1993; Schachter 1990b), vaik-
ka poikkeuksiakin saattaa 16ytya (Birdsong 1992).11

1990-luvun alussa tutkijat kiistelivdt pddasiassa siitd, onko universaali-
kielioppi vield kdytettdvissd, kun vierasta kieltd ryhdytddn opettelemaan 4i-
dinkielen omaksumisen jo tapahduttua. Mahdollisuuksia on kolme:

1)  Universaalikielioppi toimii kuten &idinkieltd opittaessa, eli vieraan
kielen omaksuminen on implisiittinen prosessi positiivisen evidens-
sin pohjalta. Oppijat eivédt ole tietoisia siitd, mitd he oppivat, eivdtka
kiinnitd siihen tietoista huomiota.

2)  Universaalikielioppi on kéytettdvissd didinkielen vilitykselld, jolloin
vieraan kielen prinsiipit ja parametrit rajoittuvat alussa niihin, jotka
ovat kdytossd ensikielessd. Omaksuminen tapahtuu nytkin implisiitti-
sesti positiivisen evidenssin nojalla. Ympariston kieliaines toimii
omaksumisen laukaisijana.

3)  Universaalikielioppi ei endd toimi, vaan vieraan kielen oppiminen
on kytkoksissd muihin kognitiivisiin kykyihin. Téssd tapauksessa vie-
raan kielen oppiminen voi olla paitsi implisiittistd my0s eksplisiittis-
td. Kieliopin piirteet esitetddn oppijoille eksplisiittisesti opettamalla, ja
he omaksuvat ne kiinnittdmalld niihin tietoista huomiota. Tahdn voi
vield liittyd virheiden korjausta eli negatiivista evidenssid. Toisin sa-
noen kieltd opetetaan niin kuin muitakin kouluaineita. (Cook 1994,
483-485.)

Tutkijoiden ndkemykset siitd, mikd vaihtoehto pétee vieraan kielen oppi-
misessa, ovat kdyneet kovasti ristiin (ks. Eubank 1991). Asiaa ei ole pystytty
ratkaisemaan, mutta télld hetkelld timé kysymys ei ole hallitseva, vaan vii-
meisimmat tutkimukset ldhtevit yleensa siitd, ettd universaalikielioppi on
ainakin jossain méddrin vieraan kielen oppijan kéytettdvissd (Eubank 1995,
93-94). Cook pitdd parhaana yhdistettyd mallia (kuvio 6), jossa inputista joh-
taa kolme reittid vieraan kielen kompetenssiin: 1) Universaalikieliopin suo-
ra vaikutus koskee prinsiippejd, joita ndyttdd esiintyvdn oppijoiden vieraan
kielen sisdisissd kieliopeissa, vaikka niitd ei opita inputista. 2)Episuoran
vaikutuksen reitti koskee parametrejd, joissa ensikielen parametrien arvot
ndkyvat vield edistyneidenkin oppijoiden vieraan kielen kieliopissa. 3)
Muiden vaikutusten reitti ottaa huomioon sen mahdollisuuden, ettd jotkut
vieraan kielen kieliopin piirteet ovat opittavissa eksplisiittisen opetuksen
avulla. MyShemmat tutkimustulokset osoittanevat, mitkd asiat kuuluvat
mihinkin reittiin, tai voidaanko joku tai jotkut reitit poistaa kokonaan.
(Cook 1994, 492.)

Suoran vaikutuksen véyld edustaa implisiittisti oppimista, samoin
epdsuoran vaikutuksen vdyld, joskin se mahdollisuus on otettava huomi-
oon, ettd eksplisiittiselli opetuksella voidaan vaikuttaa parametrin arvon
asettumiseen opiskeltavan kielen mukaiseksi. Muut vaikutukset johtane-
vat eksplisiittiseen oppimiseen. (Cook 1994, 493.)

11 On mielenkiintoista, ettd tihan ikirajaan (5-6 vuotta) asettuu ensikielen herkkyyskau-
den loppu (Meisel 1991, 246) ja yleensd my6s metalingvistisen tietoisuuden synty.



42

ensi- ensikielen kielioppi
kielen ——» . > (prinsiipit, parametrien
input universaa- arvot, sanasto)
likieliopin

: prinsiipit ja z
vieraan parametrit epdsuora
kielen > + vaikutus
Input suora vaikutus

vieraan kielen kielioppi
(prinsiipit, parametrien
arvot, sanasto)

Y

muut kogni- |
tiiviset vai-
kutukset I muut vaikutukset

KUVIO 6 Universaalikieliopin mahdolliset vaikutukset vieraan kielen oppimiseen (Cook
1994, 493)

v

Cook (1994) pohtii universaalikielioppia useiden kielten taitajan kannalta.
Vieraan kielen oppijan universaalikieliopin alkutila sisédltdd jo ensikielen.
Vieraassa kielessd pddstddn my0s erittdin harvoin ensikielen kaltaiseen kie-
lijirjestelméddn. Kysymys ei ndin ollen olekaan siitd, onko universaalikie-
lioppi vieraan kielen oppijan kédyttssd vai ei, vaan siitd, kuinka kielikyky
(language faculty) voi sisdltdd eri kielten ydinkielioppeja. Tdll6in jokin prin-
siippi voi koskea yhtd kieltd mutta ei toista, ja samalla parametrilld voi olla
yhtd aikaa erilaisia arvoja. Ndin ollen useiden kielten taitajan tiedon tédytyy
olla erilaista kuin yhtd kieltd taitavan. Cook nimittdd tdtd mielen tilaa mul-
tikompetenssiksi.12 (Cook 1994, 494-495.)

Nayttdd siltd, ettd ensikielen parametrien arvot siirtyvét opiskelun al-
kuvaiheessa vieraan kielen kielioppiin, vaikka siitd ei olla yhtd mieltd, siir-
tyvdtké ne kokonaan vaiko vain osittain (Eubank 1995, 94-96). Sharwood
Smith (1994, 161) muistuttaa, ettd parametrien arvot voivat olla my6s jon-
kun muun jo opitun sukukielen parametrien arvoja. — Jos parametrin arvo
on opiskeltavassa kielessd erilainen, se on sdddettdvd uudelleen. Tamén
tehtdvdan Towell ja Hawkins (1994, 84-88) toteavat olevan aivan erilaatuisen
ja ilmeisesti my6s paljon vaikeamman kuin parametrin arvon ‘laukeami-
sen’ ensikielessd. Jos opittavan kielen parametrin arvo on kapeampi kuin
ensikielen arvo, se on hankalampi panna kohdalleen kuin péinvastaisessa
tapauksessa, koska oppija ei saa suoraa positiivista evidenssid ensikielen pa-
rametrin arvon liiallisesta laajuudesta. Ranskaa ensikielend puhuvien vai-
keudet englannin useuden ja tavan adverbien oikeassa sijoittamisessa jat-
kuvat edistyneen tason opiskelijoihin asti (esim. White 1989b, 1991a). Sama
vaikeus on suomea ensikielend puhuvilla englannin opiskelijoilla. Sen si-
jaan kapeammasta parametrin arvosta ldhtevilld englantia puhuvilla oppi-
joilla ei ole tdtd vaikeutta ranskaa opetellessa.

Se, ettd vieraan kielen oppijan kompetenssi ei ylld ensikielen puhujan
tasolle, johtuu ehka siitd, ettd ensikielen parametrien arvoja ei pystytdkdan

12 yrt. kaksikielisten lasten metalingvististd tietoisuutta (luku 2.2.2)
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sdatimdin vieraan kielen mukaisiksi, tai ainakin ne ovat erittdin vastustus-
kykyisid, sitd vastustuskykyisempid mitd vanhempana oppija kohtaa uuden
kielen. Yleisesti tunnustetaan, ettd ensikielessd universaalikielioppi toimii
toisella tavalla kuin vieraassa kielessd. Syyt voivat liittyd kypsymisen muka-
naan tuomiin muutoksiin. N&itd kysymyksid yritetddn parhaillaan selvittaa.
(Roberts 1994, 473; Towell & Hawkins 1994, 126-128; Eubank 1995, 96-97.)

Opiskeltavaan kieleen siirtyvat ensikielen parametrien arvot antavat
mielenkiintoisen uuden ndkokulman vélilld jo hyljeksittyyn kontrastiivi-
seen analyysiin ja siirtovaikutuksen tutkimukseen (White 1989a, 82-83; Eu-
bank 1995, 96; ks. Odlin 1989, 15-24).

Universaalikielioppiteoria koskee vain ydinkieliopin implisiittistd
omaksumista, se on kielellisen kompetenssin teoria. Vieraan kielen oppi-
miseen kuuluu paljon muuta, jota universaalikielioppi ei pyrikddn selitta-
médn. Universaalikielioppiteoria ei myoskddn kerro, kuinka kielellinen tie-
to saadaan kdyttoon ja kuinka se kehittyy. Se koskee ‘kielioppia’ enemman
kuin ’‘kieltd’. Modulaarisen ajattelun mukaan kommunikatiiviseen kompe-
tenssiin tarvitaan informaatiota useista moduuleista: kielimoduulista ja sen
osamoduuleista, muista kognitiivisista moduuleista, keskusprosessorista,
joka yhdistdd informaatiota eri alueilta, esimerkiksi muistitietoa, pragmaat-
tista tietoa, ongelmanratkaisutietoa ja yleistietoa. Kommunikatiivisen kieli-
taidon ja sen oppimisen ymmartimiseen tarvitaan siis useita teorioita.
Myos yleiset kognitiiviset oppimisstrategiat ovat pelissi mukana. (White
1989a, 177-181; Cook 1989, 174; 1993, 241; Sharwood Smith 1994, 170.)

Koska universaalikielioppiteorian mukainen vieraiden kielten oppi-
mistutkimus pyrkii selvittimaan, miten kielikompetenssi syntyy, se ei valt-
taméttd ohjaa ollenkaan kielten opetusta. Opettajalle universaalikielioppi-
teorian tunteminen on kuitenkin hyddyllistd. Esimerkiksi tieto paramet-
reistd ja niiden arvoista voi auttaa ymmaéartimddn oppimisvaikeuksia ja
hahmottamaan kielen rakennetta suurempina kokonaisuuksina. Samalla
se kannustaa kontrastiiviseen otteeseen sekd monipuolisen kieliaineksen
tarjontaan.

Toinen kokonaan erilaiselta perustalta nouseva tutkimussuunta, joka
sekin tutkii implisiittisti oppimista, on tietokonesimulointeihin perustuva
konnektionismi (ks. esim. Gasser 1990). Myds Batesin ja MacWhinneyn
(1989) kielenoppimisen ja -prosessoinnin teoria (Competition Model) on
saanut konnektionismista hyvin ty6kalun (MacWhinney 1989), joka sopii
nimenomaan sellaisten kieliopin ilmididen oppimisen tutkimiseen, joita ei
voida pukea selkeiksi sddnndiksi, esimerkkind mainittakoon substantiivien
suku (Schmidt 1994b, 192). Jatdn ndmai kiinnostavat mallit kuitenkin tédssd
tyOssd syrjdan, koska etsin vieraan kielen kouluopetukseen teoriaa, joka an-
taisi mahdollisuuden my®0s eksplisiittisen oppimisen tarkasteluun. Kaésitte-
len seuraavassa kahta kognitiivisen oppimisteorian versiota, joiden avulla
on selitetty vieraan kielen oppimista.
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3.3 Kielenoppiminen kognitiivisen taidon oppimisena

Chomsky (1988, 6) pitdd kielitiedettd psykologian osana, mutta kognitiivisis-
sa teorioissa kieltd tarkastellaan yleensd toisesta perspektiivistdi. MacWhin-
ney ja Anderson (1986, 4) toteavat, ettd he pitdvdat ihmismieltd yhtendisend,
eivdt modulaarisena, eivdtkd oleta kielen olevan mielen erityinen ‘elin’ ku-
ten Chomsky.13 Kognitiivisille oppimisteorioille on tyypillistd, ettd ne nike-
vdt kielenoppimisen kompleksisen kognitiivisen taidon (skill) haltuun saa-
misena, joka tapahtuu samalla tavoin kuin muidenkin kompleksisten tai-
tojen oppiminen, joten kielenoppiminen ei ole niiden mukaan oma erityi-
nen oppimisen lajinsa (Cook 1993, 246; R. Ellis 1994a, 388).

Kun universaalikielioppimalli keskittyy sisdisen kielitiedon, kompe-
tenssin, syntyyn, teoriat kognitiivisen taidon oppimisesta kohdistuvat en-
nen kaikkea sisdisiin oppimisprosesseihin. Kognitiivinen oppimisteoria
pyrkii selittdiméén, kuinka tieto edustuu mielessd, kuinka kyky kéyttda téta
tietoa kehittyy, ja kuinka uusi tieto integroituu oppijan jo olemassaolevaan
kognitiiviseen systeemiin (R. Ellis 1990, 176).

McLaughlinin tiedonkasittelymalli

McLaughlin tyétovereineen (McLaughlin 1978; McLaughlin, Rossman &
McLeod 1983) kiinnittdd huomiota ihmisen tiedonkisittelykapasiteetin ra-
joittuneisuuteen ja perustaa versionsa kognitiivisesta vieraan kielen oppi-
misesta Shiffrinin ja Schneiderin (1977) tiedonkésittelyn teoriaan. Tiedon-
késittelykapasiteettia vdahentdd toisaalta tarkkaavaisuuden suuntaamisalu-
een ja toisaalta tiedonkisittelykyvyn rajoittuneisuus. Siksi tarkkaavaisuus
on tehtdvén tai kiinnostuksen mukaisesti valikoivaa, ja tiedonkésittelyn te-
hokkuus riippuu sekd inputin laadusta ettd oppijan aikaisemmista tiedoista
ja odotuksista. Mitd enemmaén tarkkaavaisuutta tehtdvéd vaatii, sitd enem-
mén resursseja tarvitaan ja sitd hitaampaa prosessointi on. Jos tiedonkésitte-
lykyky ylittyy esimerkiksi nopeaa vieraskielistd puhetta kuunneltaessa, se
johtaa helposti 'korvien sulkemiseen’, kuulija luopuu yrityksestdkin ym-
madrtdd. Kielen oppimisessa on kysymys tdmaén rajallisen kyvyn laajentumi-
sesta.

Shiffrinin ja Schneiderin (1977) yleisen tiedonkisittelyteorian mukaan
muisti koostuu suuresta toisiinsa assosioituneiden késitteiden (nodes) ver-
kostosta. Passiivisessa tilassa olevat kdsitteet muodostavat sdiléomuistin, ak-
tivoituneet kisitteet tyomuistin. Késitteet voivat aktivoitua joko kontrolloi-
tujen tai automaattisten prosessien seurauksena. Automaattinen proses-
sointi aktivoi tietyt muistin késitteet joka kerran, kun sopiva sisdinen tai ul-
koinen input on ldsnd. Aktivoituminen on opittu reaktio, ja useimmat au-
tomaattiset prosessit vaativat melkoisesti harjoitusta kehittydkseen. Kun ne
on opittu, ne toimivat nopeasti, eivdtkd rasita tiedonkésittelykapasiteettia.

13 Anderson (1990, 356; 1995, 376) ndyttdd muuttaneen mieltddn, silld hdan sanoo nyt, ettd on
avoin kysymys (”...the jury is still out”), onko kielellinen jarjestelma erilainen kuin muut
kognitiiviset jarjestelmat. Tahan ovat kiinnittdineet huomiota my6s Hulstijn ja de Graaff
(1994, 99).
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Téstd seuraa, ettd niitd on vaikea poistaa tai muuttaa. Kontrolloitu proses-
sointi on késitteiden tilapédinen aktivoitumissarja, joka edellyttdd oppijalta
tarkkaavaisuutta. Tdstd syystd oppija pystyy pitdméédn mielessddn vain yh-
den sarjan kerrallaan. Kontrolloidut prosessit ovat siten tiukasti tydmuistin
kapasiteetin rajoittamia ja vaativat enemmaén aikaa aktivoitumiseensa. Nii-
den etuja ovat aktiivisen késiteverkoston muodostamisen, muuttamisen ja
uusiin tilanteisiin soveltamisen joustavuus. Kontrolloitujen ja automaat-
tisten prosessien ero ei perustu tietoisuuteen; molemmat voivat periaattees-
sa olla tietoisia tai tiedostamattomia. Tiedostaminen riippuu huomion kes-
kittdmisestd. Kontrolloidut prosessit tapahtuvat yleensd perdkkdin, auto-
maattiset rinnakkain ja yhtdaikaa kontrolloitujen prosessien kanssa. Uuden
asian oppimista sddtelevét kontrolloidut prosessit. Tdmaé tarkoittaa, ettd tyo-
muistissa aktivoitujen késitteiden vilille muodostuu sdildmuistiin siirty-
vid uusia assosiaatioita. Tiiviin harjoituksen avulla ndiden kdsiteryhmien
aktivoituminen automaattistuu. (Shiffrin & Schneider 1977, 155-162.)

Kompleksisen kognitiivisen taidon, siis my0s vieraan kielen taidon
oppiminen alkaa paljon tyomuistin kapasiteettia vaativien kontrolloitujen
prosessien sddtelemdnd. Runsaasti harjoittelemalla osataidot automaattistu-
vat véhitellen ja integroituvat. Tdma vie aikaa, mutta kun automaattistu-
minen on joltakin osin tapahtunut, kontrolloidut prosessit vapautuvat
uusiin tehtdviin. Kun esimerkiksi oikeinkirjoitustaito on hallinnassa, oppi-
jalla on enemmdén resursseja kiinnittdd huomionsa kirjallisessa tehtdvassa
harjoiteltavaan asiaan. Automaattistunut prosessointi selittdd suoritusten
parantumisen. Suorituksessa tarvittavaa tarkkaavaisuuden astetta voidaan
kuvata jatkumolla, jonka automaattisessa pédédssd on ensikielen prosessointi
ja kontrolloidussa pddssd alkava vieraan kielen prosessointi. (McLaughlin
1987, 133-136.) Jos taidot eivit ole tdysin automaattistuneita, suoritus voi pa-
rantua, kun oppijalle annetaan esimerkiksi testitilanteessa riittdvédsti aikaa
kiinnittdd huomiota tehtdvdn vaatimuksiin ja kédyttdd kontrolloituja pro-
sesseja (Hulstijn & Hulstijn 1984).

Kompleksisen taidon oppimisen mottona voisi siis olla sananparsi
“harjoitus tekee mestarin”. Pelkkd prosessin automaattistuminen harjoitte-
lemalla ei kuitenkaan néytd riittdvén selittdmédédn suorituksen parantumis-
ta. Sen liséksi voi tapahtua tehtdvédn osien ja sitd kautta prosessien uudel-
leenstrukturointia. Esimerkiksi 2+2+2+2+2 voidaan ratkaista nopeammin
ja yksinkertaisemmin kertolaskulla 2 x 5. (Cheng 1985.) Vierasta kieltd opis-
keltaessa my0s jo sisdistetyt representaatiot kielestd muuttuvat ja jdsentyvit
uudelleen taidon kehittyessd. Vieraan kielen oppijoilla on kokemuksia sii-
td, ettd asiat yhtdkkid ikddn kuin loksahtavat paikoilleen ja sen jdlkeen edis-
tyminen on nopeaa. (McLeod & McLaughlin 1986; McLaughlin 1990b.) Kie-
len oppiminen ei siis ole tasaisesti etenevédd vaan siihen kuuluu tasanteita,
taantumia ja dkillistd edistymistd. Tdméd ilmenee usein ns. U-muotoisena
kehityksend (mm. Kellerman 1985; Sjcholm 1995).

McLaughlinin vieraan kielen kognitiivisessa oppimismallissa seka
eksplisiittisesti ettd implisiittisesti opittavaa tietoa voidaan késitelld kontrol-
loidusti. Jos tarkkaavaisuus prosessin aikana kohdistuu opittaviin sé@éntoi-
hin, suoritus pohjautuu eksplisiittiseen oppimiseen. Jos muotoon kohdis-
tuva tarkkaavaisuus on perifeeristd, ja oppija keskittyy esimerkiksi kommu-
nikatiivisen tehtdvdn suorittamiseen, suoritus pohjautuu muodon osalta
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implisiittiseen tai analogiseen oppimiseen. Eksplisiittinen tieto ei muutu
implisiittiseksi tiedoksi, mutta sekd eksplisiittisesti ettd implisiittisesti kont-
rolloitujen prosessien kautta opittu tieto muuttuu harjoituksen avulla au-
tomaattisesti prosessoiduksi taidoksi. Automaattisessa prosessissa huomio
voi kohdistua muotoon esimerkiksi koe- tai ongelmatilanteessa, mutta
kommunikaatiotilanteessa vain perifeerisesti. (McLaughlin ym. 1983, 142-
143; R. Ellis 1994a, 390-391.)

Keskeinen kysymys kielenoppimisessa on, kuinka kontrolloituja pro-
sesseja on harjoitettava, jotta ne automaattistuisivat. McLaughlinilla on tés-
td vain vdhdn tdsmaillistd sanottavaa. McLaughlin ym. (1983, 152-153) totea-
vat kuitenkin, ettd vaikka prosessin automaattistuminen vaatii paljon tois-
toja, se ei suinkaan tarkoita, ettd toistettaisiin samaa tehtdvaa lukemattomia
kertoja kuten esimerkiksi mekaanisissa drilleissa.

Andersonin ACT*-malli

Andersonin kehittelemd ACT*-malli (Adaptive Control of Thought, An-
derson 1982, 1983) on mielen yhtendisyyteen perustuva teoria. Se tarkoittaa,
ettd kaikkien korkean tason kognitiivisten prosessien, my0s kielen, olete-
taan olevan saman perussysteemin ilmenemismuotoja (Anderson 1983, 1-
5). Teorian taustana on tekodlytutkimus. Teorian ydinkésite on produktio-
systeemi (production system), joka koostuu joukosta ‘ehto — toiminta’ eli jos
- niin -tyyppisid produktiosddntdjd eli produktioita. Nimd ovat ongelman-
ratkaisusdantojd, esimerkiksi ‘jos tarkoitus on lukea ja on liian pimeé&d, niin
sytytd valot’ (Anderson 1983, 5-7; 1995a, 248; Cook 1993, 246).

ACT*-teoria heijastaa dynaamista ndkemystd kielestd toimintana, ei
staattisen kielitiedon kuvauksena (Anderson 1983, 20; Cook 1993, 247).
ACT*-produktiosysteemi koostuu kolmesta muistista: tyomuistista, deklara-
tiivisesta eli selittdvastd muistista ja proseduraalisesta eli toiminnallisesta
muistista. Tyémuistiin sisdltyy se informaatio, joka on kulloinkin aktivoi-
tuna systeemin kdytettdvissd. TyOmuisti saa ainesta kummastakin muusta
muistista ja on produktiosddntdjen varsinainen toteuttaja. Deklaratiivisessa
muistissa informaatio edustuu kognitiivisina yksikkoind eli ajallisina ket-
juina, abstrakteina propositioina ja spatiaalisina mielikuvina. Tietoraken-
teet koostuvat késitteiden ja niiden yhteyksien verkostosta. Proseduraalinen
muisti koostuu prosesseista, jotka vertaavat produktiosddntdjen osia dekla-
ratiiviseen muistiin.

Deklaratiivinen, selittdvé tieto on faktatiedon tyyppistd, proseduraali-
nen, toiminnallinen tieto sitdvastoin on ongelmanratkaisun kaltaista tietoa
siitd, kuinka kognitiivisia tehtdvid suoritetaan. Proseduraalinen kielitieto ei
ole tietoista eikd tietoisen huomion tavoitettavissa toiminnan aikana. Sen
sijaan deklaratiivinen kielitieto koostuu esimerkiksi sanoista, joilla on eri-
tyinen merkitys, ja jotka ovat puhujan tietoisuuden ulottuvilla. Produktio-
sddntdjen toimeenpaneminen tyOmuistissa vaatii deklaratiivisen ja pro-
seduraalisen muistin vuorovaikutusta. (Anderson 1983, 10-26, 267-268;
1995a, 238-239; Cook 1993, 247-248.)

Kaikki uusi tieto on Andersonin mukaan aluksi deklaratiivista. Taitoa
opeteltaessa deklaratiivisesta tiedosta siirrytddn proseduraaliseen tietoon
kolmen vaiheen kautta:
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1)  Kognitiivisessa vaiheessa opitaan menettelytavan kuvaus. Uusi infor-
maatio koodataan deklaratiivisena, eli muistiin tallentuvat taitoon
kuuluvat relevantit faktat. Oppijat tavallisesti kertaavat néita faktoja,
kun he ensi kertoja suorittavat taitoa vaativaa tehtdvad. Deklaratiivis-
ta informaatiota kasitellddn tulkintasddnnoillad, joita ovat yleiset on-
gelmanratkaisumenetelmét tai analogia ennen opitun pohjalta. Kog-
nitiivisessa vaiheessa opittu tieto ei kuitenkaan yksinddn riitd taita-
vaan suoritukseen.

2)  Assosiatiivisessa vaiheessa opitaan taitavaan suoritukseen tarvittavia
menettelytapoja. Tassd vaiheessa virheet karsiutuvat véhitellen ja yh-
teydet taitavan suorituksen eri osien vilillda vahvistuvat. Toiminnan
peréttédiset vaiheet yhdistyvat uusiksi yksikdiksi. Deklaratiivinen in-
formaatio muuttuu nyt proseduraaliseen muotoon, joka johtaa toi-
minnan nopeutumiseen. Tiedon proseduraalinen representaatio ei
kuitenkaan aina korvaa deklaratiivista representaatiota. Joskus mo-
lemmat tiedon muodot pysyvét rinnakkain, esimerkiksi silloin kun
sujuvasti vierasta kieltd puhuva muistaa edelleen monia kieliopin
sdantdjd. Taitavaa suoritusta hallitsee kuitenkin proseduraalinen tie-
to, eikd deklaratiivinen. Assosiatiivisen vaiheen jédlkeen siirrytddn
yleisestd ongelmanratkaisusta opittavan taidon alaan kuuluvien eri-
tyisten menettelytapojen oppimiseen.

3)  Autonomisessa vaiheessa suoritus nopeutuu edelleen ja automaattis-
tuu. Toiminnan eri vaiheiden sanallinen kertaaminen jaa pois, ja ky-
ky ilmaista sanallisesti tieto, jota taitavaan suoritukseen tarvitaan, voi
hédvitd kokonaan. Harjoituksen tuloksena suorituksen sujuvuus ja
tarkkuus lisddntyvat. Taidon tarkennusvaiheen osatekijoitd ovat yleis-
taminen eli osittain paallekkdisten toimintojen yhdistyminen ja kyky
toimia sujuvasti tdysin uusissa tilanteissa sekd eriytyminen: esimer-
kiksi ensikielen oppimisessa kaikki verbit yleistetddn ensin sdannolli-
siksi, mutta véahitellen opitaan pitimadn sddnnolliset ja epasaannolli-
set verbit erilldan. (Anderson 1983, 216-255; 1995a, 273-275; Cook 1993,
248-249; Towell & Hawkins 1994, 205-213.)

Toiminnan oppiminen on erilaista kuin deklaratiivisen faktatiedon oppi-
minen. Proseduraalista oppimista tapahtuu vain taitoa harjoittamalla. Pro-
seduraalinen oppiminen onkin tekemélld oppimista. Tdstd syystd prosedu-
raalinen oppiminen on paljon hitaampaa kuin deklaratiivinen oppiminen.
(Anderson 1983, 215.)

Andersonin ACT*-mallissa deklaratiivinen tieto siis proseduraalistuu
eli muuttuu viahitellen harjoittelun avulla proseduraaliseen muotoon, joka
ei ole kieltd prosessoitaessa tietoisuuden tavoitettavissa, vaikkakin deklara-
tiivinen representaatio voi jdddd proseduraalisen rinnalle. Deklaratiivinen
faktatieto on eksplisiittisti tietoa, proseduraalinen tieto implisiittistd. Koska
ndilld tiedon lajeilla on yhteys toisiinsa, Andersonin teoria edustaa inter-
face-ndkemystéd (Hulstijn & de Graaff 1994).

Vieraan kielen oppimiseen Andersonin teoriaa ovat soveltaneet eri-
tyisesti O’'Malley ja Chamot (1990) kasitellessddn oppimisstrategioita. He pi-
tdvdt Andersonin teorian etuina sen perinpohjaista kehittelyd, sen pohjau-
tumista laajaan kognitiiviseen tutkimukseen sekd sen kisitteiden selkeytta



48

ja selitysvoimaa. Toisaalta he kritisoivat ACT*-teoriaa siitd, ettd oppiminen
kytkeytyy siind sddntdihin. Deklaratiivisena tietona he nédkisivéat mielellaén
oppilaiden itse muodostamia tai vapaamuotoisia sddntoja. He pelkdavat, et-
td teoria saattaa johtaa panttddvadn opetukseen, sen sijaan ettd oppilaat péa-
sisivdt heti kokeilemaan kielen kdyttdmistd. (O’'Malley & Chamot 1990, 27-
30.) Anderson (1993) onkin kehittdnyt teoriaansa edelleen (ACT-R,
Adaptive Control of Thought-Rational). ACT-R-teoriassa deklaratiivinen
tieto voi perustua menettelysadntdjen sijasta esimerkkeihin, joita kaytetddn
analogisesti produktiosddntdjen pohjana. Téllaisen deklaratiivisen tiedon ei
tarvitse edustua pysyvésti muistiin. (Anderson 1993, 78-79; Anderson &
Fincham 1994, 1322-1323.) Tamdn Andersonin tulkinnan soveltaminen
kouluopetukseen saattaa vapauttaa oppilaat O’'Malleyn ja Chamot'n pelkda-
maéstéd panttdyksesta.

3.4 Kielenoppimisteorioiden vertaileva tarkastelu

Mitédan yleisesti hyvéksyttyd yhtd vieraan kielen oppimisen teoriaa ei nykyi-
sin ole olemassa eikd sellaista ole ldhiaikoina odotettavissakaan (R. Ellis
1994b, 107). Valitsin edelld kasitellyt teoriat tutkimukseni viitekehykseksi,
koska ne ovat keskeisid kielenoppimistutkimusta kisittelevéssa kirjallisuu-
dessa. Lisdksi ne selittdvdt vieraan kielen kielitiedon eksplisiittistd ja/tai
implisiittistd oppimista erilaisista lahtokohdista ja tdydentdvit siten toisi-
aan. Seuraavassa taulukossa esitdn teorioista yhteenvedon ja vertailen ja ar-
vioin sen jédlkeen niiden ominaisuuksia.

TAULUKKO 1  Yhteenveto késitellyistd vieraan kielen oppimisteorioista

Teoria Lahtokohta Kielenoppiminen Eksplis. ja implis. Ensikielen ja vie-
verrattuna muuhun tiedon yhteys (in- raan kielen oppi-
oppimiseen terface) minen
Krashen lingvistinen erilaista ei yhteyttd samankaltaista
UG lingvistinen erilaista (ei yhteyttd) sama/eri
Kognitiiviset psykologinen  samanlaista vahva yhteys erilaista
teoriat

UG = universaalikielioppimalli; eksplis. ja implis. = eksplisiittisen ja implisiittisen

Krashenin kielenomaksumisteoria oli aikoinaan hyvé ldht6kohta vilkkaal-
le vieraan kielen oppimista koskevalle keskustelulle. Kielen omaksuminen
on sen mukaan ikddnkuin ‘imurointia’ oppijalle sopivasta kieliaineksesta.
Itse oppimisprosessia Krashen ei paljon késittele eikéa sitd, kuinka paljon tar-
jotusta kieliaineksesta omaksutaan. Tosin siihen hdnen mukaansa vaikut-
tavat affektiiviset seikat, ts. oppimisilmaston taytyy olla positiivinen. Jotkut
teorian kasitteet, joiden epdmaardisyyttd on kokeellisen tutkimuksen kan-
nalta moitittu, ovat intuitiivisesti ymmarrettdvissa, esimerkiksi tarjottavan
kieliaineksen i + 1 -taso. Tdméa taso muistuttaa Vygotskyn (1982) lihikehi-
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tyksen vyohyketti (ndin myos Takala 1984a, 170). Vygotskyn kisite on kui-
tenkin laajempi ja dynaamisempi. Siihen sisédltyvdt aina my0s opettajan tu-
ki sekd vuorovaikutus opettajan ja oppijan vililld. (Donato 1996.)

Schumann (1993) huomauttaa, ettd uudet teoriat, kuten Krashenin
teoria aikoinaan, tuovat usein ilmi jotain, joka on vasta kehkeytymaissd, ja
joka jdd ainakin metaforana vaikuttamaan kaikesta kritiikistd huolimatta.
Siksi teorioiden arvioinnissa voisi kdyttda eksploratiivista otetta kokeellisen
falsifioinnin vaatimuksen sijaan. (Schumann 1993, 302-303.) Hulstijn ja de
Graaff (1994, 99) pitdavédt Krashenin teoriaa vieraan kielen opetuksen kannal-
ta puolustettavana, mutta tutkimuksen kannalta hedelmédttdméand, ellei
jyrkkdd eroa omaksumisen ja oppimisen vélillda pystytd operationaalista-
maan. Teoria on ldhtSkohdiltaan lingvistinen, ja universaalikielioppiteo-
rian edustajat (kuten Schwartz 1993; Zobl 1995) ehké voisivat ratkaista ope-
rationaalistamisen ongelman.

Universaalikielioppiteorian lahtokohta on puhtaasti lingvistinen. Sen
mukaan ei tarjotun kieliaineksen laadulla eikd maardlld ole sindnsd merki-
tystd, kunhan siind on riittdvasti luonnolliselle kielelle ominaista ainesta.
Vieraan kielen kouluoppimisen kannalta ongelmallista on ensinndkin se,
ettd universaalikielioppi kattaa vain kielen ydinkieliopin, ja toiseksi se, ettd
kouluikiisilld oppijoilla didinkielen parametrit ovat jo ehtineet vakiintua
ja niiden asettuminen opiskeltavan vieraan kielen mukaisiksi ei ndytd kdy-
védn helposti. Timéa saattaisi vaatia kontrastiivisesti valittua kieliainesta ja
hankalien asioiden eksplisiittistd opettamista, vaikka se ei oppijan sisdiseen
kompetenssiin vaikuttaisikaan. Sanastoa kdyttosddntdineen on joka tapauk-
sessa opittava runsaasti. Universaalikieliopin prinsiippien alueella teoria
edustaa pelkdstddn implisiittistd oppimista eli noninterface-kantaa, prinsiip-
pejdhdn ei tarvitse ja tuskin voikaan opettaa eksplisiittisesti. Parametrien
arvojen osalta asia on mutkikkaampi.

Kognitiiviset teoriat esittdvdt kielenoppimisen muiden kompleksisten
kognitiivisten taitojen oppimisen kaltaisena. Kielen oppiminen ei vain “ta-
pahdu” ihmiselle, vaan tieto konstruoidaan aktiivisesti itse (Kettemann
1993). Oppimisprosessi on teorioissa keskeinen ja siihen katsotaan voitavan
vaikuttaa. Kontrolloidut prosessit muuttuvat harjoituksen avulla auto-
maattisiksi ja deklaratiivinen tieto proseduraalistuu osaamiseksi. Anderson
(1983, 237) toteaa tiedon proseduraalistumisen olevan monessa suhteessa sa-
mankaltaista kuin Shiffrinin ja Schneiderin (1977) ja Shiffrinin ja Dumaisin
(1981) oletus siitd, miten prosessit automaattistuvat. Assosiatiivisessa vai-
heessa tapahtuva tehtdvdn osaprosessien yhdistyminen taas muistuttaa
McLaughlinin (1990b) kuvaamaa uudelleenstrukturoitumista. Proseduraa-
listuminen ja prosessien automaattistuminen vievét aikaa ja vaativat pal-
jon harjoittamista. Anderson (1982, 369) huomauttaakin, ettd minkddn vaa-
tivan taidon oppiminen ei suju alle sadan tunnin harjoittelulla, ja ensikie-
len oppiminen vie kymmenid tuhansia tunteja. Kognitiiviset teoriat kie-
lenoppimisesta taidon oppimisena edustavat ‘vahvaa’ interface-kantaa
(Hulstijn & de Graaff 1994, 99). McLaughlin (1987, 152-153) muistuttaa kui-
tenkin, ettd kontrolloidut ja automaattiset prosessit eivdt ole yhtenevaisia
tietoisen ja tiedostamattoman prosessoinnin ja siten eksplisiittisen ja impli-
siittisen oppimisen kanssa (ks. s. 45).
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Sekd universaalikielioppiteorian ettd kognitiivisten teorioiden yhtei-
nen piirre on havainto siitd, ettd ensikielessd vakiintuneiden parametrien
arvot tai toisaalta didinkielen automaattistuneet prosessit ja proseduraali-
nen tieto ovat vaikeasti muutettavissa opiskeltavan vieraan kielen mukai-
siksi. Vaikka tdméd kontrolloidussa tilanteessa onnistuisikin, aidossa kom-
munikaatiotilanteessa, kun huomio on kiinnittyneend viestin merkityk-
seen, taito saattaa pettdd; tyomuisti kuormittuu liikaa (McLaughlin ym.
1983; Kennedy 1988). Automaattisen prosessoinnin tavoin proseduraalinen
tieto on tdrkedd rutiinisuorituksissa, kun taas kontrolloitu prosessointi ja
deklaratiivinen tieto ovat tédrkeitd uusien asioiden oppimisessa ja uusien
ongelmien ratkomisessa.

Teorioiden yhdistelmat

Kuten edelld on todettu, kognitiiviset oppimisteoriat selittdvdt minkéd ta-
hansa kompleksisen kognitiivisen - tai motorisen — taidon oppimista alka-
javaiheesta eksperttitasolle (McLaughlin 1990b, 115; Anderson 1995a, 273).
Ne eivit sellaisenaan selitd vieraan kielen oppimisen erikoispiirteitd kuten
oppijoiden vilikielessd havaittavaa kieliopin oppimisjarjestystad tai kielelli-
siin universaaleihin liittyvid piirteitd. McLaughlin (1990b, 126) katsookin,
ettd kognitiivinen teoria on sidottava lingvistisiin kielenoppimisteorioihin.

Toisaalta Towell ja Hawkins (1994) ovat havainneet tarvitsevansa kie-
len prosessoinnin teoriaa universaalikielioppiteorian liséksi. Rakentaessaan
omaa vieraan kielen oppimisen malliaan he ovat ottaneet lahtokohdaksi
Schwartzin (1993) erottelun kielellisen kompetenssin ja opitun kielitiedon
valilla. Opittu kielitieto on perdisin eksplisiittisestd opetuksesta sekéd negatii-
visesta palautteesta. Schwartz erottelee myds kompetenssista perdisin ole-
van performanssin ja opitun kielellisen kiyttiytymisen (ks. s. 37). Towell ja
Hawkins ovat sitd mieltd, ettd vaikka ndméd ovat perdisin eri systeemeista,
niiden prosessointi voi kuitenkin olla ainakin osittain yhteistd. Ensikielen
siirtovaikutuksen torjuminen parametrien arvoissa ndyttdd myods vaativan
eksplisiittistd opetusta.

Prosessointimalliksi Towell ja Hawkins (1994) ovat valinneet Ander-
sonin ACT*-mallin, vaikka he eivdt hyvédksykéddn sen sisdltim&é teoriaa
kielen oppimisesta sindnsd. - Andersonin mukaanhan kaikki uusi tieto on
aluksi deklaratiivista. — He pitdvdt mahdollisena, ettd kun toimintaprosessit
syntyvit, eri ldhteistd perdisin oleva tieto yhtyy yhteisiksi toiminnoiksi.
Lahtokohtien ero ei ehkd ndy muuta kuin kielellisten intuitioitten tasolla.
Tama sopii yhteen Coppieters’in (1987) tutkimustulosten kanssa. Eksplisiit-
tisesti opetetun kielitiedon proseduraalistuminen sopii suoraan Anderso-
nin ajatteluun. (Towell & Hawkins 1994, 213-218.) My06s Saleemi (1989) etsii
edelld kasittelemieni teorioiden synteesid. Hdn nidkee ndmaé teoriat laajem-
man teorian toisiaan tdydentdvind osateorioina. Saleeminkaan mukaan
universaalikielioppiin perustuva omaksumisndkemys ei tule toimeen il-
man jonkinlaista prosessointijarjestelmaa.

Edellisten lisdksi Bialystok (1994) etsii yhteyksié eri ndkemysten valil-
1a. Han pohtii implisiittisen ja eksplisiittisen kielellisen tiedon edustumista
ihmismielessd ja tiedon muuttumista, joka ndkyy sujuvuuden ja automaat-
tistumisen lisddntymisend, silloin kun kieli hallitaan. Tiedon representaa-
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tion teoria on hdnestd kielitaidon ymmartdmisen ydin. Onko kielenoppimi-
nen universaalin rakenteen kehkeytymistd, jolloin biologiseen perimdén
perustuva universaalikielioppi méédrdd kielenoppimisen kulun ja tulokset,
vai onko se kielellisessd ympdristdssd kuultujen spesifien piirteiden omak-
sumista, jolloin kieli omaksutaan oppimisen yleisten periaatteiden mukai-
sesti? Bialystokin mukaan on loydettdvd ehdot, joiden vallitessa molemmat
ndkemykset tarjoavat oikean tulkinnan. Kielellisen representaation moni-
naisuus antaakin oikeutuksen erilaisiin oikeisiin kuvauksiin.
Rakentaessaan teoreettista mallia kielestd Bialystok (1994) toteaa siind
olevan ainakin kaksi eri osaa: toinen on universaali, joka opitaan parhaiten
varhaislapsuudessa, toinen osa koostuu eri kielten spesifisistéd piirteistd, joi-
den oppimiselle ikd ei aseta rajoituksia. Uuden vieraan kielen oppiminen
on aikuisille Bialystokin mukaan kognitiivinen ongelma, koska he ovat &i-
dinkielen ja sen analysoitumisen mukana jo oppineet kielen periaatteet.
Kun universaalikieliopin periaatteet mddrddvit kielen ydinosan represen-
taation muodon ja sisdllon, niin kognition ja kommunikaation periaatteet
puolestaan sanelevat eri kielten spesifisten piirteiden representaatiot.
Bialystokin (1994) nédkemys eksplisiittisestd ja implisiittisesti tiedosta
perustuu niiden erilaiseen representoitumiseen. Eksplisiittinen kielitieto ei
muutu implisiittiseksi, silld tiedon representaation selkeys ei voi muuttua
vdhemman eksplisiittiseksi. Se, mikd muuttuu, on tiedon tavoitettavuus.

Néyttdd siltd, ettd edelld esitettyjen, erilaisista taustoista ldhtevien tutkijoi-
den ja teoreetikkojen kannanottojen pohjalta voi pddtyd seuraavaan, aina-
kin karkeasti yhtendiseen nidkemykseen kielenoppimisesta: kielen oppimi-
nen perustuu sekd biologiseen kielikykyyn, universaaleihin, jotka kédsittavét
kielijarjestelmédn ytimen, ettd muun kieliaineksen oppimiseen. Jalkimmai-
nen tapahtuu yleisten kognitiivisten oppimisperiaatteiden mukaisesti, ja
kielitaidon kehittyminen voidaan siltd osin ndhdd kompleksisen kognitii-
visen taidon syntymisend. Kielenoppiminen ei ole joko eksplisiittistd tai
implisiittistd vaan kumpaakin. Eksplisiittinen ja implisiittinen tieto voivat
toimia vuorovaikutuksessa keskenddn. Tosin on muistettava, ettd kielenop-
piminen on tavattoman kompleksinen asia. Kaikki sitd koskevat teoriat
ovat yksinkertaistavia metaforia, mutta ne ovat hyodyllisid tienviittoja mat-
kalla kohti syvempdd ymmartamysta.

Vieraan kielen oppiminen koulussa

Mitd edelld esitetty sitten merkitsee koulussa opetettavan vieraan kielen op-
pimiselle? Rod Ellisin (1990, 1993, 1994b) kehitteleméd teoria pyrkii selittd-
méddn opetuksen avulla tapahtuvaa vieraan kielen morfosyntaksin oppi-
mista. Se ottaa huomioon lingvistisen tutkimuksen tuoman tiedon luon-
nollisesta oppimisjdrjestyksestd (ks. luku 4.4.1) ja joidenkin kielen piirtei-
den kielen universaaleihin perustuvasta omaksumisesta. Muuten Ellisin
teoria nojautuu kognitiiviseen oppimispsykologiaan, jota Ellis pitdd kou-
luoppimisessa relevanttina. Eksplisiittisellid tiedolla Ellis tarkoittaa analysoi-
tua, abstraktia ja selittdvédd tietoa, joka on oppijan tavoitettavissa tietoisena
vaikka ei vdlttdmadttd sanallisena edustuksena. Implisiittinen tieto taas on
sanontoja tai lausekaavoja koskevaa tai sddntoihin pohjautuvaa intuitiivis-
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ta tietoa, jonka olemassaolosta oppija ei ole tietoinen. Implisiittinen tieto il-
menee kielen kdyt0ssd ja on siind mielessd proseduraalista. (R. Ellis 1994b.)

Uutta tietoa voidaan oppia sekd eksplisiittisesti ettd implisiittisesti.
Kumpikin tieto voi olla edustuneena oppijan mielesséd sekd kontrolloituina
ettd automaattisina prosesseina. McLaughlinista (ym. 1983) ja Bialystokista
(1994) poiketen Ellis (1994b) on pddtynyt kdsitykseen, ettd eksplisiittisen ja
implisiittisen tiedon vililld on "heikko’ yhteys (weak interface), eli ekspli-
siittinen tieto voi muuttua implisiittiseksi tietyissd tapauksissa. Yhteyden
tekee 'heikoksi’ se, ettd eksplisiittinen opetus ei johda omaksumisjarjestyk-
seen kuuluvien piirteiden oppimiseen, ellei oppilas ole sopivassa kehitys-
vaiheessa. Eksplisiittisen tiedon muuttuminen implisiittiseksi voidaan to-
deta testaamalla, kdyttddko oppilas opetettua piirrettd spontaanissa viestin-
ndssd (R. Ellis 1994b).

Eksplisiittistd kielitietoa opitaan Ellisin mukaan samalla tavoin kuin
muutakin deklaratiivista tietoa. Hdanen mallissaan eksplisiittiselld tiedolla
on tdrked merkitys implisiittisen tiedon kehittymiselle. Eksplisiittinen tieto
saattaa 1) auttaa oppijaa huomaamaan kieliaineksen piirteitd, joita hidn ei
muuten havaitsisi, 2) helpottaa kieliaineksen vertaamista omaan vilikie-
leen, 3) edistdd vieraan kielen omaksumista epdsuorasti ja viiveelld, 4) vai-
kuttaa suoraan implisiittiseen tietoon, jos opittava sddnto ei kuulu luonnol-
lisen oppimisjdrjestyksen alaisuuteen, tai jos oppija on saavuttanut oppi-
misjdrjestykseen kuuluvan sddnnoén oppimisen vaatiman kehitystason. El-
lis huomauttaa kuitenkin, ettd eksplisiittinen tieto ei korvaa implisiittistd,
jonka kehittyminen on vieraan kielen spontaanin kédyttdmisen edellytys. (R.
Ellis 1994b.)

Eksplisiittinen tieto voi olla erittdin tarpeellista ja kdyttdkelpoista
muissa kuin spontaania puhetta edellyttdvissd kielellisissd tehtdvissd, esi-
merkiksi kaikessa etukdteen suunnitellussa formaalissa kielenkédytossa.
Spontaanissa kielenkdytdssd on suorituksen kannalta tuskin tdrkedd, onko
sen pohjana oleva tieto eksplisiittistd vai implisiittistd. Tdrkeintd on, ettd
tiedon tavoitettavuus on automaattista, mikd takaa sujuvuuden (vrt. Bia-
lystok 1994; Schmidt 1994a). Muuttuuko eksplisiittinen tieto implisiittiseksi,
onkin ehkd turha kysymys. Parempi lienee kysyd Hulstijnin ja de Graaffin
(1994, 97) tavoin, missd olosuhteissa eksplisiittinen tieto auttaa vieraan kie-
len oppimista ja milloin ei.



4 KIELENOPETUS JA KIELIOPIN
OPETUKSEN ONGELMA

Kieliopin, erityisesti kielen morfologian ja syntaksin opetuksesta on kiistel-
ty koko kieltenopetuksen historian ajan (mm. Kelly 1976, 34). Onko parempi
opettaa induktiivisesti, esimerkeistd péitellen vai deduktiivisesti, sddnndis-
td ldhtien? Kumpaa olisi painotettava, muodon tarkkuutta vai viestinndn
sujuvuutta? Onko kieliopin sddntdjen opetuksesta perdti haittaa sujuvalle
viestinnédlle? Toisaalta péddstddanké kouluopetuksen pohjalta tasokkaaseen
vieraskieliseen viestintddn ilman kielen systeemin tuntemusta? Onko kie-
lioppi ylipddtadn eksplisiittisesti opetettavissa? Kuinka erilaiset oppilaat op-
pivat vieraan kielen jdrjestelmén?

4.1 Formaalinen ja funktionaalinen traditio

Formaalisen, kielen muotoon kohdistuvan, ja funktionaalisen, kielen kdyt-
téd painottavan opetustradition juuret ovat antiikin kielentutkimuksessa.
Funktionaalinen painotus oli etualalla antiikin ja varhaisrenessanssin aika-
na, samoin pedagogisen realismin edustajien parissa 1500-luvun lopulla ja
1600-luvun alussa. Nédind kausina tavoitteena oli monipuolinen kielitaito,
jossa kielen kéytto ja analyysi pyrittiin pitdmédén tasapainossa. Sen sijaan
keskiajalla ja valistuksen aikakaudelta viime vuosisadan lopulle péddtavoit-
teena oli formaalinen oppilaan analyyttisten taitojen kehittdminen, ensin
latinan kielessd ja sitten samaan tapaan myds uusissa vieraissa kielissd.
(Kelly 1976; Laihiala-Kankainen 1993.)

Siirtyminen painotuksesta toiseen on tapahtunut kullakin aikakau-
della asteittain, ja jokaisella aikakaudella opettajien joukossa on ollut yksi-
16itd, jotka ovat vastustaneet yleisesti hyvdksyttyd linjaa. Kumpikin paino-
tus perustuu aikakauden tieteen, ihanteitten, arvojen ja tarpeiden mukai-
sesti erilaisiin kasityksiin kielestd, sen oppimisesta ja mahdollisuuksista sen
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opettamiseen. Toisaalta on oltu kiinnostuneita kielestd jdrjestelménd, toi-
saalta taas kulttuurisena, sosiaalisena ilmiond. Edellinen on johtanut kielen
muodon painotettuun késittelyyn, jilkimmadinen on kohdistanut kiinnos-
tuksen kielen kdyttoon, sen funktioihin. (Kelly 1976; Laihiala-Kankainen
1993.)

Funktionaalisessa traditiossa puhuttu kieli on ollut ensisijaista. Ndin
oli antiikin aikana, kun opetustraditio oli vield suullinen, samoin renes-
sanssin aikana kansankielid opetettaessa. Keskiajan perinnettd jatkanut for-
maalinen opetustapa otettiin valistuksen aikakaudella kuitenkin kdytto6n
myods uusien kielten opetuksessa. Se perustui kirjoitettuun kieleen: alkeis-
opetus rakennettiin kieliopin varaan ja opintojen edetessd siirryttiin ylem-
milld asteilla kirjallisten tekstien kdédntdmiseen. (Laihiala-Kankainen 1993.)

Funktionaalinen kielenopetus ei ole pitkdstd traditiostaan huolimatta
koskaan saanut yhtd vakiintunutta asemaa koulun kielenopetuksessa kuin
‘traditionaalinen’ eli formaalinen. Funktionaalisen opetuksen puolestapu-
hujien ajatuksia on aina pidetty mullistavan uusina, vaikka ne tosiasiassa
ovat esiintyneet jo antiikissa. (Laihiala—-Kankainen 1993, 255.)

Rivers (1981, 25-26) kuvaa vastakohtaisia ndkemyksid opetuksesta
seuraavin kysymysparein. Ndiden parien ensimmadinen vaihtoehto kuvaa
formaalista ndkemystd, toinen funktionaalista. Kielen analyysi vai kielen
kdytt6? Deduktio vai induktio? Yksityiskohtiin keskittyvéd vai funktionaali-
nen kielioppi? Opettajan selityksid kuunteleva vai itse aktiivisesti ilmitta
pohtiva oppilas? Kirjoitetun vai puhutun kielen ensisijaisuus?

Formalistit painottavat my0s didinkielen jo opitun rakenne- ja késite-
jirjestelmdn sekd aikaisemman kielitiedon merkitystd muiden kielten oppi-
misessa, kun taas funktionalistien kdsityksen mukaan oppimisprosessi di-
dinkieltd ja vierasta kieltd opittaessa on periaatteessa samankaltainen. For-
maalista ja funktionaalista ldhestymistapaa voidaan kuitenkin pitdd myos
toisiaan tdydentdvind. Kdytdnnossd kielenopetus sijoittuu jonnekin ndiden
ddripdiden viliin. (Laihiala-Kankainen 1993, 14-15.)

Kielenopetuksen wvarhaisen kauden voidaan Laihiala-Kankaisen
(1993, 250) mukaan katsoa kestdneen 1800-luvulle asti, jolloin alkoi 1960-lu-
vulle ulottunut metodikausi. Formaalinen painotus opetuksessa on aina
liittynyt kirjallisiin tavoitteisiin, ndin myds valistuksen aikakauden perin-
tond syntyneessd ensimmadisessd varsinaisessa kielenopetuksen metodissa,
kielioppi-kiddnnosmenetelmissil4 (Kelly 1976; Laihiala-Kankainen 1993).
1880-luvun reformistit kritisoivat sitd rajusti. He painottivat puhutun kie-
len ensisijaisuutta; fonetiikka oli silloin juuri syntynyt tieteend. Noihin ai-
koihin kehitetty ns. suora menetelmi oli alkuna 1900-luvun kielenopetuk-
sen funktionaaliselle painotukselle. Vierasta kieltd uskottiin voitavan oppia
‘suoraan’ kuuntelemalla ja jdljittelemélld kuten didinkieltd. Menetelmdd
kdytettiin menestyksekkéésti esimerkiksi Berlitzin kielikouluissa, joissa op-
pilaat olivat erittdin motivoituneita ja opettajat omakielisid kielen puhujia.
Kouluopetuksen realiteetteihin se ei kuitenkaan soveltunut, lisdksi siltd
puuttui vankka teoreettinen tausta. (Richards & Rodgers 1986, 7-12.) Vaikka
suoran menetelmdn kannattajien valtavirta tuomitsi formaalin kieliopin
opetuksen, monet menetelmdn kéyttdjit eivdt halunneet mennd tdssd da-

14 Kjelenopetuksen menetelmista tarkemmin esim. Stern 1983, Richards ja Rodgers 1986.
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rimmaisyyksiin (Kelly 1976, 221). Toisaalta kielioppi-kddnndésmenetelman
mukainen opetus vallitsi Euroopassa 1940-luvulle asti ja jatkuu edelleen
jossakin muodossa eri puolilla maailmaa (Stern 1983, 454; Richards & Rod-
gers 1986, 4).

Suomessakin kéytiin vuosikymmenid keskustelua ndiden menetel-
mien paremmuudesta (Saleva 1993, 4). Palmer ja Hornby kehittelivdt Eng-
lannissa 1920-1930-luvuilla tieteellisemmaltd pohjalta suullista menetel-
madd eli tilannepohjaista kielenopetusta (Oral Approach, Situational Lan-
guage Teaching), joka oli Britanniassa kdytdssd 1960-luvulle asti (Richards &
Rodgers 1986, 31-43). Tdahdn perustuva, meilld induktiiviseksi puheopetuk-
seksi nimitetty opetustapa sai innostuneita puolestapuhujia ja se otettiin ai-
nakin normaalilyseoissa ja siis opettajankoulutuksessa kadyttdon 1940-luvun
lopulla ja 1950-luvulla (Saleva 1993). Tilannepohjainen kielenopetus/in-
duktiivinen puheopetus kattoi alkeisopetuksen, mutta edistyneempid oppi-
laita opetettiin edelleen melko traditionaalisesti meilld niinkuin muualla-
kin (ks. Stern 1983, 458). Ruotsin tapaan (ks. esim. Thorén 1960) normaalily-
seoissa oli ylemmilld luokilla kdytOssd ns. modifioitu suora metodi , jossa
"kielioppia ja osaksi harjoituksia ynnd kokeita hoidetaan suureksi osaksi éi-
dinkielelld, mutta pddpaino on... vieraskieliselld opetuksella, varsinkin ns.
tekstitunneilla, joilla useimmiten didinkieltd kdytetddn vain uuden ldksyn
kdantamiseen...” (A. Ronkd 1964, 39). Tassdkddn “kaiken kdantdminen ei ole
suositeltavaa”, todettiin jo 1941 valtion oppikoulujen kielenopetuksen op-
pienndtyksissé ja metodisissa ohjeissa (E. Ronkd 1964, 68).

Behavioristisen psykologian ja strukturaalisen kielitieteen pohjalle ra-
kennettu audiolingvaalinen menetelmd levisi Yhdysvalloissa 1950-luvulla
ja saapui my0s Suomeen. Se ei kuitenkaan saanut tdalld yhtd vankkaa jalan-
sijaa kuin brittildinen tilannepohjainen kielenopetus (Saleva 1993). Audio-
lingvaaliselle menetelmaille tyypillisid olivat erityisesti ulkoa opeteltavat
dialogit ja kielistudiossa tehtdvdt mekaaniset nelivaiheiset drilliharjoituk-
set, joihin kuului stimulus, oppilaan vastaus, oikea vastaus (vahvistus) ja
sen toisto. Kielen oppimista pidettiin tavan muodostuksena, ja oikeat puhe-
tavat haluttiin ndin juurruttaa oppilaaseen.

Metodikauden voidaan katsoa pdittyneen 1960-luvun loppuessa, kun
Chomskyn generatiivinen kielioppi ja kognitiivinen psykologia olivat hor-
juttaneet audio-lingvaalisen menetelmdn perusteita, eivdtkd vertailututki-
mukset olleet pystyneet osoittamaan eri menetelmien paremmuutta (esim.
Pennsylvania-projekti, ks. Stern 1983). Euroopan neuvoston Ostian ja Anka-
ran kokouksissa 1966 kieltenopetukselle asetetut yhteiset tavoitteet kielitai-
don neljdlld osa-alueella vaikuttivat voimakkaasti Suomen peruskoulun ja
valtion oppikoulujen opetussuunnitelmiin (Leino 1979, 22). Peruskoulun
myotd kieltenopetus koski koko vuosiluokkaa. Kielen muoto ja rakenne,
kielioppi, nédhtiin ndissd opetussuunnitelmissa kielen ymmartdmisen ja sen
kdyttamisen apuvélineend, ei itsetarkoituksena.

Nykyisen kommunikatiivisen kielenopetuksen pohjana on Euroopas-
sa brittildinen funktionaalinen ndkemys kielestd (mm. Halliday), kielifiloso-
fien kehittdmd puheaktiteoria (Austin, Searle), keskustelun periaatteet (Gri-
ce) ja Euroopan neuvoston alun perin aikuisten tarpeisiin tarkoitettu
uusien kielten kynnystaitoprojekti (Wilkins, van Ek) sekéd toisaalta Yhdys-
valloissa Hymesin ndkemys kommunikatiivisesta kompetenssista (Richards
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& Rodgers 1986; Savignon 1991). Hymesin (1972, 278) toteamuksesta “There
are rules of use without which the rules of grammar would be useless”15 tu-
li kommunikatiivisen liikkeen motto (Howatt 1988). Kommunikatiivisen
kielenopetuksen ldhtokohtana oli siis ennemmin késitys kielestd kuin kie-
len oppimisesta (Johnson 1988, 59). Niinpd se ei ole sitoutunut mihinkdan
varsinaiseen oppimisteoriaan. Tosin Krashenin kielenomaksumisteoria so-
veltuu siihen samoin kuin toisaalta ndkemys kielenoppimisesta taidon op-
pimisena (Richards & Rodgers 1986, 72).

Euroopan neuvoston uusien kielten opetussuunnitelmaty6hon osal-
listuivat myds suomalaiset kouluviranomaiset, ja tdman vaikutus tuntui jo
1970-luvun puolividlissd peruskoulun opetussuunnitelmaa kehitettdessd
(esim. Oppilaalle vieraat kielet, opas 3d 1976). Kommunikatiivinen kielen-
opetus alkoi varsinaisesti levitd Suomeen 1970-luvun loppupuolella (Sale-
va 1993). Se ei muodosta yhtendistd metodia, vaan sitd voidaan kuvata eri
tavoin viestintdtaitoon pyrkivdksi kielenopetuksen ldhestymistavaksi
(Richards & Rodgers 1986, 66). Silld on kuitenkin selkedsti funktionaalinen
painotus, vaikka nykyistd kielenopetusta sdvyttddkin eklektinen ote.

4.2 Tarkkuus vai sujuvuus?

Kommunikatiivisessa kielenopetuksessa on usein asetettu vastakkain kieli-
opin hallinta ja kielen kidyttd, kielellinen kompetenssi ja kommunikatiivi-
nen kompetenssi sekd tarkkuus ja sujuvuus. Kieliopin opetuksen asema
tdssd lahestymistavassa on ollut epdselvd (Howatt 1988, 23; Celce-Murcia
1991, 462). Kommunikatiiviseen kompetenssiin sisdltyvéd kielellinen kom-
petenssi on kuitenkin myd&s opittava; kielen hallintaan kuuluvat seké tark-
kuus ettd sujuvuus, vaikkakin tarkkuuden painoarvo riippuu kielenkéytto-
tilanteen muodollisuudesta ja pdamaéadrastd. Lisdksi tarkkuuden korostami-
nen luonnollisesti riippuu kielenopetuksen tavoitteista.

Tarkkuuden ja sujuvuuden suhdetta kommunikatiivisessa kielen-
opetuksessa on pohtinut erityisesti Brumfit (1984). Termi tarkkuus viittaa
hdnen mukaansa opetuksessa siihen, ettd oppijan huomio kohdistuu/koh-
distetaan kielen muotoon tai kielen kdytdn sopivuuteen kuuluviin seikkoi-
hin (Brumfit 1984, 52-53). Sujuvuus on termind vaikeampi maééritella.
Usein siihen liitetddn puheen nopeus, jatkuvuus, koherenssi, tilanneherk-
kyys ja luovuus. Nditd tarvitaan tehokkaassa sosiaalisessa kanssakdymises-
sd, eivdtkd ne valttimadttd ole kielellisid kykyjd, vaan sujuvuuden kehitty-
miseen liittyy esimerkiksi puhujan maailmantieto ja hdnen persoonalli-
suutensa. Sujuvuus ei kuulu pelkdstddn puheeseen tai yleensd kielen tuot-
tamiseen vaan my6s ymmairtimiseen. Sujuvuus on luonnollista, kielen
kdyttdjan omaehtoista kielenkdyttod, kieltd kdytetddn vilineend johonkin.
Sujuvuutta voidaan pitdd oppijan siihen asti omaksuman kielijdrjestelmén
maksimaalisen tehokkaana kédyttond. (Brumfit 1984, 53-57.)

Brumfit (1984) suhtautuu sujuvuuteen ja tarkkuuteen tasapuolisesti.
Hén katsoo tarkkuuteen liittyvélld tyoskentelylld olevan paikkansa kom-

15 Kieliopin sd&nnét olisivat kayttokelvottomia ilman kielen kiyttod koskevia sddntoji.
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munikatiivisessa kielenopetuksessa. Sujuvuuteen liittyvdd interaktiivista
tyoskentelyd on hédnestd kuitenkin syytd painottaa enemman, koska se otak-
suttavasti edistdd tietoisen tiedon muuttumista tiedostamattomaksi. Opiske-
lun alkuvaiheessa tarkkuuteen liittyvd tyoskentely on etualalla, mutta ajan
mittaan se antaa yhd enemman tilaa sujuvuuden harjoittamiseen. Brumfit
puoltaa siis eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon valilld olevaa yhteyttd (in-
terface).

Kommunikatiivisen kielenopetuksen ‘vahvan’ suunnan mukaan kie-
len jédrjestelmd opitaan siten, ettd oppija yrittdd viestid kielelld hidnelle mer-
kityksellisid asioita. Kommunikatiivisen kielenopetuksen ’heikko’ tulkinta
taas tarkoittaa sitd, ettd opetetaan ja harjoitetaan kieltd, jota tarvitaan vies-
tinndssd. ‘Heikonkin’ tulkinnan mukaisessa opetuksessa oppilaille pyritddn
jdrjestdimddn mahdollisimman paljon tilaisuuksia kdyttdd opiskeltavaa kiel-
td viestintddan. (Howatt 1988.)

Kommunikatiivisen kielenopetuksen ‘vahvan’ suunnan mukainen
opetus pohjautuu naturalistiseen kielen oppimiseen. Funktionalistiseen ta-
paan vieraan kielen oppimista pidetddn tédlldin didinkielen oppimisen kal-
taisena (esim. Krashen & Terrell 1983). Téll6in ainakin alkuvaiheessa oppi-
laan tuottama kieli saattaa olla hyvinkin virheellistd, ja hdnen tdytyy jatku-
vasti turvautua korvaaviin kommunikatiivisiin strategioihin selviytyak-
seen tilanteesta. Kun virheitd ei korjata, vaarana on niiden jidminen pysy-
viksi. Tdhdn kiinnittdvat huomiota esimerkiksi W. Marton (1988) ja Ham-
merly (1991).

Kanadan kielikylpyopetus on esimerkki opetuksesta, jossa kielen oppi-
misen pitdisi tapahtua tahattomasti viestinndn ohessa. Kun muotoon ei
kiinnitetd ollenkaan huomiota, tuloksena voi olla sujuva mutta virheelli-
nen kielenkdyttotaito. Harleyn (1994, 62) mukaan voi kulua useita vuosia,
ennen kuin oppilaat huomaavat, ettd ranskan substantiiveilla on kaksi su-
kua. Syynd lienee ensinnd se, ettd tdtd eroa ei ole oppilaiden didinkielessd,
englannissa, toiseksi ero on painottomissa artikkeleissa fonologisesti huo-
maamaton, ja kolmanneksi oppitunneilla huomio on kiinnittyneend mer-
kitykseen. Hammerly (1991, 4) viittaa tutkimukseen (Pellerin & Hammerly
1986), jossa havaittiin, ettd virheet perusasioissa kuten ranskan verbien tai-
vutuksessa eividt olleet hdvinneet kielikylpyoppilaiden puheesta 13 vuoden
opiskelun jdlkeenkddn. Tutkimuksessa oli tosin haastateltu vain kuutta op-
pilasta. Varhainen sujuvuuden painotus saattaa siis johtaa pysyvddn tark-
kuuden puutteeseen, jolloin korkeatasoinen kielitaito jdd saavuttamatta.

Hammerlyn (1991) ndkemys on, ettd se, mikd ehkd onnistuu naturalis-
tisissa olosuhteissa, ei onnistu koululuokassa, joka on aina sosiolingvisti-
sesti keinotekoinen ympadristd kielen oppimiseen. Hammerly katsoo kie-
lenoppimisen olevan taidon oppimista ja perddnkuuluttaa tasapainoa suju-
vuus- ja tarkkuusharjoitusten vilille. Hdnestd kieli opitaan parhaiten por-
rastetusti, askel kerrallaan, kuten jo Comenius suositteli. Opetuksessa ede-
tddn muodon harjoituksesta kontrolloidun viestinndn kautta vidhittdin va-
paampaan ja rikkaampaan viestintddn. Kun kielessd on saatu hyvd pohja,
voidaan sujuvuutta parhaiten harjoitella kohdekielisessd ympéristossa.
Hammerly pitdd sujuvuutta pitkdaikaistavoitteena, kun taas tarkkuuteen
kiinnitetddn huomiota alusta alkaen. Vieraan kielen hallinnan hdn maéarit-
telee kyvyksi kdyttdd kieltd tarkasti (kielellinen kompetenssi), viestid suju-
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vasti ja tehokkaasti (kommunikatiivinen kompetenssi) tavoilla, jotka ovat
sosiokulttuurisesti sopivia (kulttuurinen kompetenssi) (Hammerly 1991,
27). Hammerlyn ajatukset tuntuvat kdytannon opettajasta jarkeviltd, kun
tavoitteena on hyva kielitaito. Niilld olisi enemmaén painavuutta, jos ne pe-
rustuisivat laajempaan tutkimustietoon.

Kielenkdyton tarkkuuden taso luo kuulijassa/lukijassa mielikuvan
puhujasta/kirjoittajasta, ja timd vaikuttaa siihen, kuinka hdneen suhtau-
dutaan. Jos on kyse turistin tarvitsemasta kielitaidosta, viestin perillemeno
riittdd kriteeriksi. “Me go sleep now”-tasoisen kielen kéyttdjd leimautuu
omakielisen puhujan korvissa kuitenkin helposti rajoittuneeksi, ehkd si-
vistymattomaksikin, ja hdntd saatetaan kohdella sen mukaisesti. Jos kielen
kayttdjdlle on tdrkedd samaistua kieliyhteis66n, esimerkiksi kun kieltd kay-
tetdan ammattitehtdvissd, sen on oltava tarpeeksi tarkkaa, jotta asianomai-
seen suhtauduttaisiin vakavasti. (Pienemann & Johnston 1987, 84-85; W.
Marton 1988, 53; Page 1994, 16.)

Suomalaisessa kielenopetuksessa formaalisella kieliopin opettamisella
on vankka traditio. Kun opetuksen tavoitteena on nykyisin kommunikatii-
vinen kielitaito, toisin sanoen sujuva viestintdtaito, voisi olettaa funktio-
naalisen ldhestymistavan nousseen etualalle. Ndin ilmeisesti onkin kdynyt
ainakin englannin kielessd. Gustafsson (1995) valittaa englannin kielen yli-
opisto-opiskelijoiden peruskieliopin tietojen, erityisesti terminologian tun-
temuksen hataruutta, mutta antaa tunnustusta opiskelijoiden kdytinnon
kielitaidon tasosta. Pasanen (1994) on peruskoulun englannin kielen paatto-
kokeen tuloksia koskevassa tutkimuksessaan todennut monilla oppilailla
olevan vaikeuksia kielen sanaston ja rakenteen hallinnassa. Tdmédn hén
katsoo heijastavan sitéd, ettd peruskoulun nykyisessd kielenopetuksessa paa-
paino on viestin vilittymisessd, ei kielikoodin tarkkuudessa. Han pitda tata
sindnsd terveend ja oppilaiden ilmaisurohkeutta edistivdnd kielenopetuk-
sen piirteend, mutta suosittelee tasapainoon pyrkimistd kielen kadytén kor-
rektiuden ja sujuvuuden vaatimusten vélilld. Pasanen pelkdd, ettd oppilaat
erddnlaisen oheisoppimisen tuloksena alkavat suhtautua valinpitdimatto-
maésti viestin kieliasuun. Tédstd on vahinkoa erityisesti niille, jotka myo-
hemmin tarvitsevat vaativaa kielitaitoa. Pasanen huomauttaa, ettd jos vir-
heitd, “jotka eivdt suoranaisesti estd kommunikointia... on lyhyessdkin [kir-
jallisessa] tuotoksessa runsaasti, kirjoittaja jad lukijan hyvan tahdon ja so-
siaalisen sallivuuden armoille” (Pasanen 1994, 18; vrt. edelld Pienemann &
Johnston 1987; W. Marton 1988; Page 1994).

Tunnussana ndyttdd olevan tasapaino sujuvuuden ja tarkkuuden
harjoittamisen vaililld (Brumfit 1984; Hammerly 1991; Pasanen 1994). Yleissi-
vistdvdssd koulussa on turvattava myos vaativaa kielitaitoa tarvitsevien
oppilaiden tarpeet. Tdll6in hengissdselviytymistason kielitaito on valttama-
ton mutta ei riittdvd. Keskeisten rakenteiden hallinta palvelee kielen vies-
tintdkdyttod, silld ilmaisutarkkuus on osa viestinnallistd tehokkuutta.
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4.3 Induktiivinen vai deduktiivinen opetus?

Induktiivinen opetus, jossa oppija pddtyy yleisiin sddntdihin esimerk-
kiaineksen pohjalta, ja deduktiivinen opetus,jossa edetddn sdadnnoistd kdsin
kielen kdyton harjoitteluun, ovat kumpikin olleet kdyt6ssd koko kielten-
opetuksen historian ajan, mutta eivédt koskaan yhtd voimakkaina samanai-
kaisesti (Kelly 1976, 34). Sokrateen kyselevd metodi loi induktiivisen ope-
tuksen perustan, jolla Laihiala-Kankainen (1993, 62) toteaa yleensd tarkoi-
tettavan kyselevdd, keksivdd menetelmdd, ”joka perustuu induktiiviseen
logiikkaan ja tdhtdd oman ajattelun sekd kokemuksen analysointiin”. In-
duktiivisen ja deduktiivisen opetuksen painotus on noudattanut formaali-
sen ja funktionaalisen tradition vaihtelua. Deduktiivinen opetus on ollut
etualalla formaalisen tradition, induktiivinen opetus funktionaalisen tradi-
tion valtakausina (Laihiala-Kankainen 1993). Induktiivisen opetuksen ta-
voitteena on ollut kdytdnnén taitojen kehittdminen, kun taas deduktiivisel-
la opetuksella on pyritty harjoittamaan kielen analysointia, jonka seurauk-
sena tarvittavan kielitaidon oletettiin syntyvén. Deduktiivisessa opetukses-
sa kirjoitettu kieli oli etusijalla.1® Opetuksen pddmddrdnd ei ollut sujuvuus
vaan virheettomyys. (Kelly 1976, 43.)

Deduktiivinen kieliopin opetus on luonnollisesti eksplisiittistd, in-
duktiivinen opetustapa sen sijaan voi péddtyd joko eksplisiittisesti ilmais-
tuun sdantoon tai sddntd voi jadda implisiittiseksi (Stern 1983, 489). Induk-
tiivisen ja deduktiivisen opetustavan eduista ja haitoista kdytiin Amerikas-
sa kiistaa 1960- ja 1970-luvuilla. Siihen liittyneisséd tutkimuksissa induktiivi-
nen opetustapa miellettiin yleensd audiolingvaalisen menetelmédn mukai-
seksi, tavan muodostukseen pyrkiviksi opetukseksi. Ndin késitettynd se tar-
koitti sitd, ettd oppilaat opettelivat ulkoa suuren joukon esimerkkejd josta-
kin rakenteesta, kunnes sen kdytt6 automaattistui. Kieliopillinen sdénto
saatettiin antaa harjoittelun jdlkeen tai jdttdd antamatta. Esimerkiksi Ausu-
bel piti tédllaista induktiivista opetustapaa sopivana lapsille mutta ajan tuh-
lauksena aikuisille opiskelijoille, jotka pystyvdt ymmaértdméddn abstrakteja
sddntdjd (Ausubel, Novak & Hanesian 1978, 78-79).

My6s Seliger (1975) péddtyi tutkimuksessaan siihen, ettd aikuisilla de-
duktiivinen opetustapa oli tehokkaampi ja tuotti pysyvdmpid ja parempia
tuloksia. Ainoa ero induktiivisen ja deduktiivisen opetuksen vililld hdnen
tutkimusasetelmassaan oli, ettd induktiivisessa opetuksessa kieliopillinen
selitys annettiin drilliharjoittelun jilkeen mutta deduktiivisessa jo ennen
harjoittelua. Induktiivista opetusta saaneet eivét siis harjoitellessaan tien-
neet, mitd he harjoittelivat, kun taas deduktiivisen ryhmén opiskelijat oli-
vat siitd hyvin selvilld. Toisin sanoen deduktiivista opetusta saaneiden
opiskelijoiden huomio kiinnittyi opeteltavaan asiaan alusta lihtien. Koska
tietoisuus siitd, mitd on opittava, helpottaa oppimista (luku 3), induktiivi-

16 Kielioppi-sanan vastineiden, esim. englannin grammar, ranskan grammaire, saksan
Grammatik etymologiakin osoittaa timéan. Kreikan ‘gramma’ tarkoittaa kirjainta, kir-
joitettua; ‘grammatiké téchne’ alunperin taitoa kasitelld kirjaimia eli luku- ja kirjoitus-
taiton, myohdisantiikista ldhtien oppia kielen rakenteesta (Pfeifer ym. 1989, 593-594).
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sen ryhmién tulokset olivat luonnollisesti heikommat, kun aikaa oli kédytet-
tdvissd saman verran.

Krashenin (esim. 1985) kisitys taas on, ettd runsas kosketus ymmarret-
tdvddan kieliainekseen riittdd kielen rakenteen implisiittiseen induktiivi-
seen omaksumiseen ilman varsinaista kieliopin opetusta, koska vieraan
kielen oppiminen on didinkielen oppimisen kaltainen synnynnéinen kog-
nitiivinen prosessi (luku 3.1). Hammerly (1991, 78-80) pitdd téllaista foku-
soimatonta induktiivista oppimista koulussa epirealistisena. Se saattaa ha-
nen mukaansa onnistua vain joidenkin helppojen sééntdjen osalta.

Shaffer (1989) puolestaan kysyy, eikd sellainen induktiivinen ldhesty-
mistapa, jossa oppilaat itse tekevdt havainnot ja muotoilevat sidannén kie-
liopillisen rakenteen oleellisista piirteistd, olisi tehokas vaihtoehto sekd de-
duktiiviselle opetukselle ettd naturalistiselle késitykselle, jossa kieliopin tie-
toista opiskelua véltetddn kokonaan. Shaffer médrittelee siis induktiivisen
opetuksen sellaiseksi, jossa oppilaiden huomio kohdistetaan opeteltavaan
rakenteeseen ja heiddn tehtdvdnddn on etsid ja selittdd sanallisesti raken-
teen oleelliset piirteet. Shaffer on kylld tietoinen sanallisten sddnt6jen hyo-
dyn kiistanalaisuudesta kielen kdytdssd; tutkimustuloksia on esitetty puo-
lesta ja vastaan (esim. Seliger 1979; Hulstijn & Hulstijn 1984 ja my6hemmin
Green & Hecht 1992). Deduktiivisessa opetuksessa Shafferin maéérittelyn
mukaan on keskeistd, ettd selitys annetaan oppilaille.

Shaffer pyrki selvittdimddn, oliko kyvyiltidn heterogeenisten 13-18
vuotiaiden amerikkalaisten oppilaiden (n=319) ranskan/espanjan kielen ra-
kenteiden oppimisessa eroa, kun rakenteet opetettiin joko induktiivisesti
tai deduktiivisesti. Opeteltaviksi valittuja rakenteita pidettiin vaikeina, kos-
ka niitd ei esiinny oppilaiden didinkielessd (esim. passe composé/imperfek-
ti, subjunktiivi). Tehtdvidt esitettiin kirjallisina, jotta opettajan vaikutus
voitiin vakioida. Shafferin tutkimustulosten mukaan rakenteiden esitta-
mistapa ei aiheuttanut tilastollisesti merkitsevdd eroa oppimistuloksissa.
Oppilaiden kyvykkyyden ja opetustavan vililld ei ilmennyt my&skddn kor-
relaatiota. Induktiivisen opetuksen tulokset olivat kuitenkin kaikilla ky-
vykkyystasoilla hivenen parempia kuin deduktiivisen opetuksen tulokset.
Shafferin tutkimustulokset eivét siis tue kasitystd, ettd induktiivisen ope-
tuksen avulla opitaan vain helppoja rakenteita, eivdatkd mydskddn kdsitystd,
ettd induktiivinen opetustapa olisi heikoille oppilaille liian vaikea.

Zimmermann (1984) ja Tonshoff (1995) maédrittelevat induktiivisen
opetuksen samaan tapaan kuin Shaffer: kyse ei ole harjoitustavasta eika tie-
dostamattomasta sisdistdimisprosessista vaan opettaja ja/tai oppilaat johta-
vat sddnnon ldhtokohtana olevan esimerkkiaineksen pohjalta. Deduktiivi-
sessa opetuksessa opettaja antaa sddnnon ja oppilaat soveltavat sitd. Nama
opetustavat eivét ole toisiaan poissulkevia, vaan niitd voidaan vaihdella
oppilaiden ominaisuuksien ja opetettavan asian mukaan. Kun oppilas itse
johtaa sddnnén, hdnen paneutumisensa tehtdvddan aiheuttaa kognitiivisen
oppimispsykologian mukaan sen, ettd sddntd ankkuroituu hyvin muistiin
ja on my0s kédytettdvissi. Monimutkaisissa asioissa, esimerkiksi tempusten
aspektien selvittelyssd deduktio saattaa olla tehokkaampi menettelytapa.
(Zimmermann 1984, 63; Tonshoff 1995, 239-240.)

Opettajat perustelivat Tonshoffin (1995) tutkimuksessa induktiivista
menettelyddn uusien kielioppiasioiden opetuksessa juuri oppimispsykolo-
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gisilla syilld. Deduktiivista opetusta he kdyttivdt joskus sddstddkseen aikaa
tai laajentaessaan jo tuttua asiaa. Zimmermannin (1984) tutkimuksessa in-
duktiivinen kieliopin opetus osoittautui usein perin opettajajohtoiseksi,
pienin askelin eteneviksi kyselyksi, jossa oppilaiden tehtdvd oli vain ha-
vainnoida yksityiskohtia. Yhteyksien ymmadrtdminen jdi ndin ollen oppi-
lailla vajaaksi eikd sddnnon 16ytdmisen prosessi selvinnyt heille.

Keksimddn ohjaavassa induktiivisessa opetuksessa kyse on ongelman-
ratkaisuprosessista. Prosessille on tyypillistd samanlaisten ja erilaisten tun-
nusmerkkien ja suhteiden etsiminen ja vertailu, joka johtaa sd&annénmu-
kaisuuksien loytdmiseen ja suhteiden kasittdmiseen. Tdtd seuraa yleistdva
abstrahointi ja skeeman rakentaminen, joka auttaa havaitsemaan samanlai-
sia tapauksia muissa yhteyksissd. (Zimmermann 1995, 194.) Esimerkiksi
Klauer (1991) on osoittanut, ettd tédllaista induktiivista ajattelua voidaan tie-
toisesti harjoittaa normaalin opetuksen osana. Oppilaita opastetaan erilais-
ten strategioiden kdyttoon ja oleellisen erottamiseen epéoleellisesta. Kun in-
duktiivisesti luodaan tarkka yleiskdsite, se muodostaa vuorostaan pohjan
deduktiiviselle ajattelulle. Kumpaakin ajattelun muotoa on Klauerin mu-
kaan mahdollista harjoittaa systemaattisesti.

Suomalaisessa vieraan kielen opetuksessa ja opettajainkoulutuksessa
oli kdytossd alkaja-asteella ainakin vield 1960- ja 1970-luvun vaihteessa ns.
induktiivinen puheopetus (ks. luku 4.1). Alkaja-asteen jdlkeen seurannut
induktiivinen kieliopin opetus on kokemukseni mukaan perinteisesti tar-
koittanut sitd, ettd opiskeltavaa rakennetta on analysoitu esimerkkilausei-
den tai esimerkkitekstin pohjalta opettajan ohjaaman opetuskeskustelun
avulla, ja sen jdlkeen on yhteisesti tehty synteesi pedagogisen sddnnén
muodossa. Tdmén jdlkeen opiskeltavaa rakennetta on lihdetty harjoittele-
maan eri tavoin. Kyse on ollut ohjatusta ongelmanratkaisusta (guided dis-
covery, ks. Ausubel ym. 1978, 561). Zimmermannin (1984) mainitsemien,
ehké tddlldkin esiintyneiden epdkohtien lisdksi olen havainnut perinteises-
sd induktiivisessa opetuksessa frontaaliopetukseen yleisesti liittyvdn heik-
kouden: opetuskeskustelu ei ole aktivoinut ainakaan ndkyvisti ldheskddn
kaikkia oppilaita. Kaikki eivdt ole oppimistyyliltddn kieltd analysoivia eivt-
kd samassa vaiheessa kielen hallinnassa. Oppilaita ei ole mydskddn ekspli-
siittisesti opastettu induktiiviseen ajatteluun.

Deduktiivinen opetus on tarkoittanut sitd, ettd ldahtokohtana on ollut
sddnto ja siihen liittyvid esimerkkejd, joiden pohjalta on analogisesti ldhdet-
ty harjoittelemaan rakenteen kayttod. Saattaa olla, ettd monet oppilaat ovat
kokeneet induktiivisen opetuksen deduktiivisena: he ovat ehkd pddsseet
asiaan mukaan vasta sédnnén muodostamisen jdlkeen harjoitteluvaihees-
sa.

Varsinkin induktiivista kieliopin opetusta ja oppimista kuvaamaan
sopii mielestdni Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli (kuvio 7).
Kolb nidkee kokemuksellisen oppimisen nelivaiheisena kehédnd, jota halkoo
kaksi ulottuvuutta. Toinen kuvaa sitd, kuinka yksilo kasittdd kokemuksen,
toinen kokemuksen muuttumista. Kokemuksen kdisittdmisen ulottuvuus
yhdistdd vilittdmén intuitiivisen tiedon ja tietoisen ymmartdmisen; koke-
muksen muuttumisen ulottuvuus pohtivan havainnoinnin ja aktiivisen
kokeilun. Oppiminen ndhdddn ndiden ulottuvuuksien sisdltdimien konflik-
tien ratkaisuprosessina. (Kolb 1984, 42-60.) Suomessa varsinkin Kohonen
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(1987, 1990) on soveltanut Kolbin mallia vieraan kielen opetukseen ja oppi-
miseen (kuvio 8). Malli on ollut my6s Knubb-Mannisen (1995) kieliopin op-
pimista koskevan pohdinnan ldhtSkohta.

konkreettinen kokemus
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aktiivinen kokemuksen| ~ muuttuminen ohtiva
ilu h - innointi
kokeil avainnoint
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abstrakti kasitteellistiminen
KUVIO 7 Kokemubksellisen oppimisen keha (Kolb 1984, 42)

Induktiivinen kieliopin opetus tdhtda luonnollisesti oppimiseen. Se ldhtee
oppilaan vilittomastd kielellisesti kokemuksesta, kieliaineksen kohtaami-
sesta, joka johtaa pohtivaan havainnointiin eli kieliaineksen sisdltamén
uuden rakenteen analyysiin. Sen jdlkeen paddytdan asian kdsitteellistimi-
seen eli synteesiin jossain médrin abstrahoidun pedagogisen sédnnén muo-
dossa. Sitten ldhdetddn kokeilemaan sellaisten kielellisten ilmausten kayt-
t6d, joihin uusi rakenne sisdltyy. Uudet kielelliset kokemukset tuovat taas
uusia rakenteita, joita pysdhdytddn havainnoimaan analyyttisesti. Nédin ke-
hé jatkuu.
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KUVIO 8 Induktiivinen kieliopin opetus Kohosen (1990, 38) kaaviota mukaillen
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Tassd tutkimuksessa induktiivisella kieliopin opetuksella tarkoitetaan oppi-
laalle tarjotun esimerkkiaineksen pohjalta ldhtevdd, aineksen analyysin
kautta synteesiin eli pedagogiseen sddntoon pddtyvad kielellisen muodon tai
rakenteen opetusta, jota seuraa kdyttoharjoittelu ja soveltaminen uusissa
yhteyksissd. Deduktiivisella opetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa ldhto-
kohtana on esimerkein havainnollistettu pedagoginen sddnto, jonka sovel-
tamista harjoitellaan. Harjoittelun tavoitteena on integroida uusi kieliopil-
linen muoto tai rakenne oppilaan kielitaitoon ja ndin laajentaa sitd. Pedago-
gisella sdinnolli tarkoitetaan opettajan, oppilaan tai oppimateriaalin laati-
jan muotoilemaa kielenkdyttn apuvilinettd, joka auttaa oppilasta konstru-
oimaan kyseisen kieliopillisen muodon tai rakenteen. Téllaisen sddnnén ei
tarvitse olla muodoltaan sanallinen. Iskevdn, yksinkertaisen ‘nyrkkisddn-
non’ tehtdvdnd taas on muistin tukeminen kielen kdytén ongelmatilanteis-
sa.

4.4 Opetuksen vaikutus

Kieliopin opetuksen vaikutuksesta kielen oppimiseen on kiistelty ja kiistel-
lddn (ks. luku 3). Eksplisiittisen tiedon omaksuminen ei vilttdméttd aina-
kaan heti ndy oppijan kielen kdyton kehittymisend. Tdssd luvussa kisitel-
lddn ensin ns. opetettavuus-hypoteesia, joka pyrkii selittiméddn, milld eh-
doin opetus tuottaa tulosta. Sitten pohditaan oppilaiden erilaisuudesta joh-
tuvia tekijoitd kielen oppimisessa. Lopuksi esitetddn katsaus kieliopin ope-
tuksen vaikutuksesta.

4.4.1 Opetettavuus-hypoteesi

Vieraan kielen muotoa ja rakennetta koskevalla opetuksella ndyttdad tutki-
musten valossa olevan suotuisa vaikutus sekd kielitaidon tasoon ettd var-
sinkin oppimisen nopeuteen. Sen sijaan opetuksella ei pystyttdine muutta-
maan tiettyjen muotojen ja rakenteiden omaksumisjdrjestystd. (Larsen—
Freeman & Long 1991.) Tdmd on asia, jota kielenoppimista kognitiivisen
taidon oppimisena pitdvét kielenoppimisteoriat eivdt ole pystyneet luotetta-
vasti selittdiméddn (McLaughlin 1987, 148-152). Kielen muotoja ja rakennetta
ei ndhtdvésti opita missd tahansa jdrjestyksessd. Tietty oppimisjdrjestys on
tyypillinen paitsi ihmisen biologiseen kehitykseen kuuluville taidoille
myds monille opituille taidoille kuten esimerkiksi lukemisen tai laskemi-
sen kehitykselle, ja tdmd jdrjestys perustuu kyseisten alojen tiedon rakentee-
seen (N. Ellis 1995, 129-130).

Omaksumisjdrjestystd selvitettiin muun muassa 1970-luvun kiistel-
lyilld morfeemitutkimuksilla, joiden perusteella Krashen pddtyi “luonnolli-
sen jdrjestyksen” hypoteesiinsa (esim. Krashen 1982). My6hemmin Pica
(1983) tutki englantia 1) vieraana kielend, 2) toisena kielend tai 3) luonnolli-
sesti, ilman opetusta, opiskelevien ryhmien (n=3x6) morfeemien omaksu-
mista. Tutkimustulokset osoittivat, ettd spontaanissa suullisessa kielenkéy-
tossd morfeemien virheettdmdn kédyton jirjestys oli samansuuntainen kai-
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kissa kolmessa ryhmaéssd, ja se korreloi myos “luonnollisen jérjestyksen”
kanssa. Larsen-Freeman ja Long (1991, 91-92) toteavat, ettd puutteistaan
huolimatta morfeemitutkimukset nédyttdvdt vahvistavan oletuksen, ettd
oppijoiden vélikielessd esiintyy yleinen rakenteiden omaksumisjérjestys.
Morfeemitutkimusten tuloksia vahvistaa my6s Zoblin ja Licerasin (1994) te-
kemd joidenkin tutkimusten uudelleen analysointi funktionaalisten kate-
gorioitten teorian valossa.

Selkeimmat todisteet kielen kehittymisjédrjestyksestd on saatu syntak-
sin puolelta. Saksalaisen ZISA-tutkimusryhmédn!? ty6 1970-luvulla tuotti
kielen omaksumisen jérjestystd luonnollisissa oloissa koskevan teorian
(Multidimensional Model). Tédssd teoriassa osoitetaan, ettd joukko kielen ra-
kenteita ja muotoja omaksutaan asteittain tietyssd jarjestyksessd. Tdmad jar-
jestys todettiin kielen suullisessa tuottamisessa. Kehitysjdrjestys kuvastaa si-
td systemaattista tapaa, jolla kielen oppiminen etenee. Kielen suullista pro-
sessointia rajoittavat esteet ovat luonteeltaan yleisid kognitiivisia rajoituk-
sia. Toisaalta on olemassa rakenteita, joita kehitykseen kuuluvat rajoitukset
eivdt koske. Niiden kédyttod nadyttdvit sddtelevdn sosiaalipsykologisten teki-
joiden ohjaamat yksilolliset orientaatiot kielen oppimiseen: toiset suuntau-
tuvat tehokkaaseen viestintddn, toiset panostavat kielen virheettémyyteen.
(Esim. Meisel, Clahsen & Pienemann 1981.)

ZISA-projektissa ja jatkotutkimuksissa havaittiin saksan sanajérjes-
tyksen oppimisessa viisi hierarkkista vaihetta, jotka on seuraavassa esitetty
Pienemannin (1988, 43-44) mukaisesti:

Vaihe X: Kanoninen perusjirjestys, SVO, joka sopii useimmiten saksan
pdélauseeseen.

Vaihe X+1: ADYV, lauseen aloittaminen adverbilla. Tdméa johtaa saksassa
poikkeavaan kielenkdyttoon, koska adverbi vaatii kddnnettya
sanajdrjestystd, inversiota. Adverbin sijoittaminen lauseen al-
kuun on valinnainen sdédnto.

Vaihe X+2: SEP, apuverbin ja pdédverbin erottaminen toisistaan niin, etta
pédverbi sijoittuu lauseen loppuun. Verbien erottaminen néin
on saksassa pakollista.

Vaihe X+3: INYV, inversio, joka on saksassa pakollinen, jos lause alkaa pre-
dikaatin maareilla.

Vaihe X+4: V-E, finiittiverbin sijoittaminen sivulauseessa lauseen lop-
puun. My0s tdmé on pakollinen sddnto.

Multidimensionaalinen teoria selittdd vaiheesta toiseen siirtymisen univer-
saaleilla kognitiivisilla prosessointirajoituksilla, jotka poistuvat vaiheittain.
Uuden vaiheen saavuttaminen edellyttdd edellisen vaiheen toimintojen
hallintaa. Teorian avulla pystytddn ennustamaan kielen oppijan suullisen
tuotoksen kehittymisvaiheet. Tutkimusta on laajennettu syntaksin ja mor-
fologian kehitysvaiheisiin myds englannin kielisen puheen tuottamisessa.
(Pienemann & Johnston 1987.)

17 Zweitspracherwerb italienischer und spanischer Arbeiter = italialaisten ja espanjalais-
ten tyoldisten toisen kielen omaksuminen
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ZISA-projektin tutkimuskohteena oli aikuisten luonnollinen toisen
kielen omaksuminen. Pienemann (1980) tutki liséksi runsaan vuoden ajan
kolmen kahdeksan-vuotiaan, juuri Saksaan saapuneen italialaisen lapsen
saksan kielen oppimista. Lapset kdvivdt italiankielistd esikoulua. Saksan
kielen sanajdrjestyksen kehitysvaiheet osoittautuivat néilld lapsilla samoik-
si kuin ZISA-projektin aikuisilla oppijoilla.

Pétevdtkd samat kehitysvaiheet kouluopetuksessa, vai voidaanko ra-
joitukset, jotka koskevat vaiheesta toiseen siirtymisjérjestystd, eliminoida
opetuksen avulla? Tdtd ongelmaa Pienemann (1984) selvitti tutkimalla
kymmentd italialaista lasta, jotka opettelivat saksaa toisena kielend. Lapset
(7-9 vuotiaita) olivat italiankieliselld luokalla mutta saivat myos saksan
opetusta. Heidédt valittiin koeryhméén silld perusteella, ettd kaikkien sana-
jarjestyksen kehitysvaihe oli vield inversion (X+3 INV) alapuolella. Kahden
viikon opetuskokeilulla pyrittiin selvittimddn, voidaanko inversio oppia
opetuksen avulla, ennen kuin se on omaksuttu luonnollisesti. Pddtulos oli,
ettd lapset etenivédt kehitysvaiheiden mukaisesti. Esimerkiksi lapsi, jonka
kielitaito oli vaiheessa X+1 (ADV), ei edennyt opetuksesta huolimatta sen
pidemmalle, lukuun ottamatta opetetuista dialogeista omaksuttuja fraaseja.
Sen sijaan kaksi lasta, joiden kehitysvaihe oli X+2 (SEP), kdytti opetusjakso-
jen jdlkeen runsaasti inversiota (X+3 INV). Luonnollisessa oppimisessa in-
versio vaatii pitkdn ajan, ennen kuin se yleistyy. Nyt tdimd tapahtui parissa
pdivdssd. Luonnollisessa oppimisessa inversiota ei myodskéddn aleta kdyttda
heti monissa rakenneyhteyksissd yhtdaikaa, niin kuin ndma lapset tekivét.

Tulosten perusteella Pienemann muotoili opetettavuus-hypoteesinsa
(teachability hypothesis): tietty kielellinen rakenne voidaan lisdtd opetuksen
avulla oppijan vilikieleen vain, jos hdnen vilikielensd on ldhelld vaihetta,
jolloin kyseinen rakenne omaksutaan luonnollisessa oppimisympéristossd
(Pienemann 1984, 205).18 Toisin sanoen vieraan kielen omaksumisjdrjestys-
td ei voida muuttaa oppijan ulkopuolelta tulevilla tekij6illd. Puheen pro-
sessoinnin edellytykset muodostavat hierarkkisen jarjestyksen: yhden vai-
heen keinot ovat seuraavan vaiheen vélttiméttdmid rakennusaineksia. Ta-
maén hierarkian takia yhtddn vaihetta ei voida ohittaa. Opetettavuus on siis
yhteydessd opittavuuteen (learnability). (Pienemann 1988, 46-47.)

Opetettavuus-hypoteesia testattiin tutkimuksella, jossa kolme aikuista
opiskeli saksan alkeita vieraana kielend Sydneyn yliopistossa. Analyysi koh-
distui morfologian ja syntaksin kehitykseen opiskelijoiden suullisessa tuo-
toksessa. Pddtulokset vuoden kestdneestd tutkimuksesta osoittivat, ettd ins-
titutionaalisesti vierasta kieltd opiskelevien vilikieli kehittyi ainakin sana-
jirjestyksen osalta samojen kehitysvaiheiden mukaisesti kuin kieltd luon-
nollisesti tai toisena kielend oppivilla huolimatta siitd, kuinka opetus oli
ajoitettu. Samat kehitystd ohjaavat periaatteet toimivat siis niin luonnolli-
sessa kuin institutionaalisessakin kielen kehityksessd huolimatta ulkoisten
tekijoiden erilaisuudesta. (Pienemann 1988, 1989.)

Rod Ellisin (1989) tutkimus vahvistaa Pienemannin saamia tuloksia.
Ellis tutki, kuinka 39 yliopisto-opiskelijaa oppi saksan kielen alkeita vieraa-
na kielend Lontoossa. Opiskelijat olivat kotoisin eri maista, ja heilld oli ko-
kemusta ainakin yhden vieraan kielen opiskelusta. Heitd opetti viisi opetta-

18 Tama muistuttaa Vygotskyn ‘lahikehityksen vyohyketta’ (Vygotsky 1982, 184-186).
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jaa viidessd ryhmadssd kahden lukukauden ajan (22 viikkoa). Sanajdrjestyk-
sen opetusjdrjestys ei vastannut luonnollista omaksumisjarjestystd. Opiske-
lijoille jarjestettiin puhumiskoe kummankin lukukauden jidlkeen. Tulok-
set osoittivat opiskelijoiden kuitenkin omaksuneen saksan sanajirjestyksen
samassa jdrjestyksessd kuin ZISA-projektin luonnolliset oppijat. Sanajérjes-
tyksen virheettdmédn kédyton jdrjestys vastasi omaksumisjdrjestystd. Yksi
huonosti motivoitunut ryhmi, joka ei aikonut jatkaa saksan opintoja, ei
oppinut lainkaan inversiota mutta sen sijaan kylld sivulauseen sanajirjes-
tyksen. Tédtd Ellis ei osaa selittdd. Hidn kiinnittdd huomiota siihen, ettd 28
opiskelijaa saavutti tdssd lyhyessd ajassa tason X+4: V-E ja kaikki 39 tason
X+2: SEP, johon useat ZISA-projektin luonnolliset oppijat eivdt pdésseet,
vaikka olivat asuneet Saksassa useita vuosia. Tosin Ellisin koehenkil6t oli-
vat menestyneitd yliopisto-opiskelijoita.

Opetettavuus-hypoteesi ei siis merkitse sitd, etteikd opetuksella olisi
vaikutusta kielen oppimiseen. Opetus voi nopeuttaa omaksumista, jos op-
pija on sopivalla kehitystasolla. Se voi myos lisdtd opitun rakenteen kéyttoad
ja rakenteen kédyttokonteksteja. Sitd paitsi rakenteita, joita omaksumisjérjes-
tys ei koske (variational features), voidaan opettaa. Esimerkkind Pienemann
mainitsee ‘olla’-verbin kdyton predikatiivin yhteydesséd; kieltd luonnollisesti
oppivat jdttdvdt sen usein puheessaan pois. Monet kysymykset jadvét kui-
tenkin vield vastausta vaille; ennen kaikkea se, kuinka opetuksessa vilitetty
tieto siirtyy kielen prosessointijirjestelmédédn. (Pienemann 1984, 1989.) Ope-
tettavuushypoteesi muistuttaa ajatukseltaan Krashenin optimaalisen sy6-
toksen késitettd ‘i+1’ (esim. Krashen 1981). Pienemann kuitenkin torjuu
Krashenin késitteen, koska se ldhtee toiselta teoreettiselta perustalta, koska
se ei perustu selkeisiin tutkimustuloksiin, ja koska Krashen ei ole maééritel-

lyt sitd niin, ettd se voitaisiin operationaalistaa ja testata (Pienemann 1984,
207-209).

Opetettavuus-hypoteesin pedagogisia seurauksia. Pienemann toteaa tutki-
mustulostensa osoittavan, ettd jos opetettava aines on ristiriidassa luonnol-
lisen oppimisjdrjestyksen kanssa, se ennemmin haittaa kuin edistdd kielen
oppimista. Tdstd ei kuitenkaan seuraa, ettd opetus pitdisi kokonaan hylata,
koska silloin oppijan vilikieli saattaa altistua fossiloitumiselle. Siitd ei
myOskddn seuraa, ettd opetuksessa pitdisi noudattaa tarkasti luonnollista op-
pimisjdrjestystd, koska se merkitsisi virheellistenkin muotojen opettamista.
Pienemann on kuitenkin sitd mieltd, ettd opetustavoitteiden pitdisi noudat-
taa sitd jdrjestystd, missd rakenteet ovat omaksuttavissa. Oppilaille tarjotta-
va kieliaines voi kylld sisdltdd muitakin rakenteita. (Pienemann 1984, 1985,
1989.)

Oppimisjérjestystd koskevien oppimistutkimusten tulosten sovelta-
minen opetukseen ei ole suoraviivaista. Rakenteiden opetus saattaa auttaa
oppijaa ymmartdméan niitd vastaantulevassa kieliaineksessa ja sitd kautta
helpottaa omaksumista. (Lightbown 1985.) Toisenlaisesta teoreettisesta ldh-
tokohdasta kisin tehdyt tutkimukset ovat tuottaneet opetuksen epésuoraa
vaikutusta osoittavia tuloksia: kun vaativampia tunnusmerkkisid rakentei-
ta on opetettu ensin, ovat oppijat selviytyneet yksinkertaisemmista tunnus-
merkittomistd rakenteistakin. Sen sijaan yleistimistd tunnusmerkittomistd
piirteistd tunnusmerkkisiin pdin ei ole tapahtunut. (R. Ellis 1990, 159-161.)
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Opetettavuus-hypoteesin soveltuvuutta opetukseen on tutkittu vé-
hdn. Nunan (1994) tarkasteli pienimuotoisessa tapaustutkimuksessa, mitd
tapahtui, kun opettaja ei noudattanut opetettavuus-hypoteesia. Oppilaille
opetettiin englannin kysymyssanalla alkavia kysymyslauseita, joissa on kéy-
tettdvd myos ‘do’-apuverbid. Ndiden on havaittu ilmaantuvan puheeseen
vasta melko myo6hdisessd vaiheessa (vaihe 5, Pienemann & Johnston 1987,
82-83). Nunan analysoi laadullisesti kahden kokeneen opettajan oppituntia.
Niissd ndkyi selvésti, ettd oppilaat eivit vield pystyneet tuottamaan téllaisia
kysymyslauseita. He pystyivdt kuitenkin vastaamaan kysymyksiin, he siis
ymmadrsivdat ne. Nunan huomauttaa, ettd oppilaiden ilmaisutarpeet ovat
tarked tekiji opetuksessa, ja kysymyslauseet ovat vilttimattomid viestin-
ndssd. Siksi hdn ei hyvdksy kantaa, ettd rakenne esitetdédn oppijalle vasta va-
hdn ennen sen omaksumisvaihetta. Rakenne voidaan painaa aikaisemmin
mieleen analysoimattomana sanontana. Koska ei tiedetd, kuinka pitka kie-
len kehityksen itdmisaika on, opettajan tehtdvd on kiinnittdd huomiota kie-
len rakenteeseen, tehdd se “ndkyviéksi”. Oppilaan reseptiivistd taitoakin on
laajennettava.

Pienemann (1985, 60-61) toteaa itsekin, ettd oppilaiden kommunikatii-
viset tarpeet on otettava huomioon. Hén suosittelee erilaisia kiertoteitad
asian ratkaisemiseksi mutta ei prosessoinniltaan vield ylivoimaisen raken-
teen ottamista kisittelyyn. Oppilaiden ryhmittiminen heiddn saavuttaman-
sa tason mukaisesti olisi hdnestd hyoddyllistd. Tdima lienee kdytdnnossd mah-
dotonta, koska oppilaat voivat olla hyvin erilaisissa, eri tahtiin muuttuvissa
vaiheissa. Wong Fillmoren (1989, 330) mukaan opettajien tulee mieluum-
min huolehtia siitd, ettd oppilaita ympéréi mahdollisimman rikas kieliai-
nes, josta jokainen saa apua omaan omaksumisvaiheeseensa.

Suomessa opetettavuus-hypoteesiin ei liene kiinnitetty aktiivisesti
huomiota. Erilaisia rakenteita tdytyy luokassa kasitelld, jotta pystyttdisiin
viestimddn mielekkéddsti. Opetettavien rakenteiden jdrjestykseen voitaisiin
ehkd kuitenkin jossain médrin soveltaa tietoa omaksumisjdrjestyksestd. Esi-
merkiksi peruskoulun yldasteella tai lukiossa alkavassa saksassa inversio on
perinteisesti opetettu ennen apu- ja pddverbin erottamista koskevaa sdan-
tod. Miksei voitaisi tehdd toisin pdin? Jos opettaja tuntee saksan sanajdrjes-
tyksen kehitysjdrjestyksen, hdn pystyy myos suhteuttamaan oppilaiden
spontaanissa puheessa tekemdt virheet siihen. Kirjoittaessaan oppilailla on
mahdollisuus monitoroida tekstiddn ja pyrkid oikeaan kielenkdytt6on sitad
kautta. Omaksumisjdrjestys saattaa osaltaan selittdd sen opettajien yleisen
havainnon, ettd opetettu rakenne ei siirry oppilaan spontaaniin kielenkéayt-
toon, vaikka se osataan silloin, kun se on erityisesti huomion kohteena.
Rod Ellis (1994b) arveleekin kieliopin opetuksen vaikuttavan viiveelld. Toi-
nen selitys olisi osataidon automaattistumisen kesto, se ettd deklaratiivisen
tiedon muuttuminen proseduraaliseksi vie aikaa.

Multidimensionaalista mallia pidetddn vahvana teoriana, koska se
pystyy sekd selittiméédn ettd ennustamaan opittavan kielen syntaksin ja
morfologian kehitystd. Ongelmana on, ettd se paljastaa omaksumisen rajoi-
tuksia mutta ei pysty sanomaan, kuinka oppijat oikeastaan oppivat. Vaihte-
levien piirteiden (variational features) erottaminen ja madrittely on myos
ongelmallista. Toisaalta teoria on kédyttdkelpoinen opettajien diagnostisena
vdlineend virheiden ja niiden korjattavuuden tunnistamisessa. (Larsen-—
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Freeman & Long 1991, 283-287.) Teorian rajoituksena on, ettd se selittdd ja
ennustaa vain oppijan suullista tuotosta. Se ei kerro, kuinka kieliopillisia
rakenteita opitaan ymmairtdméddn, eikd késittele muutenkaan ymmaértédmi-
sen ja tuottamisen vuorovaikutusta. (R. Ellis 1994a, 387-388.) White (1991b)
puuttuu samaan asiaan: oppilaiden on pystyttdvéd késittelemddn kohtaa-
maansa kieliainesta, jotta omaksumista tapahtuisi. Sy6toksen ja tuotoksen
prosessointi ovat eri asioita. Kieliaineksen ymmaértdmisessd tarvitaan esi-
merkiksi jdsentdmisstrategioita (parsing). Tuottamisstrategiat taas toimivat
puhesuorituksen yhteydessd, joka ei vilttimattd vastaa omaksuttua kompe-
tenssia. Jos saksaa opiskelevat ymmartavit kieliainesta, jossa esiintyy erilai-
sia sanajdrjestyksid, heiddn kompetenssinsa ei ole ldheskddn niin rajoittu-
nut kuin heiddn tuotoksensa. Whiten mukaan saksan sanajérjestyksen ke-
hittymisjdrjestys pystytddn selittdimddn paremmin universaalikieliopin
kuin prosessointistrategioitten avulla.

4.4.2 Opetuksen vaikutus erilaisiin oppilaisiin

Oppijoiden viélisid eroja ja niiden vaikutusta vieraan kielen omaksumiseen
on tutkittu runsaasti (yksityiskohtainen katsaus R. Ellis 1994a; ks. my6s Jul-
kunen 1989; Laine & Pihko 1991; Kantelinen 1995). Eri tutkijat luokittelevat
oppilaiden vélisid eroja hieman eri tavoin, mutta yleisesti mainitaan kielel-
linen kyvykkyys, motivaatio, kognitiivinen tyyli, oppimisstrategiat, ikéd seka
erddt persoonallisuuden piirteet, erityisesti itsetunto, ahdistuneisuus, epa-
varmuuden sietokyky ja riskinottamishalukkuus (Larsen-Freeman & Long
1991; Oxford & Ehrman 1993; Cook 1996). Nédiden tekijoiden vélisestd vuoro-
vaikutuksesta tiedetddn hyvin vdhidn (Long 1994, 2334). Mitka tekijat liitty-
vt erityisesti kieliopin opetukseen ja sen vaikutukseen? Oppijan ikd, kie-
lellisen kyvykkyyden piirteet ja kognitiiviset tyylit lienevidt ensi sijaisesti
sellaisia tekijoitd. Lisdksi opetuksen vaikutusta voi ndhdd oppilaiden asen-
teissa kieliopin opiskelua kohtaan.

Oppijan ikd. Tdssd tutkimuksessa kdsitellddn 13-19-vuotiaiden oppilaiden
opettamista. He ovat aloittaneet ensimmdisen vieraan kielen opiskelun 9-
vuotiaina, mitd pidetddn optimaalisena ikdnd tehokkaan opetuksen avulla
saavutettavan oppimisnopeuden kannalta (Long 1994, 2334). He ovat siis jo
tottuneita kielenopiskelijoita. Kognitiivisen kehityksensd puolesta 13-19
-vuotiaat ovat nuoria aikuisia. Heitd koskevat oletettavasti samat edut ja ra-
joitukset kuin aikuisten kielenoppimista. Aikuisten oppijoiden on havaittu
uutta kieltd aloittaessaan etenevdn nopeammin syntaksin ja morfologian
oppimisessa kuin lasten, mutta he eivdt valttdmattd padse yhtd pitkille var-
sinkaan luonnollisen oppimisen olosuhteissa (Long 1990; Oxford & Ehrman
1993, 198-199). Syynd voi olla aivojen plastisuuden véhittdinen vdhenemi-
nen hermokudoksen erikoistuessa erilaisiin tehtdviin lapsuuden ja nuo-
ruuden aikana (MacWhinney 1995, 297).

Kielellinen kyvykkyys ja oppimistyylit. Kielellisen kyvykkyyden tutkimuk-
sen uranuurtajan, Carrollin (esim. 1965), kielellisen kyvykkyyden malli
koostui foneettisesta koodauskyvystd, kieliopillisesta herkkyydestd, induk-
tiivisesta kielenoppimiskyvystd ja kyvystd oppia ulkoa vieraskielistd mate-
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riaalia. Uudemmassa tutkimuksessa on ilmennyt kaksi erilaista orientaatio-
ta kielen oppimiseen: lingvistinen ja muistiin nojautuva. Edellinen oppija-
tyyppi painottaa sddnt6jd ja kielen analysointia, jilkimmdinen kayttda
enemmadn muistiaan ja valmiita sanontoja, jotka ovat kdyttokelpoisia vies-
tinndssd. Eri oppijoilla ndyttdd siis olevan erilainen taipumus prosessoida
kieltd; jotkut pitdvédt kielen oppimista analyyttisend tehtdvénd, toiset muis-
tiongelmana. Kumpikin tyyppi menestyy kielen opiskelussa hyvin, kun no-
jautuu omaan vahvuuteensa. (Skehan 1989, 37; 1991b, 279.)

Kognitiivinen tyyli tarkoittaa oppijan suhteellisen pysyvédd taipumus-
ta kdsitelld informaatiota tietylld, hdnelle luonteenomaisella tavalla (Alpte-
kin & Atakan 1990, 135; Leino & Leino 1990, 38-39). Koska persoonallisuu-
den kannalta tdrked affektiivinen alue jdi alunperin kognitiivisen tyylin ul-
kopuolelle, Leino ja Leino (1990, 35-36) toteavat, ettd kisite oppimistyyli
saattaa olla parempi, vaikka sekddn ei ole yksiselitteinen. Oppimistyylin ka-
sitteen hataruutta ja siitd johtuvaa kédsitteen operationaalistamisen vaikeut-
ta valittaa my6s Rod Ellis (1992, 187). Usein kognitiivista tyylid ja oppimis-
tyylid kdytetddn synonyymeind. Niinpd Skehan (1991b, 288-290) samoin
kuin Oxford ja Ehrman (1993, 196-198) kayttdvit termid oppimistyyli, jonka
he maédérittelevdt samaan tapaan kuin edelld médriteltiin kognitiivinen tyy-
li.

Eniten tutkittu kognitiivinen tyyli on kentdstd riippumattomuus/
kenttisidonnaisuus. Kentédstd riippumattomuus tarkoittaa oppimiskohteen
hahmottamista siten, ettd yksilo erottaa olennaisen epéolennaisesta. Kentta-
sidonnainen yksilo taas ndkee vain kokonaisuuden. Edellinen kuvastaa
analyyttistd tapaa hahmottaa ymparistod, jalkimmédinen kokonaisuuteen
painottuvaa havaitsemista. (Skehan 1989, 111.) Kentdstd riippumattomuu-
den on havaittu olevan yhteydessé institutionaalisesti opetetussa vieraassa
kielessi menestymiseen, joskaan tutkimustulokset eivdt ole olleet yhden-
mukaisia; yhteys on usein ollut vaatimaton tai sitd ei ole ilmennyt ollen-
kaan (esim. Alptekin & Atakan 1990; R. Ellis 1992, 168; R. Ellis 1994a, 506).
On todettu, ettd jos dlykkyyden vaikutus karsitaan, kentdstd riippumatto-
muuden yhteys kielenoppimisessa menestymiseen on hyvin heikko tai ole-
maton (Skehan 1989, 114-115). Psykologit olettavatkin nykyisin kentdstd
riippumattomuuden heijastavan yleisid analyyttisid ongelmanratkaisukyky-
ja (fluid intelligence), jolloin kyseessd ei endd olekaan tyyli vaan kyky (Long
1994, 2335). Oppimistyylien ja kyvykkyystutkimusten osoittamien orientaa-
tioiden viélilld ndyttdd siis olevan yhteyksid. Vaikuttaakin siltd, ettd samasta
asiasta puhutaan eri nimityksin.

Kentédstd riippumattoman ja kenttdsidonnaisen tyylin vastineina kédy-
tetddn myo6s nimityksid analyyttinen ja holistinen/globaalinen. Analyytti-
nen kielen oppija keskittyy kieliopin yksityiskohtiin ja on taipuvainen vélt-
tdmadn vapaita viestintdtehtdvid, kun taas globaali oppija kdyttdd sosiaalisia
viestintdstrategioita eikd vilitd yksityiskohdista. Hin ei pidé kieliopin detal-
jeista, vélttdd huolellista analyysia ja suosii kompensaatiostrategioita.
(Oxford & Ehrman 1993, 196.)

Kysymys ei kuitenkaan ole erillisistd ihmistyypeistd vaan taipumuk-
sesta ldhestyd oppimistehtdvid yksilolle tyypilliselld tavalla, joka voi myds
muuttua. Oppijaa olisikin rohkaistava kdyttimddn muutakin ldhestymista-
paa kuin hédnelle luontaisinta: analyyttisen oppijan tulisi harjoitella globaa-
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limpaa otetta esimerkiksi kielen ymmartdmisessd, ja globaalin oppijan tulisi
oppia analyyttisid taitoja ymmartdékseen kielen rakenteen ja oppiakseen il-
maisemaan itseddn tarkemmin. On eduksi joustaa tilanteen vaatimusten
mukaan. Tdssd tyylit poikkeavat kyvyistd, silld tavallisesti ei ajatella, ettd ky-
kyéd olisi hyvd olla vililld vdhemmain ja vililld enemmaén. (Oxford & Ehr-
man 1993, 198; Sternberg 1995, 268-269.) Skehan muistuttaa, ettd oppimistyy-
lissd kyseessd on yksi ulottuvuus, jolle oppija sijoittuu. Sen sijaan kyvyk-
kyystutkimuksissa on kysymys kahdesta ulottuvuudesta: analyyttinen tyyp-
pi ja muistiin suuntautuva tyyppi eivit sulje pois toisiaan, vaan oppija voi
olla sekd analyyttinen ettd hyvdmuistinen. (Skehan 1991b, 289-290.)

Pienemann ja Johnston (1987, 84-87) katsovat, ettd oppijat valitsevat
orientaationsa mukaisesti, mihin he kéyttdvit rajallisia resurssejaan pu-
huessaan vierasta kieltd. Toiset nédkevét kielen ennen kaikkea instrumen-
taalisena kommunikaatiovilineend ja ovat taipuvaisia kdyttaméddn yksin-
kertaistamiskeinoja voidakseen viestid sujuvammin. Toiset taas nidkevét
kielen funktion ennemmin integratiivisena, jolloin virheeton kielenkaytto
avaa tien omakielisten puhujien joukkoon. Jalkimmadiset kiinnittavat pal-
jon huomiota tuottamansa kielen virheettdmyyteen.

Vield voidaan erottaa kognitiiviselta orientaatioltaan kokemukseen
nojaavat (experiential) ja tietoista opiskelua tdrkednd pitavat (studial) oppi-
jat. Edellisille on tdrkeda viestid vieraalla kielelld, kun taas jalkimmaiset la-
hestyvédt oppimistehtdvdd systemaattisesti, sddnt6jd muodostaen. Heille
muoto ja tarkkuus ovat tarkedmpid kuin merkitys ja sujuvuus. Monet kayt-
tavdt joustavasti kumpaakin orientaatiota tehtdvdn vaatimusten mukaan.
Saattaa myos olla, ettd oppijat muuttavat orientaatiotaan opiskeluun pai-
nottuvasta kokemukselliseksi opintojen edistyessd. Asiasta tiedetddn vield
kovin vdhédn. (R. Ellis 1992, 202-203.)

Oppijan affektiivista orientaatiota oppimistehtdvéddn voidaan kuvata
ulottuvuudella aktiivinen — passiivinen. Aktiiviset oppijat ovat itsendisid,
pitdvdt ongelmanratkaisusta ja kestdvdt kielen monimerkityksisyyttd. Pas-
siiviset taas ovat riippuvaisia toisista. Heille on mieluista, ettd opettaja selit-
tad kaiken. He eivit pidd keksivdstd oppimisesta. Osittain namaé piirteet joh-
tuvat oppijan persoonallisuudesta, mutta myods asenteet kohdekielen puhu-
jia kohtaan ja aikaisemmat oppimiskokemukset vaikuttavat niihin. Affek-
tiiviset orientaatiot eivét ole yhtd pysyvid kuin kognitiiviset. Oppijat voi-
daan kullakin hetkelld sijoittaa jonnekin toisiaan leikkaavien kognitiivisen
ja affektiivisen ulottuvuuden alueelle. (R. Ellis 1992, 203-205.)

Edelld esitetyn perusteella nédyttdd siltd, ettd oppijat voidaan karkeasti
jakaa kahteen ddriryhmaédn: suurpiirteisiin kommunikoijiin ja systemaatti-
siin analysoijiin. Nama oppimistyylit vaikuttavat siihen, pitidko oppija en-
si sijaisena tavoitteenaan sujuvaa viestintdd vai virheettoman tarkkaa il-
maisua. Adriryhmien viliin sijoittuvat kumpaakin tavoitetta kohtuullisen
tarkedna pitdvdt oppijat, jotka painottavat tavoitteita tilanteen vaatimusten
mukaan. Tédllaisten oppijoiden voidaan arvioida menestyvdn parhaiten,
koska 'hyvén kielenoppijan” on havaittu kiinnittivdn huomiota sekd muo-
toon ettd viestintddn, suhtautuvan aktiivisesti tehtéviin ja olevan tietoinen
omasta oppimisprosessistaan (mm. R. Ellis 1992, 184). Oppimistyylin jousta-
vuus nayttdd siis olevan eduksi. Lisdksi on havaittu, ettd oppilaiden ja hei-
ddn mieliaineidensa opettajien tiedonhankintatyylit ovat ldhelld toisiaan
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(Leino & Leino 1990, 77-80). Opettajien olisi syytd olla selvilld oppilaidensa
tyypillisistd tavoista ldhestyd oppimistehtdvid. Oppilaiden erilaiset oppimis-
tyylit edellyttdvdt nimittdin myds opetustyylien mahdollisimman suurta
joustavuutta niin, ettd oppijoilla on mahdollisuus hyo6tyd opetuksesta
omalla tavallaan (Larsen-Freeman & Long 1991, 211; Cook 1996, 116). Olisi
tutkittava, kuinka oppilaan oppimistyylin varovainen ohjaaminen vastak-
kaiseen suuntaan vaikuttaa, jotta oppimista voitaisiin tehostaa ja sitd kautta
péddstd positiivisempiin asenteiseen myods kieliopin opiskelua kohtaan
(Zimmermann 1995, 196).

Oppilaiden asenteet kieliopin opetukseen. Asenne tarkoittaa tdssa oppimis-
kokemuksista syntynyttd melko pysyvda taipumusta reagoida tiettyihin
asioihin, esimerkiksi kieliopin opetukseen, tietynlaisilla tunteilla, kuvitel-
milla ja kdyttdytymistavoilla (Zimmermann 1995, 183). Oppijoiden kieli-
opin opetukseen kohdistuvien asenteiden on todettu olevan yleensé kieltei-
sid; kielioppi koetaan vaikeaksi (Diiwell 1992). Tosin oppijoiden vélilld on
tdssd eroja, jotka johtunevat juuri oppimistyylistd. Joitakin oppilaita moti-
voi tietoisuus siitd, kuinka kieli toimii, ja kielen toiminnan analysointi
(Widdowson 1990, 97). Jotkut opettajat ja oppijat taas kokevat kieliopin tur-
vallisuutta tuottavaksi saarekkeeksi, koska se on rajattu ja hallittavissa ole-
va alue (Zimmermann 1990, 43).

Zimmermann toisti yhdistyneen Saksan itdisissd osavaltioissa (Mey &
Zimmermann 1993) aikaisemmin Lénsi-Saksassa tekeménsd kyselylomake-
tutkimuksen (Zimmermann 1984), joka koski yleissivistdvien koulujen op-
pilaiden suhtautumista kieliopin opetukseen. Aikaisemmassa tutkimukses-
sa oppilaiden (n=334) opiskelemat kielet olivat englanti ja ranska, jalkim-
maéisessd (n=290) vendjd. Tulokset osoittautuivat samansuuntaisiksi mo-
lemmissa tutkimuksissa. Melkein kaikki oppilaat pitivdt kielten opiskelua
tarkednd, mutta kielioppi merkitsi puolelle oppilaista “kuivaa kamaa” ja
kolmasosalle “tylsdd panttddamistd”. Puolet oppilaista katsoi kieliopin kui-
tenkin auttavan puhumisessa. Tédssd ndkyy jakautunut asenne: rationaali-
sesti oppilaat ymmartdvit kieliopin hy6dyn, mutta emotionaalisesti he tor-
juvat sen. Vendjdn opiskelijoista runsas neljinnes (28.3 %) oli sitd mieltd,
ettd kielioppi héiritsee puhumista. Englannin ja ranskan opiskelijoista ndin
ajattelivat harvemmat (10.2 %). Voi olla, ettd vendjin monimutkaisempi
morfologia aiheuttaa tdmédn. Morfologisen tiedon tietoinen ‘kelaaminen’,
kun tieto ei vield ole automaattistunut, hidastaa puhetta. Vaikka kielioppi
koettiin “kuivaksi” ja "pénttddmiseksi”, ldhes puolet oppilaista toivoi lisda
aikaa kieliopin opetukseen, eli he pitivdt kielioppia kuitenkin tdrkeédna.
Tédssd ndkyy sama jakautuneisuus kuin edelld. Tosin tutkimuksesta ei sel-
vid, olivatko kyseessd samojen oppilaiden mielipiteet.

Yli-Rengon (1991) kyselylomaketutkimuksen tulosten mukaan abitu-
rienttien (n=236) mielestd suomalaisessa lukiossa saa vieraissa kielissd hy-
vdn kieliopin tuntemuksen. Kolme neljdsosaa oli sitd mieltd, ettei kieliopin
opetusta eikd kirjallisia harjoituksia pitédisi vdhentdd. Lahes kaikki halusivat
kuitenkin lisdd sujuvan puheen ja kdytdnnon puhetilanteiden harjoittelua.
Oppilaiden perusteluissa ja kommenteissa kielten tunteja toivottiin lisatta-
vdn ja ryhmiéd pienennettdvdn. Vapaissa vastauksissaan jotkut oppilaat va-
littivat kieliopin painottuvan liikaa kieltenopetuksessa. Opetuksen kieliop-
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pipainotteisuuden katsottiin johtavan osaltaan virheiden pelkoon ja ariste-
luun kielen puhumisessa. Yli-Renko ei mainitse, kuinka monen vastaajan
mielipiteitd ndméa olivat. Kielten arvosanoilla ei ollut juurikaan yhteytta
oppilaiden mielipiteisiin. Ldhes puolet vilttdvdn arvosanan saksan kielessa
saaneista oppilaista (n=17) halusi kuitenkin vdhentda kieliopin opetusta.
Yli-Rengon tutkimustulokset eividt viittaa yhtd voimakkaaseen negatiivi-
seen asenteeseen kieliopin opetusta kohtaan kuin Zimmermannin tutki-
mukset. Abiturientit olivat pikemminkin varsin tyytyvdisid kielenopetuk-
seen lukuun ottamatta suullisen kielitaidon harjoittelun liilan vadhaistd
osuutta. Kieliopin tilalle tulisi joidenkin oppilaiden mielestd lisdta jokapai-
vdisen eldméin sanastoa.

Oppijoiden kielteisid asenteita kieliopin opetusta kohtaan ei voikaan
suoraviivaisesti yleistdd. Schulzin (1996) tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd eri
kielid opiskelevat Arizonan yliopiston opiskelijat (n=824) asennoituivat kai-
kissa kielissd kieliopin opetukseen yleensd myo6nteisemmin kuin heiddn
opettajansa (n=92). Kuten Zimmermanninkin tutkimuksissa opiskelijat pi-
tivdt kielioppia hyddyllisend, vaikkakaan kaikki eivdt pitdneet siitd. Kuiten-
kin 46 % opiskelijoista ilmoitti pitdvdnsd kieliopista ja 26 % halusi lisdta
kieliopin opetusta. Schulz arvelee, ettd opiskelijoiden kieliopin arvostuksen
takana saattaa olla myytti kieliopin tdrkeydestd kielen opiskelussa, kielioppi-
painotteinen opetussuunnitelma, tai oppilailla voi olla henkilékohtaisia
kokemuksia siitd, ettd sdantojen tuntemus auttaa kielen oppimisessa.

Tietoa siitd, kuinka asenteet vieraan kielen opetuksessa syntyvit, on
vdhdn. Zimmermannin tutkimuksissa kieliopin opetukseen kohdistunei-
den negatiivisten asenteiden syiksi oli ilmoitettu huono menestys, opetus-
menetelmien puutteet (pitkdveteistd, yksitoikkoista, kaavamaista), opetuk-
sen vaikeatajuisuus ja kieliopin hyddyttomyyden kokemus (Zimmermann
1995, 185-186). Meyn ja Zimmermannin tutkimuksessa tuli my6s esiin op-
pilaiden jakautuneisuus oppimistyyliltddn ’kielioppikeskeisiin’ ja ’‘viestin-
néllisesti suuntautuneisiin’. Edelliset toivoivat hidasta ja selkedd kieliopin
selvittelyd tai kielioppiharjoituksia tietokoneella, jilkimmadiset mielenkiin-
toisia tekstejd, opplmlspele]a ja matkoja kielialueelle. Néitd kieliopin impli-
siittistd omaksumista suosivia oli 30 % tutkimusjoukosta. Perinteisessd, pel-
kdstddn eksplisiittisessd kieliopin opetuksessa heitd laiminly6ddan. Taméan
Zimmermann arvelee johtavan negatiivisiin asenteisiin. (Mey & Zimmer-
mann 1993, 449; Zimmermann 1995, 195.)

Oppilaiden yksil6llisten erojen ja opetuksen vastaavuutta on vierai-
den kielten opetuksessa tutkittu melko vdhan, eivdtkd tulokset ole olleet
kovin valaisevia. Ne ovat antaneet tukea arkiajattelun mukaiselle oletuk-
selle, ettd jotain yhteyttd on olemassa oppilaiden yksil6llisten erojen ja ope-
tuksen vililla (katsaus R. Ellis 1994a, 647-652). Siksi vaihteleva ja joustava
opetus palvelee varmaankin parhaiten kaikkia oppilaita.

4.4.3 Tutkimuksia kieliopin opetuksen vaikutuksesta

Kieliopin opetuksen vaikutusta kielen oppimiseen on tutkittu erilaisista
lahtokohdista. Tutkimustuloksia vertailleista katsauksista mainittakoon
Longin (1983, 1988; Larsen-Freeman & Long 1991) ja Rod Ellisin (1990,
1994a) yleiset sekd Harleyn (1994) ja Nick Ellisin (1995) tietoisuuden nédké-
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kulmasta tekemdt. Tutkimusten tulkintaa on vaikeuttanut se, ettd niisséd ei
ole kuvattu kyllin selvédsti, millaisesta opetuksesta on ollut kyse. Lisédksi
monissa tutkimuksissa opetusvaihe ja tutkimuksen kesto on ollut kovin ly-
hyt. Useat tutkimukset koskevat toisen kielen eikd vieraan kielen oppimis-
ta. Talloin kieliympaéristd on saattanut vaikuttaa tuloksiin.

Tulosten perusteella on ollut selkeimmin havaittavissa, ettd luonnol-
liseen oppimiseen verrattuna kieliopin opetus on nopeuttanut kielen
omaksumista. Se on myds estdnyt varhaisen fossiloitumisen ja pidginoitu-
misen ja johtanut siten parempaan kielitaitoon. Sen sijaan opetus ei ole
pystynyt muuttamaan luonnollista omaksumisjirjestystd, kuten luvussa
4.4.1 todettiin. Mutta jos opetus on pystytty ajoittamaan oppijan kehitysvai-
heen kannalta oikein, se on nopeuttanut omaksumisjarjestyksen vaiheesta
toiseen siirtymistd ja laajentanut omaksutun rakenteen soveltamista erilai-
sissa tilanteissa.

Eksplisiittisid selityksid kdyttdvén ja implisiittisen, ilman kieliopillisia
selityksid toimivan opetuksen tulosten eroja tutkittiin jo 1960- ja 1970-lu-
vun vaihteessa GUME-projektissal® Ruotsissa vertaamalla kognitiivista
koodioppimismenetelmdd (insiktsmetod) ja audiolingvaalista menetelméaa
(direkt metod). Aikuiset hyotyivdt eksplisiittisestd opetuksesta enemmaén
kuin implisiittisestd, samoin kielellisesti lahjakkaat 12-14-vuotiaat perus-
koululaiset. (Ellegérd 1973.) Nyt eksplisiittisen ja implisiittisen opetuksen
vaikutusten tutkimus on taas ajankohtaista, joskin toisenlaiselta teoriapoh-
jalta. Esitdn seuraavassa muutamia tuoreita tutkimuksia, jotka koskevat
eksplisiittisen ja implisiittisen kieliopin opetuksen vaikutuksia seka ekspli-
siittisen ja implisiittisen tiedon yhteytta.

Laboratoriotutkimuksia opetuksen vaikutuksesta. Kognitiivisessa psykolo-
giassa on jo kauan selvitetty erityisesti implisiittistd oppimista keinotekois-
ten 'kielioppien’ avulla (katsaus Schmidt 1994b). Soveltavassa kielitieteessa-
kin on alettu tutkia erilaisten opetustapojen vaikutusta oppimiseen labora-
toriokokeilla. Opiskeltavana on tdlloin usein luonnollista kieltd muistutta-
va mutta ainakin jossain maarin keinotekoinen kieli ja opettajana tietoko-
neohjelma. Oppijat ovat yleensd olleet yliopisto-opiskelijoita. Vaikka néi-
den tutkimusten ekologinen validiteetti on alhainen, niiden avulla on
mahdollista vilttdd monia véliin tulevia tekijoitd, jotka saattavat vadristda
tutkimustuloksia opiskeltaessa luonnollista kieltd luokkaopetustilanteessa.
Nick Ellis (1993) tutki kirjoitetun walesin kielen erdiden monimut-
kaisten konsonanttimuutosten implisiittistd ja eksplisiittistd oppimista la-
boratorio-olosuhteissa tietokoneohjelmalla (nelja ryhméa, joissa oli 14, 15,
14, 8 opiskelijaa). Implisiittinen ryhméa opiskeli satunnaisessa jarjestyksessd
esitettyjen esimerkkien varassa, sidnto-ryhmaélle opetettiin ensin kasitelta-
vit sanat ja niitd koskevat sdannot, sidnto ja esimerkit -ryhmaélle opetettiin
sdadannot ja sovellettiin niitd esimerkkeihin, kontrolliryhmi opiskeli kuten
implisiittinen ryhmad, mutta joutui késitteleméén aineistoa yhtd monta ker-
taa kuin ’'sdantd’- ja ‘sddntd ja esimerkit’ -ryhmaét. Tulosten mukaan kon-
sonanttivaihtelun sddannénmukaisuuden implisiittistdi oppimista tapahtui
vdhédn ja se oli vaivalloisen hidasta. ‘Sddnt6’-ryhmaéssé tapahtui alun sovel-

19 GUME = Géteborg undervisningsmetodik i engelska
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tamisvaikeuksien jdlkeen hidasta eksplisiittisen oppimisen siirtymistd imp-
lisiittiseksi. Tdm&d on yhtdpitdvdd tiedon automatisoitumisndkemysten
kanssa (ks. Anderson 1983; McLaughlin 1987). Parhaaseen tulokseen paasi
‘sddntd ja esimerkit’ -ryhmaé, jonka oppiminen oli aluksi hitainta. Télld ta-
voin strukturoitu opetus johti abstraktiin, yleistettdvadadn tietoon seké ekspli-
siittiselld ettd implisiittiselld tasolla. Ainoastaan timéd ryhméd pystyi sekd
muodostamaan uusiin tapauksiin soveltuvan sddnnon ettd erottamaan en-
nestddn tuntemattomat epékieliopilliset lauseet kieliopillisista. Eksplisiitti-
selld opetuksella ndyttda siis olevan suotuisa vaikutus morfofonologian op-
pimiseen varsinkin, jos abstraktin sddnnon soveltamista valaistaan esimer-
kein. Eksplisiittinen ja implisiittinen tieto voivat olla yhteydessé toisiinsa.

Alanen (1995) halusi selvittdd eksplisiittisen, implisiittisen ja tahatto-
man tiedon ja oppimisen merkitystd sekd tarkkaavaisuuden ja tietoisuuden
osuutta vieraan kielen omaksumisessa. Han kokeili kahdella tekstinym-
martdmistehtavidlld sitd, kuinka amerikkalaiset yliopisto-opiskelijat (neljd
ryhmaéid, joissa kussakin n=9) oppivat suomeen pohjautuvan tekokielen
paikallissijojen tunnuksia ja niihin liittyvid konsonanttimuutoksia. Kieliai-
nesta kisiteltiin seuraavasti: yhden koeryhmén oppimateriaalissa oppimis-
kohteet oli visuaalisen huomion ohjaamiseksi kursivoitu (input enhance-
ment, ks. luku 2.2.2; Sharwood Smith 1991, 1993), toiselle ryhmalle sdannot
opetettiin eksplisiittisesti, kolmannelle ryhmaélle samoin eksplisiittisesti
mutta lisdksi kohteet oli kursivoitu. Neljds ryhmd oli kontrolliryhmé. Ala-
nen oletti ryhmien paremmuusjérjestyksen muodostuvan seuraavaksi: 1.
sddnnot ja kursivointi, 2. sddnnot, 3. kursivointi, 4. kontrolliryhmd. Tulok-
set eivit olleet ndin selkedt. Eksplisiittistd opetusta saaneiden ryhmien oppi-
mistulokset olivat paremmat kuin muiden, mutta huomion ohjaaminen
kursivoinnilla ei tuottanut selkeitd eroja ryhmien vilille. Opiskelijoiden
ddneen-ajattelu-pOytékirjat osoittivat, ettd kaikki havaitsivat kursivoinnin,
mutta kaikki eividt kiinnittdneet huomiota siihen, miksi péétteet oli kursi-
voitu. Adneen-ajattelu osoitti my®s, ettd se, mihin oppijat keskittivit tietoi-
sen huomionsa, vaikutti oppimistuloksiin, ndin oli myds kontrolliryhmaés-
sd.

Robinsonin (1996) laboratoriotutkimus (neljd ryhmaéi, joissa kussakin
n=15) koski vieraan kielen predikaatin maireisiin liittyvdn kielioppisddn-
noén oppimista implisiittisesti, tahattomasti, visuaalisen huomion kiinnitta-
misen avulla (enhanced) ja eksplisiittisen opetuksen avulla. Tulokset vah-
vistivat eksplisiittisen opetuksen olevan tehokkainta, mutta myds visuaali-
sen huomion kiinnittdminen opittavaan asiaan johti, vaikkakin hitaasti,
parempaan soveltamiskykyyn, kuin mihin implisiittinen ryhmaé ylsi. "Visu-
aalisessa’ ryhmédssd kaksi kolmesta oli huomannut sidnnén, mutta vain
ryhmaé, jolle sdénto oli opetettu, pystyi verbalisoimaan sen. Robinsonin joh-
topddtosten mukaan implisiittinen tieto on muistinvaraista, sen yleistetta-
vyys on rajallista, mutta se on tavoitettavissa nopeasti. Sié@ntdjen oppimi-
nen eksplisiittisen opetuksen avulla johtaa yleistettdvddn tietoon. Nayttaa
siltd, ettd tietoisen opiskelun tuloksena syntynyt tieto ja implisiittinen
muistinvarainen tieto toimivat vuorovaikutuksessa kesken#din, koska tut-
tujen lauseiden kieliopillisuuden tunnistaminen sujui huomattavasti no-
peammin kuin uusien lauseiden.
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DeKeyser (1995) raportoi luonnollisen kielen kaltaisen tekokielen tie-
tokoneavusteisesta oppimiskokeilusta (kolme ryhmaéé, joissa 20, 20, ja 21
opiskelijaa). Han tutki, opitaanko selkedt, kategoriset sddannét paremmin,
jos ne opetetaan eksplisiittisesti, ja toisaalta, opitaanko vaikeasti ilmaistavat
prototyyppiset sadnnot (esimerkiksi englannin epasddnnélliset verbit) imp-
lisiittisesti. Tulokset olivat selkedsti timadn suuntaiset vain eksplisiittisen
oppimisen osalta. DeKeyser (1996) tutki myos eksplisiittisesti opetettujen te-
kokielen sddntdjen automaattistumista harjoituksen avulla. Tulosten pe-
rusteella hdn pditteli, ettd vieraan kielen oppiminen voi tapahtua samalla
tavalla kuin muiden kognitiivisten taitojen oppiminen: proseduraalistumi-
nen seurasi véhittdistd automaattistumista. Harjoitus johti eriytyneisiin tai-
toihin: jos oli harjoiteltu vain ymmartdmistd, syntyi ymmaértdmistaito, jos
taas harjoiteltiin sekd ymmartdmistd ettd tuottamista, opittiin molemmat
taidot. Kummassakin tutkimuksessa oli kyse morfologian oppimisesta.

De Graaff (1996) tutki eksplisiittisen opetuksen erilaisia vaikutuksia
vieraan kielen oppimiseen. Kyseessd oli tdysin sddnnoéllisen tekokielen
eksplisiittinen ja implisiittinen opetus tietokoneen avulla (n=54). Eksplisiit-
tinen opetus késitti tarjottuun kieliainekseen liittyneitd tehtdvid, niiden pa-
lautteen ja kieliopin opetuksen (vrt. VanPatten & Cadierno 1993; Cadierno
1995). Implisiittisessd opetuksessa kerrattiin esimerkit kieliopin opetuksen
sijasta. Eksplisiittistd opetusta saaneet suoriutuivat kaikista sddnnoistd kai-
kissa testeissd ja kaikissa tehtdvdtyypeissd paremmin kuin implisiittinen
ryhma. Kielellinen kyvykkyys vaikutti samalla tavalla kummassakin ope-
tusryhmassa. Eksplisiittisen opetuksen vaikutus oli merkittdivimpaa vaikei-
ta syntaktisia sddntdjd opeteltaessa kuin helppoja sddntdja opeteltaessa. Mor-
fologian oppimisessa tulos oli samanlainen sekd vaikeissa ettd helpoissa
asioissa. Opetus vaikutti syntaksin ja morfologian oppimiseen yhtd paljon.
Eksplisiittisen opetuksen vaikutus osoittautui samanlaiseksi sekd hitaasti
suoritetuissa testitehtdvissa ettd nopeissa tehtdvissd, joissa monitorointi ei
ollut mahdollista.

Tédsséd selostetut laboratoriotutkimukset osoittavat yhtdpitavasti, ettd
eksplisiittinen kieliopin opetus tuottaa vieraassa kielessd paremmat oppi-
mistulokset kuin pelkdn visuaalisen huomion kiinnittdminen opittavaan
asiaan tai implisiittinen opetus. Tadma johtunee siitd, ettd eksplisiittinen
opetus kohdistaa oppijan huomion opittavan asian olennaisiin piirteisiin ja
tekee ne nédkyviksi (esim. Schmidt 1990; Long 1991). Tietoisuus siitd, etta jo-
ku sddanndénmukaisuus on olemassa, ei vield auta oppijaa, sddnnénmukai-
suuden tdrkedt piirteet on my0s opittava (N. Ellis 1995, 136). Tdméd koskee
varsinkin sellaisia sddntdjd, jotka ovat hahmotettavissa selkedsti. Vaikeasti
selitettdvdt sddnnot saattavat olla paremmin opittavissa implisiittisesti, kun
oppija kohtaa riittdvésti opittavaa kieliainesta.20 TAméa saa vahvistusta ylei-
sestd kompleksisten jdrjestelmien hallinnan tutkimuksesta ja viittaa myds
sithen, ettd implisiittiset ja eksplisiittiset prosessit vaikuttavat yhdessa vie-
raan kielen oppimisessa (Berry 1994, 157-159). Implisiittisesti ja eksplisiitti-
sesti omaksutun tiedon positiivisesta yhteisvaikutuksesta on saatu todistei-
ta my0s keinotekoisten ‘kielioppien’ oppimisessa (Mathews ym. 1989). Labo-
ratoriotutkimukset eivdt tietenkddn korvaa luonnollisen vieraan kielen

20 Tallaiseen tulokseen padtyi myo6s Yan-Ping (1992) vieraan kielen luokkaopetuksessa.
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kieliopin opetuksen vaikutuksen tutkimusta luokkatilanteissa. Esimerkiksi

de Graaff (1996) kertoi tekevdnsd rinnakkaistutkimuksen espanjan kielen
opetuksesta.

Kieliainesta selkeyttivian prosessoinnin merkitys. Kun yleisesti on todettu,
ettd eksplisiittisestd opetuksesta on hyodtya seké laboratorio- ettd luokkatilan-
teissa, VanPatten ja Cadierno (1993) kysyvit, millainen kieliopin opetus vai-
kuttaa vieraan kielen oppijan kehittyvdan kielijdrjestelmédén. He ovat saa-
neet kehittdmaéllddn kieliaineksen prosessoinnin menetelmilld parempia
tuloksia amerikkalaisten opiskelijoiden espanjan kielen oppimisessa kuin
ns. traditionaalisella menetelmélld. Molemmissa kielioppisddnto selitetddn
ensin oppijoille, mutta kun traditionaalisessa menetelmédssd harjoittelu
kohdistetaan uuden kielioppiasian kdyttdmiseen tuottamistehtivissi, pro-
sessointitehtdvdt kohdistuvat uuden kielioppiasian sisdltdvdn kieliaineksen
muodon ja merkityksen suhteen ymmadirtimiseen ja siihen reagointiin. T&l-
laisen prosessoinnin VanPatten ja Cadierno katsovat vaikuttavan oppijan
kehittyvddn kielijdrjestelméaan.

Espanjan persoonapronominien subjekti- ja objektimuotojen proses-
sointia harjoittanut ryhma selviytyi hyvin sekd opetetun kielioppiasian si-
sdltineiden puhuttujen lauseiden ymmartdmistehtdvéstd ettd tuottamista
vaatineesta kirjallisesta aukkotehtdvistd, kun taas traditionaalisella mene-
telmaélld opetettu ryhmaé selviytyi hyvin vain tuottamistehtdvéastd. Ymmar-
tdmistehtdvéssd heiddn tuloksensa olivat saman tasoiset kuin kontrolliryh-
malld, jolle kielioppiasiaa ei ollut opetettu lainkaan. Kuukautta mychem-
min tehdyn jélkitestin tulokset osoittivat samaa. Toisessa tutkimuksessa
opiskeltiin espanjan verbien imperfektimuotoja, ja tulokset olivat edellisen
kanssa yhtdpitdvat (VanPatten & Cadierno 1993; Cadierno 1995). VanPatten
ja Cadierno etsivét selitystd traditionaalista opetusta saaneiden huonoon
ymmartdmistulokseen vetoamalla Schwartzin (1993) - ja samalla myo0s
Krashenin (1981) - tekemé&dn eroon universaalikielioppiin pohjautuvan
kompetenssin ja opitun kielellisen tiedon vililld (ks. luku 3.1).

Traditionaalisella menetelmaélld opetettujen oppilaiden taitoa ymmar-
tdd kirjoitettua tekstid ei ilmeisesti testattu. Tama olisi pitdnyt tehdd, silla
puheen ymmartdmisen ehdothan ovat toiset kuin kirjoitetun kielen. Koska
traditionaalisen ryhmén harjoitukset olivat porrastettuja ja niihin kuului
my6s kommunikatiivisia ja jopa keskusteluharjoituksia, herdd kysymys,
kuinka he selviytyivit niistd, elleivdt he ymmartidneet opetettuja kielioppi-
asioita sisdltdvdd kieliainesta? My0s prosessointiryhmén kyky tuottaa ope-
tettu muoto tai rakenne erityisesti spontaanissa kielenkdytossa vaatii jatko-
tutkimuksia.

Muodon ja merkityksen suhdetta selkeyttdvidlld, ymmartdmistd har-
joittavalla prosessoinnilla padstiin siis siihen, ettd oppijat pystyivit sekd ym-
martdmaan ettd tuottamaan opetettuja muotoja ja rakenteita. Selitys nojau-
tui mielen modulaarisuuteen ja universaalikieliopin toimintaan. DeKeyser
(1996) taas havaitsi, ettd ymmartdmisen ja tuottamisen taidot syntyivét spe-
sifeind harjoitustavan mukaan. Han katsoi kielenoppimisen voivan tapah-
tua kompleksisen kognitiivisen taidon oppimisen tavoin. Tutkimustulok-
set ndyttavat siis ristiriitaisilta. Johtuvatko ne erilaisesta opetustavasta: Van-
Pattenilla ja Cadiernolla primddrin kieliaineksen prosessoinnista, DeKeyse-
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rilla eksplisiittisesti harjoitetusta aineksesta? Tutkijoiden selitykset noudat-
tavat heiddn oppimista koskevien taustateorioidensa oletuksia.

4.4.4 Tiivistelmd opetuksen vaikutuksesta

Vieraan kielen oppiminen on monien erilaisten tekijdiden monimutkaista
vuorovaikutusta. On havaittu, ettéd tiettyjen kielen muotojen ja rakenteiden
oppiminen noudattaa luonnollista oppimisjirjestysti, joka oletettavasti liit-
tyy oppijan vieraan kielen prosessointikyvyn asteittaiseen kehittymiseen.
Oppimisjdrjestykseen ei voida opetuksella vaikuttaa paitsi oppijan ollessa
siirtyméssd oppimisjérjestyksen seuraavaan vaiheeseen. Oppimisjarjestyk-
sen tunteminen auttaa opettajaa ymmaértdmédn oppimisvaikeuksia.

Oppilaiden erot ilmenevdt muun muassa erilaisina taipumuksina
prosessoida kieltd. Oppilaiden voidaan ajatella sijoittuvan jatkumolle, jon-
ka toiseen pddhdn asettuvat kielen systemaattiset analysoijat ja toiseen suur-
piirteiset kommunikoijat. Nédiden &daripdiden véliin sijoittuvat joustavasti
tilanteen vaatimusten mukaan muodon analyysid tai sujuvaa viestintda
painottavat kielen oppijat, joiden arvioidaan menestyvédn parhaiten. Erilai-
nen tapa ldhestyd oppimistehtdvid voi vaikuttaa my06s oppilaan asenteeseen
kieliopin opetusta kohtaan. Analyyttiset oppilaat pitdvéat eksplisiittisestd kie-
liopin opetuksesta, viestinnéllisesti suuntautuneet sen sijaan suosivat im-
plisiittistd omaksumista edistdvid tehtdvid. Perinteisessd eksplisiittisessa
opetuksessa he helposti turhautuvat. Joustava, vaihteleva opetus palvelisi
kumpaakin ryhmaéa.

Tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd kieliopin opetus nopeuttaa
kielen oppimista ja auttaa saavuttamaan paremman kielitaidon kuin natu-
ralistisessa oppimisessa. Laboratoriotutkimusten perusteella eksplisiittinen
opetus on ollut tehokkaampaa kuin implisiittinen tai visuaalisen huomion
kiinnittdmiseen perustuva opetus. Nédin on ollut erityisesti selkeiden sdan-
tdjen oppimisessa ja silloin, kun sddntoihin liittyy esimerkkejd. Saannot,
jotka eivdt ole ilmaistavissa tdsmallisesti, opittaneen sen sijaan parhaiten
implisiittisesti kohtaamalla paljon kieliainesta. Useimmat laboratoriotutki-
mukset ovat kohdistuneet morfologian tai morfofonologian opettamiseen
ja jossain mddrin syntaksin opettamiseen. Vaikka keinotekoisten kielten la-
boratorio-opiskelututkimusten ekologinen validiteetti on heikko, laborato-
rio-opiskelu on verrattavissa vieraan kielen opiskeluun luokkaympaéristos-
sd siind mielessd, ettd kielen kohtaaminen rajoittuu kérjistetysti opetusti-
lanteisiin.

Harjoittelun suuntaaminen luokkaopetuksessa kieliaineksen muo-
don ja merkityksen suhdetta selvittdviin ymmartamistehtdviin tuottamis-
tehtdvien sijasta on saanut aikaan hyvid tuloksia myos tuottamistehtdvissa.
Toisaalta on havaittu ymmartdmisen ja tuottamisen taitojen syntyvén eriy-
tyneesti harjoitustavan mukaan. Nédiden opetuskokeilujen teoreettiset ldh-
tokohdat ovat olleet erilaiset, joten tuloksetkaan eivit ole suoraan vertailu-
kelpoisia.



5 KIELENOPETTAJA JA KIELIOPIN OPETUS

5.1 Taitava opettaja

Taitava opettaja on oman alansa asiantuntija, ja hédnelle on ominaista aktii-
vinen opetuksen ongelmien ratkaisuun pyrkiminen. Taitavalla opettajalla
on siis hallussaan tietoa ja taitoa, joka saattaisi auttaa muitakin ratkomaan
opetuksen ongelmia. Tarkastelen seuraavassa taitavalle opettajalle ominai-
sia piirteitd ekspertti- ja reflektiotutkimusten valossa.

5.1.1 Opettaja oman alansa eksperttinid

Eksperttitutkimukset alkoivat 1960-luvulla shakinpeluun mestarien tiedon-
kasittelytapojen tarkastelusta. Sen jdlkeen eksperttitutkimukset ovat ulottu-
neet mallittamaan eri ammattialojen taitavien harjoittajien tiedonkasittely-
tapoja. Muun muassa pitkd kokemus ammatissa on osoittautunut ekspertil-
le2! vialttamattomaksi. Kaikki alalla pitkddn toimineet eivét kuitenkaan ole
kehittyneet eksperteiksi. (Berliner 1987.) Kuka sitten on ekspertti? Mikd on
ekspertille ominaista? Kuinka ekspertiksi tullaan?

Ihmisen rajallista tiedonkaésittelykykyéd laajentavat runsaasti harjoitus-
ta vaativa proseduraalinen oppiminen ja tutun kaavan tunnistamisen op-
piminen. Ne kuuluvat kaikkien taitojen oppimiseen ja ovat eksperttiyden-
kin pohjana. Tiedon proseduraalistuminen on avain nopeaan toimintaan
samoin kuin toistuvien mielekkdiden kokonaisuuksien tunnistaminen rat-
kaistavissa ongelmissa. (Anderson 1995a, 272-295.)

Eksperttiys edellyttdd koulutusta ja kokemusta, mutta ne eivdt vield
riitd. Oman alansa ekspertin ja muun kokeneen ammatinharjoittajan ero
nédkyy erilaisessa suhtautumisessa ongelmiin (Bereiter ja Scardamalia 1993).
Ekspertti kohtaa uudet ongelmat haasteina ja pyrkii ratkaisemaan ne. Tama

21 Sanan ekspertti pohjana on latinan expertus, ‘kokenut’ (Pfeifer ym. 1989, 393).
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saattaa edellyttdd lisdtietojen ja -taitojen hankkimista. Ekspertti siis toimii
oman osaamisensa ddrirajoilla ja laajentaa siten osaamistaan. Muu kokenut
ammatinharjoittaja taas tyytyy siihen, mitd osaa, ja pyrkii suoriutumaan
eteen tulevista tehtdvistd rutiiniosaamisensa turvin. Olennaisinta ekspertti-
ydessd on syvillinen, integroitunut alaan liittyva tieto, joka ilmenee pro-
seduraalisena tietona, deklaratiivisena tietona, koulutettuna ’terveend jar-
kend’, intuition kaltaisena impressionistisena tietona ja itsed koskevana
metakognitiivisena tietona. Halu paneutua asioihin ja kehittyvd ongelman-
ratkaisu tekevédt ekspertin tiedon kasvun dynaamiseksi. Ekspertiksi kehity-
tddn, kun halutaan sijoittaa jatkuvasti henkistd pddomaa entistd vaativam-
pien ongelmien ratkaisuun. Esimerkiksi opetustydssd haasteita riittdd elina-
jaksi. (Bereiter & Scardamalia 1993.)

Opettajien eksperttiyttd on tutkinut varsinkin Berliner (1987, 1991).
Han on jakanut opettajan kehittymisen ekspertiksi viiteen vaiheeseen: no-
viisi, edistynyt aloittelija, pdteva opettaja, taitava (proficient) opettaja ja eks-
pertti. Ekspertiksi kehittymiseen tarvitaan vdhintddn viiden vuoden tydko-
kemus. Berlinerin (1991) mukaan taitaviksi opettajiksi kehittyy pieni maara
opettajia ja eksperttejd tulee vain harvoista. Taitaville opettajille on tyypil-
listd juuri tutun kaavan tunnistamiskyky. He pystyvat 'lukemaan’ luokkati-
lannetta niin kuin shakkimestarit pelilautatilanteita. Ekspertit toimivat in-
tuitiivisesti, vaivattoman tuntuisesti ja sujuvasti. Berliner toteaa kuitenkin
olevan vaikeaa erottaa toisistaan taitavia opettajia ja eksperttiopettajia, jo-
ten ndma ryhmat voisi yhdistda. Kdytankin tdssd tutkimuksessa termeja tai-
tava opettaja ja eksperttiopettaja samaa merkitsevind.

Sternberg ja Horvath (1995) esittdavit, ettd opettajaeksperttiys maaritel-
tdisiin prototyyppindkemyksen pohjalta. Téallin maaérittely perustuisi eks-
perttiopettajien jonkin asteiseen samankaltaisuuteen eli eksperttiopettajan
prototyyppiin (ks. Rosch 1978). Prototyyppi edustaa kategorian tyypillistad yk-
silod, ja prototyyppid kdytetddn kategoriaan kuulumisen perustana. Sen
avulla voitaisiin ymmartda hyvinkin erilaisten opettajien eksperttiyttd teke-
mattd kuitenkaan kaikista eksperttejd. Samankaltaisuuteen perustuvat kate-
goriat ovat epamaadrdisid eli 'sumeita’ siind, kuuluvatko tietyt yksilot katego-
riaan. Jotkut yksilot ovat tyypillisempid kategorian jdsenid kuin toiset, mut-
ta kaikilla jdsenilld on jotain yhtéldisyyttd. Eksperttiopettajan prototyyppiin
Sternberg ja Horvath siséllyttdvét seuraavat ominaisuudet, joissa ekspertit
eroavat noviiseista: laaja ja hyvin organisoitunut tieto, ongelmanratkaisun
tehokkuus sekd alan syvilliseen ymmartdmiseen perustuva oivalluskyky,
joka saa ekspertit 16ytdmaan luovia ratkaisuja ongelmiin. Jotta opettaja ke-
hittyisi ekspertiksi, hdnen pitdisi pdastd tyOymparistoon, joka tukee tédllaista
kehitystd ja on tarpeeksi haastava. (Sternberg & Horvath 1995.) Opettajien
eksperttiyttd on tutkittu runsaasti. Vieraiden kielten opettajia koskevia eks-
perttitutkimuksia lienee kuitenkin tehty hyvin vdhdn. Tiedossani on vain
Woodsin (1996) asiaa sivuava tutkimus.

Shulman (1986, 1987) ja hdntd seuraten Bromme (1992) ovat eritelleet
eksperttitason opettajan hallitsemia tiedon alueita. Shulman (1987, 8) jakaa
ne oppiainetta koskevaan tietoon, opetussuunnitelmaa koskevaan tietoon,
ainedidaktiseen tietoon ja yleiseen pedagogiseen tietoon, johon sijoitan
myds Shulmanin mainitseman tiedon oppilaiden ominaisuuksista ja ope-
tuksen laajemmasta kontekstista. Lisdksi opettajan tiedon alueisiin kuuluu
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tieto kasvatuksen pddmadiristd ja arvoista sekd niiden filosofisista ja histo-
riallisista perusteista. Koulutuksen ohella opettajan tiedonldhteend on ko-
kemuksen kautta syntyva ‘kdytdnnon viisaus’.

Opettajan ammatillinen tieto sisdltdd Brommen (1992) mukaan teo-
reettisia elementtejd, nyrkkisddntdjd, tilannekohtaista kokemustietoa ja ar-
vostuksia, jotka kuuluvat opettajan filosofiseen ndkemykseen tyostdan.
Tyypillistdi ammattitiedolle on erilaisista ldhteistd perdisin olevan tiedon
yhteensulautuminen. Tieto on opettajan havaitsemisen, ajattelun ja toi-
minnan pohjana, vaikka tieto ei yksinddn selitd toimintaa. Opetustyd puo-
lestaan vaikuttaa tiedon sisdltdon ja rakenteeseen. Tieto, joka sisdltyy eks-
pertin ndkemykseen jostain tilanteesta, on osittain implisiittistd. Arvot ja
perustavat oletukset tyohon liittyvistd asiantiloista muodostavat tietoisten
pohdintojen usein tiedostamattoman taustan. Oletukset, joihin implisiitti-
nen tieto perustuu, voidaan tarpeen vaatiessa saattaa tietoisuuteen, esimer-

kiksi silloin, kun niitd joudutaan selvittimaan aloittelijalle. (Bromme
1992.)

5.1.2 Omaa opetustaan pohtiva opettaja

Reflektio eli pohdinta, on ollut viime vuosikymmenen aikana muotitermi
opettajankoulutuksessa my6s meilld Suomessa (ks. Ojanen 1996). Asia ei ole
uusi, silld jo 1900-luvun alussa Dewey kirjoitti, kuinka moraalinen yksilo
ammatissaan pohtii toimintaansa ja sen seurauksia. Kuitenkin vasta laadul-
lisen tutkimuksen yleistyminen ja Schénin (1983) teos The Reflective Practi-
tioner herdttivdt yleisen kiinnostuksen asiaan. (Richardson 1990.)

Schonin (1983, 1987) mukaan ammatinharjoittajan, esimerkiksi opet-
tajan, tyotd koskeva tietimys ilmenee timén tyOskennellessd (knowing-in-
action). Tamd tietdmys on suurimmaksi osaksi tiedostamatonta ja toimii
luistavasti normaalioloissa. Jos jokin asia osoittautuu ongelmalliseksi tai ta-
vallisuudesta poikkeavaksi, ammatinharjoittaja joutuu pohtimaan toimin-
taansa, suhtautumaan kriittisesti késityksiinsd, strukturoimaan niitd uudel-
leen ja kokeilemaan uusia toimintatapoja l6ytddkseen uudenlaisen ratkai-
sun. Pohdinta on ainakin jossain maéarin tietoista, vaikka sen ei tarvitse olla
sanallista, ja siind voidaan kdyttdd hyvaksi intuitiivista piilevda tietoa.
Schon nimittdd tédllaista pohdintaa reflektoivaksi toiminnaksi (reflecting-in-
action). Toiminnan jidlkeen tapahtuva pohdinta (reflecting-on-action) on ta-
vallisesti harkittua ja systemaattista. Sen avulla arvioidaan tehtyd ty6ta ja
valmistaudutaan tuleviin tehtaviin. (Schon 1983, 1987, 26-31.) Reflektoiva
toiminta on keskeinen tekija ammattipdtevyyden kehittymisessd (Schon
1987, 35). Schénin ndkemys reflektoivasta toiminnasta muistuttaa Bereite-
rin ja Scardamalian (1993) ndkemystd eksperttiydestd mutta liikkuu ilmei-
sesti tdtd intuitiivisemmalla tasolla.

Ojanen (1996, 53-55) osoittaa tutkijoiden antaneen reflektion kisitteel-
le niin moninaisia merkityksié, ettd yhtd yhteistd maaritelmaa ei 16ydy. Ref-
lektion lahikéasitteitd ovat tydtdin tutkiva opettaja ja kokemuksellinen op-
piminen. Sen tiedostaminen, mihin sanoo pyrkivédnsd, johtaa reflektiopro-
sessiin. Epétasapaino aikomusten ja todellisten tekojen vililld voi yllattada.
(Ojanen 1996, 57.)
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Ekspertti ei valttdmattd kykene ilmaisemaan sanallisesti implisiittista
tietoaan (Schon 1983, 49-56; Bereiter & Scardamalia 1993). Shulman (1986)
on kuitenkin sitd mieltd, ettd taitava opettaja pystyy perustelemaan paatok-
sensd ja toimenpiteensd toisille. Tédllainen pohtiva tiedostaminen tekee toi-
minnasta dynaamista, silldi monipuolinen tietdmys vapauttaa opettajan
sddntdjen kahleista arvioimaan tilannetta, punnitsemaan vaihtoehtoja, jar-
keileméddn mahdollisia keinoja ja toimimaan. (Shulman 1986, 13.)

Tassd tutkimuksessa opettajien pohdinta tarkoittaa Schonin (1983, 1987)
madritelmien mukaisesti taitavien opettajien suorittamaa oman toimintan-
sa reflektointia opetustilanteen ulkopuolella (reflection-on-action). Téllai-
nen reflektointi vaatii metakognitiivista tietoa ja taitoa, ja se sisdltdd luon-
nollisesti aineksia eksperttiopettajien reflektoivasta toiminnasta opetusti-
lanteissa (reflection-in-action) samoin kuin heidan tiedostaan, uskomuksis-
taan ja arvoistaan.

5.2 Opettajien kasitykset tutkimuskohteena

Opettajien pedagogisen ajattelun tutkimus, johon opettajien kdsitysten tut-
kimuskin kuuluu, alkoi varsinaisesti vasta 1970-luvun jalkipuoliskolla. Se
on lisddntynyt kognitiivisen tutkimussuuntauksen myo6ta. Opettajan peda-
gogisen ajattelun perustana on hdnen henkil6kohtainen uskomusten, arvo-
jen ja periaatteiden jarjestelmansd, joka on osaksi tiedostettua ja osaksi tie-
dostamatonta. Tdméa jdrjestelmd on opettajan ammattitaidon kulmakivi.
(Clark & Peterson 1986; Kansanen 1996.)

Opettajan pedagogista ajattelua voidaan tutkia opettajan toiminnal-
leen antamien perustelujen kautta. Kun esimerkiksi kysytddn kokeneilta
opettajilta, mitd ohjeita he antaisivat aloittavalle opettajalle, pddstdaan taus-
talla oleviin implisiittisiin teorioihin ja arvoihin. (Kansanen 1996.)

Opettajan toimintaa rajoittavat muun muassa opetussuunnitelma,
kédytettdvissd oleva aika ja oppilaiden kyvyt. Ne voivat estdd teorian ja kay-
tannon toiminnan yhteyden ja olla syynd tutkimuksissa havaittuihin risti-
riitaisuuksiin. Opettajien implisiittiset teoriat ovat osoittautuneet hyvin eri-
laisiksi sekd sisdlloltddn ettd orientaatioltaan. (Clark & Peterson 1986.)

5.2.1 Opettajien uskomukset, tieto ja kisitykset

Koska uskomukset ndyttdvit tiedon ohella selittdvan suurelta osin opetta-
jien pedagogista ajattelua, opettajien ajattelun tutkimus on viime vuosina
aikaisempaa enemman suuntautunut uskomusten tutkimukseen. Erityises-
ti matematiikan opettajien uskomuksia on tutkittu runsaasti (ks. esim.
Thompson 1992; Suomessa varsinkin Pehkonen 1991, 1992), kieltenopetta-
jilen uskomuksia sen sijaan on tutkittu vahemmaan (Woods 1996, 190). Mita
uskomukset sitten ovat, ja mikd on niiden suhde tietoon?

Kaikilla opettajilla on piilevid, usein tiedostamattomia uskomuksia,
jotka koskevat heiddn tyotdan, oppilaita, oppiainetta ja heiddn velvolli-
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suuksiaan opettajina, maariteltiinpd uskomukset kuinka tahansa. Usko-
muksia ei voi havainnoida tai mitata suoraan, vaan ne taytyy paéitella siitd,
mitd ihmiset sanovat, aikovat tai tekeviat. Koska uskomukset ovat konteks-
tisidonnaisia ja niilld on yhteyksid muihin uskomuksiin, niiden selvittdmi-
nen ja mittaaminen on hankalaa. (Kagan 1992; Pajares 1992.)

Uskomusten voi ajatella jdrjestyvdn uskomusjérjestelmdksi samaan
tapaan kuin tietorakenteet jdrjestyvat jollain késitealueella (Thompson
1992, 130). Nespor (1987) nojautuu paljolti Abelsoniin (1979) rakentaessaan
uskomusjdrjestelmien mallia systemaattisen tutkimuksen viitekehykseksi.
Uskomuksille luonteenomaista on usko jonkin olemassaoloon, esimerkiksi
oppilaiden lahjakkuuteen tai laiskuuteen, joka on opettajan vaikutuksen
ulottumattomissa, ja usko toisenlaiseen todellisuuteen tavoiteltavana ihan-
teena. Uskomuksiin liittyy voimakkaita affektiivisia ja evaluoivia piirteitd,
kuten esimerkiksi opettajien oppilaisiin kohdistuviin odotuksiin. Usko-
mukset pohjautuvat usein johonkin voimakkaasti koettuun tapahtumaan.

Uskomusjdrjestelmien rajat ovat epdselvid, eivdtkd uskomusjirjestel-
maét perustu yhteiseen kriittiseen arviointiin kuten tieto. Ne ovat Nesporin
(1987) mukaan kiistanalaisempia, joustamattomampia ja staattisempia kuin
tietojdrjestelmédt. Nespor otaksuu opettajien uskomusten vaikuttavan jopa
enemmadn kuin heiddn tietonsa siihen, kuinka he maéaérittelevit ja orga-
nisoivat opetustehtdvid. Vahvan tunnevérityksensd takia uskomukset hel-
pottavat asioiden 16ytymistd muistista. Opettajat kohtaavat tydssddn paljon
epdmadrdisid ja monitahoisia ongelmia, joiden ratkaisemiseen ei helposti
16ydy sopivia tietorakenteita. Uskomukset ovat omiaan tuomaan naihin ti-
lanteisiin mielekkyyttd. (Nespor 1987.)

Pajares (1992) esittdd uskomuksia koskeneiden tutkimusten tulosten
pohjalta joitakin perustavia oletuksia opettajien uskomusten alkuperistd,
rakenteesta ja merkityksestdi. Uskomukset muodostuvat yleensd varhain
kulttuuriin sopeutumisen kautta. Kuta aikaisemmin uskomus on syntynyt,
sitd vaikeampi sitd on muuttaa. Koska uskomukset auttavat muodosta-
maan tapoja ymmartdd itsed ja maailmaa, niin uskomusjérjestelmét vaikut-
tavat suodattimen tavoin ajatteluun ja tiedonkasittelyyn. Ne muovaavat
ratkaisevasti yksildiden havaintoja ja kédyttdytymistd. Opettajien pedagogiset
uskomukset ovat uskomusten alajdrjestelmd, joka ei toimi erillisend vaan
yhteydessd kaikkiin muihin uskomuksiin. Pedagogiset uskomukset perus-
tuvat alunperin mielikuviin, jotka ovat syntyneet oppilaana saatujen var-
haisten kokemusten pohjalta. Opetusta koskevat uskomukset ovat siis
muodostuneet, ennen kuin opiskelija tulee koulutukseen, ja niitd on usein
vaikea muuttaa. (Pajares 1992.)

Kieltenopettajien ammattiin liittyvd tieto ja uskomukset kehittyvét
viahitellen, ja niilld on sekd subjektiivisia ettd objektiivisia ulottuvuuksia.
Ne perustuvat opettajien omiin kokemuksiin oppilaina ja vieraan kielen
oppijoina, aineen opinnoissa ja opettajankoulutuksessa omaksuttuun tie-
toon ja sen kehittdmiseen, teoreettisiin uskomuksiin siitd, kuinka vierasta
kieltd opitaan, ja kuinka sitd pitdisi opettaa, sekd kokemuksiin opetustydssa.
(Richards & Lockhart 1994, 29-31; K. E. Johnson 1995, 27-38.)

Tiedon ja uskomusten ero on vaikeasti maariteltdvissd. Epistemologi-
sestihan tieto on perinteisesti mééritelty hyvin perustelluksi tosi uskomuk-
seksi (ks. Niiniluoto 1984, 138). Sen sijaan esimerkiksi psykologisesti orien-
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toituneessa ajattelun sekd luku- ja kirjoitustaidon tutkimuksessa tieto kasit-
tdd kaiken, minkéa yksilo tietdd tai uskoo olevan totta, olkoonpa sitd jollain
ulkoisella objektiivisella tavalla todistettu tai ei. Tdimd tieto on aina yksilol-
listd ja heijastaa yksilon omaa henkil6historiaa. (Alexander, Schallert & Ha-
re 1991, 317.)

Pajares (1992) toteaa, ettd tieto ja uskomukset on useimmissa maaritel-
missd erotettu ehkd keinotekoisesti toisistaan. Koska mééaritelméat ovat poh-
jimmiltaan tiedeyhteisén sopimuksia, niin tiedon ja uskomusten ero hei-
jastaa tdllaisia sopimuksia ennemmin kuin késitteeseen sisdltyvdd totuutta.
Opettajien tieto ja uskomukset ovat kietoutuneet erottamattomasti yhteen,
ja uudet asiat tulkitaan uskomusten suodattamina. Opettajien ammatillista
tietoa voidaan suurimmaksi osaksi pitdd uskomuksena, sanoo Kagan (1992,
73-74), koska "tieto”, joka koskee esimerkiksi luokan hallintaa tai oppimi-
sen luonnetta perustuu vaihtoehtoisiin selityksiin ja malleihin, ei kiistatto-
man “oikeisiin” vastauksiin.

My6s Woods (1996, 72-73, 192-194) on havainnut tiedon ja uskomus-
ten eron sumentumisen opettajien ajattelua koskevassa kirjallisuudessa.
Woods (1996) itse tutki kahdeksan kanadalaisen kieltenopettajan uskomuk-
sia, padtoksentekoa ja opetuskdytantoja kolmella toisiaan tdydentdvéalld me-
netelmdlld: avoimilla haastatteluilla, observoinnilla, johon liittyi haastatte-
luja, opettajien tuntisuunnitelmia ja muistiinpanoja, sekd introspektiivisil-
la keskusteluilla, jotka koskivat opettajien videoituja oppitunteja. Tutki-
muksensa pohjalta Woods (1996, 185) esitti integroidun ndakemyksen kiel-
tenopettajien uskomuksista, opetuksen taustana olevista oletuksista seka
opettajien deklaratiivisesta ja proseduraalisesta tiedosta.

Opettajien uskomukset, oletukset ja tieto vaikuttavat sekd siihen,
kuinka he tulkitsevat opetukseen liittyvid asioita suunnitellessaan opetusta
ja toimiessaan luokassa, ettd siihen, millaisia pdatoksid he tekevét. Opetta-
jien toimintaa ohjaavat heiddn oletuksensa siitd, mitd kieli on, kuinka sitd
opitaan, ja kuinka sitd pitdisi opettaa. Kieltd ja oppimista koskevista oletuk-
sista seuraa, miten opettamisen oletetaan parhaiten tapahtuvan. (Woods
1996, 185-190.) Opettamisen voi my6s ndhdd oppimisen peilikuvana (Free-
man & Richards 1993, 197).

Woods (1996, 194-195) viittdd, ettd opettajien tiedon ja uskomusten
erottelu ei ole endd puolustettavissa. Haastattelut ja keskustelut opettajien
kanssa osoittivat, ettd ei ollut mahdollista mééritelld, pohjautuiko opetta-
jien padatoksenteko tai heiddn tulkintansa opetustapahtumista siihen, mita
he tiesivat, uskoivat tai uskoivat tietdvansa. Woods esittdd, ettd termit tieto,
oletukset ja uskomukset eivat viittaa erillisiin késitteisiin vaan pikemmin-
kin eri kohtiin yhteisessd merkityskirjossa. Tieto merkityksessd ‘yhteisesti
hyvéksytyt tosiasiat’, oletukset merkityksessd ‘asiat, joita ei ole osoitettu to-
siksi, mutta joita pidetddn kyseessd olevana hetkend tosina’ ja uskomukset
merkityksessd ‘yksilon hyvéksymad viéite, joka ei vastaa yhteistd tietoa ja jos-
ta voidaan hyvéaksytysti olla eri mieltd” edustavat kisitteitd, jotka sijaitsevat
tiedosta uskomukseen ulottuvalla jatkumolla, ja jotka voivat kadytossa
mennd péadllekkédin. Tastd syystd Woods (1996, 195) onkin omassa tutkimuk-
sessaan luonut kdsitteen BAK (Beliefs, Assumptions, Knowledge), joka si-
sdltdd nuo kolme kisitettd ja niiden toisiinsa kietoutuneiden suhteiden ver-
koston.
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BAK-késitteen merkitystd vastaa Woodsin (1996, 252) mukaan Free-
manin (1996) termi kisitys (conception), joka yhdistdd tiedon ja uskomuk-
sen késitteet. Thompson (1992, 130) puolestaan sijoittaa laaja-alaiseen ter-
miin ‘kdsitys’ muun muassa tietoiset tai tiedostamattomat uskomukset,
merkitykset, kdsitteet, vditteet, sidnnot, mielikuvat ja mieltymykset. Han
sanoo, ettd on luonnollisempaa puhua opettajien késityksistd, jotka koske-
vat matematiikkaa oppiaineena, kuin heiddn matematiikkaa koskevista us-
komuksistaan. Termid ‘késitys’ (conception, uppfattning) kédytetddn myos fe-
nomenografisessa tutkimuksessa.

Fenomenografia poikkeaa muusta kdsitystutkimuksesta siind, ettd se
on kiinnostunut kédsitysten sisdllollisistd eroista. Fenomenografinen tutki-
mus alkoi kehittyd 1970-luvulla Martonin johdolla, ja tutkimusten kohtee-
na ovat olleet varsinkin oppiminen ja oppilaiden/opiskelijoiden késitykset
niistd ilmidistd, joita opetuksessa kisitellddn. (F. Marton 1988.) Termi kiisitys
merkitsee fenomenografiassa tapaa ndhdé jotakin eli laadullista suhdetta
yksil6n ja ilmion valilla. Késitys ei ole ndkyvd, vaan se on piilevd, implisiit-
tinen, ellei sitd ole otettu tarkastelun kohteeksi reflektoimalla. Tdssd mieles-
sd kdsitykset ovat tulkintakategorioita, joiden mukaisesti ihmiset ymmarta-
vdt ympéardivdd maailmaa. (Johansson, F. Marton & Svensson 1985, 236.) Fe-
nomenografialla on yhtymédkohtia fenomenologiaan, joka tutkii ihmisen
eldmismaailmaa, ts. maailmaa ihmisen kokemana, ja pohtii, kuinka péasta
sithen kasiksi, olkoonpa eldmismaailman takana objektiivista todellisuutta
tai ei (F. Marton 1981, 1988; Uljens 1992; Ahonen 1994, 116).

Martonin mukaan todellisuutta voidaan parhaiten tutkia sen avulla,
kuinka ihmiset késittdvédt sen. Fenomenografisen argumentoinnin ontolo-
ginen oletus on, ettd ainoa todellisuus, johon ihmiselld on yhteys, on ihmi-
sen kokema todellisuus; ei siis niin, ettd todellisuus olisi jossain ulkopuo-
lella, ja siitd voitaisiin tietdd enemman tai vihemmaéan. Néin ollen ihmisten
késityksid ei myoskddn voida verrata todellisuuteen vaan toisten ihmisten
kasityksiin. Télloin voidaan esimerkiksi verrata opettajien kisityksid oppi-
misesta oppilaiden kisityksiin oppimisesta. Erilaisia késityksid ei panna pa-
remmuusjirjestykseen eikd niitd pyritd selittdiméédn, vaan fenomenografi-
sen tutkimuksen tarkoitus on kuvata, analysoida ja ymmaértdéd jonkin tutki-
musjoukon késitysten laadullista vaihtelua. Fenomenografisessa tutkimuk-
sessa kdytetddn toisen tason perspektiivid, jolloin tutkija kuvaa jotain todel-
lisuuden aspektia sellaisena, kuin joku tietty ihmisryhma on késittdnyt sen,
kun taas esimerkiksi etnografisessa tutkimuksessa tutkija kuvaa jotain to-
dellisuuden aspektia suoraan sellaisena, kuin hdn sen kohtaa. (F. Marton
1981, 1988; Uljens 1991.)

Esimerkkeind opettajien kisityksid koskevista fenomenografisista tut-
kimuksista mainittakoon Anderssonin ja Laweniuksen (1983) tutkimus
90:n ruotsalaisen peruskoulun opettajan opetusta koskevista kdsityksista.
Andersson ja Lawenius 10ysivdt muun muassa kaksi erilaista opettajakate-
goriaa: tyonjohtajan ja yhteistydkumppanin sekd neljd kategoriaa, jotka ku-
vaavat opetuksen tarkoitusta ja tavoitetta: kasvamisen, eldimisen, opiskelun
eldmédd varten ja opiskelun koulussa. Myrskog (1993) tutki kymmenen suo-
malaisen sairaanhoito-oppilaitoksen opettajan késityksid opiskelijoiden op-
pimisesta. Tuloksena oli viisi kuvauskategoriaa opiskelijoiden oppimisesta:
1) tiedot ja taidot, 2) erityistaidot, 3) ymmartdminen, 4) nikékannan muut-
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taminen ja 5) ihmisend muuttuminen ja kehittyminen. Tiedossani ei ole
yhtddn fenomenografista tutkimusta kieltenopettajien kasityksista.

Tassd tutkimuksessa tarkoitan termilld kdsitys lahinnd Woodsin (1996)
BAK-késitteen sisdltod. Kasitys voi olla tilanteen mukaan painottunut jat-
kumon eri kohtiin: uskomuksiin, oletuksiin tai tietoon. Taitavien opetta-
jien kasitykset ovat jatkuvasti muutoksenalaisia. Tiedon lajit opettajien ka-
sityksissd ovat Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaisesti deklaratiivista
ja proseduraalista tietoa, impressionistista ja metakognitiivista tietoa seka
koulutettua tervettd jarked. Tiedon sisdlt6 ilmenee ndissd kasityksissd Shul-
manin (1987) jaottelun mukaisesti oppiainetta koskevana tietona, opetus-
suunnitelmaa koskevana tietona, yleisend pedagogisena tietona ja ainedi-
daktisena tietona. Tietoon sisdltyvdt Brommen (1992) mainitsemat arvos-
tukset eli opettajan ‘opetusfilosofia’. Tieto voi olla eksplisiittistd ja osaksi
implisiittistd, piilevda.

5.2.2 Tutkimuksia kieliopin opettamisesta

Kieliopin opetuksen vaikutusta on tutkittu paljon (ks. luku 4.4), mutta tut-
kimuksia opettajien vieraiden kielten kieliopin opetuksesta ja heidadn sita
koskevista kasityksistddn ndyttdd olevan niukasti. Englannin kielen opetta-
mista eri maissa 1970-luvulla vertailleessa IEA-tutkimuksessa, jossa Suomi-
kin oli mukana, kysyttiin my6s opettajien menettelytapoja kieliopin ope-
tuksessa (Lewis & Massad 1975). Samoin oli tehty Ruotsissa 1960-luvun lo-
pulla saksan kielen opetusmenetelmid koskeneessa UMT-tutkimusprojek-
tissa22 (Lindell 1971). My6hemmin opettajien vieraan kielen kieliopin ope-
tusta ja heiddn sitd koskevia kasityksiddn ovat tutkineet Saksassa ainakin
Zimmermann (1984, 1990; Mey & Zimmermann 1994) ja Tonshoff (1995),
Yhdysvalloissa Schulz (1996) ja Isossa-Britanniassa erityisesti Mitchell (1988;
Mitchell & Hooper 1992; Mitchell, Brumfit & Hooper 1994). Késittelen seu-
raavassa lyhyesti IEA- ja UMT-tutkimuksia ja sen jidlkeen yksityiskohtai-
semmin 1980- ja 1990-luvun tutkimuksia.

IEA-tutkimus 1970-luvun alussa tehtiin kahdeksassa maassa perus-
kouluasteella (14-vuotiaat) ja kymmenessd maassa lukion paattavalla luo-
kalla. Useimmat ndistd maista olivat Euroopan valtioita. Kaikissa maissa
opettajien enemmistd opetti englannin kielioppia enimmaékseen induktii-
visesti niin, ettd suullisten lausekaavojen tai esimerkkien opettamisen jal-
keen muodostettiin uutta kielioppiasiaa koskevat sdannét. Suomessa ndin
ilmoitti tekevdnsd 14-vuotiaiden opetuksessa 78.0 %, lukiossa 88.2 % kyse-
lyyn vastanneista opettajista. Ainoastaan suullisiin lausekaavoihin tai esi-
merkkeihin pitdytyi Suomessa 14-vuotiailla 19.2 % ja lukiossa 4.8 % opetta-
jista. Deduktiivista opetustapaa kdytti Suomessa 14-vuotiailla 2.8 % ja lukio-
laisilla 7.0 % opettajista. (Lewis & Massad 1975.)

Ruotsin UMT-projektin kyselyssd yhteensd 102 peruskoulun yldasteen
englannin, ranskan ja saksan opettajaa kymmenestd koulusta piti kdyttokel-
poisimpana vaihtoehtona kieliopin opetuksessa systematisoivien esimerk-
kien kayttéd ja vahiten kayttokelpoisena luonnolliseen, ensikielen kaltai-

22 UMT = undervisningsmetodik i tyska
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seen oppimiseen tahtddvaa implisiittistd opetusta. Opetettava kieli tai ikd ei
erotellut tdssad opettajia. (Lindell 1971.)

Kokoavasti voidaan todeta, ettd ndiden 1960- ja 1970-luvun taitteeseen
sijoittuvien tutkimustulosten mukaan induktiivisella, systematisoivalla,
eksplisiittiselld opetuksella oli valta-asema tutkimuksiin osallistuneiden
vieraan kielen opettajien kieliopin opetuksessa. Millaista vieraan kielen
kieliopin opetus on ollut 1980- ja 1990-luvuilla? Millaisia kdsityksid opetta-
jat ovat siitd esittdneet?

Zimmermannin (1984) laajan eksploratiivisen kartoituksen tarkoituk-
sena oli selvittdd, millaista englannin ja ranskan kielen kieliopin opetus oli
Saksan Liittotasavallan oppikouluissa 1980-luvun alussa, mitkd ehdot maa-
rddvdt opetusta, ja mitd tuloksia opetus tuottaa. Ymmartadkseen opettajien
toimintaa luokassa Zimmermann tutki myds opettajien kasityksid ja asen-
teita. N4illd han tarkoitti opettajien subjektiivisia mielipiteitd, asenteita ja
toimintamotiiveja sekd heiddn tiedostamattomia puolustusmekanismejaan
(Zimmermann 1984, 8). Tutkimuksessa selvitettiin myds oppilaiden asen-
teita kieliopin opetukseen (ks. luku 4.4.2). Postikyselylomake sisélsi enim-
méikseen monivalintakysymyksiéd ja vastauksiin pyydettyja avoimia perus-
teluja. Lomakkeen palautti 681 opettajaa (56.3 %). Tutkimusaineistoon kuu-
lui vield 18 observoitua oppituntia ja 42:n opettajan haastattelu. Tutkimuk-
sen temaattiset painopisteet olivat opettajien koulutus ja tdydennyskoulu-
tus, kieliopin asema vieraan kielen opetuksessa, opetusmenetelmit ja ope-
tuksen tulosten arviointi.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd kieliopilla oli hallitseva asema ope-
tuksessa, silld sen opetukseen kdytettiin 40-60 % opetusajasta. Lahes puolet
opettajista piti kuitenkin tdrkeimpadnd opetustavoitteenaan sitd, ettd oppi-
laat pystyvét ilmaisemaan itseddn vaivattomasti opiskelemallaan kielelld,
jolloin kieliopillinen tarkkuus ei ole ratkaisevaa. Samojen henkildiden
muita vastauksia tutkittaessa kdvi ilmi, ettd kommunikatiivisesti orientoi-
tuneiden ja kieliopillisesti orientoituneiden opettajien opetuskdytdnndissa
ei ollut ratkaisevaa eroa. Zimmermann (1984, 42) toteaa, ettd opettajat olivat
asennoituneet ajan hengen mukaisesti ja omaksuneet kommunikatiivisen
opetustavoitteen verbaalisesti ja rationaalisesti mutta eividt affektiivisesti ja
toteuttamisen tasolla. Opettajien enemmistd opetti kielioppia yleensd in-
duktiivisesti esimerkkilauseiden pohjalta. Suurimmaksi vaikeudeksi kie-
liopin opettamisessa oli koettu oppilaiden motivaation puute. Kieliopin
opettamisen vaikeuden ja oppimistuloksiin tyytymattémyyden vililld oli
merkitsevd yhteys.

Mey ja Zimmermann (1994) toistivat Zimmermannin (1984) tutki-
muksen kyselylomakeosan Saksan itdisissd osavaltioissa 1990-luvun alussa.
Tutkimusjoukkona oli 58 vendjdn kielen opettajaa (ks. vastaavan oppilas-
kyselyn tulokset luvussa 4.4.2). Tulokset olivat hyvin samansuuntaiset kuin
aikaisemmassa tutkimuksessa. Mey ja Zimmermann (1994, 7) arvelivat, ettad
perinteisen kieliopin opetuksen vahva asema perustuu vanhaan klassis-
humanistisen sivistyksen perintdtn, eikd se ole pelkdstddn saksalainen il-
mi6. Perinteisen kieliopin opetuksen heikkouksina Mey ja Zimmermann
mainitsevat erityisesti siihen kdytetyn runsaan ajan, sen erillisyyden varsi-
naisesta vieraskielisestd viestinndstd sekd sen huonosti motivoivan ja vai-
keaselkoisen toteutuksen. Kieliopin opetuksen kehittdmisessd opettajat piti-
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vit tdrkeind motivaatio-ongelman ratkaisemista, oppilaiden opastamista it-
sendiseen kieliopin opiskeluun sekd harjoitusmuotojen monipuolistamista
ja elamédnldheisyyttd.

Zimmermann (1990) kartoitti my0s aikuisoppilaitosten vieraiden kiel-
ten opettajien kieliopin opetusta lomakekyselylld ja puolistrukturoiduilla
haastatteluilla. Kyselylomakkeita palautettiin 293 (24.4 %) ja opettajahaastat-
teluja tehtiin 24. Lomakekysely- ja haastattelututkimus ulotettiin my6s ai-
kuisoppilaitosten oppilaisiin. Tulokset olivat aikaisemman tutkimuksen
(Zimmermann 1984) kanssa jokseenkin yhtédpitdvédt. Zimmermann havaitsi
kuitenkin seuraavia eroja: kommunikatiivisen kielenkdyton opetustavoit-
teekseen ilmoittaneet opettajat painottivat opetuksessaankin hiukan va-
hemmaén kielioppia, oppilaiden yksil6lliset piirteet otettiin aikuisoppilai-
toksissa paremmin huomioon, ja opettajat olivat tyytyvdisempid oppimis-
tuloksiin kuin koulujen opettajat. Timdn Zimmermann (1990) arvelee joh-
tuvan muun muassa opiskelijoiden tarpeisiin suunnatusta opetuksesta ja
aikuisten erilaisista kielitutkinnoista.

Mey ja Zimmermann (1994, 7) toteavat ndiden kolmen tutkimuksen
osoittavan, ettd kieliopin opetuksen asema on huomattava sekd saksalaisis-
sa kouluissa ettd aikuisopetuksessa. Opetuksella on myos paljolti samat ra-
kenteelliset piirteet. Tdtd ovat valittaneet pragmaattis-kommunikatiivisen
kielenopetusndkemyksen kannattajat, mutta onko valittaminen tosiasioi-
den kieltdmistd ja eksplisiittisen kieliopin opetuksen tarpeellisuuden aliar-
vioimista vieraan kielen institutionaalisessa opetuksessa, Zimmermann
(1990, 95) kysyy. Mikd on kouluopetuksessa se kieliopin opetuksen minimi-
madrd, joka tarvitaan kommunikatiivisen opetustavoitteen saavuttami-
seen?

Jos eksplisiittinen oppimistapa jo kédytettdvissd olevan rajallisen ajan
takia on institutionaalisessa opetuksessa tyypillinen, se pitdisi hyvidksya,
mutta opetus pitdisi toteuttaa ammattitaitoisesti ja kommunikatiivisen ta-
voitteen mukaisesti, Zimmermann (1990, 95) huomauttaa. Tdma edellyttas,
ettd kieliopin sddannénmukaisuudet selvitetddn ymmarrettdvasti, ettd dekla-
ratiivisen kieliopillisen tiedon siirtymisestd proseduraaliseksi huolehditaan
niin, ettd harjoitellessa huomio siirtyy muodosta aina enemmaén ilmaisun
sisdltoon, ja ettd opetus on emotionaalisesti turvallista, uteliaisuutta herat-
tavdd, haasteellista ja itselle tdrkeiden asioiden ilmaisuun houkuttelevaa.
Zimmermann (1990, 96) olettaa ndiden ehtojen huomioon ottamisen johta-
van myos kieliopin opetukseen kdytetyn ajan supistumiseen.

Tonshoffin (1995) tutkimus kuuluu Bochumin yliopiston laajaan kol-
mannen vieraan kielen oppimista koskevaan tutkimusprojektiin, jonka
loppuraporttia ei ole vield julkaistu. Tonshoff tutki saksalaisten italian kie-
len opettajien kieliopin opetusta lukiossa. Aineistona olivat 90:n videoidun
oppitunnin transkriptiot ja opettajien puolistrukturoidut haastattelut. Ai-
neisto osoittaa, ettd opetuksessa kédytetddn tyypillisesti ennakkojdsentdjid, in-
duktiivista opetuskeskustelua didinkielelld, joskus deduktiivisella menette-
lylld tdydennettynd, visuaalisia vélineitd ja runsaasti asiaa valaisevia esi-
merkkeja.

Tonshoffin (1995, 244) havaintojen mukaan opettajat eivit tee opetus-
ta koskevia ratkaisuja suinkaan aina tietoisesti ja ottaen ensi sijaisesti huo-
mioon kulloisenkin oppimisympdriston ja oppilaiden erilaiset edellytykset.
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Omat oppimis- ja koulutuskokemukset samoin kuin tietyt perusasenteet
esimerkiksi kommunikatiivisesti suuntautuneeseen opetukseen tai didin-
kielen rooliin vaikuttavat opettajien intuitiiviseen toimintaan. Jotkut toi-
mintamieltymykset voivat kiteytyd melko jdykiksi opetusstrategioiksi.
Urautumisen vélttdmiseksi Tonshoff suosittelee tiydennyskoulutusta eks-
plisiittisen opetuksen monenlaisista toimintavaihtoehdoista, joista opetta-
jat voivat valita itselleen sopivia.

Schulz (1996) toteutti Arizonan yliopistossa eksploratiivisen tutki-
muksen vieraiden kielten opettajien ja opiskelijoiden (ks. luku 4.4.2) kielio-
pin asemaa koskevista kasityksistd. Tutkimuksen tarkoituksena oli verrata
opettajien ja opiskelijoiden uskomuksia. Opettajia koskenut tutkimusai-
neisto keréttiin postikyselylomakkeella, jonka palautti 92 opettajaa (43 %).
Lomake sisdlsi vdittdmid, joita arvioitiin Likert-tyyppiselld viisi-portaisella
asteikolla.

Tulokset, jotka Schulz rajaa Arizonan yliopiston tilanteeseen, osoitti-
vat kautta linjan, ettd kaikkien kielten opiskelijat pitivdt eksplisiittistd kie-
liopin opetusta tdrkedmpédnd kuin opettajat, mutta molemmat uskoivat kie-
liopin opiskelun auttavan vieraan kielen oppimisessa ja olevan valttima-
tontd, jos opiskelu rajoittuu oppitunneille. Vdhemmaén opetettujen vierai-
den kielten (arabia, heprea, japani, kiina ja vendjd) opettajat arvostivat kie-
liopin opetusta enemmaén kuin paljon opetettujen kielten (englanti toisena
kielend, espanja, italia, ranska ja saksa) opettajat. Englannin opettajat uskoi-
vat enemmaédn kuin muut opiskelijoiden pitdvdn kieliopin opiskelusta,
mutta he uskoivat harvemmin kuin muut kieliopin opiskelun auttavan
kielen oppimisessa. Schulz (1996, 7) arvelee opettajien erilaisten ndkemys-
ten heijastavan sitd hajanaista tilannetta, joka nykyisin vallitsee kielen op-
pimista ja opetusta koskevissa teorioissa. Ero saattaa mielestdni johtua myds
siitd, ettd vihemman opetetut kielet ovat kauempana opiskelijoiden didin-
kielestd. Englantia toisena kielend opiskelevat oppilaat taas ovat toisessa ase-
massa kuin muut opiskelijat, koska he asuvat englanninkielisessd ymparis-
tossd.

Mitchell (1988) tutki 1980-luvun alussa kommunikatiivisen kielen-
opetuksen toteutumista Skotlannissa ja raportoi muun muassa opettajien
kielenoppimisndkemyksistd ja opetuksesta, johon kieliopilliset selitykset
kuuluivat edelleen olennaisena osana. Mitchell ja Hooper (1992) esittivit
tuloksia Hampshiren kouluissa 1988 toimeenpannusta tutkimusprojektista,
jonka tarkoituksena oli selvittdd ala- ja yldasteen koulujen &idinkielen ja
vieraiden kielten opettajien késityksid ekplisiittisen kielitietoisuuden
(Knowledge About Language, KAL, ks. luku 2.2.2) asemasta koulun opetus-
suunnitelmassa. Haastateltavat opettajat valittiin satunnaisotannalla ala-as-
teella kielenopetuksen ohjaajista ja yldasteella koulujen johtavista kielten-
opettajista. Tiedot kerdttiin puolistrukturoidulla haastattelulla, jossa opetta-
jila pyydettiin kertomaan késityksensd kielitietoisuudesta ja sen suhteesta
kielitaidon kehitykseen. Muita teemoja olivat opettajien uskomukset kielen
luonteesta sekd opettajien uskomusten ja kdytinnén opetustyén yhteydet.

Vaikka kaikki seitsemdn haastateltua vieraan kielen opettajaa olivat
selvilld kielitietoisuuden (Language Awareness, ks. luku 2.2.2) laajemmasta
merkityksestd, he yhdistivdt sen kuitenkin kirjoitetun kielen morfosyntak-
siin ja uskoivat, ettd tdllaisen eksplisiittisen kielitietoisuuden ja kdytdnnén



89

kielitaidon valilld oli positiivinen yhteys. Heiddn kédsityksensd oli, ettd in-
duktiivisesti opetettua morfosyntaktista tietoa tarvitaan, jotta pddstdisiin
fraasitasolta kohdekielen luovaan kdytto6n. Eksplisiittisen kielitietoisuuden
opetuksen tarve oli kuitenkin riippuvainen oppilaan kielellisestd lahjak-
kuudesta: opettajien mukaan lahjakkaat tarvitsivat sitd, heikot pystyivit op-
pimaan vain analysoimattomia sanontoja tai lausekaavoja. Mitchell ja Hoo-
per (1992, 48) huomauttavat, ettd tima késitys kielitietoisuudesta on omiaan
pikemminkin rajoittamaan kuin edistimddn oppilaiden kielitaidon kehi-
tystd, vaikka jdlkimmaéinen oli alunperin kielitietoisuuden opetuksen tar-
koituksena (ks. Hawkins 1987).

Mitchell, Brumfit ja Hooper (1994) jatkoivat tutkimusta 1990-luvun
alussa laajemmalla projektilla, jonka pddtavoitteena oli kuvata opettajien ja
oppilaiden tietoa, uskomuksia ja kdytdnnon toimia kielitietoisuuden (KAL)
kehittdmisestd. Projektin pddosa toteutettiin tapaustutkimuksena, johon
osallistui kolme koulua. Tutkimusaineisto koostui luokkaobservoinneista,
opettajien ja oppilaitten haastatteluista, oppilaskeskusteluista ja ongelman-
ratkaisutehtdvistd. Aineisto koski 13-14-vuotiaitten oppilaiden englannin
ja vieraiden kielten opetusta. Kolmea didinkielen ja neljid vieraan kielen
opettajaa (englanti, ranska, saksa ja espanja) observoitiin 12-29 oppitunnin
ajan. Opettajia haastateltiin kolme kertaa, lisdksi heiddn kanssaan keskustel-
tiin jatkuvasti koko lukuvuoden ajan ja erityisesti observointijakson aika-
na.

Selostan tuloksia vain vieraan kielen opettajien osalta. Ndaiden neljan
opettajan opetustyyleissd samoin kuin heiddn tavassaan opettaa kielitietoi-
suutta oli selvid eroja. Joku esimerkiksi opetti induktiivisesti, toinen uskoi
enemmén deduktiiviseen opetukseen. Monissa tdrkeissd suhteissa heiddn
kielitietoisuuden opettamisensa oli kuitenkin samankaltaista: kolme neljas-
td opettajasta keskittyi morfosyntaksiin lausetasolla késitellessddn kielta jar-
jestelmédnd ja opetti sitd koko luokalle yhteisesti didinkielelld. Heidan pyrki-
myksensd oli rakentaa oppilaiden avuksi malli kohdekielen jarjestelméan
niistd piirteistd, joissa se eniten poikkesi didinkielestd. He uskoivat tdllaises-
ta mallista olevan hyotyd oppimiselle ja ettd oppilaat voisivat mallin avulla
monitoroida kielenkdyttdddn ja parantaa sen tarkkuutta. He uskoivat my®os,
ettd kielen jdrjestelmdn ymmaértiminen tekisi mahdolliseksi oppilaiden
siirtymisen ulkoa opituista fraaseista kielen jirjestelmdn luovaan kayttoon.
Témé ei kuitenkaan koskenut heikkoja oppilaita. Yksi opettaja poikkesi
muista siind, ettd hdn ei kdyttdnyt systemaattisesti oppikirjaa ja keskittyi lau-
seen péadjdsenten eksplisiittiseen opettamiseen erilaisilla toimintaleikeilla.
Han opetti myos systemaattisesti oppilaitaan kdyttimdan metakognitiivisia
opiskelustrategioita.

Eksplisiittisen kieliopin opettamisen ympérilld viime aikoina kayty
keskustelu néytti vaikuttaneen suhteellisen vdhdn ndihin vieraiden kielten
opettajiin (Mitchell ym. 1994, 197). Opettajat pitdytyivit yleensd melko tradi-
tionaaliseen ndkemykseen pedagogisen kieliopin oppimista edistdvdstd vai-
kutuksesta ja tekivdt systemaattisesti tyotd rakentaakseen sellaista kielitietoa
ainakin niiden oppilaiden kanssa, joiden menestymiseen he asettivat toi-
veita. Tassd heiddn kédsityksensd olivat yhdenmukaisia Mitchellin ja Hoope-
rin (1992) haastattelemien opettajien kanssa.
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Tiivistelma. Edelld selostettujen 1980- ja 1990-luvun tutkimusten tulokset
osoittivat kaiken kaikkiaan, ettd kieliopin opetus on edelleen keskeinen ele-
mentti institutionaalisessa vieraan kielen opetuksessa. Saksalaiset ja britti-
ldiset opettajat eivdt ndytd juuri kyseenalaistaneen eksplisiittisen kieliopin
opetuksen merkitystd ainakaan kdytdnngssd. Kuitenkin Ison-Britannian uu-
dessa opetussuunnitelmassa (National Curriculum 1990) kielioppia kehote-
taan opettamaan muuhun opetukseen nivellettynd naturalistiseen tapaan
implisiittisesti kohdekieltd kdyttden (Wells 1994). Tutkimuksissa mukana
olleiden brittildisten opettajien jokseenkin yksimielinen kisitys ndytti ole-
van, ettd eksplisiittinen kieliopin opetus on vilttdméatontd luovaan kielen-
kdyttoon pddsemiseksi, mutta heikot oppilaat eivit siitd pysty hyStymaén.
Amerikkalaisten opettajien kdsitykset kieliopin opetuksen merkityksesta
vaihtelivat sen mukaan, opettivatko he sielld vdhédn tai runsaasti opetettuja
kielid. Tutkimuksia on tehty kovin vdhédn, jotta jotain yleistd pystyttdisiin
sanomaan, mutta ne kaikki viittaavat samaan suuntaan: institutionaaliseen
opetukseen ndyttdd opettajien kidsitysten mukaan kuuluvan eksplisiittinen
kieliopin opetus.



6 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd vieraan kielen eksplisiittisen kie-
litiedon eli kieliopin opetuksen merkitystd, kun tavoitteena on toimiva kie-
litaito ja opiskelijoina ovat peruskoulun yldasteen ja lukion oppilaat. Var-
sinkin sujuva suullinen kielitaito vaatii sellaista implisiittistd tietoa kieles-
td, jota ei voida suoraan opettaa. Millaisesta opetuksesta sitten olisi apua?
Aikaisemmat tutkimustulokset eivédt anna yksiselitteistd vastausta, vaikka
eksplisiittisen opetuksen kielenoppimista nopeuttavasta vaikutuksesta on-
kin saatu todisteita. Kysymyksessd on kieltenopetukseen ja -oppimiseen kes-
keisesti liittyvd ongelma, joka askarruttaa tutkijoita ja opettajia, mutta jota
meilld on vdhdn tutkittu.

Ongelmaan on vaikea pédstd suoraan kasiksi. Esimerkiksi Hulstijnin
johtamassa tutkimusprojektissa Amsterdamissa sitd yritetddn selvittdd seka
laboratorio- ettd luokkaopetuskokeilujen avulla (Hulstijn & de Graaff 1994;
de Graaff 1996). Tdssd tutkimuksessa ongelmaa lahestytdan kysymalla taita-
vien vieraiden kielten opettajien kdsityksid kielitiedon oppimisesta ja opet-
tamisesta sekd kielitiedon vaikutuksesta kielitaidon kehittymiseen. Taitavat
opettajat pohtivat opetustydn ekspertteind oppimisen ja opetuksen haasteita
ja pyrkivdt uusiin ratkaisuihin. Heiddn késityksensd (uskomukset, oletukset
ja tiedot) vieraan kielen kielitiedon oppimisen ja opettamisen ongelmista
on syyta selvittaa.

Tutkimusongelmat

Témaén tutkimuksen keskeisin kysymys on seuraava:

Millaisia kdsityksia taitavilla vieraiden kielten opettajilla on kieliopin ope-
tuksesta, joka edistad oppilaiden kielitaidon kehittymista?
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Koska opettajan opetusta koskevat paatokset perustuvat hdnen tietoiseen tai
tiedostamattomaan kédsitykseensd opetusalueesta ja sen oppimisesta, tima
ongelma jaettiin seuraaviksi alaongelmiksi. Alaongelmat jakautuivat edel-
leen alla oleviin osa-alueisiin:

1 Millainen kasitys opettajilla on kieliopin oppimisesta?
11 Kieliopin oppimista koskevien oletusten paikkansapitdvyys
1.2 Erilaisten oppimiskdsitysten mukaisten toimintojen soveltu-
vuus kieliopin oppimiseen
1.3  Eri opettajaryhmien késitysten erot

2 Millainen kasitys opettajilla on kielitaidon ja kielitiedon suhteesta?
2.1 Kasitys kielitaidosta ja kielitiedosta
2.2 Kasitys siitd, miten kielitieto siirtyy kielitaitoon

3 Millaisia kisityksid opettajilla on kieliopin opettamisesta?
3.1 Kieliopin opetuksen tdrkeys ja ongelmallisuus
3.2 Pedagoginen kielioppi
3.3 Erilaiset oppilaat kieliopin oppijoina
34 Kieliopin opetuksen tyotavat ja tehokas harjoittelu
3.5 Kielitiedon arviointi
3.6 Kieliopin opetuksen kehittdmismahdollisuudet
3.7  Eri opettajaryhmien késitysten erot



7 TUTKIMUKSEN MENETELMAT
JA TOTEUTUS

Maéérillinen ja laadullinen aineisto voivat ihmistieteissd tdydentdd toisiaan
(esim. Lehtinen 1991; Jussila 1992; Alasuutari 1994), joskin mielivaltaista
menetelmadllistd eklektismid on syytd varoa (Siljander 1992). Tutkimalla sa-
moja ongelmia erilaisilla aineistoilla eli triangulaatiolla voidaan péésté sii-
hen, ettd eri aineistoilla saadut tulokset tukevat ja tdydentdvét toisiaan.
Vaikka tulokset olisivat toisistaan poikkeavia tai jopa ristiriitaisia, triangu-
laatio lisdd tutkimuksen validiteettia antamalla enemmaén todistusaineis-
toa, jonka pohjalta tutkija voi késitelld ilmiotd. Myos yksittdisen menetel-
méan mahdollinen tuloksia véaristivd vaikutus vdhenee. Triangulaatiota
suositellaan silloin, kun selvitettivand on monimutkainen tai kiistanalai-
nen ilmid. (Smith & Glass 1987, 275; Mathison 1988; Cohen & Manion 1989,
269-277; Creswell 1994, 174-176.) Vieraan kielen oppiminen ja kisitykset
eksplisiittisen kielitiedon opetuksen merkityksestd ovat tdllainen ilmid.
Myo6s aikaisemmat tdmdn alueen tutkimukset perustuvat yleensd useam-
paan kuin yhteen aineistoon (ks. luku 5.2.2). Siksi tdssd tutkimuksessa on
tehty lomakekysely, joka koostuu sekd strukturoiduista osioista ettd avoi-
mista kysymyksistd, ja titd lomakekyselyd on vield tiydennetty teemahaas-
tattelulla.

7.1 Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukoksi valitsin kaikkien seitsemdn suomenkielisen normaali-
koulun vieraiden kielten lehtorit ja pdatoimiset tuntiopettajat. Tahdn ryh-
mdadn pdddyin siksi, ettd pdtevyysvaatimusten ja toimenkuvan takia sen
voidaan katsoa edustavan taitavien opettajien joukkoa. Opettajankoulutta-
jina normaalikoulujen opettajien edellytetddn olevan ajan tasalla sekd ope-
tuksen teoriassa ettd kdytdnnossd. Opetusharjoittelijoita ohjatessaan he jou-
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tuvat pohtimaan opetusta ja oppimista. Monet toimivat lisdksi oppimate-
riaalin laatijoina ja tdydennyskouluttajina. Heiddn tyOympaéristonsd haas-
teellisuus luo edellytykset eksperttiyden syntymiselle (ks. luku 5.1.1). Tdmé&n
tutkimusjoukon tydkentdn tunnen hyvin, koska olen toiminut pitkaan
opettajankouluttajana sekd normaalikouluissa ettd opettajankoulutuslai-
toksessa. Tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole arvioida nédiden
opettajien kieliopin opetusta vaan etsid vastauksia edelld esittdmiini kysy-
myksiin.

Opettajankoulutuslaitosten vieraiden kielten didaktiikan lehtoreita ei
sisdllytetty tutkimusjoukkoon, koska siihen haluttiin vieraan kielen kay-
tannon opetustyotd tekevid henkilditd ja vieraiden kielten didaktiikan leh-
toreista vain hyvin harvat opettavat koulussa.

Normaalikoulujen rehtoreille maaliskuussa 1994 osoitetussa kirjeessa
selostin tutkimushanketta ja pyysin luettelon kunkin koulun yliasteen ja
lukion vieraiden kielten lehtoreista ja pdatoimisista tuntiopettajista. Naihin
ryhmiin kuuluvia opettajia osoittautui olevan yhteensda 99. Heistd poistet-
tiin yksi pelkdstddan latinaa opettava lehtori, koska kysely ei sovi latinan
opetukseen, ja yksi lehtori, jonka ilmoitettiin olevan sairaslomalla koko ke-
viatlukukauden. Tutkimusjoukon muodostivat siis kaikki normaalikoulu-
jen padtoimiset nykykielten opettajat, yhteensa 97 opettajaa.

7.2 Aineiston keruumenetelmait

7.2.1 Kyselylomake

Koska kyseessd on kuvaileva sekd normaalikoulujen opettajien kasityksia
kartoittava tutkimus, laadin aineistonhankintavalineeksi postitse ldhetetta-
van kyselylomakkeen ja tdydensin sen antamaa informaatiota teemahaas-
tattelulla. Jaegerin (1988, 313) mukaan monimutkaisia, vaativia asioita kan-
nattaa kysya postikyselylld vain, jos kyseessd on saman taustan omaava
asiantuntijajoukko, joka on kiinnostunut teemasta. Katsoin tutkimusjou-
kon tdyttdvan timéan ehdon.

Lomakkeessa kaytin Likert-tyyppisid vdittimid, joilla yleisesti tutki-
taan asenteita, mielipiteitd, uskomuksia ja kasityksid. Koska Likert-asteikko
on jdrjestysasteikko, analyysimenetelmind pitdisi kdyttda ei-parametrisia
menetelmid. Kaytdnnossa asteikkoa kuitenkin kasitellddn yhteiskuntatie-
teellisissd tutkimuksissa ikdan kuin intervalliasteikkona (Tdhtinen 1993,
46). Asteikon vaihtoehtojen maardstd on todettu, ettd vahempi kuin viisi
on taipuvainen laskemaan reliabiliteettia ja yli yksitoista taas ei endd sitd
nosta. Laajempi vaihtoehtojen maard, viidestd yhdeksdan, on suositeltava,
koska se lisdd pistevaihtelua ja asteikko alkaa ldhestya intervalliasteikkoa.
(Hatch & Lazaraton 1991, 57; Busch 1993.) Parittoman asteikon tarjoama
neutraali “en osaa sanoa”-vaihtoehto saattaa tuottaa aineistoa, josta johto-
paatosten teko on vaikeaa. Toisaalta riippuu tutkittavasta asiasta ja tutki-

muksen tavoitteista, tarvitaanko my0s neutraali vaihtoehto. (DeVellis 1991,
66-68.)
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Likert-asteikko antaa tietoa vain vastaajan kéasityksen suunnasta ja in-
tensiteetistd, olkoon vaihtoehtojen méddrd mikd tahansa (Matell & Jacoby
1971). Yhdistamadlla kvalitatiivista ja kvantitatiivista aineistoa esimerkiksi
liittdimalld lomakkeeseen avokysymyksid, on mahdollista saada tarkempaa
tietoa. Avokysymyksid laadittaessa on otettava huomioon, ettd niihin vas-
taaminen, enempédd kuin koko kyselylomakkeen tdyttiminenkéén, ei saa
viedd liikaa vastaajan aikaa, muuten vastausten maara jaa vahdiseksi (Jae-
ger 1988, 310).

Kyselylomakkeen ensimmadisen koeversion laadinnassa syksylld 1993
kdaytin apuna Cohenin ja Manionin (1989, 106-112) ohjeita. Lomakkeen si-
sdltod ohjasivat edelld esitteleméni teoriat, Zimmermannin (1984) laaja kar-
toitustutkimus sekd kokemukseni vieraan kielen opettajana ja opettajan-
kouluttajana. Lomake esitestattiin lokakuussa 1993 Helsingissd Kieltenope-
tuksen kehittdmispdivilld, missd osanottajille jaettiin 30 lomaketta. Osanot-
tajat olivat opettajankoulutuslaitosten kielididaktiikan opettajia seka kokei-
lukoulujen ja normaalikoulujen kieltenopettajia. Vastaukset pyydettiin ni-
mettdmind. Lomakkeita palautettiin vain seitsemdn kappaletta. Palautetut
lomakkeet ndyttivdt teknisesti toimineen hyvin.

Seuraavassa luonnoksessa laadin asteikon kahdeksan-portaiseksi jat-
kumoksi, vasemman reunan ‘tdysin eri mieltd’-merkinnéstd (1) oikean reu-
nan ‘tdysin samaa mieltd’- merkintdan (8). Tahan asteikkoon padddyin ensin-
na siksi, ettd olisi mahdollista saada aikaan enemman intervalliasteikkoa
muistuttavaa pistevaihtelua, ja toiseksi halusin kokeilla lomaketta, jossa
vastaajat joutuisivat ottamaan véaittdmiin kantaa joko puolesta tai vastaan,
neutraalia vaihtoehtoa ei ollut. Tarkensin vastausohjeita, korjasin vaitta-
mid ja lisdsin niiden lomaan perustelu- ja tarkennuspyyntdja. Vaittamat si-
joitin lomakkeessa satunnaiseen jarjestykseen, jotta vastaamisessa valtettdi-
siin ns. johdonmukaisuuden paine (Eskola 1975, 182). Viittimien jidlkeen
kirjoitin viisi avokysymystd. Tdman version annoin kahden asiantuntijan
arvioitavaksi. Heiddn korjaus- ja muutosehdotuksistaan kdydyn keskuste-
lun jdlkeen viimeistelin kyselylomakkeen (liite 1). Valmiin lomakkeen sel-
keyttd testasin vield pyytdmalld kolmea Goethe-Instituutin kurssilla huhti-
kuussa 1994 ollutta saksanopettajaa tdyttdimaédn sen. Ongelmia ei ilmennyt.

Lomakkeen ensimmadinen sivu sisédltdd vastaajien taustatietoja kar-
toittavia kysymyksid sekd kohdat 1-3, joissa vastaajat kuvaavat kieliopin
opetukseen kidyttdmadnsd aikaa ja opetustapaansa sekd suhtautumistaan
kieliopin opetukseen. Naitd kaikkia kdytin tutkimuksen taustamuuttujina.
Viittamid kdytin selvittdessdni opettajien kédsityksid kieliopin oppimisesta
ja kieliopin opettamisesta. Kieliopin oppimista koskevat viittdmat pyrin
laatimaan siten, ettd ne heijastavat edelld esittelemieni kielenoppimisteo-
rioiden oletuksia (luku 3) ja erilaisia oppimiskésityksid. Vdittdméat on ryh-
mitelty timan mukaisesti taulukkoon 2.
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TAULUKKO 2 Kieliopin oppimista koskevien vaittdmien ryhmittely eri kielenoppimis-
teorioiden oletusten ja erilaisten oppimiskésitysten mukaisten toimintojen

perusteella
Vaittamat

Kielenoppimis- 6. Kielen rakenteen oppii tarpeeksi hyvin kuulemalla ja lu-
teoria: kemalla tekstid
Krashenin kielen- 17. Rakenteiden selvittely auttaa oppilasta ymmartamaan
omaksumisteoria lukemaansa/kuulemaansa
Kognitiivisen taidon 8. Saantdjen osaaminen auttaa kielenkaytdssa
oppimisen teoriat 12. Vieraan kielen rakenteiden oppimiseen pétevit samat pe-

riaatteet kuin muuhunkin oppimiseen
Universaalikieli- 20. Vieraan kielen rakenteiden oppiminen on erilaista kuin
oppiteoria muu oppiminen

23. Monet kielen systeemiin kuuluvat asiat opitaan opetta-

matta
Kielellisen tietoi- 22. Opetuksessa riittdd oppilaan huomion kiinnittdiminen
suuden herédttaminen opeteltavaan asiaan
Oppimiskisitys: 14. Opetan rakenteita sitd mukaa kuin havaitsen oppilaiden

niita tarvitsevan
Kognitiivis- 16. ”"Nyrkkisadnnoét” auttavat oppilaita kielenkdytossa
konstruktivistinen 18. Opetettuani tietyn rakenteen jdtdn sen "hautumaan” ja

siirryn seuraavaan
24. Oppilaat oppivat kielioppiasian parhaiten péattelemal-
1a sen itse heille tarjotusta esimerkkiaineistosta

Behavioristinen 15. Opetan rakenteet oppikirjan esittimaéssa jéarjestyksessa

25. Opetan seuraavan rakenteen vasta, kun edellinen halli-
taan

Jotkut kielenoppimisteorioita heijastavat vdittdimat voitaisiin liittdd usei-
siin teorioihin. Esimerkiksi sdannot (vdittama 8) voivat Krasheninkin mu-
kaan auttaa kielenkdytdssd, jos tuotoksen monitorointi on mahdollista.
Krashen olettaa my0s, ettd vieraan kielen rakenne omaksutaan implisiitti-
sesti eli opettamatta (vdittdma 23), kun sopivaa kieliainesta on runsaasti tar-
jolla. Hanen ldhtokohtansa on nativistinen kuten universaalikielioppiteo-
riankin (ks. luku 3). Kielellisen tietoisuuden herattdmiselld tarkoitetaan
opittavan aineksen selkeyden tehostamiseen perustuvia oletuksia oppimi-
sesta Sharwood-Smithin (1991, 1993 input enhancement) mukaisesti (ks. s.
30 ja s. 74). Oppimiskisityksiin kuuluvista védittamista kognitiivis-konstruk-
tivistiseen kasitykseen liittyvat vdittamat pyrkivdt heijastamaan oppilaan
oman aktiivisen ja mielekkddn tiedon rakentamisen, tiedon véhittdisen
strukturoitumisen ja muistitukien kdyton periaatteita. Sen sijaan behavio-
ristista oppimiskésitystd heijastavat vaittamat pyrkivat kuvastamaan ulkoa
pédin maardytyvéd, pienin askelin yhden osatavoitteen hallintaan kerralla
etenevdd oppimista (mastery learning), jossa tavoitellaan virheiden ennalta
torjumista, ja jossa opettaja esittdd oppiaineksen opetussuunnitelman mu-

kaisesti ositettuna ja ajoitettuna. (ks. Rauste-von Wright & von Wright
1994.)
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Kieliopin opettamista koskevat vaittimat sisaltavat 1) kieliopin ope-
tuksen tdrkeyttd ja ongelmallisuutta kuvaavat vdittimat, joihin kuuluvat
my0Os opetuksen aikaresurssin vaikutusta opetuksen painotuksiin ja tulok-
siin koskevat véittimat (ongelma 3.1), 2) pedagogiseen kielioppiin liittyvén,
didinkielen kayttod kieliopin opetuksessa kuvaavan viittimdn (ongelma
3.2), 3) erilaisia oppilaita kieliopin oppijoina kuvaavat vdittaimit (ongelma
3.3) ja 4) kielitiedon arviointia koskevan véittdméan (ongelma 3.5).

Avokysymyksilld pyrin saamaan tietoa opettajien kdsityksistd, jotka
koskivat kielitiedon siirtymistd kielitaitoon, kieliopin opetuksen tirkeytta ja
ongelmallisuutta, pedagogista kielioppia, kieliopin opetuksen tydtapoja ja
tehokasta harjoittelua. Taulukossa 3 (s. 98) on esitetty, kuinka lomakkeen
(liite 1) 26 Likert-tyyppistd vaittdmaa ja viisi avokysymystad jasentyvat tutki-
musongelmien mukaan.

7.2.2 Teemahaastattelu

Muutaman vastaajan intensiivinen laadullinen tutkiminen voi syventés,
monipuolistaa ja tiydentdd kyselylomakkeella saatua tietoa ja auttaa kysely-
tutkimuksen tulosten tulkinnassa. Tadstd syystd aineiston keruumenetelma-
nd oli myds teemahaastattelu. Teemahaastattelun Hirsjarvi ja Hurme (1993,
35-38) luokittelevat puolistrukturoiduksi haastatteluksi, silld kysymysalueet
madritellddn pddpiirteittdin etukidteen. Kysymysten muoto on sen sijaan tay-
sin avoin. Tdmédn tyyppisen haastattelun etuja ovat sen haastattelijalle suo-
ma joustavuus ja haastateltavan suhteellisen suuri vapaus ilmaista itsedan
(esim. Nunan 1992, 149-150).

Haastattelut perustuivat teemahaastattelurunkoon (liite 3), jota testat-
tiin ja kehiteltiin kolmen tammikuussa 1995 suoritetun esihaastattelun
avulla. Esihaastatellut olivat tutkimusjoukkoon kuuluvia normaalikoulu-
jen kieltenopettajia. Haastatteluissa kasiteltiin kielenoppimista, kielitiedon
ja kielitaidon suhdetta, kieliopin opetusta ja sen kehittdmistd (ks. taulukko
3) sekd kielenopetuksen tavoitteita ja niihin johtavaa opetusta. Taméan li-
sdksi haastateltuja pyydettiin kertomaan vapaasti oman opetuksensa perus-
teista ja antamaan palautetta kyselylomakkeesta ja haastattelusta.

7.2.3 Tiivistelma aineiston keruumenetelmista

Tutkimusaineiston keruumenetelmét jakautuivat eri ongelma-alueille sen
mukaan, millaista tietoa eri menetelmillda on mahdollista saada. Vaittimien
avulla katsoin voitavan saada tietoa kieliopin oppimista koskevista késityk-
sistd sekd kieliopin opettamisesta. Strukturoimattomia kysymyksia tarvitsin
saadakseni tietoa erilaisista kieliopin opetuksen tyttavoista ja harjoittelu-
muodoista sekd niistd sisdlloistd, jotka opettajien mielestd ovat tirkeitad tai
ongelmallisia. Strukturoidulla tiedonkeruumenetelmilld en olisi saanut
esiin alueen moninaista kirjoa. Tdma koski my6s kédsityksid siitd, kuinka
kielitiedon on mahdollista siirtyd kielitaitoon. Védittdmiin liittyvid peruste-
luja ja avokysymyksid kdytin lisdksi varmistamaan, tarkentamaan ja moni-
puolistamaan, vaittdmiin pohjautuvien maarallisten tietojen antamaa ku-
vaa. Muutaman erilaisen vastaajan teemahaastattelulla pyrin syventimaan
ja tdydentdmddn edelleen kaikkiin kolmeen ongelma-alueeseen liittyvda
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tietoa mutta nyt yksildiden kokemana. Taulukosta 3 ndkyy, kuinka eri tutki-
musongelmien selvittdmistd varten eri menetelmilld kerdtty aineisto jakau-
tuu kunkin ongelma-alueen mukaan.

TAULUKKO 3  Eri tutkimusongelmiin liittyvét aineiston keruumenetelmat

Ongelma-alue Ongelman Aineiston keruumenetelmé
numero Kyselylomake Haastattelu
Avoky-
Vaittamat symykset Teema-alueet
1 Kieliopin 1.1 6,8,12,17,20,22,23 3.3
oppiminen 1.2 14,15, 16,18, 24, 25
2 Kielitieto/ 2.1 3.1
kielitaito 2.2 34 3.2
3 Kieliopin 3.1 4,5,7,9,10,11, 21, 28
opettaminen 3.2 27 33 2.1,2.2,2.3,2.6
3.3 13,19, 26 2.5
3.4 30, 31, 32 2.4
315 29 2.7
3.6 4

7.3 Aineiston keraaminen

7.3.1 Kyselylomakeaineisto

Kyselylomakeaineisto keréttiin kevddlld 1994. Kyselylomakkeet ldhetekirjei-
neen (liite 1) ja vastauskuorineen postitettiin opettajien nimelld varuste-
tuissa kuorissa yhteisldhetyksend kunkin normaalikoulun rehtorille, ja reh-
toria pyydettiin jakamaan ne opettajille. Jotta lomakkeiden kerddminen oli-
si sujunut, niissd oli aineiston kerd@misvaiheessa henkildkoodi. Kyselyyn
vastattiin kuitenkin nimettdmadsti. Vastausajan péatyttya soitin jollekin vie-
raan kielen opettajalle kussakin koulussa, ja pyysin hdntd muistuttamaan
kollegojaan kyselyyn vastaamisesta. Kaksi viikkoa my6hemmin ldhetin uu-
den vastauspyynnon henkilkohtaisesti niille opettajille, joiden vastaus
vield puuttui. Vastauksia kertyi ndiden kahden muistutuksen jédlkeen yh-
teensd 73, joten palautusprosentti oli 75.3 %. Tulosta voidaan pitdd postiky-
selyssd hyvdand (Holt 1988; Fowler 1993, 40), varsinkin kun otetaan huomi-
oon, ettd kysely tehtiin lukukauden lopulla.

Tutkimusjoukosta 24 opettajaa eli 24.7 % ei vastannut kyselyyn. Ka-
don selvittdmistd varten kouluille ldhetettiin marraskuussa 1994 néitd opet-
tajia koskeva taustakysely. Ilmeni, ettd kaksi opettajaa oli ollut vastaamisai-
kana muissa tehtdvissd ja yksi opettaja sairaslomalla, joten mahdollisten
vastaajien joukko supistui 94:4dn. Katojoukkoon jéi siis 21 opettajaa (22.3 %,
n=94). Kyselyyn vastanneiden ja vastaamatta jdttineiden opettajaryhmien
erittely on kerétty liitteeseen 2.
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Kokoavasti voidaan todeta, ettd kato ei ndytd aiheuttaneen systemaat-
tista vddristymaa tuloksiin. Miesten vastauksia oli hivenen odotettua va-
hemmain, ja nuorimmat opettajat nidyttdvdt vastanneen hiukan muita vilk-
kaammin. Vendjan opettajien vastausten vdhdistd mddraa pyrittiin vahvis-
tamaan haastattelussa.

7.3.2 Teemahaastatteluaineisto

Kun valitsin haastateltavia, tavoitteenani oli 16ytdd mahdollisimman erilai-
sia, my0s eri kielid ja eri kouluja edustavia tapauksia tutkimusjoukosta. Va-
linnan suoritin pédédasiassa kyselylomakkeen vastausten perusteella. Koska
vendjan opettajia oli vastaajien joukossa vain kaksi, pyysin haastateltavaksi
yhtéd opettajaa, joka oli jattdnyt vastaamatta kyselylomakkeeseen. Haastatel-
tavia kertyi ndin yhteensd kuusi, ja tutkimuksessa mukana olleiden opetta-
jien madrd nousi nyt 74:ddn (78.7 %, n=94). Haastateltaviksi valikoituneet
viisi naista ja yksi mies olivat yli 40-vuotiaita. Kolme oli toiminut opettaja-
na 10-20 vuotta, kolme yli 20 vuotta. Neljd heistd oli laatinut myos oppikir-
joja. Haastatellut voidaan lukea alansa ekspertteihin.

Haastattelujen jdrjestelyissd ja itse haastattelutilanteissa pyrin noudat-
tamaan yleisid teemahaastattelusta annettuja ohjeita (Powney & Watts 1987;
Hirsjarvi & Hurme 1993; Lantz 1993). Kaikki pyydetyt opettajat suostuivat
tulemaan mukaan. Haastattelut tein helmikuussa 1995. Kaikki opettajat an-
toivat luvan &danittdd haastattelun, eikd nauhoitus tuntunut heitd hiirin-
neen. Haastattelut kestiviat 40-93 minuuttia, keskimaarin 66 minuuttia. Nii-
den erilaiseen pituuteen vaikuttivat opettajan kéytettdvissd ollut aika ja ha-
nen persoonallisuutensa.

Haastattelukoulutusta olen saanut luokan- ja aineenopettajaopiskeli-
joiden valintakokeissa toimimista varten. Kesdllda 1990 kdvin viikon mittai-
sen kurssin, jossa koulutettiin kansainvalisesti tunnetun amerikkalaisen
suullisen kielitaidon haastattelukokeen (ACTFL) kéyttdjid. Myos palautekes-
kustelut opetusharjoittelijoiden kanssa harjaannuttavat haastattelutaitoja.
Haastatteluissa kdytin teemahaastattelurunkoa (liite 3). Esihaastattelut oli-
vat antaneet mahdollisuuden harjoitella tilannetta, arvioida haastatteluun
tarvittavaa aikaa ja sopivia kysymyksid. Kysymykset muotoutuivat kuiten-
kin haastattelutilanteen mukaisesti, ja teema-alueita kasiteltiin kulloinkin
luontevassa jarjestyksessa.

Opettajat olivat sujuvia, sanavalmiita ja ilmaisukykyisid haastatelta-
via. Haastattelijana oli pidettdvd varansa, ettei ryhtynyt todella keskustele-
maan haastateltavan kanssa ja varsinkaan esittiméddn omia kasityksidan pu-
heena olleista molempia kiinnostaneista asioista. Tiedostin myds vaaran
manipuloida haastateltavaa. Se saattaa tapahtua ddnensivylld, tdytesanoilla
tai johdattelevilla kysymyksilla.
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7.4 Aineiston kasittely

7.4.1 Kyselylomakeaineiston kasittely

Kaikki saapuneet kyselylomakevastaukset voitiin sisdllyttdd tutkimusai-
neistoon. Poistin lomakkeiden keruuvaiheessa kdytetyn henkil6koodin, jo-
ta jotkut vastaajat olivat arastelleet, ja vaihdoin sen saatujen vastausten nu-
merokoodiksi 1-73. Puuttuvia taustatietoja editoin Cohenin ja Manionin
(1989, 116-117) suosittelemalla tavalla.

Vaikeus ymmartdd, mitd vaittdmadlld tarkoitettiin, aiheutti vastaajien
ilmoituksen mukaan vastauksen puuttumisen seuraavissa kohdissa: vaitta-
maé 12: viisi puuttuvaa vastausta, 18: yksi puuttuva vastaus, 20: kaksi puut-
tuvaa vastausta, 22: yksi puuttuva vastaus, 23: kolme puuttuvaa vastausta.
Viisi henkil6a oli jattanyt avokysymykset kokonaan vastaamatta.

Opettajat olivat kirjoittaneet runsaasti perusteluja ja kommentteja se-
kd pyydettyihin kohtiin ettd kaikkiin muihinkin véittdimiin. Kuhunkin
pyydettyyn kymmeneen kohtaan oli 37-56 vastaajaa, keskiméérin 48 (65.8
%), kirjoittanut perusteluja ja huomautuksia, joita kertyi yhteensa 483.
Kaikkia muitakin vaittdmid oli kommentoitu runsaasti. Nditd oma-aloittei-
sia huomautuksia ja selityksid oli annettu yhteensd 147. Monet olivat kom-
mentoineet my06s vdittdmid, joista heiltd puuttui rastivastaus: pyydettyihin
kohtiin (vadittdmat 8, 11, 20, 23, 29) oli kirjoitettu yhteensd 15 téllaista kom-
menttia ja oma-aloitteisesti (vdittdmat 9, 10, 18, 22, 28) yhteensd 5. Runsas
kommentointi osoittaa, ettd vastaamiseen oli paneuduttu huolella. Opetta-
jat eivét tyytyneet “rasti ruutuun” -tekniikkaan, vaan halusivat vastata yksi-
tyiskohtaisemmin.

Avokysymysten kasittely

Kyselylomakkeen kysymykset 30-34 olivat avoimia ja strukturoimattomia,
koska halusin antaa opettajien vastata niihin vapaasti ja joustavasti. Tdlla
tavoin pyrin saamaan tietoa, jota en olisi ehkd strukturoidusti osannut ky-
syakdan. Avovastauksia kdytin selvittdessdni kdsityksid erilaisten oppimis-
kdsitysten mukaisten toimintojen soveltuvuudesta kieliopin opetukseen
(ongelma 1.2), kielitiedon siirtymisestd kielitaitoon (ongelma 2.2), kieliopin
opetuksen tdrkeydestd ja ongelmallisuudesta (ongelma 3.1), pedagogisesta
kieliopista (ongelma 3.2) seké kieliopin opetuksen ty&tavoista ja tehokkaasta
harjoittelusta (ongelma 3.4).

Avovastaukset kisittelin kysymyksittdin. Analyysissd nojauduin
muun muassa sisdllonerittelyd késittelevddn kirjallisuuteen (Berelson 1952;
Krippendorf 1986; Weber 1990). Tarkasteluyksikkoéna olivat kuhunkin vas-
taukseen sisdltyneet propositiot. Aloitin analyysin frekvenssien pohjalta
16ytyneistd kategorioista, mutta pyrin ymmartdmaan ja kuvaamaan aineis-
toa myos sen mukaan, mikd teoreettinen kehys niistd nadytti nousevan kate-
gorioitten nimedmiseksi. Pyrin Fowlerin (1993, 125-126) ohjeen mukaisesti
maddrittdmaan kategoriat niin, ettd ne eivdat menisi sisdlloltdan padllekkain,
vaan ettd jokaisessa olisi jotain, joka erottaa sen selkedsti muista.
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Kategoriat luokitettiin dikotomisesti: kategoria joko 16ytyy vastaukses-
ta tai ei 16ydy. "Muut’-kategoria pyrittiin pitimddan mahdollisimman piene-
nd, koska kvalitatiivisessa aineistossa myos pienet tapausmaddrdt saattavat
olla kiinnostavia.

Avovastausten luokittelun luotettavuuden arvioimisessa oli apuna
rinnakkaisluokittelija. Aineistosta otettiin satunnaisotannalla kymmenen
koehenkilon vastaukset. Rinnakkaisluokittelija sai etukdteen tutustua kate-
gorialuetteloihin ja esimerkkiaineistokriteereihin sekd otoksen vastauksiin.
Kriteerien soveltamisesta keskusteltiin yhteisessd neuvottelussa. Sen jal-
keen rinnakkaisluokittelija koodasi itsendisesti 10 x 5 eli 50 vastausta. Avo-
vastausten luokittelun yksimielisyysprosentti oli 81.4 % (liite 4). Harjoittelu-
tapoja koskevien kategorioitten eroja (kysymys 32) ei neuvottelussa ilmei-
sesti selvitelty kylliksi, koska tdssd kohdassa yksimielisyysprosentti jdi alhai-
simmaksi (61.5 %).

7.4.2 Teemahaastatteluaineiston kasittely

Haastattelut purin ddninauhoilta sanatarkaksi tekstiksi ja tein kustakin asia-
tiivistelmén, jossa sijoitin mahdollisesti haastattelun eri osiin hajautuneet
asiat omiin teema-alueisiinsa. Haastattelujen avulla selvitin opettajien kasi-
tyksid kielenoppimisesta (ongelma 1.1), kielitaidosta ja kielitiedosta (ongel-
ma 2.1) ja kielitiedon siirtymisestd kielitaitoon (ongelma 2.2). Lisédksi selvi-
tin opettajien késityksid pedagogisesta kieliopista (ongelma 3.2), erilaisista
oppilaista kielen ja kieliopin oppijoina (ongelma 3.3), kieliopin opetuksen
tyotavoista ja tehokkaasta harjoittelusta (ongelma 3.4), kielitiedon arvioin-
nista (ongelma 3.5) ja kieliopin opetuksen kehittimismahdollisuuksista
(ongelma 3.6). Jotta kieliopin opetus voitiin sijoittaa opetuksen kokonaisuu-
teen, haastatelluilta oli kysytty heiddn oman opetuksensa pddtavoitteita ja
opetustapoja, joilla he niihin pyrkivit.

Haastateltujen opettajien vastauksia tarkasteltiin kuvauksina. Haastat-
teluvastauksia ei saisi sellaisenaan pitdd tutkimuksen tuloksena, vaan aina
olisi mentdva vastausten “taakse” (Alasuutari 1994, 71-72). En kuitenkaan
pitdnyt varsinaista luokitusta mahdollisena tdssd tapauksessa, koska olin ky-
synyt muutamalta mahdollisimman erilaiselta asiantuntijalta suoraan hei-
dédn késityksiddn tutkittavasta ilmiostd. Télléin heiddn voitiin katsoa valot-
tavan tutkittavaa ilmiotd eri ndkokulmista. Haastateltujen kisitykset pyrin
kytkemddn siihen taustaan, johon ne ndyttivdt perustuvan. Tein kustakin
haastatellusta opettajasta tapauskohtaisen, hdnen kasityksiddan luonnehti-
van tiivistelmén, jossa haastateltu opettaja nédyttdytyy omana tyyppindén.
Haastatellut saivat lukea haastatteluista kirjoitetun luonnoksen, jotta var-
mistuisi, ettd olin ymmartdnyt ja tulkinnut heiddn ajatuksensa oikein (ks.
Lincoln & Guba 1985, 314 member checking). Saamani palaute osoitti, ettd
olin tdssd enimmaédkseen onnistunut, vain pienid tarkistuksia tehtiin.



8 TULOKSET JA TULOSTEN TARKASTELU

8.1 Taustatiedot

Opettajien taustatietoja ja lomakkeen kohtiin 1-3 annettuja kieliopin ope-
tusta koskevia vastauksia kdytettiin ryhmityksen perustana, kun erilaisten
opettajaryhmien késitysten eroja vertailtiin keskendén (liite 6).

Opettajien taustatiedot

Vastaajista 84.9 % oli naisia ja 15.1 % miehid. Yli 40-vuotiaita oli 72.6 %, jo-
ten vastaajat olivat varsin kokeneita opettajia. Yli 20:n vuoden opettajako-
kemus oli 43.8 %:lla vastaajista. Useimmat (82.2 %) toimivat sekd yldasteen
ettd lukion opettajina. Pelkdstddn englantia opetti 27.4 % ja ruotsia 30.1 %.
Ranskaa, saksaa tai vendjdd myos ensimmadisend vieraana kielend opetti 15
(20.5 %), ranskaa, saksaa, vendjdd ja espanjaa pelkéstddn lyhyind oppimddri-
néd 8 (11.0 %) ja liséksi erilaisia muita yhdistelmid 8 (11.0 %). Kyselyyn vas-
tanneiden opettajien taustatiedot on esitetty liitteessd 2.

Haastatellut kuusi opettajaa (A-F) opettivat englantia, ranskaa, ruot-
sia, saksaa ja/tai vendjdd yleensd sekd ensimmdisend vieraana kielend ettd
lyhyempind oppimddrind. Kahdella opettajalla opetuksen painopiste sijoit-
tui lyhyisiin oppimaéaériin, yksi taas opetti yldasteella alkanutta ruotsia vain
lukiossa ja yksi englantia yldasteella sekd vendjdn lyhyitd oppimddrid. Ndille
opettajille oli opetusharjoittelun aikana (1960-1980) annettu kieliopin ope-
tuksesta vaihtelevia ohjeita. Heille oli suositeltu erimuotoista induktiivista
tai joskus deduktiivista opetusta tai heitd oli kehotettu vilttimddn koko-
naan erillistd kieliopin opetusta, “ei saa puhuu kielestd vaan kielelld”23 (F).

23 Tama oli audio-lingvaalisen menetelmén kannattajien iskulause, joka oli suunnattu kieli-
oppi-kddnndsmenetelmén liiallista kieliopin sdédntdjen kisittelyd vastaan (Rivers 1981,
42).
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Kieliopin opetukseen liittyvat taustatiedot

Kyselylomakkeen kohdissa 1-3 kysyttiin opettajien arviota heiddn kieliopin
opetukseen kdyttdmastddn ajasta suhteessa kédytettdvissd olevaan kokonais-
aikaan, tapaa, jolla he opettavat uusia kielioppiasioita sekd suhtautumista
kieliopin opetukseen. Vastaukset on kerétty taulukkoon 4.

TAULUKKO 4  Vastanneiden opettajien kieliopin opetukseen liittyvid taustatietoja (ky-
selylomakkeen kohdat 1-3, N = 73; kohdassa 2 seitsemé&n opettajaa valin-
nut kaksi vaihtoehtoa).

Annetut vastaukset Puuttuvat vastaukset
N % N %
1. Kokonaisajasta kieliopin opetuk- 7 9.6
seen arviolta:
1/10-1/6 =10-17 % 16 21.9
1/5-1/4=20-25% 34 46.6
1/3-2/5=3340% 11 15.1
muut = 10~40 % 5 6.8
2. Kieliopin opetustapa:
induktiivisesti 54 74.0
induktiivisesti & deduktiivisesti 21 28.8
ei kielioppia erikseen 5 6.8
3. Kielitiedon painotus: 3 4.1
tulisi painottaa 43 58.9
ei liikaa, kohtuullisesti 14 19.2
ei tulisi painottaa 13 17.8

1) Kieliopin opetukseen kiytetty aika. Lihes puolet vastaajista (46.6 %) ar-
vioi kédyttdvdnsd kieliopin opetukseen 20-25 % opetuksen kokonaisajasta,
suurin osa (68.5 %) korkeintaan 25 % eikd kukaan enempdd kuin 40 %.
Kommenteissaan muutamat opettajat kertoivat kokeneensa ajan arvioin-
nin vaikeaksi, silld sitd oli hankala erotella kokonaisopetuksesta.

2) Uusien kielioppiasioiden opetustapa. Useimmat vastaajat (74 %) ilmoitti-
vat opettavansa uusia kielioppiasioita induktiivisesti. Pelkdstddn deduktii-
visesti ei opettanut kukaan, mutta 28.8 % opetti vaihdellen induktiivisesti
ja deduktiivisesti. Kaikki, jotka ilmoittivat, etteivdt opeta kielioppia erik-
seen (6.8 %), olivat panneet rastin myos kohtaan ‘induktiivisesti’ tai ‘vaih-
dellen induktiivisesti ja deduktiivisesti’. Tdmd tarkoittanee, ettd he opetta-
vat kielioppia tekstin lomassa. Yksi opettaja mainitsi opettavansa uusia kie-
lioppiasioita kommunikatiivisesti: ndhdyn, kuullun ja koetun pohjalta. Ta-
méd muistuttaa kokemuksellisen oppimisen ldhtokohtia (Kolb 1984; Koho-
nen 1987, 1990), jotka sopivat induktiivisen opetuksen alle.

3) Kieliopin opetukseen suhtautuminen. Enemmiston mielestd (58.9 %) kie-
litietoa tulisi opetuksessa painottaa. Noin viidennes (19.2 %) vastasi, ettd si-
td tulisi painottaa kohtuullisesti mutta ei liikaa, kun taas 17.8 % ei halunnut
painottaa kielitietoa. Késityksensd jétti ilmoittamatta 4.1 %. Kielitiedon pai-
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nottaminen kuulosti joidenkin vastaajien mielestd karjistetyltd; kyselylo-
makkeessa kirjistyksid kuitenkin tarvitaan, jotta vastaajat tuntisivat tarvet-
ta kasitystensd ilmaisemiseen. Joku vastaajista huomauttikin, ettd kielitie-
toon pitdisi kiinnittdd huomiota, ei painottaa sitd.

Suhtautumisen perustelut. Muutamat opettajat, joiden mielestd kielitietoa
ei tulisi painottaa ollenkaan tai tulisi painottaa kohtuullisesti perustelivat
kasitystddn kielen kiyton tarkeydelld (n=6/27). Joku mainitsi, ettd korrektiu-
den vaatimus tulee vasta joissakin ammateissa koulun jédlkeen. Kielitieto
on vain yksi osa kielen opiskelusta (n=5/27), sitd ei pidd painottaa muun
kustannuksella. Pari vastaajaa perusteli asiaa oppilaiden kognitiivisista ky-
vyistd kdsin: heterogeeniset oppilasryhmit eivdt osaa abstraktia ajattelua, ja
kieli alkaa heistd tuntua vaikealta, jos kielitietoa ja varsinkin kielioppiter-
minologiaa painotetaan. Toisaalta joku totesi, ettd joidenkin oppilaiden
mielestd vain kieliopin opetus on “oikeaa” kielenopetusta. Pari opettajaa
mainitsi virheiden pelon saattavan estdd spontaania kielenkdyttéd. Todet-
tiin myos, ettd Suomessa kielenopetus on ollut liian kielioppipainotteista,
ettd erillisind kielioppiasiat eivét siirry kielenkdyttoon, ja ettd luontevim-
min kielitieto opitaan tekstin, puheen, kirjoittamisen ja lukemisen avulla.

Kielitiedon painottamisen puoltajat tarkastelivat asiaa kognitiivisen
oppimisen ndakdkulmasta: kolmannes heistd mainitsi, ettd kielitieto helpot-
taa oppimista, koska se auttaa ymmartdméddn kielen rakennetta (n=15/43), ja
koska pelkkd muistitieto on rasittavaa. Melkein yhtd suuri ryhma totesi, ettd
kielitieto antaa selkeyttd, pelisidnnét, joilla toimitaan, “muuten oppijan
omaehtoinen kommunikatiivinen tuottaminen on hakuammuntaa” (49
enA24). Jisentynyt tieto on helpompi palauttaa mieleen, se auttaa yleista-
maddn, ja leksikon kautta se auttaa luovaan kielenkdytt66n (n=13/43). Pari
opettajaa katsoi kielitiedon myos kehittdvan ajattelua ja kielen analyyttistd
tarkastelua.

Kielitietoa pidettiin tdssd ryhméssd paitsi pohjana kielen tuottamiselle
ja ymmadrtdmiselle (n=4/43) myo6s edellytyksend hyuville kielitaidolle (n=
10/43). Virheellisen kielenkdyton katsottiin haittaavan viestintdd (n=3/43).
Eri kielet ndyttivdt vaativan erilaista opetusta: kielitiedon opetusta pidettiin
tarkednd “rakenteellisissa kielissd” (n=4/43), joina mainittiin espanja, rans-
ka, saksa ja vendjd. Pragmaattinen ndkékulma tuli esille vain parissa perus-
telussa: oppilaille pitdisi selvittdd, milloin ja miksi jokin asia pitdd ilmaista
tietylld tavalla, mitd se kulttuurisesti merkitsee. Lisdksi joku mainitsi, ettd
rakenteita opetettaessa tulisi muistaa, ettd kieli on tdrkedmpi sosiaalisena
vilineend.

Tulosten tarkastelua. Suurin osa opettajista arvioi kdyttdvdnsd kieliopin
opetukseen harjoituksineen enintddn neljdsosan opetusajasta. Tdmd on
huomattavasti vdhemmaén kuin Zimmermannin (1984) tutkimuksessa, jos-
sa tulos oli 40-60 %. Kieliopin opetukseen kéytetty aika riippui koulutyypis-
td (peruskoulu tai lukio), luokka-asteesta, opetusryhmistd ja siitd, oliko ky-
seessd ensimmadinen vieras kieli vai lyhyt oppimddrd. Lukiossa ja ensim-
méisessd vieraassa kielessd aikaa kdytettiin enemmaén kuin peruskoulussa

24 49 = vastaajan numero, enA = englanti ensimmaisend vieraana kielend
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tai saman kielen lyhyissd oppimddrissd. Zimmermannin (1984) tutkimustu-
lokset olivat saman suuntaisia. Useimpien opetustapa oli induktiivinen tai
vaihdellen induktiivinen ja deduktiivinen. My6s Zimmermannin (1984)
tutkimuksessa useimmat opettajat (70.9 %) ilmoittivat kdyttdvansa induktii-
vista opetustapaa, deduktiivisesti opetti vain 2.8 %. Zimmermannin aineis-
tossa 5.9 % opettajista kédytti vaihdellen useampaa opetustapaa.

Enemmistd piti kielitietoa ja sen opetusta tdrkeédnd, liiallista painotus-
ta monet halusivat kuitenkin karttaa. Yhteenvedoksi suhtautumisesta kieli-
tiedon painotukseen sopii toteamus: “Kielitietoa tarvitaan, se on kuitenkin
vain hyva renki mutta huono isdntd” (18 ruAB). Zimmermannin (1984) tut-
kimuksessa kieliopin opetuksella nédytti olevan hallitseva asema my®0s niil-
1a opettajilla, jotka olivat ilmoittaneet opetustavoitteekseen viestintdtaidon,
jossa kieliopillinen tarkkuus ei ollut tdarkeintd. Tahan tutkimukseen osallis-
tuneiden opettajien kieliopin opetuksella ndyttdd olevan pikemminkin kie-
lenoppimista palveleva tehtdva.

8.2 Opettajien kasitykset kieliopin oppimisesta

Vieraan kielen kieliopin oppimista koskevia kisityksid (ongelma 1) tutkit-
tiin kyselylomakkeen vaittdmilld, jotka koskivat eri kielenoppimisteorioi-
den mukaisia oletuksia kieliopin oppimisesta sekd erilaisiin oppimiskasi-
tyksiin liittyvien toimintojen soveltuvuutta kieliopin oppimiseen. Viitta-
maévastauksiin liittyi lomakkeessa pyydettyjd tai opettajien oma-aloitteisesti
antamia perusteluja. Oppimiskisitysten selvittimiseen kdytettiin myos tee-
mahaastatteluja.

8.2.1 Kieliopin oppimista koskevat oletukset

Joukko kyselylomakkeen viittdimid koski oletuksia, jotka liittyvit eri kie-
lenoppimisteorioihin. Vaittdimét, vastausten sijoittuminen asteikolle pro-
senteissa ilmaistuna, vastausten keskiarvot ja keskihajonnat on kuvattu
taulukossa 5.

Kielenoppimiskeinoihin liittyneet oletukset

Pelkkd runsaan kieliaineksen tarjonta ei opettajien enemmistén kasityksen
mukaan riitd kielen rakenteen omaksumiseen. Opettajien oma-aloitteisesti
antamat perustelut jakautuivat tdssd kohdassa selkedsti kahteen ryhmaééan:
ensinnd kielen rakenteen omaksuminen tdlld tavalla vaatii paljon aikaa, jo-
ta koulussa ei ole tarpeeksi kidytettdvissd. Tdlloin tarjotun kieliaineksen
madrd jad lilan vdhdiseksi (n=8/17). Toiseksi oppilaat ovat kovin erilaisia,
vain hyvin lahjakkaiden katsottiin pystyvdn kielen rakenteen omaksumi-
seen tdlld tavoin (n=6/17). Joku mainitsi, ettd kaikkia rakenteita ei tdll ta-
valla opita ollenkaan, vaan tarvitaan erillistd kieliopin opetusta. Kieliopin
opetukseen vidhiten aikaa kdyttdvien opettajien ryhma uskoi kielen raken-
teen oppimiseen tdlld tavalla enemman kuin kieliopin opetukseen eniten
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aikaa kdyttdvien ryhmd, tosin ero oli vain oireellinen (F(3, 62)=2.67, p=.055).
Samoin uskoi niiden opettajien pieni ryhméd (n=5), jotka eivdt opeta kie-
lioppia erikseen, ja erosi tdssd muista opettajista melkein merkitsevasti
(t=2.26, df=71, p=.027). (Liite 6, taulukot 8 ja 9.)

TAULUKKO 5  Opettajien kasitys kielenoppimisteorioiden oletusten paikkansapitdavyy-

desta
Asteikko
1 2 3 4 5 6 7 8

Vaittamat N % X s
6. Kielen rakenteen 73 233 39.7 205 82 27 41 - 14 247 141

oppii tarpeeksi

hyvin kuulemalla

ja lukemalla teks-

tia
22. Opetuksessa riit- 71 394 254 113 99 70 28 42 - 245 170

tda huomion kiin-
nittdminen opetel-
tavaan kielioppi-
asiaan

8. Saadntdjen osaami- 71 2.8 42 14 7.0 85 8.5 479 19.7 6.30 1.76
nen auttaa kielen-
kaytossa

17. Rakenteiden sel- 73 27 27 14 55 82 192 30.1 301 6.43 1.71
vittely auttaa ym-
martimaan luet-
tua/kuultua kie-
liainesta

23. Monet kielen sys- 65 9.2 138 138 7.7 123 13.8 215 7.7 4.66 224
teemiin kuuluvat
asiat opitaan opet-
tamatta

12. Vieraan kielenra- 68 15 29 29 59 15 176 353 324 6.59 1.64
kenteiden oppimi-
nen samanlaista
kuin muukin oppi-
minen
20. Vieraan kielen ra- 66 288 288 121 76 91 61 76 - 288 1.92
kenteiden oppimi-
nen erilaista kuin
muu oppiminen

Asteikko: 1 = tdysin eri mieltd —> 8 = tdysin samaa mielta

Myoskddn pelkkd huomion kiinnittiminen opeteltavaan asiaan ei opetta-
jien késityksen mukaan riitd. Lyhyiden kielten opettajat uskoivat tdhén vie-
1d vdhemmadn kuin pakollisten kielten opettajat, ryhmien vililld oli oireel-
linen ero (t=1.75, df=63, p=.085, liite X, taulukko 3).

Sddntdjen antamaan apuun uskotaan vahvasti, samoin kielitiedon
apuun kielen ymmirtimisessi. Perusteluissaan opettajat kuitenkin totesi-
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vat, ettd sddnnot eivat ole itsetarkoitus (n=3/55). He katsoivat niiden autta-
van ennen kaikkea kirjoittamisessa, jolloin on aikaa suunnitella ja monito-
roida tuotosta (n=16/55). Puheessa sdannot eivdt niinkdidn auta (n=11/55).
Ne saattavat aiheuttaa virhepelkoa (n=2/55) ja niistd saattaa olla haittaa su-
juvuudelle (n=5/55), elleivét ne ole automatisoituneet, mikd on pdamaara-
nd (n=3/55). Joku huomautti, ettd englanti ei ole sddntokieli, mutta muiden
kielten opettajien kisityksen mukaan sddntdjen osaaminen lisdd tuotoksen
ymmarrettdvyyttd (n=5/55) ja auttaa kielen “rakentamista” (n=8/55). Sdanto-
jen osaaminen voi antaa myods varmuutta (n=8/55), mikd voi johtaa suju-
vuuteen (n=2/55). Jotta sddnnoistd olisi apua, ne on ymmarrettava (n=2/55)
ja niitd on osattava soveltaa (n=5/55). My®0s erilaiset oppilaat hyotyvit sdan-
noistd eri tavoin (n=4/55). Késityksissddn sddntbjen antamasta avusta opet-
tajaryhmaét eivdt eronneet toisistaan, mutta kieliopin opetukseen neljin-
neksen tai viidenneksen opetusajasta kdyttdvat uskoivat rakenteiden selvit-
telystd olevan enemmaén apua kieliaineksen ymmartdmisessd kuin kielio-
pin opetukseen vidhiten aikaa kdyttdvien ryhmd, ero oli tosin vain oireelli-
nen (F(3, 62)=2.28, p=.088, liite 6, taulukko 8).

Eniten hajalleen olivat menneet kisitykset kielen jirjestelmdin kuu-
luvien asioiden oppimisesta opettamatta. Eri mieltd tdstd oli 36.8 % ja samaa
mieltd 43 % vastaajista.25> Kommenteista (n=42) 10:ssd oltiin eri mieltd,
22:ssa samaa mieltd, 6:ssa neutraaleja, ja 4:std puuttui rasti.

Enemmistd samaa mieltd olleista kommentoijista (14) oli englannin
opettajia. He luettelivat esimerkkeind ilman eksplisiittistd opetusta opitta-
vista asioista futuurin (n=3/14), aikamuodot, imperatiivin, pronominit, ad-
jektiivien vertailumuodot ja lauserakenteen. A#ntdminen, puhekielen
lainalaisuudet, fraasit (n=2/14) ja didinkielen kaltaiset asiat (n=2/14) mainit-
tiin my0s. Artikkelin kdytostd sanottiin, ettd sddnnét voi opettaa, mutta op-
piminen tapahtuu vain runsaan kdyton kautta. Joku sanoi, ettd englannissa
melkein kaikki opitaan opettamatta; varsinkin uteliaat, kielellisesti lahjak-
kaat oppilaat oppivat kuuntelemalla ja havainnoimalla (n=4/14).

Ruotsin opettajat (7) mainitsivat esimerkkeind ilman eksplisiittistd
opetusta opittavista asioista fraasit ja tervehdykset, ainesanat, jotkut prono-
minit ja prepositioilmaukset. B-kielend opiskeltavassa ruotsissa mainittiin
lisdksi aikaisemmin aloitetun ensimmadisen vieraan kielen kokemukset. Jo-
ku totesi, ettd rakenneasiat on opetettava eksplisiittisesti, koska ruotsi poik-
keaa niin paljon oppilaiden didinkielestd, mutta esimerkiksi aikamuotojen
kdyttd opitaan helposti, koska se on didinkielestd tuttua. Erdan ranskan
opettajan mukaan oppilaat tekevdt muun tyoskentelyn yhteydessé joskus it-
se havaintoja ja oppivat siten uusia asioita. Yksi saksan opettaja mainitsi
monikon péédtteiden ja toinen lauserytmin oppimisen. Vendjdstd oli yksi
kommentti, jossa todettiin, ettd tdllaista oppimista ei tapahdu, ellei siihen
valmenneta. Jotkut oppilaat oppivat opettamatta, jotkut eivdt, totesivat
muutamat eri kielten opettajat (n=5/42).

Téhdn vdittdmadan annetuissa vastauksissa oli opettajaryhmien keski-
arvojen valilld joitakin tilastollisia eroja. Oppilaille pakollista vierasta kieltd
eli A- tai B-kieltd opettavia ryhmid verrattaessa englannin opettajien ryhma

25 Eri mielti = vaihtoehdot 1-3, neutraali = vaihtoehdot 4-5 ja samaa mieltd = vaihtoeh-
dot 6-8.
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uskoi enemmién kuin muiden A-kielten opettajien ryhmd monien kielen
systeemiin kuuluvien asioiden oppimiseen opettamatta. Ero oli tilastollises-
ti oireellinen (F(2, 51)=2.52, p=.090, liite 6, taulukko 1). Kun verrattiin pel-
kdstddn englantia, ruotsia tai muita kielid opettavia, englannin opettajien
ryhmé erottui muiden kielten opettajien ryhmiéstd selkedmmin (F(2,
53)=4.26, p=.019, liite 6, taulukko 2). Samoin pakollisten kielten opettajat us-
kovat enemmaén kielen systeemiin kuuluvien asioiden oppimiseen opetta-
matta kuin pelkéstddn lyhyiden kielten opettajat (t=2.31, df=58, p=.025, liite
6, taulukko 3). Ne opettajaryhmat, joiden kidsityksen mukaan kielitietoa tu-
lisi painottaa kohtuullisesti tai ei lainkaan, luottavat enemmadn kuin kieli-
tiedon painottamista kannattavat siihen, ettd monet kielen systeemiin kuu-
luvat asiat opitaan opettamatta (F(2, 60)=4.43, p=.016, liite 6, taulukko 10).

Tulosten tarkastelua. Kielenoppimisteorioiden oletusten paikkansapitdvyyt-
td koskeneeseen vdittdmaryhmddn annettujen vastausten perusteella Kras-
henin kielenomaksumisteoria ei saanut tukea opettajien enemmistolta: he
eivdt uskoneet implisiittiseen ‘omaksumiseen’ pelkdn tarjotun kieliainek-
sen varassa. Syind mainittiin kédytettdvissa olevan ajan ja kieliaineksen tar-
jonnan niukkuus sekd oppilaiden lahjakkuuserot; periaatteessa ndméa kom-
mentoijat eivédt kuitenkaan torjuneet implisiittisti omaksumista. Kieliopin
opetukseen vidhiten aikaa kédyttdvien opettajien ryhmad ja ne opettajat, jotka
eivdt opeta kielioppia erikseen, pitivdt odotetusti implisiittistd oppimista
hieman todennédkdisempédnd kuin muut, mutta erot jdivdt kuitenkin niu-
koiksi. Eksplisiittisesti opetettu kielitieto auttaa opettajien enemmiston ka-
sityksen mukaan kielen ymmdrtimisessd. Tamdn Krashenkin on
myontényt (ks. s. 35). Kieliopin opetukseen véhiten aikaa kdyttdvd opettaja-
ryhmé piti kielitiedon apua kielen ymmartdmisessd hieman vdhemmaén
varmana kuin muut, tilastollisesti ero oli kuitenkin vain oireellinen.

Deklaratiivisen tiedon, ‘opittujen’ sdintdjen osaamisen uskottiin aut-
tavan varsinkin kirjallisessa kielenkdytdssd, jossa Krashenin asettamat mo-
nitoroinnin ehdotkin tdyttyvit (ks. s. 34). Joukko morfologisesti rikkaiden
kielten edustajia katsoi sddntdjen osaamisen auttavan kielen konstruoin-
nissa ja parantavan viestin ymmarrettavyyttd. Sddnndistd sindnsé ei opetta-
jilen mukaan ole hy6tyd, vaan tarvitaan kykyd soveltaa niitd kielenkdytossa.
Eksplisiittisesti osattujen sddntdjen on havaittu auttavan virheellisen teks-
tin korjauksessa. Toisaalta korjauksia on osattu tehdd, vaikka sddntdjd ei ole
osattu formuloida oikein. Tdll6in eksplisiittiset sidannét ovat saattaneet jo
muuttua implisiittisiksi. (Green & Hecht 1992.) Sééntdjen alussa hidas kont-
rolloitu kéyttd, joka harjoituksen avulla muuttuu vidhitellen automaatti-
seksi, on kognitiivisen kielenoppimisteorian mukainen (McLaughlin 1987).

Kielellisen tietoisuuden herdttiminen siten, ettd vain kiinnitetddn op-
pilaan huomio opittaviin kielioppiasioihin (Sharwood Smith 1991, 1993) il-
man sen kummempaa harjoitusta, ei opettajien kdsityksen mukaan riitta-
nyt oppimiseen. Pakollisten ja lyhyiden kielten opettajaryhmien vililld ha-
vaittiin tdssd tilastollisesti oireellinen ero, joka osoitti, ettd lyhyiden kielten
opettajat uskoivat asiaan vield véhemman. Tdmé perustunee siihen, ettd ly-
hyind oppimédérind opiskellaan monimuotoisia kielid, joiden rikkaan mor-
fologian oppiminen lyhyessd ajassa vaatii opettajien kdsityksen mukaan
eksplisiittisempdd otetta.
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Asioiden oppiminen opettamatta tuotti médardllisesti tuloksen, jonka
voi tulkita monella tavoin. Niukka enemmist6 uskoi oppimista tapahtu-
van ndin, niukka vdhemmisto ei. Viidesosa oli neutraalilla kannalla, ja
useat (8) jattivdt kokonaan vastaamatta, ndistd kuitenkin nelja kommentoi
asiaa. Opettajaryhmien eroja tarkastellessa englannin opettajien kisitykset
ndyttivdt eroavan espanjan, ranskan, saksan ja vendjin opettajien kasityk-
sistd siten, ettd englannin opettajat uskoivat muita enemmaén implisiitti-
seen oppimiseen. Kielitiedon opetusta kohtuullisesti tai ei lainkaan painot-
tavien opettajaryhmien kédsitykset poikkesivat odotetusti kielitietoa painot-
tavien kédsityksistd. Onko taustalla usko universaalikielioppiteoriaan, koke-
muksen nojalla tapahtunut jirkeily vaiko kasitys sekd koulussa tarjottavan
ettd koulun ulkopuolisen kieliaineksen vaikutuksesta? Opettajien kom-
mentit ja opettajaryhmien véliset erot selkeyttivit asiaa.

Universaalikielioppiteoriaa opettajat eivdt annettujen vastausten pe-
rusteella ndyttdneet tuntevan, mutta universaalikielioppiteorian suuntai-
siksi voi tulkita kommentit, joissa vedottiin didinkielen vaikutukseen op-
pimisessa. Nditd oli yhteensd vain kolme. Toisessa vieraassa kielessd tuntuu
luonnollisesti ensimmdisend vieraana kielend opiskellun sukulaiskielen
siirtovaikutus; ruotsin kieltd koskevat havainnot kuuluivat enimmaé&kseen
tdhdn ryhmédédn. Englannin kielen d&ntdmyksen ja rakenteiden implisiitti-
sen oppimisen pohjana lienee kieliaineksen runsas koulun ulkopuolinen
tarjonta. Kommenteissa mainitut ulkoa opitut sanonnat taas muodostavat
suuren osan didinkielen puhujienkin kielitaidosta, ja vieraassa kielessd sa-
nontoina omaksutut analysoimattomat asiat analysoituvat myéhemmin
kielitaidon kasvaessa (mm. Widdowson 1989; Bialystok 1991; Nattinger &
DeCarrico 1992).

Espanjassa, ranskassa, saksassa ja vendjédsséd kielen systeemiin kuulu-
vien asioiden opettamatta oppiminen néyttdd olevan opettajien késityksen
mukaan hyvin harvinaista. Universaalikielioppiteorian lainalaisuuksien
pitdisi péted niissdkin, mutta sen toimimisen edellytyksend on runsas kie-
liaines, jota ndiden kielten oppijat eivdt koulun ulkopuolella juurikaan
kohtaa. Koulun ulkopuolella oppilaille tarjolla olevan kieliaineksen méa-
rdn ero ja sen vaikutus lienee kielten rakenteellisten erojen ohella syyna sii-
hen, ettd ndiden kielten opettajien ja englannin opettajien késitykset poik-
kesivat toisistaan. Sen sijaan germaanisten sukukielten aikaisemmin aloite-
tun opiskelun siirtovaikutus kylld tuntuu esimerkiksi saksan kielen lyhyis-
sd oppimaddrissd, samoin kuin englannin kielen koulun ulkopuolisen tar-
jonnan vaikutus saksan pitkdssd oppiméddrdssd. Oppilaille on jo tuttua, ettd
germaanisissa kielissd toisin kuin suomessa kdytetddn esimerkiksi artikke-
leita ja prepositioita. Tdstd saksan opettajat eivdt maininneet mitdén. Siirto-
vaikutus ulottuu varmasti my6s romaanisiin kieliin, mutta puuttuu opet-
tajien kommenteista ehké liian itsestddn selvéna.

Vieraan kielen rakenteiden oppimisen ja muun oppimisen vertailu

Vieraiden kielten rakenteiden ja muun oppimisen samanlaisuutta tai eri-
laisuutta koskeneet vdittdmat 12 ja 20 koettiin hankaliksi vastata, mikd na-
kyy myds puuttuvien vastausten maédrdstd (5, 7). Joitakin opettajia drsytti
vastauksen kontrollointi kddnteiselld véitteelld. Opettajat pitivdt kuitenkin
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kielitiedon oppimista varsin samankaltaisena kuin muutakin oppimista,
tosin hajontaa oli varsinkin kddnteisen vdittdméan (20) tuloksissa. Néaihin
vdittdimiin annetuissa vastauksissa opettajaryhmét eivdt eronneet toisis-
taan.

Vidittamddn 20 annetuissa perusteluissa vieraan kielen rakenteiden
oppiminen ndhtiin enimmaékseen (n=23/37) samankaltaisena kuin muu
oppiminen eli ajatteluna, jarkeilynd, pédattelemisend, ymmartdmisend, on-
gelmanratkaisuna (n=13/23) ja muistia vaativana (n=3/23). Oppiminen liit-
tyy aikaisempiin tietorakenteisiin ja siind ndkyvédt oppilaiden yksil6lliset
erot (n=2/23). Vieraan kielen rakenteiden oppiminen vaatii myos sovelta-
mista ja harjoittelua (n=3/23). Pari opettajaa vertasi sitd matematiikan oppi-
miseen. Jotkut yksilét mainitsivat vieraan kielen rakenteiden oppimisen
piirteind myos toistumisen ja matkimisen. Tarkeimpand oppimisen edelly-
tyksend he pitivdt motivaatiota.

Seitsemédn opettajaa, joiden kdsityksen mukaan vieraan kielen raken-
teiden oppiminen oli erilaista kuin muu oppiminen, ja kolme opettajaa,
joilta puuttui rastivastaus, perustelivat késitystddn samoilla piirteilld kuin
edellisetkin: vieraan kielen rakenteiden oppiminen vaatii oivallusta (n=
3/10) ja muistia (n=2/10) kuten matematiikka. Se on omaa soveltavaa kayt-
tod vaativaa, automatisoitumiseen pyrkivdd taidon oppimista (n=5/10). Ai-
noa erilainen perustelu oli havainto, ettd kielen oppiminen on yhteydessa
kulttuurin oppimiseen ja silld tavalla erilaista kuin muu oppiminen.

Haastateltujen opettajien kasitykset kielenoppimisesta ja muusta oppi-
misesta olivat samansuuntaisia kuin lomakekyselyn tuottamat vastaukset.
Kaksi opettajaa totesi kielenoppimisen olevan nimenomaan taidon oppi-
mista ja siind suhteessa erilaista kuin esimerkiksi reaaliaineiden oppimisen.
Toinen heistd jakoi kielenoppimisen kahtia: ensinnd fakta-aineksen oppi-
miseen tai tietovaraston luomiseen, johon kuuluvat kielen sanat, oikein-
kirjoitus- ja kielioppisddnnot, ja toisaalta harjaantumiseen. Harjaantumisen
vaatimus tekee kielenoppimisen erilaiseksi kuin muun oppimisen.

Muut pitivdt kielenoppimista periaatteessa samankaltaisena kuin
muutakin oppimista. Kaikissa kouluaineissa tarvitaan loogista péattelyky-
kyd ainakin ”sisdltéjen hahmottamisessa ja tiedon omakohtaistamisessa”
(opettaja B). Yksi totesi muistinvaraisen oppimisen olevan kielenoppimi-
sessa keskeistd. Tdlloin erona muiden aineiden oppimiseen saattaisi olla
muistiinpainamissysteemin merkitys verrattuna oivaltavaan oppimiseen.
Kolme opettajaa nédki yhtédldisyyksid matematiikan ja vieraiden kielten op-
pimisen vililld: yksi automaattistuneiden rutiinien suhteen, kaksi taas ma-
temaattisten ja kielioppikaavojen samankaltaisuudessa, silld niilld voidaan
generoida lukematon maéérd laskutoimituksia tai lauseita.

Kaksi opettajaa kiinnitti huomiota siihen, ettd kielenoppimiseen kuu-
luu ilmaisuvilineen haltuun saaminen, ennen kuin pééstddn keskustele-
maan asioiden sisdllostd. Vieras kieli on samalla sekd ilmaisuviline ettd
opiskelun kohde. Yksi opettaja toi esiin kielen oppijan herkkyyden saamal-
leen palautteelle ja sen mahdolliset negatiiviset emotionaaliset vaikutukset.
Naditd ei valttdmattd edes tiedosteta, mutta ne heijastuvat vield aikuisena
kielenopetukseen suhtautumisessa. Kieltd kdyttdessddn oppija asettaa hdnen
mukaansa oman persoonansa alttiiksi toisella tavalla kuin esimerkiksi reaa-
liaineita opiskellessaan:
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“ne negatiiviset vaikutukset ... ettd sie sanot vadrin, ett ‘ich liebe dir’ ja joku nauraa
sut kuoliaaks jollain kolmannen luokan tunnilla, tai open ilmeest sie huomasit, ett noin
poljda ei kukaan oo koskaan sanonu ja se siis, ku se on niin paljo enempi sinuu ittees, ko
ett sie sanoisit tota haakanaks, ku se on varis tai jotain. Niin méa luulen, ettd se on se,
mika tekee sen niin paljon monimutkasemmaks, komplisoidummaks.” (F)

Tulosten tarkastelua. Opettajien enemmistén mukaan vieraan kielen ra-
kenteiden oppiminen on samanlaista kuin muukin oppiminen. Annettu-
jen perustelujen enemmistd viittaa selkedsti kognitiiviseen oppimiskédsityk-
seen. Soveltamisen ja harjoittelun tarve viittaavat kisitykseen kognitiivi-
sen taidon oppimisesta. Ne, joiden mukaan vieraan kielen rakenteiden op-
piminen on erilaista kuin muu oppiminen, perustelivat késitystdidn samoil-
la piirteilld kuin vastakkaisen kdsityksen omaavat. Syynd tdhdn perustelu-
jen samanlaisuuteen lienee kunkin vastaajan kisitys siitd, mitd ‘muu oppi-
minen’ on.

Kielenoppimisen ja muun oppimisen samankaltaisuus vastaa yleisten
kognitiivisten oppimisteorioiden edustajien nidkemystd, kun taas univer-
saalikielioppiteorian kannattajat katsovat kielenoppimisen olevan erilaista.
Myds kognitiivisen kielenoppimisteorian edustajat ovat joutuneet teke-
mddn tdssd varauksia, koska teoria ei pysty selittdiméddn esimerkiksi ns.
luonnollista oppimisjdrjestystd (esim. McLaughlin 1990b). Jos ajatellaan kie-
litietoa sddntdind, deklaratiivisena faktatietona, sen oppiminen lieneekin
samankaltaista kuin jonkun reaaliaineen faktatiedon oppiminen. Komplek-
sisen kognitiivisen taidon oppiminen ei kuitenkaan pysdhdy deklaratiivi-
sen tiedon oppimiseen.

Kisitykset, ettd kielenoppiminen vaatii matkimista, toistamista ja
muistiinpainamista toisin kuin oivaltamiseen perustuva oppiminen, muis-
tuttavat audiolingvaalisen menetelmdn behavioristisesta ndkemyksestd.
Sen mukaan kielenoppiminen on tavan muodostusta, joka tapahtuu juuri
matkimisen, toistamisen, muistiinpainamisen ja analogian avulla. Kie-
lenoppimisessa on paljon muistinvaraista ainesta, ja varsinkin ddntdmysta
ja kielen prosodisia piirteitd omaksutaan jdljittelemaélld ja toistamalla. Tama
ei kuitenkaan merkitse, etteikd kielen oppimisessa olisi myds oivaltamisen
tarvetta. Aebli (1990, 372) huomauttaa kaiken harjoittelun merkitsevén tois-
toa, ilman sitd automaattistumista ei tapahdu. Matematiikan ja vieraiden
kielten oppimisen yhtdldisyydestd esimerkiksi Turunen (1990, 74) toteaa, et-
td ne ovat kouluaineita, joiden hallinta edellyttdd opittavien asioiden uraut-
tamista eli automaattistamista. Avainkysymys on, kuinka harjoittelu toteu-
tetaan.

Vain yksi opettaja puuttui oppimisen emotionaaliseen puoleen ja saa-
dun palautteen vaikutukseen. Oppijan valikoivan tarkkaavaisuuden suun-
tautumiseen vaikuttavat ennakko-odotukset ovat kuitenkin aina sekd tie-
dollisia ettd emotionaalisia. Palaute on kaikkien oppimisteorioiden mukaan
oppimisessa tdrkedd, mutta kognitiivinen ndkékulma painottaa nimen-
omaan tulkintaa, jonka oppija saamalleen palautteelle antaa. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 25, 34-35.)
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8.2.2 Erilaisten toimintojen soveltuvuus kieliopin oppimiseen

Kasityksid vieraan kielen kieliopin oppimisesta (ongelma 1) tutkittiin vield
vaittamilld, jotka koskivat erilaisiin oppimiskédsityksiin yhdistettdvissd ole-
via toimintoja ja niiden soveltuvuutta kieliopin oppimiseen. Vdittdmista
osan oli tarkoitus heijastaa kognitiivista oppimiskasitystd, ja osa vastasi la-
hinnd behavioristista oppimiskésitystd. Tulokset on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6  Opettajien kisitys erilaisten oppimiskésitysten mukaisten toimintojen so-
veltuvuudesta kieliopin oppimiseen

Asteikko
1 2 3 4 5 6 7 8

Vaittamat N % X s
Kognitiivinen oppimiskasitys
16. "Nyrkkisaannot” 69 14 - 29 43 58 174 304 377 6.75 1.46

auttavat kielen-

kdytossa
24. Kielioppiasia opi- 73 - 82 14 14 82 192 356 26.0 6.40 1.69

taan parhaiten
pdattelemalld itse
esimerkkiaineis-
tosta

14. Rakenteiden ope- 72 56 9.7 11.1 5.6 139 181 222 139 525 214
tus oppilaiden tar-
peiden mukaisessa
jarjestyksessd

18. Opetettuani tietyn 70 129 243 8.6 114 8.6 171 86 8.6 4.07 228
rakenteen jdtan sen
“hautumaan” ja
siirryn seuraavaan

Behavioristinen oppimiskasitys

15. Rakenteiden ope- 73 55 82 137 82 11.0 19.2 288 55 511 2.03
tus oppikirjan jar-
jestyksessa

25. Opetan seuraavan 73 15.1 19.2 11.0 9.6 151 6.8 164 6.8 4.11 2.30
rakenteen vasta
kun edellinen hal-
litaan

Asteikko: 1 = tdysin eri mieltd —> 8 = tdysin samaa mielta

Kaksi vdittdimdd tuotti selkedn tuloksen: nyrkkisdinndisti on opettajien
enemmiston késityksen mukaan apua kielenkdytossd, runsas kolmannes oli
tdstd tdysin samaa mieltd; ja kielioppiasia opitaan parhaiten piidttelemilld it-
se esimerkkiaineistosta, mistd kukaan ei ollut tdysin eri mieltd. Jalkimmai-
seen vditteeseen annetut vastaukset olivat yhdenmukaisia sen kanssa, mita
opettajat ilmoittivat uusien kielioppiasioiden opetustavasta: useimmat
opettavat ne induktiivisesti. Induktiivisesti kielioppia opettavien opettajien
ryhmd erosi timén viittiméan osalta muista opettajista, eli pddasiassa induk-
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tiivisesti ja deduktiivisesti opettavista (t=-5.03, df=71, p=.000, liite 6, tauluk-
ko 9). Nyrkkisddnt6jd koskeneen viittdimédn tulosten voidaan katsoa vah-
vistavan vastauksia, jotka annettiin vdittimddn sddntSjen osaamisen avus-
ta kielenkdytossd (ks. taulukko 5, s. 106). Nyrkkisddnnot saivat vield enem-
mén kannatusta kuin sddntdjen antama apu. Opettajaryhmien vililld ei tds-
sd asiassa ollut eroja. Useimmat vastanneet opettajat (76.7 %) olivat kirjoit-
taneet lomakkeeseen esimerkkejd kdyttdmistddn nyrkkisdédnnéistd. Kaksi
vastaajaa epdili kuitenkin niiden hyotyd, koska oppilaat eivdt valttdmatta
osaa soveltaa niita.

Kielioppirakenteiden opetus oppilaiden tarpeiden mukaisessa jirjes-
tyksessd ja oppikirjan tarjoamassa jdrjestyksessd saivat melkein samat lie-
vdsti positiiviset keskiarvot. Valittujen vaihtoehtojen hajontakin on mo-
lemmissa ldhes samanlainen. Tulos on ristiriitainen, silld tuskin voi tulki-
ta, ettd oppikirjan jédrjestys aina vastaa oppilaiden ilmaisutarpeiden mukais-
ta jarjestystd. Toisaalta voi olla, ettd opettajat katsovat vaihdellen kumman-
kin jarjestyksen soveltuvaksi, esimerkiksi padsddntoisesti oppikirjan jdrjes-
tyksen, mutta tarpeen mukaan oppilaiden siitd poikkeavien ilmaisutarpei-
den mukaisen jdrjestyksen.

Kumpaankin véittdméan oli annettu oma-aloitteisesti 8 perustelua.
Edelld oleva tulkintani sai vahvistusta niistd sikili, ettd 3 henkil6d, jotka
olivat kommentoineet molempia vdittimid, olivat valinneet kummastakin
saman kohdan asteikolta. Yksi heistd kirjoitti, ettei ndhnyt véittdmia ristirii-
taisina, koska hdn opetti oppilaiden tarpeiden mukaan yksittdisid esiin tule-
via rakenteita, mutta seurasi muuten kutakuinkin oppikirjan jarjestystd;
kaksi muuta taas opetti peruskoulussa oppikirjan mukaan, mutta lukiossa
oppilaiden tarpeiden mukaan. Edelleen kaksi sanoi opettavansa rakenteita
enimmikseen oppikirjan mutta joskus oppilaitten tarpeitten mukaan, ja
toiset 2 tekivdt pdinvastoin. Vield 2 opettajaa mainitsi kertaavansa rakentei-
ta oppilaiden tarpeen mukaan. Alle 30-vuotiaiden pieni ryhmé (n=3) ja yli
50-vuotiaiden ryhmd ilmoittivat opettavansa rakenteita oppilaiden tarpei-
den mukaisessa jérjestyksessd useammin kuin 30-40-vuotiaat (F(3, 68)=5.77,
p=.0014, liite 6, taulukko 5); samoin ne, joilla oli yli 20:n vuoden opettajako-
kemus, opettivat enemmaén oppilaiden tarpeiden mukaan kuin 10-20 vuot-
ta opettaneet; tdssd tilastollinen ero oli vain oireellinen (F(2, 69)=2.59,
p=.082, liite 6, taulukko 6).

Vastaukset vdittdimddn opetuksesta, joka tdhtdd suoraan rakenteen
hallintaan (25) ja védittdméédn, jossa oppimisprosessille annetaan pitempi ai-
ka (18) hajosivat koko asteikolle. Eri mieltd ja samaa mieltd oltiin molem-
mista vdittdmistd suunnilleen samassa suhteessa. Hautumaan jittimisesti
oli eri mieltd 45.8 % vastaajista, kun taas samaa mieltd oli 34.3 %. Noin nel-
jdnnes vastaajista oli valinnut vaihtoehdon 2 eli melkein eri mieltd. Seu-
raavan rakenteen opettamisesta, vasta kun edellinen hallitaan, 45.3 % vas-
taajista oli eri mieltd, samaa mieltd oli 30.0 %.

Néidenkin viittdimien vastaustulokset ovat ristiriitaisia. Selityksend
voi olla, ettd vdittdmdt oli ymmarretty toisin, kuin olin tarkoittanut. Esi-
merkiksi niin, ettd vdittdimdssd 18 tarkoitettiin rakenteen jdttdmistd hautu-
maan ilman, ettd sen kdytt6d yhtdan harjoiteltiin, tai vaittdimassd 25 niin, et-
td seuraava rakenne opetettiin vasta, kun edellinen hallittiin sataprosentti-
sesti. Opettajat olivat oma-aloitteisesti kirjoittaneet kumpaankin vaitta-
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mddn 16 huomautusta. Molempia viittdmid oli kommentoinut 10 opetta-
jaa.

Viittdmédd 18 kommentoineista kaikki, jotka olivat valinneet asteikon
kohdat 1-2 ja olleet siis eri mieltd, ja yksi joka oli jittdnyt vastausrastin pois
(yht. n=7/16), olivat ymmartdneet véittdmén tarkoittaneen, ettd seuraavaan
rakenteeseen siirrytddn vélittomasti, ilman ettd edellistd olisi harjoiteltu.
Ndmaéa kaikki olivat ruotsin opettajia. “Ei, vaan sitd harjoitellaan = kéyte-
tddn” (12 ruAB). “En siirry heti seuraavaan vaan vasta tietyn hautumis- ja
harjoitteluvaiheen jdlkeen” (18 ruAB). “Ei, vaan kuljetan sitd mukana ldhi-
tunneilla aika pitkdédn, jona aikana uusi asia voi tulla hautumaan rinnalle”
(05 ruB). Tétd juuri olin vdittdimadlld tarkoittanut, opetukseen sisdltyy myos
harjoitteluvaihe. Erilaisten opettajaryhmien erot rakenteen ”“hautumaan”
jattdmisessd ndkyvit liitteessd 6 (taulukot 1,2, 7 ja 9).

Molempia véittdimid kommentoineista kymmenestd opettajasta neljd
oli valinnut kummassakin samansuuntaisen vaihtoehdon. Tdma selittynee
védittdimdn 18 ymmairtdmisvaikeuksista. Ne kommentoijat, jotka olivat
suunnilleen samaa mieltd vdittdméastd 25 (asteikon kohdat 5-8, n=7/16), il-
maisivat kdsityksendédn, ettd siirtyminen seuraavaan rakenteeseen on pai-
kallaan, kun suurin osa luokasta on sisdistanyt edellisen, tai vasta kun edel-
linen rakenne hallitaan, jos se on pohjana seuraavalle. Ne, jotka olivat eri
mieltd (n=9/16), totesivat esimerkiksi, ettd “useiden rakenteiden hallintaan
menee vuosia” (23 enABCE). Pelkdstddn ruotsia opettavat siirtyvit seuraa-
vaan rakenteeseen vasta, kun edellinen hallitaan, useammin kuin vain
englantia opettavat (F(2, 59)=3.20, p=.048, liite 6, taulukko 2). Tdma tulos vas-
taa ruotsin opettajien osalta loogisesti opettajaryhmien eroja védittdmén 18
kohdalla (liite 6, taulukot 1 ja 2).

Tulosten tarkastelua. Nyrkkisiintdjen antamasta avusta ja kielioppiasian
oppimisesta pdidttelemdlli itse esimerkkiaineistosta opettajat olivat selkedsti
samaa mieltd. Tdtd vahvistavat aikaisempi sdéntdjen apua koskenut tulos
(s. 106) ja induktiivisen kieliopin opetuksen yleisyys (s. 113), joka nékyi
my0s eroina induktiivisesti opettavien ja muiden valilla.

Kielioppirakenteiden opetus oppilaiden tarpeiden mukaisessa jirjes-
tyksessi ja oppikirjan mukaisessa jdrjestyksessd tuottivat kumpikin mel-
kein yhtédldisen tuloksen. Opettajien kidsityksen mukaan ne ndyttdvit sovel-
tuvan vaihdellen tilanteen mukaan. Varsinkin peruskoulussa pidetddn op-
pikirjan tarjoamaa jdrjestystd soveltuvana ilmeisesti kdytdnnon syistédkin.
Jérjestys on muotoutunut melkein identtiseksi eri oppikirjasarjoissa. Luki-
oon tultaessa perusrakenteet on jo opittu ja opetusjdrjestystd voidaan muut-
taa vapaammin. Oppikirjan tarjoama jdrjestys voi parhaassa tapauksessa an-
taa oppilaille tarvittavat ilmaisuvidlineet, mutta muitakin tarpeita oletetta-
vasti herdd. Rakenteiden oppimisjédrjestykseen liittyvid tutkimustuloksia
suomalaisissa oppikirjoissa ei tietddkseni ole yritetty soveltaa. Vanhin ja ko-
kenein sekd pieni nuorimpien opettajien ryhmaé pitivédt oppilaiden tarpei-
den mukaista opettamisjdrjestystd soveltuvana useammin kuin muut.
Vanhimmilla ja kokeneimmilla opettajilla on varmaankin jo niin selked
kuva opetettavien kielioppiasioiden kokonaisuudesta, ettd he eivét tarvitse
oppikirjan ohjaavaa tukea. Nuoret opettajat taas ovat ehkd koulutuksessa
sisdistdneet oppijaldhtdisen opetuksen ihanteen.
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Rakenteen hautumaan jittdmisestd ja seuraavan rakenteen opettami-
sesta vasta, kun edellinen hallitaan saatiin my06s lihes samanlaiset ristirii-
taiset tulokset. Selkeyttdkin oli: ala-asteellakin opettava ryhma jdtti useam-
min rakenteen hautumaan kuin yldasteen ja lukion opettajat. Heilld on ole-
tettavasti kokemuspohjaista tietoa siitd, ettd rakenteiden hallinta vaatii pal-
jon aikaa. Vdittdimdn 18 ymmartdmisvaikeudet selittdvat ehkd ristiriitai-
suuden ndiden kahden vdittdmén tuloksia verrattaessa. Kognitiivisen tai-
don oppiminen, joka on kielioppirakenteiden opetuksenkin tavoite, vie
paljon aikaa, siind tarvitaan “hautumista”. Toisaalta behavioristiseen oppi-
misteoriaan pohjautunut ‘mastery learning’ -tydskentelytapa, jossa pyrittiin
ajalla varioiden kulloisenkin osatavoitteen hallintaan ennen seuraavaan
tehtdvéddn siirtymistd, on Andersonin (1995b, 395-397) mukaan turhaan jou-
tunut paitsioon, silld sen on havaittu yleensd parantaneen kaikkien oppilai-
den oppimistuloksia, vaikka se ei poistanutkaan yksiléiden viélisid oppimi-
sen eroja, niin kuin oli toivottu (katsaus esim. Guskey & Gates 1986).

Ne tulokset, jotka tdimén tarkastelun ensimmadinen véittdimaépari (16 ja
24) tuotti, ndyttdvdt tukevan kognitiivista oppimiskédsitystd. Muihin véaitta-
miin annetuista vastauksista ei voine tulosten perusteella pddtelld opetta-
jien oppimiskésityksistd juuri mitddn.

8.2.3 Tiivistelma

Opettajien kisitystd kieliopin oppimisesta selvitettiin eri kielenoppimisteo-
rioiden oletusten pohjalta. Téll6in osoittautui, ettd Krashenin kielenomak-
sumisteorian oletus kieliopin implisiittisestd omaksumisesta, kun oppijalle
tarjotaan sopivaa kieliainesta, ei vastannut opettajien enemmistén késitys-
td. Opettajien oma-aloitteisesti antamissa perusteluissa asiaa ei torjuttu peri-
aatteessa, mutta kouluoppimiseen kidytettdvissd olevan niukan ajan ei kat-
sottu riittdvan ja toisaalta vain hyvin lahjakkaiden oppilaiden katsottiin op-
pivan ndin. Sen sijaan opittujen sddntdjen katsottiin auttavan oppijaa sekd
kieliaineksen ymmartdmisessd ettd varsinkin kirjoitetun kielen tuottami-
sessa. Krashenkin (1985) on myontynyt tdhdn ‘heikohkoon yhteyteen’ (wea-
ker interface) omaksutun ja opitun vélilld. My6s opittujen sddntdjen kiytto
tuotoksen monitoroinnissa vastaa hdnen oletuksiaan.

Erdédn opettajan kisitys, ettd joitakin vieraan kielen kieliopin asioita ei
opita ilman opetusta, on sekd Krashenin viimeisimpien oletusten ettd uni-
versaalikielioppiteorian mukaista. Se koskee varsinkin ydinkieliopin ulko-
puolelle jddvdd ainesta ja didinkielen parametrien sddtamistd uudelleen.
Toisaalta pari opettajaa mainitsi, ettd sidnnot voidaan kylld opettaa, mutta
oppimista ei tapahdu muuten kuin véhitellen, kieltd kdyttdmalld, esimerk-
kind englannin artikkelin kdytt6. Tdmd ndyttdd pitdvan paikkansa epdmada-
rdisistd, mutkikkaista sidnnénmukaisuuksista (DeKeyser 1995 ks. luku
4.4.3). Ndihin kuuluvat paitsi englannin artikkelin kdytt6 my6s esimerkiksi
eri kielten sanojen suvut. Tdméntapaiset sddnnénmukaisuudet saatetaan
oppia yksittdin muistiin varastoitujen tapausten joukkona (ks. Logan 1988).
Niiden oppimista on my6s simuloitu konnektionistisilla malleilla
(Schmidt 1994b).

Opettajien kdsityksen mukaan pelkdstddn huomion kohdistaminen
opittavaan asiaan ei riitd oppimiseen. Saman suuntaiseen tulokseen tulivat
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Alanen (1995) ja Robinson (1996) kokeellisissa tutkimuksissaan (ks. luku
4.4.3). Huomion kohdistaminen on yksi tapa heridttid kielellistd tietoisuutta,
tehdd pedagogisin toimenpitein opittava kielioppiasia “ndkyvammaéksi” tar-
jotussa kieliaineksessa (ks. luku 2.2.2).

Universaalikielioppiteoriaan kuuluva oletus vieraan kielen systee-
miin kuuluvien asioiden oppimisesta opettamatta ndytti olevan tutkimus-
joukolle sindnsd outo, mutta jotkut toivat esiin didinkielen ja vieraan kie-
len erojen ja yhtdldisyyksien merkityksen pohtiessaan, mitd kielioppiasioita
opitaan opettamatta. Ruotsin opettajat totesivat ensimmaéisen vieraan kie-
len vaikuttavan toisena aloitettavaan kieleen. Espanjan, ranskan, saksan ja
vendjin opettajat eivdt maininneet muiden kielten vaikutuksesta mitdan.
Se, ettd varsinkin englannin opettajat uskoivat opettamatta oppimista ta-
pahtuvan enemmaén kuin lyhyiden kielten opettajat, johtunee siité, ettd op-
pilaat kohtaavat runsaasti englannin kieltd koulun ulkopuolella. Opetta-
matta oppimiseen uskoivat myds ne opettajat, joiden mielestd kielitietoa tu-
lisi opetuksessa painottaa kohtuullisesti tai ei ollenkaan. My®&s oppilaskoh-
taisia eroja oli havaittu opettamatta oppimisessa.

Jotkut opettajat nédkivdt kielen ja kieliopin oppimisen kognitiivisen
taidon oppimisena. Sédntbjen, myods muistia tukevien ‘nyrkkisddntdjen’,
osaamisesta vastaajien enemmisto katsoi olevan hyotyéd; varsinkin jos niitéd
osataan soveltaa ja jos niiden mukainen kielenkédyttd aikanaan automaattis-
tuu. Kognitiivisten oppimisteorioiden, my6s kognitiivisen kielenoppimis-
teorian mukaan, kielenoppiminen on samanlaista kuin muu oppiminen,
ts. oletetaan, ettd se pohjautuu yleisiin kognitiivisiin kykyihin toisin kuin
universaalikielioppiteoriassa, jossa kielenoppimista pidetddn synnynnii-
seen kielikykyyn, universaalikielioppiin, perustuvana asiana. Tdtd eroa
opettajat eivdt tehneet. Jos eroa katsottiin olevan, se perustui kognitiivisen
taidon ja muun oppimisen viliseen eroon. Suurin osa piti kielen ja kieli-
opin oppimista samanlaisena kuin muutakin oppimista. Oppimisen emo-
tionaaliseen puoleen samoin kuin palautteen ja sen tulkinnan merkityk-
seen kiinnitti tdssd kohden huomiota yksi haastateltu opettaja; joku mainit-
si my6s motivaation tdrkeyden.

Opettajien enemmistdn kédsitykset nédyttivdt perustuvan kognitiivis-
konstruktionistiseen oppimiskédsitykseen. Tdmd tuli esiin monissa vdiittd-
maéavastauksissa. Késitykset viittdmissd kuvattujen toimintojen soveltu-
vuudesta kieliopin oppimiseen osoittivat, ettd jonkin oppimiskédsityksen
mukaisiksi luokitellut toiminnot eivdt rajoitu yksioikoisesti vain tiettyyn
oppimiskisitykseen, vaan niiden soveltuvuus voi mddrdytyd myos monista
muista tekijoistd. Sitd paitsi tyypillisesti behavioristisina pidetyt toiminnot
saattavat olla kdytossd myo0s kognitiiviseen oppimiseen pyrittdessd. Tarkas-
telukulma vain on toinen. Nédin on esimerkiksi opittavan taidon jakami-
ning). Tdtd suosittelee esimerkiksi Anderson (1995a, 300), ja se sopii hyvin
muun muassa tietokoneohjattuun opetukseen. Toinen esimerkki on beha-
vioristinen vahvistamisen periaate eli palautteen merkitys, jonka tdrkeys
kognitiivis-konstruktiivisen oppimiskésityksen mukaan liittyy siihen,
kuinka oppija saamansa palautteen tulkitsee. Pari opettajaa totesi kieliopin
oppimisessa tarvittavan paljon toistoa, paljon esimerkiksi drillinomaista
harjoitusta, joka kognitiivisen oppimiskésityksen mukaisesti on puettuna
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mielekkéédseen pelin, leikin tai kommunikatiivisen tilanteen kaapuun, sen
sijaan ettd se audiolingvaalisessa opetuksessa oli mekaanista toistoa. Kaikki
harjoittelu merkitsee loppujen lopuksi toistoa, jota automaattistumiseen
péddsemiseksi tarvitaan paljon.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd opettajien késitys kieliopin oppimises-
ta ndyttdd nojautuvan vahvimmin kognitiivis-konstruktivistiseen oppi-
miskédsitykseen. Kieliopin oppiminen ndhdéén samankaltaisena kuin muu-
kin oppiminen. Erilaisena sitd pitivdt ldhinnd kielenoppimisen kognitiivi-
sen taidon oppimisena ndkevidt opettajat. Universaalikielioppiteoria lienee
ollut opettajille kielenoppimisteorioista tuntemattomin. Eksplisiittinen op-
piminen néyttdd opettajien késityksissd olevan etualalla, implisiittinen op-
piminen jdd taustalle; englannin opettajilla ja kielitietoa kohtuullisesti tai ei
lainkaan painottavilla ndyttdd olevan eniten uskoa implisiittiseen oppimi-
seen.

8.3 Opettajien kasitykset kielitaidon ja kielitiedon suhteesta

Opettajien késityksid kielitaidon ja kielitiedon suhteesta (ongelma 2) selvi-
tettiin teemahaastattelulla ja avokysymykselld. Haastattelussa kysyttiin opet-
tajien kdsitystd kielitaidosta ja siitd, kuinka kielitieto liittyy kielitaitoon (on-
gelma 2.1). Kysymys, kuinka eksplisiittinen tai deklaratiivinen kielitieto
muuttuu implisiittiseksi tai proseduraaliseksi kielitaidoksi, vai muuttuuko
se ollenkaan, kuuluu kielenopetuksen vield ratkaisemattomiin ongelmiin.
Téstd eksplisiittisen oppimisen ja implisiittisen omaksumisen vilisestd yh-
teydestd (interface) tai sen puuttumisesta on kiistelty ja kiistelldédn edelleen
(luku 3). Kyselylomakkeessa opettajille esitettiin avokysymys (34) siitd,
kuinka kielitieto heiddn mielestddn muuttui kielitaidoksi, ts. mitka tekijdt
opettajien kédsityksen mukaan siihen vaikuttavat. Samaa asiaa tutkittiin
my0Os teemahaastattelun avulla (ongelma 2.2).

8.3.1 Kielitaito ja kielitieto

Haastatellut kuusi opettajaa kertoivat kdsityksistddn kielitaidosta ja siitd,
kuinka kielitieto liittyy kielitaitoon. Kaksi opettajaa vertasi kielitaitoa didin-
kielen taitoon: se on taitoa kdyttdd opiskeltavaa kieltd samoihin tehtdviin
kuin &didinkieltd. Vieraan kielen taito on siis ikddn kuin toinen didinkieli
opituissa rajoissa. Molemmat totesivat myds, ettd koulussa saavutettavan
kielitaidon taso riippuu siitd, paljonko oppilas harrastaa opiskeltavaa kieltd
koulun ulkopuolella, pelkkd koulutuntien antama kontakti kieleen ei riitd.

”Kauheeta sanookin, mun oman ty6n aliarvioimista tdysin, tai tdd ehka rehellisesti
sanoo sen, ettd ei tddlld tdlld opetuksella niin hyvda kielitaitoo ndilld tuntimdarilla
... siis jos on vaan ndd tunnit, niin mé en tiedd semmosia oppilaita, ei mull oo ikind ollu
semmosia, jotka silld on hankkineet hyvén kielitaidon, niin ettd ne tuolla parjaa sil-
1a.” (A)
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Kielitieto on opettaja A:n ndkemyksen mukaan osa kielitaitoa, sen taustalla
oleva jdrjestelmd, joka ei valttdimattd ole tietoinen, mutta joka ilmenee si-
ten, ettd osaa erottaa kielen systeemin mukaisen muodon sellaisesta, joka ei
sitd ole:

“Mutta... se ei varmaan tarkota sitd, ettd se on timmostd perfektid ja pluskvamper-
fektid ... vaan mad tieddn, ettd ne on siind kielessd, mé osaan kdyttda niitd oikein, ettd
niinkun &didinkielessédkin, ettd ma osaan kayttdd sitd oikein, ettd se on automaattista
se sen kdyttd. ... mutta se on kuitenkin sitd kielitietoa, ettd ma tiedan, onks tdad oikein
vai onks tda vaarin.”

Opettaja F taas katsoi, ettd eksplisiittinen kielioppitieto auttaa saavuttamaan
sellaisen tyOvilineend tarvittavan kielitaidon, jolla selviytyy erilaisista ti-
lanteista. Han painotti sitd, ettd kielitaito sisdltdd myos sellaisen kulttuuri-
tiedon, ettd kielenkdyttdjd pystyy kdyttdytymaddn luontevasti omakielisten
puhujien kanssa. Kommunikaation kannalta on pienempi paha tehdad pu-
huessa kielivirheitd kuin “kulttuurivirheitd”. Kirjoitettaessa tehdyt kieli-
virheet sen sijaan paljastavat kirjoittajan sivistyméttémyyden, siksi kirjoi-
tettu teksti on aina tarkistettava.

Opettaja B madritteli kielitaidon kyvyksi toimia kielelld. Taméan edel-
lytyksend on halu ymmartdd taustakulttuuria ja kiinnostus kehittdd taito-
aan.

”...Se on kykyéd toimia silld kielelld ja ...kdyttdd sitd silld tavalla, ettd siind on mu-
kana kaikki ndd ... osatekijdt ... ddntdmisen tasosta ldhtien ... hallitsee sen sanaston
suhteellisen oikean kdyton ja tarkkuuden .... ja ... riittdvén rakenteellisen tarkkuuden,
... joka riittdd kunnolliseen viestin perillemenemiseen, ... mutta sitten ennen kaikkea
... kyvyn eldytyd siihen kieleen, kédyttdd kaikkea oheisviestintdd ja ... viimesend ja
tairkeimpédna ... halu ymmartéda sitd eldméntapaa, sitd kulttuuria, ... josta se kieli
lahtee. ... Se halu ... on ensimmadinen, koska siitdhdn se ldhtee, ja sitten ne taidot on
sitd, ettd ma osaan havainnoida ympaéristod, siitd kielellisestd ympaéristostd sitten
itselleni tietoa, siis sitd tiedostamatonta tietoa ... sitd kieltd ja sen kdyttod ja kult-
tuuria, ennen kaikkea sitd kulttuuria. Se on musta sen takia tdarked, koska siitd taval-
laan ldhtee tda liikkeelle, tdiméa tarve kommunikoida vieraitten ihmisten kanssa, eli
se halu timmodseen yhteisymmarrykseen.”

Omien kokemustensa perusteella han tiesi, ettd kielitiedon hallinta, kielen-
kdyton tarkkuus, viestii puhekumppaneille puhujan koulutustasosta. Téa-
médn hédn yrittdd valittdd omille oppilailleenkin. Hdn on tiedostanut myos
itselleen sallimansa kielenkdyton tarkkuuden tason vaihtelun eri tilanteis-
sa, esimerkiksi tuttavallisessa tai virallisessa kielenkdytossa.

Opettaja C:n mukaan kielitaito on taitoa ymmartdd ja kadyttdd kieltad
omaehtoisesti ja luovasti oman persoonan ldpi, ei oppikirjan lausein. Ha-
nelle kielitaito on my®6s sitd, ettd pystyy nauttimaan kielestd. Kielitiedon
merkitys kielitaidon kehittymisessd ndkyi hdnestd siten, ettd jos henkilo
kieltd kdyttdessddn selvdsti nauttii siitd, han varmasti hallitsee kielen raken-
teenkin.

Opettaja D:n mielestd kielitaito on tietoa kielestd ja kommunikatiivis-
ta taitoa kiyttda sitd. Aidinkielen sosiaaliset taidot siirtyvdt myds vieraaseen
kieleen. Hénestd kielitiedon merkitys on suuri, kun kieltd opitaan vieraana
kielend. Hén itse tuntee epdvarmuutta, ellei tiedd, kuinka asia parhaalla ta-
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valla ilmaistaan, vaikka salliikin itselleen virheitd kielen kédytossd. Siksi
hédn ei usko harjoituksiin, joissa

”sukelletaan suoraan johonkin tilanteeseen ... se on semmonen syva piikki johonkin,
mutta sulla ei o ympaérilla mitddn. Ma en usko, ettd se on mahdollista. [hminen ei voi
tuntee riittavaa itseluottamusta, ettd se vois keskustella”.

Tiedostettu kielitieto ei hdnestd ole tdrkedd silloin, kun kielitaito pohjautuu
‘luonnolliseen’ oppimiseen. Opettaja E totesi kielitaidon olevan sitd, ettd
osaa kdyttdd kieltd sekd suullisesti ettd kirjallisesti erilaisissa tilanteissa sopi-
vasti tilanteen mukaan. Kielitieto on hdnestd sivistyksen merkki, joka na-
kyy esimerkiksi taitona kirjoittaa kieltd oikein.

Tulosten tarkastelua. Kaikki kuusi haastateltua maéaéritteli kielitaidon vies-
tintdtaitoa kuvaavin piirtein. Tosin kaksi néki sen vield laajempana, didin-
kielen taidon kaltaisena. Kaksi muuta opettajaa sisdllytti kielitaitoon taidon
toimia kielelld luontevasti kohdekielen kulttuurissa (pragmalingvistisista
ja sosiopragmaattisistd virheistd ks. Thomas 1983). Yksi opettaja toi esiin
kielitaidon kielenkdyttdjin omaan persoonaan liittyvdnd ilmaisukeinona ja
siitd syntyvdn mielihyvdn. Yhden opettajan méaéaritelmé sopi kompetenssin
ja performanssin viitekehykseen. Hédn ilmaisi kielitiedon, eli vieraan kielen
jirjestelmén tietoisen hallinnan merkityksen analyyttisen kielenkdyttdjan
ndakokulmasta. Kaksi opettajaa ndki kielitiedon kuuluvan kielitaitoon la-
hinnd implisiittisend tietona, kielellisend kompetenssina. Yksi opettaja salli
itselleen kielenkdyton tarkkuuden vaihtelun tilanteen vaatimusten mu-
kaan (kielenkdyton tilannekohtaisesta vaihtelusta Tarone 1988, 41), mutta
katsoi yleensd kielitiedon antaman tarkkuuden ilmaisevan kielen kdyttédjan
koulutustasoa; samanlainen késitys tarkkuuden merkityksestd varsinkin
kirjoitetussa kielessd oli kahdella muulla opettajalla (tdstd myos esim. Page
1994, 16).

8.3.2 Kielitiedon siirtyminen kielitaitoon

Vastauksissaan avokysymykseen kielitiedon siirtymisestd kielitaitoon (34)
opettajat ilmaisivat késityksensd tekijoistd, jotka vaikuttavat siihen, ettd
eksplisiittinen kielitieto muuttuu kielitaidoksi. Kysymykseen vastasi 64
opettajaa, 9 vastausta puuttui. Vastauksia analysoitaessa havaittiin kuusi
kategoriaa. Nditd kuvataan opettajien vastausten pohjalta. Kategoriat on esi-
tetty niiden esiintymistiheyden mukaisessa jdrjestyksessd. Jotta kielitieto
siirtyisi kielitaitoon, katsottiin tarpeellisiksi

1. Runsas harjoittelu ja kosketus kieleen, omaehtoinen kielen kiytto

Harjoitellaan monipuolisesti oppilaiden ldht6kohdista kdsin ja heiddn eh-
doillaan mielekkdissd kielenkédyttotilanteissa. Tdrkedd on oppilaan omaeh-
toinen kielen tuottaminen, omat jutut, omat tuotokset sekd runsas kosketus
kieleen kuuntelemalla, lukemalla, puhumalla. Uudestaan ja uudestaan kie-
litieto viedddn eldvéan tilanteeseen ja sitd kautta “lihasmuistiin” asti. Kieli-
tieto ja harjoittelu kulkevat rinnan ja limittdin tukien toisiaan. Kielitiedos-
ta siirrytddn kielitaitoon harjoittelemalla, kokeilemalla, leikkimaélld kielelld
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iloisessa ja myonteisessd luokassa. Automaattistumisprosessi muuttaa kieli-
tiedon taidoksi.

2. Aika

Vihitellen, pikku hiljaa, muhimalla pitkdédn, pitkdaikaisella harjoittelulla,
hitaan automaattistumisen kautta.

3. Oivallus

Lisdksi tarvitaan oivallus, ahaa-elimys: ndin se siis toimii! Oppilas ymmar-
tdd, mihin kielen rakenteita tarvitaan. Tieto ja taito toimivat vuorovaiku-
tuksessa, tieto lisdd herkkyyttd havaita kielen muotoja. Yksittdiset sanat voi-
daan yhdistdd kielitiedon avulla kokonaisuuksiksi, lauseiksi, ajatuksiksi.
Samoin vieraskielinen teksti muuttuu merkitykselliseksi, kun huomataan
eri osien funktio, eikd ndhdd vain sanoja perdkkdin.

4. Kielenkiytostd saatu palaute ja ohjaus

Palaute kielenkdyttotilanteissa. Oppilaiden keskindinen tuotosten arviointi.
Tarvitaan tietysti myds ohjausta.

5. Oppilaan motivaatio
Jos oppilas haluaa ilmaista ajatuksiaan ja hioa niitd eli jos oppia halutaan,
kylléd tulostakin yleenséd tulee.

6. En osaa sanoa
En tiedd, vaikea kysymys. “Sepé se, ei se muutu. Kerro,... jos joku osaa sen

selittdd, silld se on perustavin ongelma ja turhautuksen aihe kieliopin ope-
tuksessa.” (72 enA)

Kategorioitten frekvenssit ja prosenttijakaumat nidkyvit taulukosta 7. Ku-
kin vastaaja mainitsi yhden tai useampia tekijoita.

TAULUKKO 7  Opettajien kisitykset tekijoistd, jotka vaikuttavat kielitiedon muuttumi-
seen kielitaidoksi (avokysymys 34, n = 64)

Vaikuttavat tekijat N=64 f %
Runsas harjoittelu ja kosketus kieleen,

omaehtoinen kielen kdyttd 57 89.1
Aika 14 219
Oivallus 9 14.1
Kielenkdytostd saatu palaute ja ohjaus 4 6.3
Oppilaan motivaatio 2 3.1
En osaa sanoa 5 7.8

Runsas, monipuolinen, oppilaalle mielekds harjoittelu ja kosketus kieleen
on opettajien kdsityksen mukaan ylivoimaisesti vaikuttavin tekijd, kun kie-
litiedosta pyritddn siirtymdin kielitaitoon. “Learning by doing. Ovning ger
fardighet.” (66 ruB). Runsas viidennes vastaajista mainitsi myos, ettd tarvi-
taan aikaa. “Siihen menee aikaa ja "tupakkia’!” (71 saACD). Useat ovat ha-



121

vainneet tarvittavan oivallusta, ‘ahaa-eldmystd” siitd, kuinka kieli toimii ja
mikd kdyttéarvo kielitiedolla on. Muutamat opettajat mainitsivat saadun
palautteen ja ohjauksen sekd oppilaan oman motivaation merkityksen. Jot-
kut pitivdt kysymystd vaikeana vastata.

Haastatellut opettajat valottivat puolestaan ongelmaa omista l&dhto-
kohdistaan. Opettaja A:n kasitys oli, ettd koulun ulkopuolella opittu englan-
ti siirtyy koulussa havaittavaksi taidoksi, opettajan on vain osattava kdyttda
sitd hyvédkseen. Hédn piti englantia Suomessa erityiskysymyksend ja oli sitd
mieltd, ettd sen opettaminen pitdisi uudistaa niin, ettd koulun ulkopuoli-
nen kieliaineksen tarjonta hyddynnettdisiin paremmin. Opetetun kieliop-
piaineksen siirtymisestd taidoksi hdn totesi:

”... sillon kun ne on semmosia asioita, jotka on oikeita asioita, niin ne siirtyy. Mutta jos
ne on pelkkdd oppimista oppimisen nimelld vaan eikd oikeata, niin sillon se ei valt-
tamatta kylla siirry.”

Opettaja B:n mukaan oppijan pitdd vapautua sellaisista asenteista ja usko-
muksista, ettd “sujuakseen kommunikaation tdytyy olla virheistd vapaata”.
Puhujan pitdd kokea, ettd hdn osaa toimia kielelld tarpeeksi hyvin, vaikka
hdn tekee virheitd, ja ettd hdnen taitonsa kasvaa kielen kdytt6tiheyden myo-
td. Vahvan kielellisen itsetunnon kehittyminen on siis tdrkedd. Kun on va-
paa pelosta, ettd ei saa viestiddn perille, “sen jdlkeen alkaa se vaihe, jossa sit-
ten kiinnittyy varmasti helpommin vdhd véhéltd ndd rakenteet” (B). Nai-
hin ajatuksiin opettaja B on péddtynyt omien ja perhepiirin kokemusten ja
pohdintojen perusteella, ja ndille hdn my0s perustaa oman opetuksensa.

Opettaja C arvelee kielitiedon muuttumisen kielitaidoksi riippuvan
harjoittelun méérdstd, mutta myds ”... semmonen ahaa-eldmys, ettd tdimédn
homman mind nyt hallitsen, saattaa jonkun verran siind auttaa”. Samoin
hienotunteinen toveriapu voi olla hytdyllistd, kun oppilaita on totutettu
kuuntelemaan ja kdyttdmddn tietyn tasoista kieltd ja kuuntelemaan my0s
toisiaan. Opettaja C katsoo, ettd kysymyksessd on kypsymisprosessi, joka
vaatii aikaa, siksi harjoittelun pitdisi olla toistuvaa.

Myds opettaja D:n kisityksen mukaan kielitieto muuttuu kielitaidoksi
ainoastaan siten, ettd oppilas joutuu kdyttdméddn kieltd riittdvdn paljon. Esi-
merkiksi poliitikkojen kuulee ruotsia puhuessaan sanovan “nu jag talar”,
vaikka he tietdvidt, kuinka sanajdrjestyksen pitdisi olla, harjoitus ei vain ole
ollut riittdvéda. Kielitaito syntyy, kun oppija eldd "kielipaineen” ja runsaan
kielitarjonnan keskelld, jossa hdn nédkee tekstid ja kuulee puhetta ja joutuu
itse jatkuvasti kdyttdmddn kieltd.

Opettaja E:n mielestd jokin kielioppirakenne siirtyy helposti taidoksi,
jos sitd jo oppitunnilla harjoitetaan, ja jos se on konkreettinen ja sitd on
helppo soveltaa (esim. passé composé). Toiset rakenteet taas ovat vaikeam-
pia siirtymddn kuten ranskan pronominit, jotka vaativat paljon tyotd. Ta-
hédn ty6hon pitdisi sisdltyd mekaanistakin harjoitusta, esimerkiksi nopeaa
suullista drillid, jotta pronomini asettuisi oikealle paikalleen lauseessa.

Opettaja F toteaa, ettd kdytettdvissd olevalla tuntiméérélld ei saavuteta
mitddn taitoja ilman oppilaan halua panna vapaa-aikaansa kielen opiske-
luun. Muotorikkaassa kielessd asiat jddvdt ajan puutteessa hajalleen ja ko-
konaisuus syntymaéttd. Kontaktia kohdekielen puhujiin pitdd olla. Ndin sii-
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takin syystd, ettd opiskelun kohteena ei ole pelkéstddn kieli vaan kielenpu-
hujien maailma ja kulttuuri.

Tulosten tarkastelua. Sekd avovastauksissa ettd haastatteluissa opettajien
késitykset olivat samansuuntaisia. Runsas kosketus kieleen ja kdyttSharjoit-
telu ovat tédrkeitd, lisdksi tarvitaan aikaa, kun pyritdan kielitiedosta kielitai-
toon. Opettajien kisitykset harjoituksen ja oppimisprosessiin kuluvan ajan
tarpeesta ovat yhtdpitdvid kompleksisen kognitiivisen taidon oppimisen
teorioiden kanssa. “Kun kielen tietoinen pala palalta rakentaminen nopeu-
tuu ja automatisoituu (jossain maéédrin) tiedostamattomaksi taidoksi, véli-
neeksi, jolla pystyy omaehtoiseen suulliseen ja kirjalliseen kommunikaati-
oon, tdtd voinee nimittdd kielitaidoksi” (32 saCD). Sitaatti voisi olla Ander-
sonin ACT* -teoriasta (Anderson 1983) kielitaidon oppimisen vaiheisiin
tehty sovellus. Koska kognitiiviset prosessit ovat sidoksissa affektiivisiin
prosesseihin, joidenkin opettajien mainitsema emotionaalisesti positiivi-
nen ilmapiiri on harjoittelussa tdrked (esim. Krashen 1982; Wifiner-Kurza-
wa 1995).

Saman verran tilaa sekd avovastauksissa ettd haastatteluissa sai oival-
lus, joka saattaisi kuvata tietorakenteiden uudelleen strukturoitumista,
asioiden loksahtamista paikalleen, silld pelkkd automaattistuminen ei riitd
taidon oppimisessa (esim. McLaughlin 1990b). Opettajien vastauksissa ollut
maininta kielitiedon kielellistd tietoisuutta herdttdvastd vaikutuksesta, joka
edistdd kielitaitoa (ks. Ellis 1990, 170), sijoitettiin my&s kategoriaan ‘oivallus’.
Ohjaus, palaute ja motivaatio ovat tarpeellisia kaikessa oppimisessa
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 34-36). Kielitiedon siirtyminen
spontaaniin kielenkdytt66n on kielenopetuksen ydinongelmia (mm.
Butzkamm 1995). Ei siis ihme, ettd kysymykseen oli joidenkin opettajien
mielestd vaikea vastata.

Haastatteluissa opettajat toivat lisdksi esiin henkilokohtaisia paino-
tuksiaan: opetettavan kielitiedon on oltava mielekéstd, jotta siirtymista kie-
litaitoon tapahtuisi; vahva kielimind (ks. Laine & Pihko 1991) on avuksi, to-
verien antamasta avusta on hyotyd, kielitaidon synnyssé tarvitaan “kielipai-
netta” ja kosketusta omakielisiin puhujiin. Jotkut rakenteet ndyttdvat siirty-
vdn kielitaitoon helpommin kuin toiset. Universaalikielioppiteorian mu-
kaan syynéd saattavat olla didinkielen ja kohdekielen parametrien yhtdldisyy-
det ja erot (luku 3.2). Esimerkiksi suomessa ja ranskassa perfektin muodos-
tus on samankaltainen ja siksi helppo oppia, mutta objektipronominien
paikka on erilainen. Ranskaa didinkielend puhuvatkin oppivat objek-
tipronominien paikan myo6héddn, koska se poikkeaa ranskan lausekeraken-
teen normaalista konstituenttijarjestyksestd (Clark 1985, 714). Toinen tapa
selittdd ndma oppimisen erot saattaisi olla opetettavuus-hypoteesin mukai-
nen luonnollinen oppimisjdrjestys (ks. luku 4.4.1). Ranskan sanajérjestyk-
sen oppimista ei liene tdssd suhteessa vield tutkittu.

8.3.3 Tiivistelma

Haastateltujen opettajien késitysten mukaan kielitaito on viestintdtaitoa,
vaikka painotukset olivat hiukan erilaisia. Timdn voidaan katsoa vastaa-
van Bachmanin (1991) maééritelmdd, jonka mukaan kielitaito on kykyéd kayt-
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tdd kielellistd tietoa merkitysten luomiseen ja tulkitsemiseen kielenkdytto-
kontekstin vaatimusten mukaisesti. Kielitietoa haastatellut opettajat pitivat
implisiittisend tai eksplisiittisend. Eksplisiittisen kielitiedon liittymisesta
kielitaitoon opettajat totesivat, ettd se voi antaa vieraan kielen kdyttdjille
varmuutta tai osoittaa hdnen koulutus- tai sivistystasonsa varsinkin kirjoi-
tetussa kielessa.

Jotta ekplisiittinen kielitieto siirtyisi kielitaidoksi, opettajien késityk-
sen mukaan tarvitaan ennen kaikkea runsasta kosketusta kieleen ja miele-
késtd harjoittelua sekd aikaa. My®0s oivallusta pidettiin tdrkednd. Opettajien
késitys oli siis samansuuntainen kuin kognitiivisen kielenoppimisteorian:
kielitaidon syntyminen on kompleksisen kognitiivisen taidon oppimista,
johon liittyy opitun uudelleenstrukturoitumista. Kognitiivinen teoria ei
kuitenkaan kata kaikkia kielenoppimisen aspekteja (luku 3.4). Tdhdn viit-
taavia mainintoja opettajien avovastauksista ei 16ytynyt. Muutamat tosin
huomauttivat, ettd kysymys oli vaikea. Yksi haastatelluista opettajista kiin-
nitti huomiota siihen, ettd jotkut rakenteet ndyttdvét siirtyvdn oppijan kie-
litaitoon helpommin kuin toiset. Téhdn universaalikielioppiteoria tai ns.
luonnollinen oppimisjérjestys saattaisi antaa selityksen.

8.4 Opettajien kasitykset kieliopin opettamisesta

Opettajien késityksid kieliopin opettamisesta (ongelma 3) selvitettiin kysely-
lomakkeen véittdmilld, joihin liittyi pyydettyjd ja opettajien oma-aloitteises-
ti antamia perusteluja, sekd avokysymyksilld ja teemahaastatteluilla.

Kielenopetuksen paitavoitteet ja tavoitteisiin johtava opetus

Teemahaastatteluissa opettajilta kysyttiin heiddn henkilokohtaisia péita-
voitteitaan kielenopetuksessa sekd sitd, millainen opetus heiddn kisityksen-
sd mukaan johti ndihin tavoitteisiin. Kysymykselld pyrittiin asettamaan kie-
liopin opetus koko kielenopetuksen kehykseen.

Kielenopetuksen pdatavoitteet. Kaikki kuusi haastateltavaa asetti pddtavoit-
teekseen kielen kdyttétaidon. Oppilaitten tulisi oppia kdyttdimadn kieltd seka
puhuttuna ettd kirjoitettuna sujuvasti ja luontevasti sekd luovasti omien
ajatustensa ilmaisuun. Tdmédn lisdksi mainittiin tekstin ymmartdminen,
kielialueen kulttuurin tuntemus ja kielen perusrakenteet. Pddasiassa lyhyen
kielen opettajat B ja E pitivit tdirkeimpdnd suullista kielitaitoa. Kielen kayt-
totaidon taso riippuu kouluasteesta tai oppilaan kyvyistd ja motivaatiosta,
kun oppilaat asettavat itse tavoitteensa. Kulttuurintuntemukseen kuuluu
‘kulttuuristrategioita’, jotka liittyvdt kieleen, kdyttdytymiseen ja toimintaan.
Kéytettdvissd olevalla tuntimédarélld opettaja F piti realistisina lukion A-ve-
ndjin tavoitteina tekstin ja puheen ymmairtdmisen taitoja, semminkin kun
ne ovat pysyvdmpid kuin tuottamistaidot. Opettaja D, joka opetti vain lu-
kiossa, piti ylioppilaskoetta kielenopetusta haittaavana tekijand ja katsoi, et-
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td nykyisellddn tdmé pakottaa hdntd rajaamaan pddtavoitteensa niin, ettd
oppilaat selvidvit tutkinnosta.

“... se olis kylla mun tavote, se varsinainen kielen opettaminen ja sen kielen kulttuurin
ja koko kielialueen kulttuurin kasitteleminen siind samassa. Ma monta kertaa karsin,
ettd ne jaa aivan toissijaiseen asemaan.” (D)

TAULUKKO 8  Haastateltujen opettajien mainitsemat oman opetuksensa paatavoitteet

Opet- Suullinen taito Kirjallinen taito Kulttuurin
taja produktiivinen reseptiivinen  produktiivinen reseptiivinen tuntemus

A X X X X -

B X X a a X

C X X X X =

D a X X X a

E X X o a -

F a X a X X

X = painotettu tavoite, o vihemman painotettu tavoite, — ei mainintaa

Kolme opettajaa jdtti mainitsematta kulttuurin tuntemuksen, minkéd ei tar-
vitse merkitd, ettei tdmd sisdltyisi heiddn opetukseensa; kahdella opettajalla
kulttuurin tuntemus oli kuitenkin hyvin keskeinen.

Edelld mainittuja tavoitteita perusteltiin kdisityksilli kielestd. Kieli
ndhtiin olemukseltaan 1) kommunikaatiovilineend, "kielen avulla teh-
dddn jotakin” (A), 2) kielen ja kulttuurin ndhtiin nivoutuvan toisiinsa so-
siaalisen toiminnan vilineend, haluna ymmartdd sitd eldmidntapaa, josta
kieli ldhtee, jolloin kielelld pystytddn tarvittaessa toimimaan kielialueen
kulttuurinormien mukaisesti niin, ettd vaikka olisi hiljaa, ei pistd silmdan.

"... se ei ole se kieli, mitd opetellaan, vaan enempi se maailma ja koko kulttuuri.” (F)

Pddtavoitteisiin johtava opetus. Haastateltujen opettajien opetusndkemyk-
sistd kielenkédyttotaitoon pyrittdessd voidaan todeta, ettd jokaisella oli oma
painopisteensi: A 'kylvetti’ oppilaita runsaalla kieliaineksella, jonka parissa
toimitaan, tdllaisen tyoskentelyn hdn uskoi johtavan kielitajun syntymi-
seen.

”...jos on paljon materiaalia, niin se panee liikkeelle sen analyysin automaattisesti
meilld jossakin tuolla padsséd, en tiedd, missa sielld. Ja siit tulee sellanen tuntu, ett mi-
ten se on ja miten se menee.” (A)

C maksimoi opiskeltavan kielen kdyton siten, ettd oppilasparit tyoskenteli-
vidt yksikielisesti ja yhteisvastuisesti. Opettajan tehtdvé oli tyoskentelyn vi-
rittdiminen. Tdméd oli C:n muunnos vastavuoroisen opettamisen eli re-
siprookkiopetuksen tydskentelymenetelmaéstd. B piti tirkednd oppilaitten it-
seluottamuksen ja motivaation kehittymistd tukevaa opetusta, opiskelun
iloa ja sen opettelemista, miten kielelld toimitaan kielialueen kulttuuria
ymmadrtden.
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”

.. ei niinkddn sanomaan vaan toimimaan. M4 painotan sitd yhd enemmaén tdmén
kulttuuriopetuksen myd6ta.” (B)

F:n pyrkimykset olivat samansuuntaisia kuin B:n erityisesti tyoskentelymo-
tivaatiossa ja kulttuurin tuntemuksessa. E harjoitti méérétietoisesti suullis-
ta ilmaisuvalmiutta, ja D valmensi oppilaitaan ylioppilastutkintoon.

Tulosten tarkastelua. Kaikkien haastateltujen opettajien henkilokohtaisena
tavoitteena oli, ettd oppilaat oppisivat kielen kiyttotaidon. Tdiméd perustui
ndkemykseen kielestd kommunikaatiovédlineend tai sosiaalisen toiminnan
védlineend. Tavoite on yhdenmukainen kommunikatiivisen kielenopetuk-
sen tavoitteiden kanssa (vrt. Euroopan Neuvoston kynnystaitotavoitteet:
kielelld tehddin jotakin, van Ek 1979, 5-6; van Ek & Trim 1991, 19-20). T&-
mé tavoite on yhdenmukainen myds nykyisten opetussuunnitelmien pe-
rusteiden kanssa (LOP 1994; POP 1994). Tdmad tavoitteenasettelu voitaneen
yleistdd koko tutkimusjoukkoon. Péddtavoitteisiinsa haastatellut opettajat
sen sijaan pyrkivdt kukin persoonallisilla opetusratkaisuillaan: kuka omalla
muunnoksellaan vastavuoroisen opetuksen menetelmdstd (ks. Takala
1984b; Brown & Palincsar 1989), kuka runsaan kieliaineksen parissa toimi-
misella (ks. Krashen 1985; Kitaigorodskaya ym. 1991), kuka suullista taitoa
tai kulttuurin tuntemusta painottaen (ks. Yli-Renko 1992; Kaikkonen 1993),
kuka oppilaitaan ylioppilastutkintoon valmentaen (ks. Pasanen 1977).

8.4.1 Kieliopin opetuksen tiarkeys ja ongelmallisuus

Joukko kyselylomakkeen vdittamid koski kieliopin opetuksen tdrkeyttd, pie-
nen tuntimddrdn kouluopetukselle aiheuttamia rajoituksia ja kieliopin
opetuksen ongelmallisuutta. Vdittdmat, vastausten sijoittuminen asteikolle
prosenteissa ilmaistuna, vastausten keskiarvot ja keskihajonnat on koottu
taulukkoon 9.

Kieliopin opetuksen ja kielellisen tarkkuuden tarkeys

Opettajien enemmistd piti kieliopin opettamista tirkednd, kukaan ei ollut
asiasta tdysin eri mieltd. Kielioppia sekd induktiivisesti ettd deduktiivisesti
opettavien ryhmaé piti sitd hiukan vihemman tdrkednd kuin muut, tosin ti-
lastollinen ero oli vain oireellinen (t=1.67, df=71, p=.099, liite 6, taulukko 9).
Téhédn véittdiméddn (5) pyydettyjd perusteluja tuli 42. Kielioppia tirked-
ni pitdvien perusteluja oli niistd 36. Useissa todettiin, ettd hyvd kielen hal-
linta vaatii kielen rakenteiden hallintaa (n=11/36). Katsottiin my®ds, ettd kie-
len rakenteen ymmaértdminen edistdd oppimista (n=8/36), varsinkin kun
kouluopetuksessa on kdytettdvissd vain vdhdn aikaa (n=2/36), ja ettd opetus
auttaa jisentdmddn opittavaa ja jo opittua (n=3/36). Kielen rakenteiden
puutteellisen hallinnan katsottiin vaikeuttavan viestintdd (n=3/36). Oppi-
laat haluavat tietdd, miksi sanotaan néin eikd noin, ja jotkut oppivat parem-
min sddntdjen avulla (n=5/36). Joku mainitsi, ettd oikeakielisyys oli tavoit-
teena, ja toinen, ettd epdvarmuus jdd jiytdmaan, ellei luoda pohjaa tdsmalli-
selle kielitaidolle. My®0s tavoitekielen ja didinkielen erojen takia kieliopin
opetusta pidettiin tdrkednd. Asiaan neutraalisti suhtautuvat (n= 2/42) totesi-
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vat, ettd kieliopilla on oma paikkansa, mutta se ei ole tarkedmpi kuin muut
kielenopetuksen alueet, vain karkeiden virheiden torjuminen on tdrkedd.
Eri mielti olevista (n=4/42) yksi painotti rakenneseikkojen oppimisen ole-
van tdrkedd, ja yksi huomautti, ettd kieliopin osaaminen tai opettaminen ei
sindnsd edistd kommunikatiivisia valmiuksia. Perustelujen siséllostd péa-
tellen eri mieltd olevista kaksi lienee valinnut vddrdn pddn asteikosta, silld
he ndyttivdt pitdvan kieliopin opetusta tdrkednd. Toinen katsoi, ettd kieli-
opin mallien avulla pystytddn itse tuottamaan kieltd, ja toinen sanoi hyvén
kielitaidon edellyttdvdn ldhes virheetdntd kielenkdyttoa.

TAULUKKO 9  Opettajien késitys kieliopin opetuksen térkeydestd ja ongelmallisuudesta

Asteikko
1 2 3 4 5 6 7 8
Vaittamat N % b% s
5. Kieliopin opetta- 73 - 27 27 82 27 123 329 384 6.71 1.56
minen on tarkeda
7. Kielenkdyton suju- 73 - 14 82 82 96 247 260 219 6.14 1.59

vuus tarkedmpéaa
kuin tarkkuus

9. Kouluopetuksessa 72 69 125 292 83 153 181 83 14 4.07 1.82
pédstadn sddntojen
automatisoitumi-
seen

10. Koulussa systeemi, 71 14.1 14.1 12.7 155 183 141 5.6 56 4.03 2.04
kdyton oppii kieli-
alueella

11. Jos joutuisin karsi- 70 14.3 18.6 114 114 7.1 171 143 5.7 416 227
maan, vahentédisin
kieliopista

4. Kieliopin opetta- 73 24.7 30.1 96 110 4.1 11.0 68 27 3.14 209
minen on ongelmal-
lista

21. Olen tyytyvdinen 73 - 55 164 11.0 164 233 205 6.8 525 1.71
kieliopin opetuk-
sen tuloksiin

28. Haluaisin muuttaa 70 123 143 5.7 100 114 18.6 11.4 15.7 4.73 240
kieliopin opetusta-
paani

Asteikko: 1 = tdysin eri mieltd —> 8 = tdysin samaa mielta

Sujuvuutta pidettiin kuitenkin tirkedmpind kuin tarkkuutta, kukaan ei ol-
lut tdstdkddn tdysin eri mieltd. Tosin vastaukset eivdt olleet kasautuneet yh-
td paljon asteikon ‘samaa mieltd’ -laitaan kuin kieliopin opetuksen tédrkeyttad
koskeneen véittdman kohdalla. Erilaiset opettajaryhmét vastasivat samalla
tavoin tdhdn vdittdimddn. Vdittdimdd oma-aloitteisesti kommentoineista
8/10 piti sujuvuutta tdrkeampdnd ja 2/10 oli valinnut neutraalin vaihtoeh-
don. Kaikki kommentoineet halusivat ilmaista, ettd asia ei ollut yksioikoi-
nen. Sujuvuuden tdrkeys ennen tarkkuutta riippui tilanteesta (n=8/10): al-
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kajilla, arkikeskustelussa, yleensd suullisessa kielenkdytdssd ja heikoilla op-
pilailla sujuvuus oli tdrkedmpdd, mutta joissakin tilanteissa tarkkuuden
puuttuminen saattoi olla kohtalokasta. Joku totesi, ettei ole sujuvuutta il-
man tarkkuutta, mutta liika tarkkuus nujertaa. Joku toinen taas huomautti,
ettei tarkkuus taannut sujuvuutta.

Tulosten tarkastelua. Jo vastaukset kysymykseen kieliopin opetuksen paino-
tuksen tarpeesta osoittivat, ettd opettajien enemmistd pitdd kieliopin ope-
tusta tdrkednd. Tdtd asiaa koskeneeseen viittdmaddn annetut vastaukset vah-
vistivat vield opettajien aikaisemmin ottaman kannan. Perusteluissa tuli
esille samoja asioita: hyva kielenhallinta vaatii rakenteiden hallintaa, kog-
nitiivisen oppimisen ndkdkulma, viestinndn vaikeutuminen, jos kielen ra-
kenteiden hallinta on puutteellista, ja oppilaiden ominaisuudet. Rajan-
kdaynti sujuvuuden ja tarkkuuden vililld ei ole suoraviivaisen yksinkertais-
ta. Kommunikatiivisen kielenopetuksen periaatteiden mukaisesti vastaajat
arvioivat sujuvuuden tdrkedmmaéksi. Asian monitahoisuus tuotiin julki
oma-aloitteisesti annetuissa kommenteissa. Tarkkuutta voitiin tulkita pide-
tyn tdrkednd erityisesti jo alkeisvaiheen sivuuttaneilla lahjakkailla oppijoil-
la varsinkin kirjallisessa kielenkdytossa.

Pienen tuntimdaran vaikutus kieliopin opetukseen

Sdantodjen automaattistumisesta kouluopetuksessa 41.7 % vastaajista oli lie-
vdsti eri mieltd. Lievasti samaa mieltd oli kolmannes opettajista (33.4 %). Pa-
kollisten kielten opettajista englannin opettajat uskoivat sddntdjen auto-
maattistumista tapahtuvan enemmaén kuin ruotsin opettajat, vain englan-
tia opettavat erosivat tdssd asiassa sekd vain ruotsia ettd vain muita kielid
kuin englantia tai ruotsia opettavien ryhmistd (F(2, 55)=3.85, p=.027, liite 6,
taulukko 1 ja F(2, 58)=4.53, p=.015, liite 6, taulukko 2). Kaikkien pakollisten
kielten opettajat uskoivat automaattistumiseen lyhyitd kielid opettavia
enemmadn, ero oli tosin vain oireellinen (t=1.85, df=64, p=.068, liite 6, tau-
lukko 3). Vdittdmdd oma-aloitteisesti kommentoineista (n=17) sddntdjen au-
tomaattistumiseen ainakin jossain maarin uskovat (n=9/17) halusivat kom-
mentillaan tarkentaa asiaa: “osittain” (46 ruB), “ei kaikkien, mutta keskeis-
ten” (23 enABCE), “varmaankin A-kielessd, ahkerien lahjakkaiden oppilai-
den kohdalla my6s C-kielessa” (08 raACD). Ne, jotka eivdt uskoneet auto-
maattistumiseen (n=7/17), sanoivat: “liian vdhdn aikaa” (30 ruBsaC), "ei eh-
ditd edes A-vendjdssd” (33 veACD), “ehkd pari oppilasta per ryhma” (17
raCsaCA). Vdittdmaan oli jattdnyt vastaamatta vain yksi opettaja, joka totesi:
“"Tdméd on oman opetuksen tavoite, joka toteutuu vaihtelevalla menestyk-
selld, luulisin.” (15 ruAB)

Siitd, kannattaako koulussa panostaa kielen jirjestelmin opetukseen
ja jattdd kielen kiytdn oppiminen asianomaisella kielialueella oleskelun
varaan, opettajilla ei ollut selkedsti yhtendistd kantaa. Eri mieltd oli 40.9 %
vastaajista. Lievdsti samaa mieltd oli 32.4 %. Vaihtoehdot 4-5, jotka voidaan
tulkita neutraaliksi tai ‘ei osaa sanoa’, oli valinnut 38.8 % vastanneista.
Opettajat perustelivat késityksiddn oma-aloitteisilla kommenteilla. Kukaan
kommentoijista ei ollut samaa mieltd véditteen kanssa. Eri mieltd olevien
(n=5/9), neutraalisti suhtautuvien (n=3/9) ja vastausrastin poisjdttdneen
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kommentoijan mukaan kaikilla ei ole mahdollisuutta paddstd kyseiselle kie-
lialueelle, joten kielen kdytt6d on opeteltava koulussa. Lisdksi jotkut arveli-
vat, ettd kielen jdrjestelmddn keskittyvd opetus olisi tympedd. Yli 20:n vuo-
den opetuskokemuksen omaavat opettajat katsoivat kielen systeemin opet-
tamiseen panostamisen mielekkddmmaéksi kuin 10-20 vuotta opettaneet
(F(2, 68)=3.93, p=.024, liite 6, taulukko 6). Samoin ne, joiden mielestd kielitie-
toa tulisi painottaa, erosivat odotetusti tdssd asiassa niistd, joiden mukaan
kielitietoa tulisi painottaa kohtuullisesti mutta ei liikaa, ja niistd, joiden
mielestd kielitietoa ei tulisi painottaa. Edellinen ero oli tilastollisesti mel-
kein merkitsevd, jalkimmadinen merkitsevd (F(2, 66)=5.37, p=.007, liite 6, tau-
lukko 10).

Kielioppiaineksen karsimista koskevaan vdittdmddn annetut vastauk-
set keskittyivdt kahteen kohtaan asteikolla. Niitd, jotka eivédt halunneet kar-
sia, oli 44.3 % vastaajista, toisaalta karsimiseen halukkaita oli 31.4 %. Huo-
miota kiinnittdd karsimiseen halukkaiden suhteellisesti suurempi peruste-
lujen méddrd. Eri mielti olevat (n=11/47) perustelivat kidsitystddn silld, ettd
karsintaa oli jo tehty riittdvdsti, enempéddn ei katsottu endd olevan mahdol-
lisuutta. Neutraalisti suhtautuvat olivat valmiita vdhentdmddn tasapuoli-
sesti kaikkea (n=5/12), epidfrekventtid ainesta (n=4/12) tai ei mitddn
(n=2/12). Joku jdttdisi enemmaén asioita tunnistamisen asteelle (saksan rela-
tiivilause, genetiivi ja futuuri). Karsimaan halukkaat mainitsivat useim-
min yksityiskohtaisen pikkutiedon (n=9/21) ja puhutussa kielessd harvoin
kédytetyt rakenteet (n=5/21). Joku huomautti opettavansa monet saannot sa-
nastollisina asioina (esim. saksan man-rakenteen ja sukusddnnét) ja eriytta-
vidnsd my0s sisdltojd. Joku toinen totesi, ettd “nippeli”- ja idiomaattisen tie-
don, jota englannissa on paljon, oppii parhaiten tilanteista. Odotetusti nii-
den ryhmd, joiden mielestd kielitietoa tulisi painottaa, halusi karsia kieliop-
piainesta vdhemman kuin muut (F(2, 65)=3.78, p=.028, liite 6, taulukko 10).

Tulosten tarkastelua. Opettajien kasitys sddntdjen mukaisen kielenkdyton
automaattistumisesta kouluopetuksessa oli kaksijakoinen. Tédysin eri mieltd
oli harva, mutta suuri osa oli lihes eri mieltd. Toisaalta kolmannes oli lie-
védsti samaa mieltd, mutta tdysin samaa mieltd oli vain yksi vastaaja. Opetta-
jaryhmid vertailtaessa osoittautui, ettd englannin opettajat uskoivat muita
useammin sddntdjen automaattistumiseen. Englannin kielen runsaan kou-
lun ulkopuolisen tarjonnan takia tdméd oli odotettavissakin. Sddntdjen au-
tomaattistumista kommentoineet vastaajat esittivdt varauksia silloinkin,
kun olivat jossain méddrin samaa mieltd. Automaattistumiseen tarvittavan
ajan puute tuli myds esiin kommenteissa. Yhteisarvioksi voitaneen nostaa
erddn englannin opettajan huomautus: [sddntdjen mukaisen kielenkdyton
automaattistumisessa] “pddstddn hyvaan alkuun” (49 enA).

Se ettd kielen jirjestelmi opetettaisiin koulussa ja kielen kiytto opit-
taisiin vasta kohdekielen kielialueella, ei vastannut opettajien kisitystd
asiasta; tosin tulos ei ollut kovin selked. Tdmd oli niitd harvoja kyselylo-
makkeen viittdmid, joissa neutraalille ‘en osaa sanoa’ -alueelle kertyi run-
sas kolmannes vastauksista. Eri kielid opettavien ryhmien vililld ei ilmen-
nyt tilastollisia eroja, mutta pisimmén opettajakokemuksen omaavat vas-
taajat olivat enemmaén vdittimdn kannalla kuin 10-20 vuotta opettaneet,
samoin luonnollisesti ne, joiden mielestd kielitietoa tulisi painottaa. Opetta-
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jilen huomautuksissa pidettiin oppilaiden pddsemistd opiskeltavan kielen
kielialueelle epdvarmana ja kielioppiin keskittyvédd opetusta ikdvana.
Kieliopin osuuden vdhentdmistd vastusti ldhes puolet opettajista,
mutta toisaalta vdhentdmiseen jossain médarin halukkaita oli ldhes kolman-
nes vastaajista. Karsimista vastustettiin, koska sitéd oli jo tehty tuntiméérien
vdhetessd. Toisaalta oltiin valmiita karsimaan nimenomaan puhutussa kie-
lessé epédfrekventtid ainesta sekd 'nippelitietoa’. My®s ymmartdmisen tasolle
jddvad ainesta haluttiin lisdtd (produktiivisesta ja reseptiivisestd kieliopista
esim. Neuner 1995). Joku mainitsi, ettd yksityiskohtiin tai idiomeihin liitty-
vdd tietoa opitaan parhaiten itse tilanteissa tai opettamalla esimerkiksi sak-
san sukusddnnot sanastollisesti (instance learning ja konnektionistiset mal-
lit ks. 8.2.3 Tiivistelmd). Ne, joiden mielestd kielitietoa tulisi painottaa, oli-
vat odotetusti haluttomampia védhentdimddn kielioppiainesta kuin muut.

Kieliopin opetuksen ongelmallisuus

Kieliopin opettaminen ei enemmistén kasityksen mukaan ollut kovin on-
gelmallista (54.8 %). Tamén véittdméan kohdalla ryhmien vililld oli tilastol-
lisia eroja. Vain englantia opettavat pitivdt kieliopin opettamista ongelmal-
lisempana kuin vain ruotsia tai vain muita kielid opettavat (F(2, 59)=3.54,
p=.035, liite 6, taulukko 2). Samoin pakollisten kielten opettajista englannin
opettajat pitivdt kieliopin opettamista ongelmallisempana kuin ruotsin
opettajat (F(2, 56=3.66, p=.032, liite 6, taulukko 1). Ikdryhmistd 30-40-vuotiaat
opettajat katsoivat kieliopin opetuksen olevan ongelmallisempaa kuin yli
50-vuotiaat; ero oli oireellinen (F(3, 69)=2.38, p=.077, liite 6, taulukko 5).
Késitystddn kieliopin opetuksen ongelmallisuudesta perusteli 47 vas-
taajaa. Kieliopin opetus sindnséd ei ollut ongelmallista (n=22/26), koska ope-
tus on selkedd, vaatii loogista ajattelua ja johtopéétdsten tekoa (n=7/26) eika
ulkolukua, koska sen suunnittelu on hauskaa ja haastavaa. Lisdksi oppilaat
ovat motivoituneita, koska havaitsevat kieliopin tarpeellisuuden, sitd paitsi
oppilailla on jo késitys didinkielen rakenteista. Joku mainitsi oppineensa
vuosien varrella opettamaan kielioppia erilaisille oppilasryhmille. Ongel-
mina eri mieltd olleiden ryhméssd pidettiin aikapulaa (n=3/26), mielekkai-
den harjoitusten laatimisen vaikeutta ja kieliopin oppimista. Kieliopin ope-
tuksen ongelmallisuuteen neutraalisti suhtautuneet kokivat vaikeudeksi
sen, ettd pystyisivdt opettamaan kyllin selkedsti (n=4/8). Muita ongelmalli-
sia asioita olivat opetettavien asioiden erilainen helppous tai vaikeus ja se,
ettd oppilaat eivdt aina arvostaneet sddntdjd. Ne, joiden mielestd kieliopin
opetus oli ongelmallista, mainitsivat useimmin syyksi kieliopin opetuksen
teoreettisuuden ja abstraktin kédsitteellisen ajattelun vaikeuden (n=5/13).
Ndin ollen oppilaat jaksavat harvoin innostua kieliopin opetuksesta ja pité-
vit sitd vaikeana ja ikdvdnd (n=6/13). Joku totesi, ettd kieliopin opetuksesta
oli lilan vdhén tietoa, tai ettd kielioppiasian sisdistdminen kielitaidoksi oli
vaikeaa. Kommenteissa oli lisdksi mainittu vaikeuksina oppilaiden erilai-
suus (n=8/47) ja puutteellinen didinkielen rakenteiden tuntemus (n=4/47).
Kieliopin opetuksen tuloksiin vastaajat olivat lievésti tyytyvdisid (43.8
%). Kukaan ei ollut tdysin eri mieltd. Kieliopin opetustavan muuttamisha-
lukkuutta koskevaan vdittdméddn annetut vastaukset levisivdt koko astei-
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kolle. 45.7 % vastaajista haluaisi muuttaa opetustapaansa, jos tietdisi kuin-
ka, kun taas 32.3 % oli eri mielta.

Tulosten tarkastelua. Kieliopin opetus ei osoittautunut jdrin ongelmallisek-
si. Ongelmallisinta se oli englannin opettajien mielestd. Tosin heiddnkddn
keskiarvonsa eividt ylittdneet asteikon keskikohtaa. Vdittimdd kommentoi-
neistakin ongelmia oli useammin englannin opettajilla kuin muilla. Vihi-
ten ongelmallisena kieliopin opetuksen kokivat ruotsin opettajat ja ikdryh-
mistd yli 50-vuotiaat. Useimmin mainittu yksittdinen ongelma oli oppilai-
den erilaisuus kieliopin oppijoina. Tdhdn liittyi opettajien huoli siitd, ettd
he pystyisivdt 10ytdmédan tarpeeksi selkedn opetustavan: “miten 16ytdd kul-
lekin sopivin reitti asian hoksaamiseen” (26 enACesp). Toinen, erityisesti
kieliopin opetuksen ongelmalliseksi kokevien vaikeus oli kieliopin opetuk-
sen teoreettisuus ja abstraktisuus, joka hdvittdd oppilaiden kiinnostuksen.
Samat piirteet osoittautuivat ongelmallisiksi Zimmermannin (1984) tutki-
muksessa, jossa 681:n opettajan 919:sta maininnasta 61.8 % koski vaikeutta
opettaa kielioppia kiinnostavasti ja motivoivasti ja 21.7 % vaikeutta opettaa
kyllin ymmarrettdvésti. Ndin kérjistetyltd asia ei ndyttdnyt tdssd tutkimuk-
sessa.

Kieliopin opetuksen tulokset tyydyttivdt opettajia kohtalaisesti. Haluk-
kuus opetustavan muuttamiseen ei ollut yksiselitteinen, tulos oli kuitenkin
jossain mddrin muutoshalukkuutta osoittava. Jos kieliopin opetuksen tu-
lokset tyydyttdvait, jos opetusta ei koe ongelmalliseksi, ja jos voi sanoa oppi-
neensa, kuinka opettaa erilaisia opetusryhmid, muutoshalukkuutta tuskin
ilmeneekddn. Kielioppitiedon siirtyminen oppilaan omaan kielenkdyttdon,
kielioppiasian sisdistyminen kielitaidoksi askarrutti paria kieliopin opetuk-
sen ongelmallisuutta pohtinutta opettajaa. Tdhdn kieliopin opetuksen ja
oppimisen ydinkysymykseen, jota késiteltiin luvussa 8.3, ei ole tutkimuksin
pystytty vield antamaan lopullista vastausta (ks. kuitenkin DeKeyser (1996)
luvussa 4.4.3).

8.4.2 Pedagoginen kielioppi

Opettajien kisityksid pedagogisesta kieliopista tutkittiin teemahaastatteluilla
ja késityksid kieliopillisen metakielen kdytostd kyselylomakkeen vdittimal-
1d 27. Avokysymys 33 koski opettajien késitystd hyvidstd koulukdyttéon tar-
koitetusta pedagogisesta kielioppikirjasta. Seuraavassa késitellddn ensiksi
kuuden haastatellun opettajan henkil6kohtaisen pedagogisen kieliopin si-
sdltod eli sitd, mitd oppilaitten pitdisi oppia, ja sitd, millaiseen kielioppimal-
liin haastatellut opettajat nojautuvat opetuksessaan.26 Sen jdlkeen kisitel-
lddn haastateltujen késityksid kielioppiaineksen valinnasta ja progressiosta,
kielioppiterminologian kédytdstd ja didinkielen ja vieraan kielen suhteesta.

26 Kielioppimalli on teoreettinen kuvaus kielen rakenteesta eiké sininsi opetuksen apuvi-
line. Pedagoginen kielioppi taas ei valttimatta seuraa jotain tiettyd kielioppimallia,
vaikka se voikin heijastaa kielen kuvauksen ja analyysin ajankohtaisia teorioita (ks.
luku 2.2.1).
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Haastateltujen opettajien pedagogisen kieliopin sisdlto ja kielioppimallit

Opettaja A:n pedagoginen kielioppi sisdltdd englannissa aikamuodot syste-
maattisesti kdsiteltyind sekd vendjdssd sijamuodot ja lauseopin. Vendjdssa
hdn nojautuu valenssipohjaiseen kielioppimalliin, eli lausetta tarkastellaan
verbin ympidrilld, apuvélineend on ns. 'keksimiskiekko’ (ks. Laurinen 1990).

Opettaja B:n pedagogisen kieliopin sisdltamét saksan kieliopin asiat
ovat vdhentyneet opetuskokemuksen my6td. Monet niistd ovat hahmottu-
neet uudelleen sanastollisiksi asioiksi, ja jotkut niistd ovat aikaistuneet ope-
tuksessa. Hanen kokemuksensa ja teoreettinen tietonsa ovat vahvistaneet
oletuksen, ettd oppilaitten ajattelu kehittyy idn myo6ta eri tahtiin, siispd hdn
antaa asioiden kypsyd. Esimerkkind tdstd han mainitsi objektin. Han tuntee
erilaisia kielioppimalleja mutta nojautuu perinteiseen kielioppiin.

Opettaja C toteaa pedagogisesta kieliopistaan, ettd oppilaille tulisi ke-
hittyd sisdinen englannin ‘minikielioppi’, joka sisédltdd kielen peruselemen-
tit (esim. sanajdrjestys, aikamuodot, konditionaali). Han haluaisi panna ny-
kyistd enemmain painoa yhdisteverbeille ja prepositioiden kdytolle. Kieliop-
pimalleista funktionaalinen, kommunikatiivinen kielioppi vastaa hédnen
ndkemystddn (esimerkiksi Collins Cobuild -referenssikielioppi). Sen ldhto-
kohtana on, mitd rakenteella voidaan ilmaista.

Opettaja D nojautuu pedagogisessa kieliopissaan laatimiensa ruotsin
oppikirjojen kielioppikuvauksiin, ne muodostavat hdnen pedagogisen kie-
lioppinsa rungon. Han on ollut aina kiinnostunut erilaisista mahdollisuuk-
sista kuvata kieltd, kielioppimalleja on kuitenkin ollut vaikea soveltaa pe-
dagogiseen kielioppiin. Esimerkiksi generatiivisen kieliopin soveltaminen
osoittautui vaikeaksi, se ei onnistunut opetuksessa. Han kehitteli myds
Wilkinsin (1976) notionaalisen opetussuunnitelman mukaista kielioppijar-
jestelmdd, mutta sekddn ei oikein onnistunut, joitakin sen mukaisia terme-
ja hén tosin kdyttdd edelleen.

Opettaja E:n pedagoginen kielioppi sisdltdd ranskan perusasiat, niistad
keskeisimpind sddnnoéllisten verbien taivutuksen ja aikamuodot seka
pronominit. Opettaja E on tehostanut opetustaan keskittimalla sitd. Kieliop-
pimallina hdnelld on perinteinen kielioppi.

Opettaja F:n pedagoginen kielioppi sisdltdda vendjin sijamuodot, ver-
bien aikamuodot ja aspektit, pronominit ja adjektiivin taivutuksen. Jarjes-
telmédn omaksuminen on hédnestd tirkedampéda kuin péitteitten ulkoa osaa-
minen. Sijat ja aikamuodot ovat ndhtdvissd taulukkoina luokan seinélla.
Haén toivoo ndiden hallinnan siirtyvan vahitellen taidoksi. Kielellistd tietoi-
suutta lisddvdd tyotd on hédnestd tehtdvid paljon. Opettaja F suhtautuu kriitti-
sesti funktionaaliseen kielioppimalliin. Han suosii nyt pragmaattista, tehta-
vdpohjaista kieliopinopetusta, kielioppimallina on perinteinen kielioppi.

Tulosten tarkastelua. Haastatellut kohdentavat kieliopin opetuksensa yleen-
sd perusasioihin, erityisesti verbeihin, morfologisesti rikkaissa kielissd myds
sijamuotoihin ja pronomineihin. Neuner (1995, 161) kdyttda tdstd nimitysta
“grammatical hard core”. Siihen kuuluva aines on yhtd tarkeéda seka kielen
tuottamisessa ettd ymmartdmisessd. Opetus rakentuu tavallisimmin perin-
teisen kieliopin pohjalle, niin kuin pedagoginen kielioppi yleensédkin. Opet-
taja A on todennut valenssiteorian sopivan erinomaisesti vendjan lause-
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opin opetukseen. Hén on tdydentdnyt opetusta vendjdd varten soveltamal-
laan "keksimiskiekolla’, jonka avulla voi havainnollistaa ja harjoittaa lause-
rakennetta.

"Koska jos vendjda aikoo pystyé kédyttdmaan luovasti ja dlytd, ettd miksi tdhédn tulee
tdimmaonen ja timmonen, niin sillon tdytyy olla kysymys esimerkiks semmosesta, etté
tietdd, ettd... sielld ilmastaan suuntaa jollakin tavalla, tai ettd mistd jotakin tulee,
niinkun tdmmosii késitteitd.”

Funktionaalisella kieliopilla opettajat C ja F eivét ilmeisesti tarkoita varsi-
naista funktionaalista kielioppimallia kuten Dikin (esim. 1991) funktionaa-
lista tai Hallidayn (esim. 1994) systeemis-funktionaalista kielioppia. Tosin
Hallidayn ajattelu on vaikuttanut Collins Cobuild -kielioppiin (Chalker
1994, 42). Pikemminkin he tarkoittanevat kommunikatiivisen kielenope-
tuksen mukaista puheaktiteoriaan pohjautuvaa opetusta, joka rakentuu
kielen viestinnillisten funktioiden kategorioiden perustalle. Néissd sama
kielellinen funktio voidaan ilmaista monin eri tavoin. Opettaja C pitda
funktionaalis-kommunikatiivista kielioppia englannissa hyvin kéayttokel-
poisena, kun taas opettaja F on kokenut vendjdssd paadyttdvan kaaokseen,
jos yhden asian ilmaisemiseen annetaan liian ldhekkdin monta eri mahdol-
lisuutta; jos esimerkiksi ‘tdytymistd’ merkitsevit erilaiset rakenteet opete-
taan rinnakkain. Kielioppijarjestelmé, jota opettaja D on kehitellyt Wilkin-
sin (1976) notionaalisen eli kielen merkityskategorioihin (esim. aika, paikka,
mddrd) ja viestinndllisten funktioiden kategorioihin perustuvan opetus-
suunnitelman pohjalta, kuuluu my6s tdhdn ryhméddn. Han olettaa tdmén
kielioppijédrjestelmdn mukaisen opetuksen toteuttamisen olleen hankalaa
siksi, ettd oppilaat oudoksuivat sité itselleen vieraana.

”... se oli niin paljon erilainen kuin muiden tapa opettaa, ettei sekddn onnistunu oikein
... jatkuvasti méa puhun ajallisista ja paikallisista viittaussuhteista, ja ne katsoo mua
ihan kun hullua.”

Opettaja D on itse kiinnostunut kielistd teoreettisesti, ja hdn on siksi kokeil-
lut erilaisten mallien soveltamista myds opetukseen, tosin erityisemmin
onnistumatta. Opettaja F painottaa kielioppijirjestelmin omaksumista tai-
vutuspddtteiden ulkoaopettelun sijasta. Han kertoi nojautuvansa kognitii-
viseen oppimiskésitykseen ja pyrkivdnsd sen mukaisesti siihen, ettd oppi-
lailla syntyisi sisdinen kuva kielen jdrjestelmédstd, kognitiivinen kartta siitd,
mikd kuuluu mihinkin.2?

Kielioppiaineksen valinta ja progressio

Opettaja A valitsee opetettavan kielioppiaineksen tilanteen mukaan, “kun
tuntuu hyviltd”. Hénelld on mielessd opittavien asioiden kokonaisuus,
mutta hdn tuo luokkaan kieltd my6s oppikirjan ulkopuolelta. Jos tietyt ra-
kenteet sopivat oppilaille tarjotun kieliaineksen yhteyteen, niitd kdytetdan,
ja kun kdyttd sujuu, rakenne nimetéan.

27 Kognitiivisesta kartasta esim. Neisser (1982, 92-106).
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”...Sitt ku must ndyttda, ettd nehdn osaa sitd kédyttdd, vaikkei se siin kirjass vield
tuu, niinkun mé oon tossa seiskaluokalla paljastanu, ettd se on nimeltdnséd konditio-
naali tda ‘would’, vaikka se tulee vasta itse asiassa ens vuonna, niin ma oon hupsaut-
tanu sen sitt siind.”

Progressiosta hdn toteaa, ettd vaikeiksi tiedetyt asiat tdytyy ottaa harjoitte-
luun mahdollisimman varhain, jotta ne ehditddn oppia, esimerkiksi eng-
lannin passiivi heti, kun aikamuodot osataan. Hénen tekeilld olevassa uu-
dessa vendjdn oppikirjassaan ei ole ldhdetty kieliopillisesta progressiosta,
vaan on kirjoitettu luontevaa kieltd ja katsottu sitten, mikéd tekstissd nousee
keskeiseksi, siind kielenkéyttotilanteessa tarvittavaksi kielioppiasiaksi.

”... mutta ettd ne muodot on sielld kdytossd mukana ihan alusta ldhtien. ”

Opettaja B on ottanut kielioppiasioiden kidsittelyjirjestystd harkitessaan
huomioon oppilaiden idn ja ajattelun kehittymisen sekd heiddn ilmaisutar-
peensa ja toivomuksensa. Han opettaa esimerkiksi saksan konditionaalin
ennen imperfektid, koska konditionaali on “huomattavan paljon yleisempi
kuin imperfekti ja tarpeellisempi... oppilaille”. Opettaessaan hdn on karsi-
nut kielen kdyton kannalta epdrelevantin tiedon pois. Opettaja B etenee sen
mukaan, mitd kieltd kadytettdessd ensi sijaisesti tarvitaan, esimerkiksi saksan
adjektiivin taivutuksen systematisointi tapahtuu aika myohdisessd vaihees-
sa, koska sen voi puheessa “nielaista”. Sen sijaan hdn huolehtii siitd, etta
oppilaat jo varhaisessa vaiheessa havaitsevat, ettd substantiivin yhteydessa
adjektiivi saa taivutuspddtteen, mutta yksin ollessaan ei.

”...koska se on niin tdrkee osa sitd saksan kieltd, se muodostaa sille hahmon sille kie-
lelle.”

Opettaja C:n mielestd englannin oppikirjoissa ldhdetddn liikkeelle liian yk-
sinkertaisista asioista esimerkiksi lukion alussa. Hanestd "meilld ei uskota
riittdvdsti tdhdn oppijan aivoon.” Keskeiset kielioppiasiat, esimerkiksi kon-
ditionaalin kohteliaassa puheessa, hdn opettaa mahdollisimman varhain
kuten opettaja A:kin ja harjoituttaa niitd kommunikatiivisesti koko yldas-
teen ajan.

Opettaja E noudattaa oppikirjan jdrjestystd opetuksessaan. Samoin te-
kee opettaja D kdytdnnon syistd. Ndmad jarjestykset D kylld sindnsd ky-
seenalaistaa. Johonkin ratkaisuun on kuitenkin padadyttdvd. Han kertoi S.
Pit Corderin sanoneen hénelle, ettd kieliopin opetuksen ongelma oli siind,
ettd kaikki pitdisi opettaa ensin.

”...koska kaikki vaikuttaa kaikkeen, et sd voi mistddn ldhtee, vaan kaikki pitéds
opettaa ensin”.

Jos opettaja D nyt ldhtisi tekemddn opetusjérjestystd, hdn aloittaisi tekstistd,
mutta hdn on ldhtenyt siitd, ettd ainakin lauserakenne olisi tdrkeintd ym-
madrtdd ensiksi, koska
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"kdytdnnon tyossd huomaa, ettd niitd virheitd tulee hurjan paljon, ja ... méd olen aja-
tellu niin, ettd siitd saadaan ensin tietynlainen kokonaisuus kuitenkin, niin on sitten
helpompi tdyttda sitd kokonaisuutta, ku muodostaa jostain osista kokonaisuutta.”

Hénestd olisi siis jairkevdd aloittaa lauserakenteesta ja sen jdlkeen kisitelld
verbejd, jolloin niiden ruotsin kielen kannalta keskeinen merkitys koros-
tuisi.

Opettaja F kertoo suunnitelleensa yhdeksdnnelld luokalla yhdessd op-
pilaiden kanssa opetusjakson, jossa kielioppi on mukana pragmaattisena
kédyttokielioppina, eli késitellddn sitd, mitd kussakin aihepiirissd ja kielen-
kdyttotilanteessa tarvitaan. Silloin sen opettaminenkin tapahtuu muun toi-
minnan ohessa. Oppiminen on tdlléin oppilaista itsestd, heiddn omista tar-
peistaan ldhtevéa. Siksi opettaja F toivoo, ettd tdllaisesta jaksosta muistettai-
siin esimerkkejd myShemminkin. Tosin hdn on todennut, ettd oppilaat ei-
vét osaa yhdistdd muuhun kdytto6n asioita, jotka he kuitenkin osaavat hy-
vin analysoimattomina sanontoina eli “kléntti ulkoo” (unanalysed chunks,
ks. Sharwood Smith 1994, 206). Esimerkkind hdn mainitsee nimen kysymi-
sen, jonka osia oppilaat eivédt osaa siirtdd muuhun yhteyteen. Téllaisten sa-
nontojen varaan kieltd ei voi jdttdd, koska kaikkea ei voi opetella ulkoa; kie-
len luova kéytto jdisi silloin saavuttamatta.

Tulosten tarkastelua. Kielioppiaineksen opetuksessa edetddn siis joustavasti
sen mukaan, mitd kieltd kdytettdessd tarvitaan. Myos oppilaitten toivomuk-
sia kuunnellaan. Se takaa luonnollisesti oppimisen eri tavalla kuin tiukan
opettajaldhtdinen jdrjestys. Kielioppiaineksen kytkeminen oppilaitten tar-
peiden ja toivomusten perusteella laadittuun aineistoon tekee opiskelun
oppilaalle merkitykselliseksi, ja oppimisen voidaan odottaa olevan tulokse-
kasta.28 My0s siihen kiinnitettiin huomiota, ettd kielioppitieto auttaa oppi-
lasta luovasti generoimaan kieltd. Oppikirjan tarjoamaa jérjestystdkin nou-
datettiin, tosin ainesta valikoiden tai timad jdrjestys sindnsd kyseenalaistaen.
Kyseessd on sama ongelma, johon Chalker (1994, 37) viittaa: kuinka opettaa
yhteenliittyvd systeemi, silld aloittaapa mistd tahansa, aina joutuu oletta-
maan, ettd jotain tiedetddn jo ennestddn. Pidettiin myds parempana ldhted
kokonaisuudesta ja edetd siitd osiin. Tdméd vastaa kognitiivista "Top-down’
prosessia. Ylhdéltd alas suuntautuvassa lihestymistavassa lahdetdén suures-
ta yksikostd ja edetddn pienempiin, eli kontekstista tekstiin, siitd lauseeseen
jne. (Nunan 1991, 152; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 32). Tarjolla
olevien lukion englannin oppikirjojen liiallista yksinkertaisuutta moitit-
tiin: perusasioita jauhetaan liikaa perustasolla. Kaikki opettajat eivdt oppi-
kirjoja noudata, vaan vaikeaksi tiedetyt rakenteet saatetaan peruskoulussa-
kin ottaa harjoitteluun mahdollisimman aikaisin. Tdmd voi olla oppimisen
nopeuttamisen kannalta kuitenkin turhaa, jos on kysymys luonnolliseen
oppimisjdrjestykseen kuuluvista asioista (ks. luku 4.4.1). Kukaan haastatel-
luista opettajista ei maininnut ongelmana viestinnéllisen ja kielellisen
progression yhdistamistd tai erillisyytta.

28 Tistd konstruktivistisesta nikokulmasta Wolff (1994, 417-418).
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Kielioppiterminologian kaytto

Opettaja A pyrkii 16ytdméddn termejd, joilla voi ohjata tyoskentelyd, jos se on
tarpeen. Kieliopin termien ohella hidn kédyttdd my6s oppilaiden kanssa yh-
dessd keksittyja havainnollisia nimityksid, jotka liittyvdt luokan tyohon.

“..niilld on niin kummalliset nimityksetkin néilld aspekteilla sielld [vendjdssd], ettd
ne ei kerro mitdén itse asiassa. Niin mé oon sitten kédyttdny erilaisia vaihtoehtoja
niille. Ja nyt tdd viimeaikanen on ollu timmonen ‘oikea’ ja ‘vasen’ verbi, joka tulee
semmosesta kakspéisestd lohikddrmejutusta. Se on tuntunu toimivan hirveen hyvin, ...
ja sitten on semmonen ndkemys, jotenki kuvallinenkin hahmo sille.”

Opettaja F on yrittdnyt selvitdi mahdollisimman vdhin termein ja varmistaa
niiden ymmartdmisen esimerkiksi seindlld olevissa sijamuototauluissa &i-
dinkielisin vihjein, jotta oppilaat muistaisivat nimetyn muodon funktion.
Hénkin kédyttdd omia nimityksid, esimerkiksi feminiinit paattyvit vendjassa
a:han ja ovat siis “akka-sanoja”. Samoin opettaja B haluaa kdyttda termejd,
joilla on oppilaalle jokin viesti, esimerkiksi ‘sdd@nnolliset’ ja ‘epdsaannolli-
set” eikd 'heikot’ ja 'vahvat’ verbit saksassa. Han pitdd suhtautumistaan ter-
minologiaan vapaamielisend. Opettaessaan englannin yleiskursseja hian op-
pi karsimaan kaikki vaikeat sanat kieliopin opetuksesta.

Opettaja E:n mielestd “kuuluu védhan sivistykseen esimerkiksi puhua
verbin infinitiivistd eikd perusmuodosta”. Han kéyttdd termeja enimmaék-
seen suomenkielisessd asussa. Uudessa oppikirjassa termit tulevat olemaan
ranskaksi, sen hdn katsoi lisddvédn valmiutta myohemmin kayttda yksikieli-
sid kielioppeja. Opettaja C puhuu aina englantia ja kédyttda siis vain englan-
ninkielisid termejd viitatessaan tiettyihin kielioppiasioihin. Hin on havain-
nut peruskoululaisten oppivan pikemminkin asioita kuin mieltdvan ter-
mejd, joten asian oppimiseen ne eivdt hdnestd vaikuta.

Opettaja D kertoi kédyttdvdnsd mahdollisimman vdhédn termejd, mutta
peruskisitteitd hdn kuitenkin kdyttdd kuten esimerkiksi aikamuotojen la-
tinalaisperdisid nimityksid. Opettaja D selvittdd oppilaille my6s termina
esiintyvdn sanan merkityksen ja sanojen etymologisia ldhtokohtia, esimer-
kiksi pre+positio.

Useimmat haastatellut opettajat samoin kuin viittdmdan Kielioppi-
asiaa analysoidessa kiytin didinkieltd vastanneiden opettajien enemmistd
ilmoittivat kdyttdvdnsa didinkieltd kielioppiasioita analysoidessaan (tulok-
set liitteessd 5). Tédlld kannalla oli vaittdim&dan vastanneista selkedsti 75.3 %,
eri mieltd oli yhteensd vain 8.1 %. Eri opettajaryhmien vililld ei ollut eroja.
Oma-aloitteisesti antamissaan kommenteissa, joita kertyi yhteensd 10, opet-
tajat tarkensivat kantaansa. He kertoivat kédyttdvansd kohdekieltd kielioppi-
asioita analysoidessaan lukion ylimmilld luokilla ja helpoissa asioissa muu-
tenkin.

Tulosten tarkastelua. Haastatellut opettajat olivat minimoineet kieliopilli-
sen terminologian kdyton. He katsoivat terminologian tehtdvéksi olla apu-
na viitattaessa asioihin tyoskentelyn aikana. Kaytetyilld termeilld pitdisi olla
oppilaalle selked viesti, joka saavutetaan eri tavoin: sanan merkitykselld,
vierasperdisen sanan merkityksen ja etymologian selvitykselld tai omape-
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rdisilld nimityksilld. Yksi opettaja kertoi kdyttdvdnsd vain kohdekielisid ter-
mejd. Yksi piti perinteisen kieliopin latinalaisperdisid termejd yleissivistyk-
seen kuuluvina. Kaksi mainitsi peruskoulusta lukioon siirtyvien oppilai-
den huonon kielioppitermien tuntemuksen. Yhtd lukuun ottamatta ku-
kaan ei puuttunut eri kielissd kdytettyjen samoja asioita tarkoittavien ter-
mien kirjavuuteen.2?

Vastaukset osoittivat, ettd opettajat eivdt yleisesti pidd tarpeellisena ta-
voitekielisen metakielen kdyttod varsinkaan peruskoulussa. Tdstd ei kuiten-
kaan voi pédételld, etteikd termejd opetettaisi myds kohdekielelld. Néitd ter-
mejd oppilaat voivat tarvita paitsi luokkakeskustelussa myos kéyttdessdan
kohdekielisid sanakirjoja ja kielioppeja hakuteoksina. Tonshoffin (1995) ita-
lian kielen opetusta koskeneessa tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajat
kdyttivdt yleensd perinteisen kieliopin latinalaisperdisid termejd lisdttynd
joillakin erityisesti italian kieleen liittyvilld termeilld. Vaikka kieliopin ope-
tus tapahtui didinkielelld, oppilaille opetettiin my0s italiankieliset termit.
Useat opettajat valittivat oppilaiden huonoa kieliopillisten késitteiden tun-
temusta didinkielessd. Samat huomiot pétevdt myo6s kisilld olevassa tutki-
muksessa. Termien merkitys kielen opettamisessa ja oppimisessa on kiis-
tanalainen eikd termien hallinnan yhteyttd kielen hallintaan ole voitu tut-
kimuksin osoittaa (Steel & Alderson 1992; Raasch 1995).

Tonshoff (1995) huomauttaa, ettd tavoitekielinen keskustelu kieliopin
ilmidistd on tosin aitoa viestintdd, mutta edellyttdd metakielisen sanaston
tuntemusta. Liséksi kieliopillinen analyysi voi olla abstraktia ja monimut-
kaista didinkielelldkin kasiteltynd ja sulkee varsinkin heikot oppilaat koko-
naan ulkopuolelle. Samoin se voi estdd oppilaita esittimédstd spontaaneja
kysymyksid. Tonshoffin tutkimusaineistossa opettajat kdyttivdt yleensd di-
dinkieltd kielioppia opettaessaan. N&in he tekivdt sddstddkseen aikaa har-
joittelulle ja alentaakseen oppilaitten osallistumiskynnystd. Kussakin ope-
tusryhmédssd on mahdollista menetelld tilanteen mukaan: opettaa esimer-
kiksi uudet asiat didinkielelld ja kdyttda tavoitekieltd kertauksessa, tai kéyt-
tdd didinkieltd alkeisvaiheessa ja tavoitekieltd edistyneissd ryhmissd. Véitta-
maévastaustaan tdssd tutkimuksessa kommentoineet opettajat kertoivat me-
netelleensd tdhdn tapaan.

Aidinkieli ja vieras kieli

Opettaja A:sta didinkieli on tdrked tekijd vieraan kielen oppimisen taustalla,
koska didinkielen kautta hahmotetaan maailmaa. Jos kdytettdvd vieraskieli-
nen oppimateriaali on laajaa ja monipuolista eikd supistettu opetusversio,
niin se sisdltdd my0s keskeisid asioita opiskeltavan kielen systeemista.

”Ja kun sulla on &idinkieli vieressd, esimerkiksi kdanngs, sulla automaattisesti alkaa
jo semmonen analyysi siitd, ettd ai, noi sanookin noin, ja noi ajattelee noin.”

Jos didinkielinen versio puuttuu tekstistd, heikko oppilas alkaa useimmiten
kddntdd sana sanalta, yksi yhteen, mutta kun didinkielinen versio on koh-
dekielisen tekstin vieressd, hdan havaitsee, ettd kielet ovat erilaiset. Nyt voi-

29 Tastd enemman Saksi (1993)
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daan tehdd sananmukaisia kddnnoksid didinkieleen siitd, miten esimerkiksi
englantilainen sanoo asian, jolloin huomio kiinnittyy eroaviin piirteisiin,
mikd taas edistdd niiden oppimista. Opettaja B antaisi didinkielelle enem-
maénkin tilaa peruskoulussa, koska “didinkieli ja oma kulttuuri pitdd halli-
ta”. Hdn panee oppilaat pohtimaan &didinkielen ja vieraan kielen puhekult-
tuuriin liittyvid eroja, esimerkiksi imperatiivin kédytossd, joka ilman peh-
mentévid adverbeja kuulostaa saksassa kovin tylylta.

Vieraan kielen oppimisessa tuottavat vaikeuksia rakenteet, jotka
puuttuvat didinkielestd, esimerkiksi englannin futuuri, kestoaikamuodot ja
artikkeli, opettaja C totesi. Siitd huolimatta hén ei vertaile suomea ja eng-
lantia, hdn ei kdytd opetuksessa didinkieltd lainkaan eikd anna oppilaitten-
kaan kéyttdd sitd. Ndin hdn toteuttaa opiskeltavan “kielen frekvenssin mak-
simoinnin ideaa”. Tdmén hdn arveli auttavan keskitasoisia ja sitd parempia
oppilaita hyvéédn tulokseen. Heikoilla oppilailla voi olla vaikeuksia, mutta
hekin oppivat jotakin. Héan viittasi Eysenckin tutkimukseen tukiopetukses-
ta, jossa todettiin, ettd kovinkaan suurta edistymistd ei tapahtunut.30

Opettaja D:n ndkemyksen mukaan vierasta kieltd ja teoreettista ajatte-
lua opitaan &idinkielen kautta, joten ajattelevalle kielenopiskelijalle didin-
kielestd on hydtyd. Jos oppilas ei ole kiinnostunut kielten pohtimisesta, &i-
dinkielen interferenssi saattaa olla haitaksi. Opettaja D perehtyi aikanaan
kontrastiiviseen analyysiin, mutta havaitsi, ettei sen ajatuksista ollut hyotya
oppimisessa. Hénen kokemuksensa olivat samansuuntaiset kuin my6hem-
mit tutkimustulokset, “pettymys on ollut suuri”. Aidinkielen ja vieraan
kielen erojen vaikeudesta hdn mainitsee esimerkkind yksikén kolmannen
persoonan maskuliinisen ja feminiinisen pronominin eron, joka suomesta
puuttuu. Jos sitd ei ole runsaalla puheharjoittelulla sisdistinyt, pronominin
valinta voi tottuneellakin puhujalla mennd vikaan. Suomea puhuva ulko-
maalainen, joka on tottunut tdhdn eroon &didinkielessdén, kaipaa sen anta-
maa informaatiota suomen kielessi. Aidinkieli siis ohjaa ajattelua.

Opettaja E:n mielestd didinkielestd on vain hyotyd. Se nopeuttaa ja sel-
ventdd kieliopin opetusta, ja erot kielten vililld tdytyy ymmartdd. Siksi hdn
vertailee opiskeltavaa kieltd ja didinkieltd. Opettaja F puolestaan pitdd har-
hana ajatusta, ettd oppilaat kouluvaiheessa pystyisivit ajattelemaan suoraan
vendjdksi. Koska kieltd ei paljon kuule, oppilaille ei synny téllaista lause-
maailmaa. On mietittdvd suomeksi joku juoni ja siirrettdvad se vendjéksi.

”jos on fiksu ope, niin on vdhan suurempia kokonaisuuksia opettanu kun pelkkid sanoja,
niin ettd se kuulostais vdhan siltd, mitd venaldisetkin kayttda. Mutta se ettd sen
kdantimisen sais toimiin... silld lailla, ettd se ei ois sana kerrallaan, niin se on aika
tyo ja kouluttaminen”.

Oppilaan oma kirjoittaminen on hénestd hyvééd harjoitusta, koska oppilas
joutuu siind pohtimaan asioita intensiivisesti. Opetusharjoittelijat toimivat
apuopettajina ja auttavat kysyjid prosessin kuluessa.

Tulosten tarkastelua. Yhtd lukuun ottamatta haastatellut opettajat pitdvat
didinkieltd tdrkednd apuna vieraan kielen oppimisessa, tosin yhden mu-

30 ks. esim. Eysenck 1976
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kaan sen interferenssi saattaa haitata opiskeltavan kielen kdytt6d. Ajattelun
ja maailmankuvan muovaajana didinkieli antaa alkeisvaiheessa ajatukset,
jotka halutaan ilmaista vieraalla kielelld. Aidinkielen ja opiskeltavan kie-
len vertailu voi auttaa ymmaértdméaén paitsi kieliopin muotoihin myés pu-
hekulttuureihin liittyvid eroja ja yhtéldisyyksid.

Opettajat kiinnittivdit huomiota siihen, ettd &didinkielestd puuttuvat
erottelut ja rakenteet ovat vaikeita omaksua. Kuinka ensikieli vaikuttaa
vieraan kielen omaksumiseen, on aina askarruttanut kielenoppimisen tut-
kijoita. Asiaa on yritetty selvittdd muun muassa kielten kontrastiivisella
analyysilla. Empiirisin kokein on kuitenkin osoitettu, ettd alkuperdinen
kontrastiivisen analyysin hypoteesi didinkielen ja vieraan kielen oppimisen
suhteista ei pitdnyt paikkaansa; kontrastiivisen analyysin avulla ei pystytty
ennustamaan, mitkd asiat ovat vaikeita tai helppoja omaksua vieraassa kie-
lessd (Towell & Hawkins 1994, 17-23). On havaittu, ettd didinkielen vaiku-
tus vieraan kielen oppimiseen on monimutkaisempi eikd niin negatiivi-
nen, kuin alunperin ajateltiin, ja kontrastiivinen analyysi on ajan mittaan
saanut uusia sdvyjd (Ellis 1994a). Monet tutkijat puhuvatkin nykyisin mie-
luummin kielten vélisestd vaikutuksesta (cross-linguistic influence, esim.
Kellerman & Sharwood Smith 1986; Odlin 1989). Universaalikielioppiteo-
rian mukaiset ilmiot kuten &didinkielen parametrien siirtyminen vieraaseen
kieleen ovat antaneet kontrastiiviselle analyysille uutta kiinnostavuutta
(ks. luku 3.2).

Pedagoginen kielioppikirja

Avokysymykselld 33 selvitettiin, mitkd tekijdt opettajien kdsityksen mu-
kaan ovat tdrkeitd pedagogisessa kieliopissa, kun kyseessd on koulukdytt66n
tarkoitettu kielioppikirja. Kysymykseen vastasi 61 opettajaa, 12 oli jattanyt
vastaamatta. Vastauksista muodostettiin 12 kategoriaa, joille tyypillisid piir-
teitd kuvataan seuraavassa opettajien vastausten pohjalta. Kategoriat on esi-
tetty niiden esiintymistiheyden mukaisessa jdrjestyksessd. Opettajat pitivét
seuraavia piirteitd tdrkeind pedagogisessa kielioppikirjassa:

1. Harjoitustehtdvien monipuolisuus

Monipuolisia, mielekkaditd, eriyttdvid harjoituksia. Kommunikatiivisia pu-
he- ja kirjallisia harjoituksia. My6s produktiivisia tehtdvid. Tietokoneohjel-
mia. Kielipelejd. Ei muunnos- tdydennys- ym. valmiita tehtdvia. Ei niin pal-
jon endd aukkotehtdvid. Harjoitusten ratkaisut mukana.

2. Selkeys, ytimekkyys, oleelliseen keskittyminen
Selked ja johdonmukainen oppilaiden ldhtokohdat huomioonottava. Ydin-
asiat hyvin.

3. Teknisen toteutuksen selkeys

Rauhallinen, selked taitto ndkomuistiakin varten. Visuaalisesti miellyttdva.
Tarpeeksi iso teksti. Havainnollistava kuvitus. Yhteenvetoja, kdsitekarttoja.
Hyvé selked hakemisto. Erillinen harjoituskirja.
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4. Esimerkkiaineiston eldvyys
Esimerkit eldvdd, kdyttokelpoista, tdimén ajan kieltd. Luonnollinen konteks-
ti, tarinakirja. Yhtendinen teksti, esimerkiksi sarjakuva.

5. Kiyttokelpoisuus hakuteoksena, kdsikirjana lukiolaiselle
Lukiossa hakuteos. Selked tiivis kisikirja.

6. Kiinnostavuus ja hauskuus
Hauskuus, iloisuus, kiinnostavuus. Eldmyksid, sekd tunteeseen ettd &dlyyn
vetoavuutta. Tehtdvissd jotain jannittdvad, mielikuvitukseen vetoavaa.

7. Tilaa oppilaiden omalle pdittelylle
Oppilaan oman pééttelyn ja mielikuvituksen kdytén tukeminen. Oppilailla
mahdollisuus itse tdydentdd sdannot.

8. Kommunikatiivisuus

Jdsennys arkieldmédn tarpeista kdsin, ei perinteisen jaottelun mukaan (im-
perfekti, perfekti jne.). Kommunikaation periaatteella toimiva.

9. Peruskielioppi ja laajempi versio
Perusosa ja laaja versio. Peruskoululaisille ja lukiolaisille eri versio.

10. Erillisen kielioppikirjan tarpeettomuus

Peruskoulussa ei tarvita erillistd kielioppikirjaa. Peruskoulussa vihkoon
oma kielioppi, "kielioppilaatikot” pois oppikirjoista. Kielioppikirja ei ole
valttamadton.

11. Tyytyvdiisyys olemassaoleviin kielioppeihin
Meilld on varsin hyva uusi [ruotsin] kielioppi. Lukion kirjassa [ruotsi] ei va-
littamista. Nykyiset ovat erinomaisia ja riittdvia.

12. Muuta
Itseohjaava. Yksikielinen. Sanaluokittain jdrjestetty. Rakenteiden kéyttoyh-
teys selvitettdvd. Kielioppikirja drsyke, josta seuraisi oppilaan luovaa tuo-
tosta. Opettajalle aineistoa, vihjeitd harjoitusmuodoista. Sellainen, ettd op-
pisi opettamaan kielioppia paremmin. Nykyiset kieliopit eivdt ole hyvid. En
osaa sanoa.

Edelld esiteltyjen kategorioitten frekvenssit ja prosenttijakauma on esitetty
taulukossa 10. Kukin opettaja on maininnut yhden tai useampia piirteita.
Kaikkein tdrkeimpdnd opettajat pitivédt harjoitustehtdvid ja niiden laa-
tua. Tamédn mainitsi ldhes puolet vastaajista. Seuraavalla sijalla oli kieliop-
pikirjan selkeys, jonka mainitsi runsas kolmannes vastaajista. Kolmannen
ryhmédn muodostivat kirjan teknisen toteutuksen selkeys, esimerkkiaineis-
ton eldvyys, kirjan kiinnostavuus ja hauskuus sekd kirjan soveltuvuus ha-
kuteokseksi varsinkin lukiossa. Joka kymmenes vastaaja piti erillistd kie-
lioppikirjaa tarpeettomana erityisesti peruskoulussa, ja ldhes sama maéra
vastaajia oli tyytyvdisid nykyisiin kielioppikirjoihin. Muutamat vastaajat
halusivat tilaa oppilaiden omalle pdittelylle ja pitivét tdrkednd kirjan kom-
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munikatiivista rakennetta. Jotkut kaipasivat my6s kahta eri laajuista kielio-
pin versiota. Muuta-osasto jdi aika laajaksi. Sieltd olisi voinut ottaa vield
erikseen esimerkiksi ne vastaukset, joissa kaivattiin opettajalle ohjeita ja vi-
rikkeitd kieliopin opetukseen (n=3/61).

TAULUKKO 10 Opettajien pedagogisessa kielioppikirjassa tédrkeind pitdmat piirteet
(avokysymys 33, n = 61)

Térkeind pidetyt piirteet N=61 f %
Harjoitustehtédvien monipuolisuus 29 47.5
Selkeys, oleelliseen keskittyminen 21 34.4
Teknisen toteutuksen selkeys 12 19.7
Esimerkkiaineiston eldvyys 12 19.7
Hakuteos, kasikirja lukiolaiselle 11 18.0
Kiinnostavuus ja hauskuus 9 14.8
Tilaa oppilaiden omalle péaéttelylle 4 6.6
Kommunikatiivisuus 4 6.6
Peruskielioppi ja laajempi versio 3 4.9
Muuta 12 19.7
Erillisen kielioppikirjan tarpeettomuus 6 9.8
Tyytyvdisyys olemassaoleviin kielioppeihin 5 8.2

Tulosten tarkastelua. Opettajien kédsityksen mukaan ihanteellinen pedagogi-
nen kielioppikirja koulukdyttoon siséltdisi monipuolisia, mielekkditd, eriyt-
tavid suullisia ja kirjallisia harjoituksia. Se olisi seké sisdlloltddn ettd paino-
asultaan selked ja ytimekds, myds ndkomuistia tukeva ja visuaalisesti miel-
lyttdvd. Se sisdltdisi hyvdn hakemiston ja valmiiden tehtdvien ratkaisut.
Esimerkit olisivat eldvdd aitoa kieltd, konteksti voisi olla mukana esimer-
kiksi viestintdtilanteen, sarjakuvan tai tarinan muodossa. Kirjan kokonai-
suudessa olisi otettu huomioon kiinnostavuus, hauskuus ja huumori, ja se
olisi laadittu niin, ettd se sopisi ainakin lukiovaiheessa hakuteoksena kay-
tettdvédksi. Mahdollisesti kirja toteutettaisiin kahtena eri laajuisena versiona
ja siihen liittyisi oheisaineistoa opettajalle.

Kommunikatiivisen kielenopetuksen periaatteet heijastuvat toivo-
muksina viestinnéllisistd harjoituksista ja koko teoksen rakentamisesta
kommunikaation vaatimuksista kdsin. Harjoitusten saama suuri painotus
heijastaa kognitiivisen taidon oppimisen periaatteita. Samoin muutamien
vastaajien mainitsema oppilaiden oman péaéttelyn mahdollistaminen hei-
jastaa induktiivista otetta kieliopin opetukseen ja samalla kognitiivis-kon-
struktionistista oppimiskésitystd. Oli kuitenkin hammaistyttdvaa, ettd kielen
kdyton pragmaattinen ndkdkulma, rakenteiden kédyttdyhteyden selvittami-
nen, mainittiin vain yhdessd vastauksessa. — Tosin tdmé tavallaan siséltyi
sithen toivomukseen, ettd esimerkit tarjottaisiin tekstikontekstissa (n=6/61).
- Nykyiset kielioppikirjat ovat juuri tdssd usein puutteellisia: kieliopillinen
muoto selvitetddn tarkoin mutta siihen, mihin ja millaisissa yhteyksissd si-
td tarvitaan, kiinnitetddn harvoin tarpeeksi huomiota.

Osa opettajista ei kaipaa lainkaan erillistd kielioppikirjaa. Perusteluna
mainittiin, ettd kielioppi on esitetty melko kattavasti oppikirjoissa. Toisaalta
hakuteoksen tarvetta perusteltiin juuri silld, ettd erilliset oppikirjojen osat
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eivit ole helposti kdytettdvissd, kun jotain tietoa pitdisi tarkistaa ja kerrata.
Harjoitusten sijoittamisesta itse kielioppikirjaan tai erikseen oltiin jossain
madrin eri mieltd. Viisi vastaajaa toivoi erillistd harjoituskirjaa, tosin pe-
rustelematta tdtd tarkemmin. Hakuteoksena kéytettdvéd kielioppikirja olisi
varmasti kdytdnnollisempi ilman harjoituksia.

8.4.3 Erilaiset oppilaat kieliopin oppijoina
Opettajien késitystéd erilaisista oppilaista kieliopin oppijoina selvitettiin ky-
selylomakkeen vdittdmilld ja teemahaastatteluilla. Vaittdmait, vastausten

prosenttijakaumat, keskiarvot ja keskihajonnat ndkyvét taulukosta 11.

TAULUKKO 11 Opettajien késitykset erilaisista oppilaista kieliopin oppijoina

Asteikko
1 2 3 4 5 6 7 8
Vaittamat N % X s

13. Kieliopin opiskelu 73 205 247 192 82 82 110 6.8 14 326 197
on oppilaiden mie-
lestd ikdvaa

19. Erityisesti heikot 71 19.7 183 127 14.1 85 127 113 28 3.70 2.16
oppilaat hydtyvat
kieliopin opetuk-
sesta

26. Otanhuomiooneri- 72 - 42 14 28 69 222 333 292 658 147
laiset oppilaat
kielioppia opetta-
essani

Asteikko: 1 = taysin eri mieltd —> 8 = tdysin samaa mielta

Vain yksi vastaaja oli tdysin samaa mieltd siitd, ettd kieliopin opiskelu on
oppilaiden mielestii ikdvdid. Vastaukset keskittyivdt asteikon alkupédidhén,
eri mieltd oli yhteensd 64.4 % vastaajista, tdysin eri mieltd viidennes. Toi-
saalta lievdsti samaa mieltd oli neljannes eli 26 % vastaajista. Mistd téllai-
nen jakauma mahtanee johtua? Tdhdn vdittdmaan oli pyydetty perustelua
ja niitd saatiin yhteensd 53:lta vastaajalta.

Ne, joiden mielestd oppilaat eivit pitineet kieliopin opiskelua ikdvi-
ni tai jotka olivat asiassa neutraaleja, perustelivat sitd seuraavilla seikoilla
a) systeemin ymmartdmistd pidetddn tdrkednd, b) asian ndkeminen ongel-
manratkaisuna tuottaa mielihyvdd (n=11/37), c) oppilaat haluavat oppia kie-
lioppia (n=10/37), d) kieliopin opiskelusta voi tehdd hauskaa (n=9/37), e) op-
pilaat kokevat kehittyvdnsd kielenkdytossd, eivdt oppivansa kielioppia
(n=2/32), f) suullista harjoittelua ei koeta tylsdksi (n=2/32) ja g) asia riippuu
oppijatyypistd (n=2/37). Yksi sanoi oppilaiden mielelldédn tekevédn yksinker-
taisia aukkoharjoituksia, vaikka niissd ei opettajan mielestd ole jirked. Ne
taas, jotka olivat ainakin jossain méarin samaa mieltd siitéd, ettd oppilaat ko-
kevat kieliopin opiskelun ikdviksi, katsoivat sen johtuvan siitd, ettd kielio-
pin opiskelu on etenkin heikoista oppilaista rasittavan teoreettista, vaikeaa
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tai kuivaa (n=9/16). Kolme huomautti asian riippuvan oppijatyypistd ja
kaksi piti sitd motivointikysymyksena.

Eri mieltd olleista ja neutraaleista kommentoijista 24.3 % oli englan-
nin opettajia, samaa mieltd olleista 62.5 %. Opettajaryhmien keskiarvojen
eroja vertailtaessa ilmeni, ettd pakollisen englannin kielen opettajien mie-
lestd oppilaat kokivat kieliopin opiskelun ikdvéksi useammin kuin muiden
pakollisten kielten kuin englannin tai ruotsin opettajien mielestd (F(2,
56)=4.06, p=.027, liite 6, taulukko 1). 30-40-vuotiaitten ja 40-50-vuotiaitten
ikiryhmien mielestd oppilaat pitivdt kieliopin opiskelua ikdvdnd useam-
min kuin yli 50-vuotiaiden mielestéd (F(3, 69)=3.83, p=.014, liite 6, taulukko
5).

Siitd, ettd erityisesti heikot oppilaat hyotyisivit kieliopin opetuksesta
50.7 % vastaajista oli eri mieltd, tdysin eri mieltd oli viidennes. Kuitenkin
samaa mieltd oli runsas neljinnes vastaajista (26.8 %); tosin tdysin samaa
mieltéd oli vain kaksi vastaajaa. Asiasta epdvarmoiksi osoittautui runsas vii-
dennes (22.6 %). Opettajaryhmien viélilld oli joitakin tilastollisia eroja. Mie-
het uskoivat enemmaén kuin naiset heikkojen oppilaiden hyétyvan (t=2.22,
df=69, p=.029, liite 6, taulukko 4). Tdmai oli ainoa sukupuolten vilinen tilas-
tollinen ero tdssd aineistossa. Lyhyiden kielten opettajat uskoivat useam-
min kuin pakollisten kielten opettajat heikkojen oppilaiden hyotyvén, ero
oli tosin vain oireellinen (t=-1.75, df=63, p=.085, liite 6, taulukko 3). Vaiitta-
médidn antamaansa vastausta oma-aloitteisesti kommentoineet opettajat
(n=8) totesivat, etteivdt heikot jaksa abstraktioiden parissa. “Me Tarzan. You
Jane, on mydskin kommunikointia” (49 enA). Olisi ollut mielenkiintoista
saada jonkun todella samaa mieltd olevan opettajan perustelu mukaan.

Opettajista 84.7 % oli samaa mieltd siitd, ettd he ottavat erilaiset oppi-
laat huomioon kielioppia opettaessaan, tdysin eri mieltd ei ollut kukaan.
Opettajaryhmien vililld oli yksi opettajakokemukseen liittyvéd ero: yli 20
vuotta opettaneet ja 10-20 vuotta opettaneet ottivat erilaiset oppilaat enem-
méan huomioon kuin alle 10 vuotta opettaneet (F(2, 69)=4.90, p=.0102, liite 6,
taulukko 6).

Opettajilta kysyttiin lisdksi, kuinka he eriyttivdt kieliopin opetustaan.
Vastauksia saatiin yhteensd 54. Opettajat kertoivat, ettd he vaihtelevat kie-
liopin opetustapojaan tavoittaakseen erilaiset oppilaat (n=7/54). Monet
opettavat ensin vain asian ytimen, sitten lisdd (n=6/54). Heikoille oppilaille
annetaan hyvin konkreettisia esimerkkejd ja kdytetddn yksinkertaisia ter-
mejd (n=5/54). Harjoitteluvaiheessa valikoidaan harjoitustehtdvid ja vaih-
dellaan harjoittelutapoja (n=20/54), kdytetddn erilaisia oppilasryhmityksia
(n=2/54), annetaan yksil6llistd ohjausta (n=10/54) ja joskus lisdharjoituksia
(n=3/54). Heikoille oppilaille pyritddn antamaan myds enemmaén aikaa
asian omaksumiseen (n=2/54). He saavat tukiopetusta (n=2/54), eikd heilta
peruskoulussa vaadita vasta lukiossa tarvittavia asioita (n=2/54). Hyvit op-
pilaat tyoskentelevit ja tarkistavat tehtdvansd itsendisesti, keksivdt sdannot
ja toimivat heikkojen apuna (n=4/54). Erds opettaja huomautti, ettd keskeis-
td on oppilaan oma pohdinta. Toisen opettajan mielestd keskitasoiset oppi-
laat tarvitsevat eniten kieliopin opetusta. Joku opettaja pyrkii kdyttiméaan
eri oppijatyyppejd puhuttelevia keinoja kuten vérejd, liikemerkkejd, danta
ja musiikkia. Pari opettajaa mainitsi myds, ettd eriyttdminen ei aina onnistu
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tai etteivdt he koe eriyttdvédnsé tarpeeksi ja johdonmukaisesti, vaikka pita-
vt asiaa tdrkedna.

Tulosten tarkastelua. Oppilaat eivit opettajien kédsityksen mukaan yleensa
kokeneet kieliopin opetusta ikdvdksi. Hammastyttdvdad oli, ettd erityisesti
muiden kielten kuin englannin ja ruotsin opettajat, samoin kuin vanhin
opettajaryhma olivat tdtd mieltd. Toista mieltd olivat useimmin englannin
opettajat sekd nuoremmat opettajaryhmait. Asian olisi voinut otaksua ole-
van pdinvastoin, englantihan on morfologialtaan yksinkertaista, ja nuo-
rempien opettajien pitéisi olla eriyttdmiseen koulittuja. Samat ryhmat koki-
vat kuitenkin kieliopin opetuksen myds ongelmallisemmaksi kuin muut
(ks. s. 129). Ainakin osittainen selitys 16ytyy ehka siitd, ettd muiden kuin
englannin kielen opettajat, samoin kuin vanhin opettajaryhmd ovat har-
jaantuneet kieliopin opettamisessa; edelliset koska heiddn opettamiensa
muotorikkaiden kielten kdyttd pakostakin vaatii morfologian ja syntaksin
harjoittamista. Oppilaatkin ymmartdvdt timdn jo ainakin siind vaiheessa,
kun opiskelevat valinnaisia lyhyitd kielid. Sen sijaan oppilaat ehkd kuvitte-
levat osaavansa englantia jo joka tapauksessa. Télloin kieliopilliset selvitte-
lyt saattavat tuntua painolastilta, kuivalta ja vaikealta (vrt. asennetutki-
mukset luvussa 4.4.2). Ehkéd pakollisen englannin kielen opiskelijat ovat
my0Os vield heterogeenisempaa joukkoa kuin harvemmin opiskeltujen kiel-
ten oppijat.

Kasityksid erityisesti heikkojen oppilaiden kieliopin opetuksesta hyo-
tymisestd tarkasteltaessa oli ylldttdvad, ettd runsas neljinnes opettajista oli
jossain mddrin samaa mieltd. TAma kasitys poikkesi esimerkiksi brittildisten
opettajien kasityksestd (ks. esim. Mitchell ym. 1994). Ja toiseksi, miksi mies-
opettajat ajattelivat heikkojen oppilaiden hy6tyvdn useammin kuin nais-
opettajat? Kieliopin eksplisiittisestd opetuksesta hydtyminen vaatii jonkin
verran analyyttistd, abstraktia ajattelukykyd ja sddntdjen soveltamiskykya.
Naméd kyvyt eivdt ole tyypillisid heikoille oppilaille. Toisaalta hyvin koh-
dennetulla opetuksella ja ennen kaikkea harjoituksella voitaneen tukea
heikkojen oppimista (vrt. kuitenkin Kristiansen 1992).

Erilaisten oppilaiden huomioon ottaminen opetuksessa merkinnee
juuri sitd, ettd kukin saa omien kykyjensd ja oman oppimistyylinsd mukais-
ta opetusta (vrt. kielellinen kyvykkyys ja oppimistyylit luvussa 4.4.2). Tama
on opettajalle erittdin vaativa tehtdvd. Vidhiten opettajakokemusta kerdn-
neet opettajat poikkesivatkin tdssd muista ryhmistd. Muutamat opettajat il-
maisivat suoraan tehtdvan vaikeuden. Eriyttdmistd pidettiin kuitenkin erit-
tdin tdrkednd, ja opettajien suuri enemmistd toteutti sitd eri muodoissa.
Huomiota heréttdd tukiopetuksen kédyton vdhaisyys. Sdastotko lienevét syy-

nd vaiko tulokset, jotka eivdt rohkaise tukiopetukseen (ks. Kristiansen
1992).

Haastateltujen opettajien kasitykset erilaisista oppilaista

Myds teemahaastatteluissa opettajat pohtivat erilaisia oppilaita kieliopin op-
pijoina. Opettaja A erotteli kolmenlaisia oppijoita ldhinna kielikyoyn mu-
kaan: analyyttiset, hyvin heikot ja toimimalla oppivat. Analyyttiset oppilaat
oivaltavat kielen rakenteisiin liittyvat asiat heti, silld heitd auttaa didinkie-
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len ja vieraan kielen rinnastaminen. Heikoilta oppilailta ei vaadita kieliop-
pitermien tms. hallintaa, vaan heiddn annetaan tuottaa kieltd niin paljon
kuin mahdollista.

”Se on niinkun vettd hanhen selkédan heittdd, jos... niille opettaa rakenneasioita, se on
... ihan turhuutta, ettd niitten kanssa pitda ihan mahottoman paljon yrittdd, vaan ...
ettd ne saa puhua ja ne saa kirjottaa, vaikka se on ... ihan kauheeta sotkua se niitten
kirjottaminen, siina ei oo paatd eikd hantdd. Mitd enemman ne tuottaa sitd suullisesti
ja kirjallisesti, sitd paremmin ... on mahollista, ettd ne jotain oppii myds, ettd ne saa
jotakin tadltd koulusta, mistd niilld on hyotya.”

Opettaja A arveli ndiden oppilaiden tuskin pystyvdn luovaan kielenkdyt-
toon, pikemminkin “ne osaa nditd timmdsid ikddn kuin blokkeja”. Hyvin
heikkojen oppilaiden ongelma on riittdmé&tén kiinnostus juuri mihinké&an.
Sen sijaan on paljon oppilaita, varsinkin poikia, joille kieliopin késitteiden
oppiminen on tuskallista, mutta jotka oppivat kieltd jopa oikein hyvin toi-
mimalla kielelld, kun heilld on tarpeellinen motivaatio siihen.

“Ne pelaa tietokonepelejé ja nditd roolipelejd, jossa ne tarvii englantia. Siis niiden on
aivan valttimatontd saada selville, mitd siind pitdd tehdd, jotta ne voivat sitd pela-
ta, ettd ne voi toimia. Eli... siis toimimalla sen kielen kanssa niin silla tavalla ne sita

oppii.”

Myos opettaja B jakoi oppilaansa kolmeen ryhmaédn, mutta sen mukaan,
millaista opetusta he odottavat: 1) niihin, jotka odottavat opettajan opetta-
van selkedsti kielioppia, koska “sillon se opetus koetaan turvalliseksi ja
vain silloin”, 2) niihin, jotka eivét tarvitse kielioppia vaan kdyttavat kieltd
luontevasti, tosin tehden myds virheitd, ja 3) joukon mukana kulkijoihin,
joilla ei ole selvdad késitystd, millaista opetuksen tulisi olla. Ensimmaéiseen
ryhméan kuuluvat kokevat turvattomana myds sen, jos oppikirjaa ei kdyda
lapi kappale kappaleelta. Ndiden

“oppimisen kdsitys on se, ettd ... oppimista ei tapahdu muissa tilanteissa ja ettd se on
tietty turvallisuus ja tietyt raamit ... ja ehkd mydskin ... oppimiskokemukset ...”

Téllaista oppimiskdsitystd on opettaja B:n koulussa tietoisesti pyritty muut-
tamaan, mutta se eldéd edelleen voimakkaana. Hén epdilee ylioppilaskokeen
vaikuttavan asiaan.

”... he kokevat, ettd he ovat tuuliajolla, jos mé en ookkaan opettanu niille tarpeeksi
kielioppia.”

Luontevasti kieltd kdyttdvan ryhmén oppilaat eivdt ole asettaneet itselleen
kovin kunnianhimoisia tavoitteita, mutta opiskelevat kuitenkin tavoitteel-
lisesti. Opettaja B toivoisi néditd olevan enemman. He lienevdt enemman il-
maisuun suuntautuneita kuin ensin mainitut.

Opettaja C ajatteli oppilaiden erilaisuutta eriyttdmisen kannalta. Han
ndkee kylld oppilaansa erilaisina yksilind, mutta hdn on korvannut yksilo-
tyon pariharjoittelulla, joka hdnen mukaansa on oppilaistakin hauskem-
paa. Rakenteiden oppiminen ei hédnestd ole kovin yksilollinen asia, joskin
siind oppimistaso varmasti vaihtelee. Opettaja C ei eriytd opetusta erottele-
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malla hyvét ja heikot oppilaat, vaan panee kaikki tekemddn suunnilleen sa-
maa perusharjoittelua peruskoulussa, koska pitdd jakamista eri karsinoihin
oppilaille sosiaalisesti hankalana. Sen sijaan hdn asettaa luokkatilanteessa
hyville oppilaille haasteita, joita niméa joutuvat pohtimaan. Opettaja C huo-
mautti my0s, ettd kieliopin opetuksessa esimerkkien pitéisi olla oppilaille
jotenkin ldheisid. Nédin ei oppimateriaaleissa aina ole.

"Ett se pitds jotenki sitte transponoida noitten lasten tasolle tai ... olla ... esimerkiks
semmonen janna ... semmosella tavalla ne oppii esimerkiks jonkun passiivin helposti,
kun on esimerkiks joku murhajuttu, kaikki esitetddn passiivissa ‘who was killed?’...
Se liittyy siihen stooriin.”

Opettaja D ei ole havainnut lukiolaisissa erityisempié eroja kieliopin oppi-
misessa. Sen sijaan oppilaan yleismenestyminen on saman suuntainen kie-
liopin oppimisen kanssa. Opettaja E puolestaan ndki oppilaansa hyvindi ja
heikkoina. Han kantoi huonoa omaatuntoa heikoista oppilaistaan, joille on
vaikeaa siirtyd suoraan suulliseen harjoitteluun. Héan arveli, ettd kirjallinen
harjoittelu auttaisi nditd, koska siind on enemmaén aikaa miettid. Opettaja
E:1ld oli kuitenkin enemmaén hyvid oppilaita, joten hdnen ei ole ollut pakko
keskittyd heikkoihin. Oppilaiden suhtautuminen kieliopin opetukseen on
ollut asiallista, eivdtkad he koe sitd ikdvaksi.

Opettaja F nédki oppilaiden erilaisuuden tyttdjen ja poikien asenne- ja
roolikysymyksena sekd kapasiteettikysymyksena.

“joku tdssd vendjan opetuksessa klikkaa tédstd teoreettisemmasta dlyadmisestd, ja ka-
hella tunnilla viikossa ei pysty siti koko ajattelumaailmaa ja kielen analysointia
opettaan. Nyt osa ndistd pojista... aina sulkee korvansa, niin ettd se on se asennoitumi-
nen, johon sitte ei o must edes venéjén kieli, vaan se on tullu jo didinkielestd varmaan,
tai sitte joku semmonen naismaisuusjuttu siind kanssa on, must tuntuu, koska se on vé-
hén aateltu, ettd fysiikat ja kemiat pohdinnat on pojille ja nda kielioppijutut kuuluu
tytoille”.

Roolikayttiytyminen on opettaja F:n mielestd jopa lisddntynyt. Asiat ikdan-
kuin lokeroituvat: tuo ei kuulu minulle. Pitkdn matematiikan valinneet
pojat ovat C-vendjdssd kuitenkin mielellddn pohtineet kielioppiasioita, kun
ovat pitdneet sitd asiaankuuluvana ja saaneet esittdd siind fiksuutensa.
Opettaja F katsoi, ettd kieliopin oppiminen on paljolti my0&s kapasiteettiky-
symys. Monet tytot ovat tottuneet ulkoa opiskeluun, ja silloin itsendinen
analyysin teko on heille vaikeaa. Oppilaiden suhtautuminen kieliopin ope-
tukseen riippuu myds paljon siitd, miten muut kieltenopettajat kisittelevat
asioita. Jos joku muukin on opettanut kieliopin kasitteitd, oppilaiden on
helpompi ymmartdd ne tyovélineiksi.

Tulosten tarkastelua. Haastatellut opettajat jakoivat oppilaat erilaisiin tyyp-
peihin eri perustein; joko ldhinna kielikyvyn pohjalta akselilla hyvat/hei-
kot tai siltd kannalta, kuinka erilaiset oppilaat suhtautuivat kieliopin ope-
tukseen. Erilaisuus néhtiin my0s roolikiyttiytymisend tai analyyttisesti Ky-
vystd johtuvana. Vield kieliopin oppimisen katsottiin olevan yhteydessa
oppilaan yleismenestykseen. Padhuomio kiinnitettiin siis oppilaitten erilai-
seen asennoitumiseen ja menestymiseen opiskelussa.
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Vastaanottava, ulkomuistia kdyttdvd oppiminen ja analyyttinen, kek-
sivd oppiminen, joista yksi opettaja puhui, ovat erilaisia prosesseja sindnsa
(Ausubel ym. 1978, 24-25). Toisaalta voidaan erottaa, kuten yksi opettaja te-
ki, kognitiiviselta orientaatioltaan kokemukselliset (experiential) ja opiske-
lua tdrkednd pitdvit (studial) oppijat. Oppijan affektiivista orientaatiota op-
pimistehtdvdédn, johon tdmé opettaja myds kiinnitti huomiota, voidaan
puolestaan kuvata ulottuvuudella aktiivinen — passiivinen. (ks. luku 4.4.2.)

Opettaja A:n mainitsemien “blokkien” - analysoimattomattomien sa-
nontojen ja tdydennettdvien lausekaavojen — opettelu kuuluu normaaliin
kielen kehitykseen vieraassa kielessdkin, etenkin opiskelun alkuvaiheessa,
mutta heikot oppilaat jddvat jatkossakin niiden varaan (Nattinger & DeCar-
rico 1992, 24-29; Kristiansen 1992, 156). Kuten opettaja C totesi, “opetuksen
lahtokohtana tulisi olla oppijan tapa hahmottaa maailmaa”, silld sen varas-
sa oppilas konstruoi tietorakenteensa. Opettaja E arveli heikkojen oppilai-
den hyotyvidn kirjoitusharjoituksista, koska silloin on kdytettdvissd enem-
maéan harkinta-aikaa. Tdtd suosittelee my6s Portmann (1991). Opettaja F:n
mainitsemilla kieliopin pohdinnasta kiinnostuneilla laajan matematiikan
kurssin valinneilla oppilailla kiinnostuksen syyné saattaa olla myd&s heille
luontainen rationaalinen tiedonhankinnan tyyli (ks. Leino & Leino 1990,
78-79).

8.4.4 Kieliopin opetus: tyotavat ja tehokas harjoittelu

Opettajien kisityksid kieliopin opetuksessa tdrkeistd seikoista, sopivista tyo-
tavoista ja harjoittelusta tutkittiin avokysymyksilla (30, 31 ja 32) seké teema-
haastatteluilla. Vastaukset avokysymyksiin 30 ja 31 menivit siind maéérin
pééllekkdin, ettd ne yhdistettiin. Kysymykselld 30 haluttiin selvittdd, mita
opettajat pitdvit tarkednd kieliopin opetuksessa. Kysymys 31 koski keinoja,
jotka opettajat olivat kokeneet onnistuneiksi kieliopin opetuksessa. Kun
vastauksia analysoitiin, osoittautui, ettd opettajien kdsitykset kieliopin ope-
tuksessa tdrkeistd seikoista ja onnistuneista tydtavoista ndyttivdt olevan
suureksi osaksi kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian mukaisia. Ta-
td kaytettiin taustana vastauksia ryhmiteltdessd. Toinen ryhmé muodostui
oppiaineksen didaktisen analyysin ympdrille. Ndihin ryhmiin kuuluvien
kategorioitten kuvaukset perustuvat seuraavassa opettajien antamiin vas-
tauksiin. Kummankin ryhmén kategoriat on esitetty niiden esiintymisti-
heyden mukaisessa jarjestyksessa.

Kieliopin opetuksessa tirkeit seikat ja kiytettavit tyotavat
A. Kognitiivis-kontruktivistiseen oppimiskisitykseen perustuvat:

1. Oppilaitten aktiivinen ongelmanratkaisu entisten tietorakenteitten poh-
jalta

Esimerkkilauseiden, vitsien, tarinoiden, melko runsaan aineksen pohjalta
tehdddn induktio, itsendinen péittely. Uteliaisuus ja oivaltamisen ilo: oppi-
laille annetaan tilaisuus itse oivaltaa, kuinka kieli toimii. Jonkinlainen on-
gelmanratkaisutilanne lienee paras. Oppilaat péittelevdt asian tuttujen
asioiden avulla ja muodostavat itse sidnnén, jolloin apuna voidaan kéyttaa
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kédsitekarttoja. Asia kytketddn aikaisemmin opittuun. Vertaillaan muihin
kieliin ja didinkieleen. Tekemdlld oppii. Oppilaat laativat omat esimerkit.
Oppilaat opetetaan kyseleméén. Vastataan kysymyksiin silloin, kun ne esite-
taan.

2. Omaehtoinen mielekis viestinnillinen harjoittelu

Harjoittelu on monipuolista ja mielekdstd. Omaehtoista tuottamista, omaa
tekstid, oppilaat tekevét harjoituksissa tarvittavan aineiston. Paljon erilaisia
ja eritasoisia suullisia ja kirjallisia harjoituksia oppilaiden ehdoilla luonte-
vissa tilanteissa. Harjoituksia, joissa toisella on hallussaan informaatio, joka
toiselta puuttuu, kommunikatiivisia drillejd, kilpailuja, pelejd ja leikkeja.
Toistoa pelien avulla.

3. Oppimisprosessin luonteen huomioiminen ja seuranta

Opittua kuljetetaan mukana, jotta se automaattistuisi. Tarvitaan kertausta,
aikaa ja hautumista. Rakenne esiintyy jonkin aikaa korostuneesti opettajan
puheessa. Kielioppia opetetaan pienind annoksina sddannéllisesti. Annetaan
tietoisku joka tunti. Kieliopin opetukseen ei kdytetd kokonaisia opetustun-
teja. Virheet ovat luonnollinen osa oppimisprosessia. Voit sanoa oppilaalle:
Jos et nyt ymmarrd, dld luovuta, pane hautumaan! Kielioppia opetetaan, ei
paljoa evaluoida, ei odoteta heti tuloksia. Jonkin ajan kuluttua oppilaat kir-
joittavat elaborointeja, joihin sisdltyy tiettyjen sanojen ja tietyn kielioppi-
asian kdyttovaatimus. Lopuksi oppilaan itsearviointi ja tarpeen mukaan li-
sdharjoittelupyynt6 opettajalle. Testataan ja kontrolloidaan, osataanko asia.
Oppilaat opetetaan kédyttaméaan kielioppikirjaa hakuteoksena.

4. Oppilaiden erilaisuuden huomioonottaminen

Otetaan huomioon erilaiset tavat oppia, erilainen analyyttisen ymmartami-
sen taso, heikot ja dlykkddt oppilaat, eriytetddn opetusta. Jokainen ryhma on
yksilollinen, ei ole yhtd opetuksen kaavaa. Kaikkiin aisteihin vetoavia har-
joituksia. Tydskennellddn oppilasldhtoisesti: toiset haluavat opettajan selit-
tavan, toiset ‘tajuta’ itse. Tarkistetaan, ettd kaikki ovat ymmartdneet. Oppi-
laiden itsendisen tyoskentelyn aikana on aikaa auttaa heikompia.

5. Opetuksen kiinnostavuus ja motivoivuus

Kiinnostavat, hauskat, mieleenpainuvat esimerkit. Kuvat ja piirrokset.
Huumoria, hauskuutta; pelit, leikit ja musiikki. Hauskat, luovat, mieliku-
vitukseen vetoavat harjoitukset. Innostava opetus, harjoittelua vain niin
kauan kuin innostusta riittdd, loput kotitehtdvaksi. Vailitetddn oppilaalle
viesti: kielioppiasia on tyoviline, jonka avulla voi ilmaista jotain kivaa.
Kun on itse hahmottanut jonkin asian selkedsti ja kytkenyt sen kdytdnnon
esimerkkeihin, oppilaat motivoituvat.

6. Oppilaskeskeisen oppimisympiriston luominen

Oppilaat pannaan t6ihin, opettaja on taka-alalla. Oppilaat tyoskentelevit pa-
reittain ja ryhmissd. Oppilas selittdd parilleen sddannénmukaisuuden esi-
merkkien perusteella. Yhteistoiminnallisissa sekaryhmissd oppilaat ottavat
itse selvdd asiasta ja selittdvit sen toisilleen. Tyopisteopiskelussa kaikki ovat
mukana. Oppilaat opettavat kertausvaiheessa toisiaan ja tarkistavat itse teh-
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taviansd. Kdytetddn itseohjaavia tietokoneharjoituksia. Kotiin annetaan it-
seohjaavia tehtévid.

7. Ennaltajdsentdjien kiyttd

Luodaan tarve ottaa selvdd, mitd, miksi, miten kdytetddan? Opettaja johdatte-
lee ja motivoi. Annetaan oppilaalle selked tavoite. Annetaan arvoitus oppi-
laiden ratkaistavaksi tai sarjakuva, vitsi, laulu tms., misté tdssd on kyse?

B. Oppiaineksen didaktiseen analyysiin perustuvat:

8. Opetuksen tavoitteellisuus, selkeys ja vuorovaikutuksellisuus

Mietitddn, miksi tdimé asia opetetaan, mitkd ovat eri oppimaéérien tavoitteet.
Mietitddn, mihin oppilas rakennetta tarvitsee, mietitddn kayttotilanteita.
Mikéd on asian ydin? Muistetaan selkeys, loogisuus ja rauhallisuus. Opete-
taan havainnollisesti. Ei luennoida.

9. Luontevan ja kiinnostavan kielikontekstin luominen

Sidotaan kielioppi viestintdtehtdvéédn, osoitetaan, missd asiaa tarvitaan ja
mitd omaa oppija voi sen avulla tuottaa. Nivotaan kielioppi muuhun ope-
tukseen. Lahdetddn eri materiaaleista kdsin. Huolehditaan, ettd esimerkit
ovat aitoa, eldvaa kielta.

10. Oppiaineksen mielekds ja harkittu valinta ja jirjestely

Karsitaan opetettavaa ainesta. Muutetaan opetusjdrjestystd, jos se on tar-
peen. Keskitytddn frekventteihin ja kommunikaation kannalta oleellisiin
asioihin. Edetddn kdytdnnon kielitaidon vaatiman progression mukaisesti.
Opetellaan suomalaislapsen karikot.

11. Naseviin sidntdihin pyrkiminen ja terminologian minimointi
Hyvédksytddn ‘ontuvat’ sddnnot. Harrastetaan nyrkkisddnt6jd. Yksinkertais-
tetaan. Ei kdytetd monimutkaisia sdédntojd. Supistetaan terminologia mini-
miin.

12. Oppiaineksen hallinta
Opettaja osaa itse asiansa. Aidinkielen kielentuntemus on kielenopettajalle
tarpeen, samoin kielitieteeseen tutustuminen.

13. Eksplisiittisen kieliopin opetuksen tirkeys

Kielioppi on opetettava koulussa, kaiken muun oppii muutenkin. Kieliop-
pia ei pidéd painottaa liikaa, mutta ei pida luulla, ettd se opitaan siind sivus-
sa.

14. Deduktiivinen opetus
Teoriasta keskustellen, yhdessd pohdiskellen, riittdvasti harjoitellen.

15. Muuta

Jos kuvittelet olevasi oppilas, miten toivoisit opetettavan? Kieliopista ei
tehdd katekismusta. Ei kdytetd vdsyttdvid kddnnosharjoituksia. Opetetaan
yksikielisesti. Selitykset lahtevdt materiaalista kdsin, havainnollistetaan esi-
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merkiksi videolla. Kédytetddn paljon kddannoslauseita didinkielestd opiskelta-
vaan kieleen. Kielioppia opetetaan mahdollisimman véhén erikseen.

16. Epdonnistumisen kokemuksia:

“Englannissa on paljon epdmaadraisid alueita, joitten opettamisessa en katso
koskaan onnistuneeni - esimerkiksi artikkelit ja apuverbit.” (22 enACruB)
“Luokan seindlld on taivutustaulukoita, oppilailla my6s omat, joihin viit-
taan. Onnistuminen kuitenkin vdhdistd.” (33 veACD)

“Ei havaintoa siitd, mikd ois onnistunu. Ainakaan ysilld ei kirjan itseopis-
kelu vaikuttanut tehoavan, en tiedd miksi.” (47 enA)

Néiden kategorioitten frekvenssit ja prosenttijakaumat ndkyvit taulukosta
12. Kysymyksiin 30 ja 31 kertyi yhteenséd 133 (67+66) vastausta. Kukin opetta-
ja oli maininnut yhden tai useita seikkoja.

TAULUKKO 12  Opettajien kieliopin opetuksessa tdrkeiksi katsomat piirteet ja onnistu-
neet tyotavat (avokysymykset 30 ja 31, n= 67 ja 66, yhteensa 133)

Tyotavat N=133 f %
Oppimiskésitys

1. Ongelmanratkaisu entisten tietorakenteiden pohjalta 70 52.6
2.  Omaehtoinen, mielekds harjoittelu 49 36.8
3. Oppimisprosessin luonteen huomioiminen ja seuranta 32 24.1
4. Oppilaiden erilaisuuden huomioonottaminen 22 16.5
5.  Opetuksen kiinnostavuus ja motivoivuus 18 13.5
6. Oppilaskeskeisen oppimisympériston luominen 17 12.8
7. Ennaltajdsentdjien kaytto 6 4.5
Didaktinen analyysi

8. Opetuksen tavoitteellisuus ja selkeys 39 29.3
9. Luonteva ja kiinnostava kielikonteksti 26 19.5
10. Oppiaineksen mielekés ja harkittu valinta 10 7.5
11. Nasevat sddnnét ja terminologian minimointi 7 5.3
12. Oppiaineksen hallinta 4 3.0
13. Eksplisiittinen kieliopin opetus 3 2.3
14. Deduktiivinen opetus 2 1.5
15. Muuta 10 7.5
16. Epédonnistumisen kokemuksia 3 2.3

Tarkeimmaksi kieliopin opetuksessa osoittautui oppilaiden aktiivinen on-
gelmanratkaisu tarjotun kieliaineksen pohjalta aikaisemmin opittuun ai-
nekseen kytkettynd, niin ettd he voivat pédtya itse laadittuihin sdéntoihin.
Puolet vastaajista mainitsi timédn. Seuraavilla sijoilla olivat monipuolinen
mielekéds viestinnéllinen harjoittelu sekd opetuksen tavoitteellisuus ja sel-
keys, jotka mainitsi noin kolmannes vastaajista. Oppimisprosessin luon-
teen huomioonottamisen toi jossain muodossa esiin neljinnes vastaajista.
Viidennes opettajista piti tdrkednd kieliopin opetuksen sijoittamista luonte-
vaan ja kiinnostavaan kielikontekstiin. Seuraava ryhma koostui oppilaiden
erilaisuuden huomioonottamisesta, opetuksen kiinnostavuudesta ja moti-
voivuudesta sekd oppilaskeskeisen oppimisympariston luomisesta. Muiden
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mainittujen piirteiden frekvenssit jdivat alle 10 %:n. Epdonnistumisistakin
oli kerrottu avoimesti. ‘"Muuta’-kohdan sisdlt6 ndkyy kategorian 15 kuvauk-
sesta. Tastd olisi voinut erottaa vield omaksi ryhmékseen ’kieliopin opetuk-
sen oppimateriaaleista késin’. Lahtokohtana olivat olleet oppikirjan tekstit,
video-ohjelmat yms. (n=4/133); kuinka tdstéd oli edetty, oli kuitenkin jatetty
mainitsematta. Muuta-ryhméin sisdltyy myos yksittdisten vastaajien tdysin
vastakkaisia kdsityksid esimerkiksi kddnndsharjoitusten tarkeydesta.

Tulosten tarkastelua. Opettajien kisityksissd kieliopin opetuksen tdrkeista
piirteistd ja onnistuneiksi koetuista ty6tavoista nakyvit ennen kaikkea taus-
talla oleva kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskésitys ja oppiaineksen
didaktisen analyysin tarpeellisuus. Naistd tdrkeimmaéksi osoittautui oppi-
laan oman aktiivisen oppimistoiminnan mahdollistaminen. Oppilas néih-
ddan aktiivisena toimijana, jolle annetaan tilaisuus itse oivaltaa, kuinka
kieli toimii, ja joka rakentaa uuden tietonsa aikaisemmin opitun pohjalta.
Opetukseen liittyy omaehtoinen, omia tekstejd tuottava ja/tai puuttuvan
informaation hakuun, kilpailujen, pelien ja leikkien muotoon kytketty
mielekds harjoittelu. Runsaan harjoittelun painottaminen ja oppimispro-
sessin véahittdin etenevdn luonteen huomioonottaminen viittaavat komp-
leksisen kognitiivisen taidon oppimisen vaatimuksiin. Oppiaineksen di-
daktiseen analyysiin pohjautuvaa opetuksen selkeyttd ja tavoitteellisuutta
pidetddn tdrkednd. Opetusta saattavat edeltdd ennaltajasentdjit, joilla uusi
asia kytketddn entisiin kognitiivisiin rakenteisiin; ndin ennaltajdsentdjét te-
kevdt oppimisen oppijalle mielekkédéksi ja relevantiksi (Ausubel ym. 1978,
170-172) ja virittavat oppijan motivaation kdyda kasiksi oppimistehtdvdan.
Oppiaineksen mielekkyyden ja oppimismotivaation ylldpitdmisen tdrkeys
kuvastuvat luontevan kielikontekstin ja opetuksen yleisen kiinnostavuu-
den korostamisena. My6s oppilaiden erilaiset piirteet oppijoina pyritdan ot-
tamaan huomioon. Kaikki eivdt ole analyyttiseen oppimiseen suuntautu-
neita eivdtkd ehka siihen kykenevidkadan. Oppilaskeskeisen oppimisympa-
ristdn luomiseen kiinnitetddn huomiota. Se tekee mahdolliseksi oppilaan
oman aktiivisen toiminnan, jossa opettajan tehtdvéd on antaa virikkeitd, oh-
jausta ja tukea (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 133). Opettajat kayt-
tavat talloin hyvdksi tavoitteellisesti toimivan pienryhmétydskentelyn
mahdollisuuksia: kun oppilas selittdd asian muille, hdn tulee itse tietoiseksi
oppimastaan ja oppii ymmartaimiddn omaa ymmarrystddn (von Wright
1996). Toisaalta useat opettajat kuvasivat opettajan ammattitaitoon kuulu-
vaa kykyd valita ja jdrjestdd oppiaines kulloinkin tarpeellisella tavalla sekd
vdlttda tarpeetonta painolastia.

Haastateltujen opettajien tydtavat kieliopin opetuksessa

Avokysymysten tuottamaa tietoa tyotavoista syvennettiin kuuden opettajan
teemahaastattelulla. Opettaja A kertoi pyrkivédnsé tydtapojen valinnassa kie-
len kdyton kannalta jarkeviin ja monipuolisiin ratkaisuihin ja siihen, etta
pystyy oppilaille perustelemaan, miksi mitékin tehdddn. Han ei halua kul-
kea kulloisenkin ‘'muodin’ mukana.
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”

.. on... tdimmdsid asioita aina, joita nyt pitda kayttaa. Mitd md siitd vdlitdn,...
maailma on tdynnd lukemattomia erilaisia tapoja tehda tyotd... méa aina yritan 16y-
tdd jonkun semumnosen, ettéd se on kielen kdytén kannalta jarkevaa ...”

Kun opettaja A havaitsee, ettd oppilaat osaavat jo puheessaan kéyttda jota-
kin rakennetta, hdn ottaa sen esille, nimedd sen ja asia kootaan. Han siis
kdyttdd induktiivista opetustapaa laajan kieliaineksen ja harjoittelun poh-
jalta. Oppilailla teettdmissddn muistiinpanoissa hdn suosii kuvioita, joista
ndkyy asian kokonaisuus. Hdn kédyttdd paljon myos miellekartta-tyyppisid
muistiinpanoja. Yksinkertaisista asioista tehdddn yhteinen késitekartta,
mutta mitd mutkikkaampi asia on, sitd tdirkeimpénd hédn pitdd, ettd oppilaat
tekevdt sen itse. Samalla se toimii palautteena opettajalle siitd, miten asia
on mielletty.

”... siks ettd timmonen yksinkertanen asia on, ettd se nyt on niin yksinkertanen, etta
siitd nyt ei... monta mielikuvaa voi ihmiselld olla, mutta mitd monimutkasempi se on
se systeemi, niin sitd parempi on, jos sé itse teet ja rakennat oman mielikuvan siita,
niin sillon sd ymmarrét sen ja sa osaat sen.”

Opettaja B sitoo kieliopin opetuksen kasiteltdvédan tilanteeseen ja ottaa ldh-
tokohdakseen kieliopin opetusta varten laaditun tekstin, usein sarjakuvan
muodossa, jotta oppilaat nékisivét, ettd kyse on eldvidstéd kielestd. Hén ei ldh-
de oppikirjan lukuteksteistd, jotta oppilaat eivit ajattelisi, ettd ne on tehty
vain kieliopin raamiksi. Késittelytapana on induktio tai deduktio. Varsin-
kin peruskoulun heterogeenisissd ryhmissd oppilaat etsivdt annetun tekstin
pohjalta sidnnénmukaisuudet itsendisesti tyoskennellen. Opettaja B hyo-
dyntdd oppilaiden opiskelemiin muihin kieliin liittyvéa tietoa. Tdméd auttaa
useimpia, mutta saattaa hdnestd myos sotkea heikoimpia oppilaita.

Opettaja C opettaa kielioppia yleensd muun opetuksen yhteydessd, ei
erikseen. Hdnen ldhtokohtansa on tilanteeseen sopiva yllykeidea eli lyhyt
esimerkki asiasta ja sitten runsas suullinen pariharjoittelu. Lahtomateriaali-
na voi olla my6s kuultu nauha tai video-ohjelma. Koska kysymys ei ole
‘luonnollisesta’ kielenoppimistilanteesta, on opettaja C:n mielestd valttama-
tontd pysdhtyd havainnoimaan asioita, jotta ne saataisiin kdytt66n. Raken-
teet opitaan hdnen kokemuksensa mukaan parhaiten lukemalla tekstid, ei
kielioppia. Hdn uskoo rakenteiden oppimisen ja niiden luovan kdytén pe-
rustuvan siihen, ettd ne on opittu jossain mielekkéddssd kontekstissa, esi-
merkiksi videolla tietyssd kdyttotilanteessa. Lukiossa hdn katsoo kysymyk-
sen olevan lisdoppimisesta, jolloin harjoittelun, tyon ja aloitteiden on ldh-
dettdvd oppilaista. Opettaja antaa yllykkeen malliksi, jonka pohjalta oppilaat
rakentavat suulliset harjoituslauseet omasta emotionaalisesta tai eldmys-
maailmastaan kédsin.

Opettaja C kdyttdd mahdollisimman niukkoja sddntdjd. Han uskoo
kieliopin oppimisessa enemmain jonkinlaiseen kypsymisilmiéén kuin
sddntdjen kautta tapahtuvaan oppimiseen. Kuitenkin hdn pitdd tarpeellise-
na nyrkkisddnnon antamista esimerkiksi artikkelin kadytostd,3! mutta toteaa

31 Englannin artikkelin kéytté on esimerkki kielessi ilmaistavasta merkityksestd, jota on
miltei mahdoton esittdd tasmallisesti, joten sen oppinee vain kédyttamalla kielta (Kieli
ja sen kieliopit 1994, 51; vrt. Logan 1988).
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”

.. esimerkiks artikkeli on semmonen, jota ei voida oikeestaan oppia, vaikka sita
kuin ulkoo pantdttds muuta ku tunnolliset tytdt, jotka nyt siis kerta kaikkiaan aina
harkitsee. Mutt sellanen sujuva sisdistyny kielenkayttd, niin kyll se artikkeli pitda
jollain muulla tavalla oppia.”

Kirjallisen harjoittelun oppimista edistdvda vaikutusta opettaja C epdilee jo
sen viiveen takia, joka syntyy kotitehtdvien tekemisen ja tarkastuksen vilil-
1. Han uskoo nopean palautteen edistdvan oppimista, siksi hdn suhtautuu
myoOnteisesti tietokoneen avulla tapahtuvaan harjoitteluun. Se saattaisi olla

”..véline, jolla kieliopin vois aika nopeesti ensin tsekata ja sitten mydski oppia ... sii-
na tulee ... riittdvdn nopeesti ... tdd feedback.”

Opettaja C:n periaatteisiin kieliopin opetuksessa kuuluu my6s huumorin
viljely. Han toteaa sen herdttiman mielihyvdn tunteen auttavan oppimista
ja johtavan oppilaita keksimddn itse vastaavia harjoituslauseita.

”... kieliopin pitds olla oikeestaan luotu silld tavalla, ettd siind olis mahdollisim-
man paljon huumoria, ett se avais jotain timmadsia .. ja ett siind pysyis se tunnelma sit-
te ... Ma luulen, ett télld on ... suurempi merkitys, ett sinne jda jotakin tdnne hattuun.”

Opettaja D opettaa lukiolaisilleen kielioppia deduktiivisesti, jolloin han se-
littdd keskeiset asiat esimerkeistd kédsin. Han painottaa sitd, miksi kasitelta-
vdd muotoa tarvitaan, ja mitd informaatiota se vailittdd, esimerkiksi mihin
passiivia tarvitaan, kun osataan jo aktiivi. Han ylittdd tdssd koulukieliopin
rajat selittdessddn “teemat ja reemat, topiikit ja kommentit”. Opettaja D on
yrittanyt kdsitelld opetussuunnitelman mukaisesti (ks. LOP 1994, 60, 65) lu-
kiolaisia nuorina aikuisina ja saada heidét ottamaan itse vastuuta kieliopin
opiskelusta, mutta oppilaat haluavat mieluummin opettajan opettavan kie-
lioppia. Opettaja D:n mukaan oppilaitten kyky lukea ylipdédtdnsa itsendisesti
opetustekstejd on olematon. Hidn arvelee tdmén takana olevan laajemman
taustakulttuurin. Han kaipaa my6s enemman hauskuutta oppikirjojen kie-
lioppiosiin.

Opettaja E ldhtee kieliopin opetuksessa oppikirjan tekstin esimerkeis-
td, “kun se on niin vaivatonta”. Oppilaat etsivdt esimerkit, kirjoittavat ne
taululle, josta niitd tarkastellaan yhteisesti. Oppilaiden havaintojen pohjalta
muodostetaan sddnto, joka kirjoitetaan vihkoihin. Pohditaan myos opitta-
van rakenteen kdyttod. Sen mukaisesti sitten harjoitellaan ensin suullisesti
ja sen jdlkeen kirjallisesti. Opettaja E pitdd suullista harjoittelua hyvin tar-
kednd, kun taas kirjallisen harjoituksen hdn kokee vain sivuseikkana, joka
vahvistaa tuottamista ja oikeinkirjoitusta. Tama liittyy hdnen tavoittee-
seensa, ettd oppilaat oppisivat puhumaan rohkeasti.

Opettaja F:n mukaan A-vendjdssd kielioppi on ujutettu jo ala-asteen
kirjoihin. Yldasteella kootaan esimerkiksi imperatiivi niin, ettd oppilaat
tuottavat esimerkkejd asiasta, niitd ryhmitelldan taululle ja harjoitellaan ti-
lannepohjaisesti. Lukiossa asiaa tutkitaan tekstistd, tehdddn sdadnnot ja har-
joitellaan. Kokonaiskuvan saaminen asiasta kerralla on hédnestd valttima-
tontd, vasta sitten voidaan harjoitella. Opettaja F pitda kirjoittamista parem-
pana kuin suullista harjoittelua. Tdhén késitykseen hdn on péédtynyt omien
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opiskelukokemuksiensa perusteella. Hinestd on parempi opetella asia ensin
hitaasti oikeasta mallista ja sitten nopeuttaa prosessia.

”... se on musta harhaa kanssa, ettd vois lahtee suullisesta. Ja siks ne lorut ja laulut ja
nad voi menna siella pienille ja fraasei ulkoo, niitd dialogei voidaan tehd, mutta ke-
tdan ei voi kuvitella, ettd se vois englannin lailla ruveta puhuun kohta omiansa. Ja
musta se on saksassa ihan sama juttu.”

Se, ettd koko kielididaktiikka on ollut englannin mukaista, on hdnen mie-
lestddn johtanut harhaan. Kun opetusaikaa on kaksi tuntia viikossa, siitd ei
A-vendjdssd jad mitddn, jos sen panee "polotykseen”. Opettaja F:n mielesta
puhumista ei voi panna normiksi koulussa, pikemminkin hdnestd oppilaat
on kerdtty sinne kirjoittamaan.

“Koska se on hiljasta, siind pystyy kaikki keskittymdan. Ei voi aatella, ett koulu ois
luotu sitd varten, ettd sielld kaikki puhuu yhtd aikaa jotakin... jos sd haluut opettaa
niille puhumista, niin sillon ne pannaan siihen maahan, tai just ettd yks ihminen per
yks. Ja sillon se on normaalia puhetta, ja sillon se kehittyy siind. Ja siina ei tarvii
enda nditd kielioppejakaan niin dlyttdmasti, koska siitd tulee sitd mallia niin pal-

: ”

jon

TAULUKKO 13  Yhteenveto haastateltujen opettajien kieliopin opetuksen tyétavoista

Opettaja Opetus Harjoittelu Erityispiirteita
Laajan materiaalin | monipuoliset kielen muistiinpanot: kuviot, oppi-
A kdyttdon perustuva | kayttoa tukevat tyota- | laiden konstruoimat késite-
induktio vat kartat

Tilanteeseen liittyva hyddyntdaa muiden kielten

(ei mainintaa)

B induktio/itsendisesti tiedot; uskoo oppilaiden ajat-
peruskoulussa/my6s telun kypsyvan eri tahtiin
deduktio
Yllyke-esimerkki op- | oppilasparien omakoh-| huumorin kiytt6; saiannét mi-

C pilaille muun opetuk- | tainen suullinen har- nimoitu, oppiminen pikem-
sen yhteydessd; nau- | joittelu; ei suosi kirjal- | minkin kypsymisilmi®; nopea
ha-/video-tekstin lisia kotitehtdvia mm. | palaute edistda oppimista,
esimerkit tarkastukseen liit- siksi tietokoneharjoitukset

tyvan viiveen takia hyoédyllisia
Deduktio, miksi ko. | kirjallista harjoitte- | haluaisi oppilaiden ottavan

D muotoa tarvitaan, lua, mutta niukahkosti | vastuuta; hauskuutta kieliop-
mitd informaatiota se | ajan puutteen takia peihin; tiedon kehittyminen
antaa taidoksi vie aikaa
Luettavaan tekstiin | ensi sijassa suullista tavoitteena rohkeus puhumi-

E liittyvéd induktio ja | harjoittelua sessa

kdytén pohdinta

Ala-asteella opete- | tilannepohjaista suul- | kokonaiskuva asiasta kerral-

F tun aktivointia ja sys-| lista harjoittelua; kir- | la; taitoon hitaasti mallista
tematisointia yldas- | jallinen harjoittelu lahtien, sitten nopeutus; kou-
teella, lukiossa in- erittdin tarkeaa, koska | lussa kirjoittaminen luonte-
duktiota tekstin poh- | tarpeeksi hidasta vinta, varsinaiset puhehar-

jalta joitukset ko. kielialueella
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Tulosten tarkastelua. Haastatelluilla opettajilla on kullakin persoonallinen
tapansa opettaa kielioppiasioita. Jotkut luottavat implisiittiseen oppimiseen
tdydennettynd eksplisiittiselld, joku vertailee kielten ilmaisutapoja, jolla-
kulla on aikuisia opettavan lingvistin ndkdkulma, joku keskittyy suulliseen
taitoon, joku taas pyrkii muotorikkaan A-kielen opettajana aluksi hitaasti
kontrolloidun toiminnan kautta automatisoitumiseen.

Induktiivista opetustapaa kdyttdvistd A:lla systematisointi seuraa vasta
onnistunutta kdyttoharjoittelua intensiiviopetuksen mukaisesti (ks. Kitai-
gorodskaja 1991). Sekd induktiota ettd deduktiota kédyttda B, pelkdstdan de-
duktiivista opetustapaa lukiolaisia opettava D, kun taas C aktivoi asiat viri-
ke-esimerkeillddn. Jotta oppikirjan tekstin varsinainen funktio ei hdmartyi-
si, B ei pidd suotavana sen kdyttdd kieliopin opetuksen ldhtotekstind, kun
taas erityisesti E nojautuu tdssd juuri oppikirjan tekstiin.

Harjoittelussa jotkut keskittyvat suullisiin harjoituksiin, kun taas toi-
set pitdvat kirjallisia harjoituksia hyddyllisina. Kirjallisia harjoituksia puol-
taa my0s Portmann (1991), jonka mukaan kirjoittamisen prosessiluonteella
on kielididaktiikassa keskeinen merkitys, koska siind toimitaan opiskelta-
van kielen kanssa intensiivisesti prosessin hitauden ja jatkuvan suunnitte-
lun sekd kirjallistamisen ja tarkistuksen vuorottelun takia. Olosuhteista
riippuen kirjoittaminen voi Portmannin mukaan olla yksinkertaisempi ja
helpommin hallittava tapa kédyttdd kieltd kuin puhuminen. Edistdessdian
kielen hallintaa kirjoittaminen voi johtaa kehittyneempéddn puhumiseen
ainakin, kun kyseessd on monologinen puhe. Samoin argumentein kirjoit-
tamisen hyotyd painottaa Haussermann (1991).

Yksi opettaja kiinnitti erityisesti huomiota opetuksen affektiiviseen
puoleen sekd nopean palautteen merkitykseen, jota kaikki oppimisen teo-
riat pitdvat tdrkednd (ks. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 34). Nelji
opettajaa toi esiin sen, ettd taidon oppiminen vaatii aikaa, ettd kyse on kyp-

symisestd. Ndin taidon oppimisen ndkee myds esimerkiksi Anderson
(1995b, 314).

Tehokkaat harjoittelutavat

Opettajilta kysyttiin avokysymyksessd 32, mitd kieliopin harjoittelutapoja he
pitivédt suositeltavina ja siis tehokkaina. Heitd pyydettiin myds perustele-
maan késitystddn. Tdhdn kysymykseen oli vastannut 62 opettajaa, 11 vas-
tausta puuttui. Opettajien mainitsemat harjoittelutavat ryhmiteltiin 11:ksi
kategoriaksi. Niiden kuvaukset ja perustelut on kirjoitettu seuraavassa
opettajien vastausten pohjalta. Kategoriat esitetddn niiden esiintymistihey-
den mukaisessa jdrjestyksessd. Opettajat pitivdt seuraavia harjoittelutapoja
tehokkaina:

1. Omaehtoiset tuottamistehtiviit

Oppilaiden omat esimerkit. Itse tehdyt sovellukset: lauseet, kertomukset,
dialogit, joissa opiskeltava rakenne on mielekkdéssd yhteydessd. Runsaita
pienid kirjoitelmaharjoituksia ei korvaa mikddn. Perustelut: Nditd tehdessd
joutuu miettimddn asian kunnolla. Elaborointitehtdvdt ovat kokonaisval-
taisia, ajattelu- ja sovelluskykyéd vaativia. Oma tuotos on oppilaalle ldhei-
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nen ja sen tekeminen kiinnostaa, niinpd tarkkuuskin kiinnostaa. Kielelld
on saatava myos leikkid ja luoda.

2. Mahdollisimman monipuoliset harjoitukset

Harjoittelun maksimointia. Riippuu opeteltavasta asiasta ja luokan tasosta,
mitd tehddan. Perustelut: Esimerkiksi artikkeliharjoituksiin aukkotehtdvat
ovat kai ainoita harjoitustyyppejd, irreaalisiin ehtovirkkeisiin erilaiset mie-
likuvitusleikit ja kyselylomakkeet, passiiviin ruokareseptit, ts. harjoituksia,
joissa opeteltava asia liittyy luontevaan kontekstiin. Kommunikatiivisuus
ja oma panos sekd tarkka keskittyminen muotoon vuorottelevat; silloin se-
kd sujuvuus ettd tarkkuus edistyvat. “Yksi sopii didille, toinen tyttadrelle”:
oppilaat ovat taidoiltaan ja abstraktiotasoltaan niin erilaisia, ja jokaisen on
16ydettdvd omansa ja pdastdvd liikkeelle. Mahdollisimman paljon vaihte-
lua.

3. Porrastetut harjoitukset

Yksinkertaisista vaativampiin. Asteittain vaikeutuvia. Suljetusta avoi-
meen. Muodon harjoittelusta kdyton harjoitteluun: ensin runsaasti uuden
muodon muodostamista vahvistavia harjoituksia usein parity6na, sitten
sellaisia, joissa oppilas huomaa todella tarvitsevansa uutta opittua raken-
netta tietyn informaation esittdmiseen (esim. datiivia vaativat viestit, ta-
pahtuneesta kertominen).

4. Ilmaisukanavan mukaan luokitellut harjoitukset
Suulliset harjoitukset. Suulliset ja kirjalliset harjoitukset. Perustelut: Suul-
liset pariharjoitukset ovat hauskempia kuin kirjan aukko- yms. tehtdvit, ja
niitd ehtii tehdd paljon. Tunnilla suullista pariharjoittelua, parit auttavat
toisiaan, korostetaan suullisen viestinndn tarkeyttd; kotona kirjallisia tehta-
vid, kun on aikaa miettid ja keskittyé (toivottavasti).

5. Ohjatut viestintitehtiviit

Viestinnélliset. Tilannepohjaiset. Ohjatut suulliset dialogit. Eldvdd luonte-
vaa kieltd, kiinnostava aihe. Eldmyksellisid, todellisia tilanteita. Perustelut:
Oppilaat huomaavat, ettd uusi asia on sujuvaa normaalia kieltd. Suullisissa
harjoituksissa, esimerkiksi ohjatuissa dialogeissa, uudet rakenteet siirtyvit
hallintaan; niitd on “pureskeltava” melko paljon.

6. Kiidnndslauseet

Perustelut: Vertailu didinkieleen. Ei voi “kiertdd” ja véltelld tiettyjd vaikeita
lausetyyppejd, vaatii kuitenkin opettajalta tosi hyvdd kielitaitoa. Lause on
kokonainen viesti, jonka ilmaisemiseen oppilaalla on paljon eri tapoja.

7. Erilaiset pelit ja leikit
Perustelut: Herdttdvat kiinnostuksen. Oppilaat pitdvat niistd ja véaittavat op-
pivansakin.

8. Aukko- ja muunnostehtivit
Perustelu: Aukkotehtdvit ovat kédyttokelpoisia, jos niihin liittyy oppilaiden
keskindistd pohdintaa.
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9. EI aukkotehtivii, muunnoksia, kaavamaisia drilleji, monivalintoja
Perustelut: Ei yhden sanan tdyttdharjoituksia vaan laajempia kokonaisia il-
maisuja, jotka kumpuavat oppilaan omasta tarpeesta ilmaista jotakin. Pelk-
kien aukkotehtdvien tdydentdminen ei riitd pitimddn asiaa muistissa, syva-
oppimaan sita.

10. Vilineen mukaan luokitellut harjoitukset: tietokoneharjoitukset
Esimerkiksi aukko- ja monivalintaharjoituksia, luovia harjoituksia puut-
tuu. Perustelut: Tietokoneharjoitukset tuovat vaihtelua, erityisesti kertauk-
sessa. MyOs nopean palautteen saaminen on mahdollista.

11. Muuta

Toiselta parikilta puuttuvaan informaatioon liittyvét pariharjoitukset (A/B-
harjoitukset). Nama kontrolloivat itse itsensd. Integroidut tehtdvit (esim.
kuuntelutehtédvé, sen referointi ja korjaus). Oppikirjojen sisédltimét harjoi-
tukset. Tekstien luku.

Harjoittelutapojen frekvenssit ja prosenttijakaumat nékyvat taulukosta 14.
Kukin opettaja oli maininnut yhden tai useampia harjoittelutapoja.

TAULUKKO 14 Opettajien tehokkaiksi katsomat kieliopin harjoittelutavat (avokysymys

32,n=62)
Harjoittelutavat N=62 f %
Omaehtoiset tuottamistehtdvat 23 37.1
Mahdollisimman monipuoliset harjoitukset 15 24.2
Porrastetut harjoitukset 11 17.7
Ilmaisukanavan mukaan luokitellut harjoitukset 10 16.1
Ohjatut viestintdtehtavat 9 14.5
Kéaadnnoslauseet 8 12.9
Pelit ja leikit 7 11.3
Aukko- ja muunnostehtévat 7 11.3
Tietokoneharjoitukset 4 6.5
Muuta 5 8.1
EI aukko- ja muunnostehtavid 6 9.7

Tehokkaiden harjoitustapojen ensimmadiselle sijalle asettuivat oppilaiden
omaehtoiset tuottamistehtdvdt. Useampi kuin joka kolmas opettaja suosit-
teli niitd, erityisesti ndin tekivat ruotsin opettajat (n=9/23). Neljannes vas-
taajista piti tdrkednd mahdollisimman monipuolista harjoittelua. Muut
mainitut harjoittelutavat olivat frekvenssiltddan ldhelld toisiaan. Huomiota
herdttdd se, ettd kddnnosharjoitukset on mainittu useammin kuin pelit ja
leikit. Aukko- ja muunnostehtdvatkin ovat tasoissa pelien ja leikkien kans-
sa. Toisaalta opettajat ndyttdvét olevan ty6lddntyneitd aukko-, muunnos-,
drilli- ja monivalintatehtdviin. Vastustavia mielipiteitd oli ldhes yhtd pal-
jon kuin puoltavia. Tietokoneharjoitusten kédyttd ndyttdd olevan vield va-
hédistd. Syynd saattaa olla harjoitusten kehittyméattomyys ja/tai se, ettd niitd
on vaikea kdyttdd, ellei opetustilassa ole tietokoneita.
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Tulosten tarkastelua. Omaehtoisten tuottamistehtdvien sijoittuminen tar-
keimmiéksi harjoittelutavaksi on yhdenmukainen ty6tapoja koskeneiden
tulosten kanssa. Oppilaan omaa ajattelua, ymmartdmisen kautta tapahtuvaa
soveltamista ja omien ajatusten ilmaisua pidettiin tdrkednd. Téllainen kasi-
tys on kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian mukainen. Harjoitte-
lumuotojen monipuolinen valinta kunkin tehtdvdn ja oppilaiden kykyjen
mukaisesti on jarkevdad kielenopetusta. Joku vastaaja sanoikin, ettd koko-
naisvaltainen oppiminen ei perustu mihinkéén tiettyyn harjoitustyyppiin.

Harjoitusten porrastamista vastaajat eivdt sen kummemmin perustel-
leet. Kyseessd on jo Comeniuksen esittdimé didaktinen periaate, jonka mu-
kaan tehtdvdn vaikeutta ja oppijan vapausastetta lisdtdan asteittain, jotta
oppija ei ylittdisi taitonsa rajoja, koska vain oikeat suoritukset edistdvét
opittavan asian automatisoitumista (Leino 1979, 72-86; Aebli 1990, 372-373).
Nidin ollen huomio kiinnitetddn ensin muodon harjoitteluun ja vasta, kun
se on tarpeellisessa mddrin hallinnassa, siirrytdan varsinaisiin viestintateh-
taviin. Muodon hallinta vaatii sekd automatisoivaa harjoitusta ettd muo-
don kédyton soveltamista uusiin yhteyksiin. Kaikki automatisoiva harjoitus
vaatii paljon toistoa. Littlewood (1981) suosittelee esikommunikatiivisia
harjoituksia, jotka keskittyvdt muodon haltuun saamiseen, ja kommunika-
tiivisia harjoituksia, joissa muoto on alisteisessa asemassa viestintdtarkoi-
tuksille. Rivers (1983, 43) puhuu vastaavasti viestintdtaidon hankkimisesta
ja viestintdtaidon kdyttdmisestd. Tdssd on edelleen paikka my®s muotoa
harjoittaville mielekkdille drilleille, jotka nykyisin usein puetaan leikin tai
pelin muotoon, jolloin ne motivoivat oppilasta toistamaan. Suulliset har-
joitukset, joita “ehtii paljon” (52 ruB), antavat tilaisuuden useisiin toistoi-
hin.

Opettajien kiidnnésharjoittelun kadytolle antamat perustelut kuvaavat
hyvin tdmédn harjoittelumuodon etuja ja vaatimuksia. Ristiriitainen suh-
tautuminen aukko- ja muunnosharjoituksiin kuvastaa niiden etuja ja
heikkouksia: joidenkin kielioppiasioiden harjoittelussa ne ovat hyodyllisid
oikein kdytettyind, mutta erittdin usein ne johtavat tdysin ulkokohtaiseen,
tekstiyhteydestd piittaamattomaan ja sellaisena hy6dyttoméddn askarteluun.
Joka tapauksessa ne voivat olla vain osa harjoittelusta.

8.4.5 Kielitiedon arviointi ja opetuksen kehittiminen

Opettajien kisityksid kielitiedon arvioinnista selvitettiin teemahaastatte-
luilla ja véittdimadlld 29, joka koski ylioppilastutkinnon kielitiedon arviointi-
tehtdvdn onnistuneisuutta kielitiedon mittarina. Haastatelluilta opettajilta
kysyttiin my06s heiddn kasitystddn siitd, kuinka kieliopin opetusta voitaisiin
kehittaa.

Opettaja A kertoi arvioivansa kielen kdyton osaamista, ei pelkkid opis-
keltuja muotoja.

” ... mulla on ldhinnd semmoset tehtévat, joissa sitd joutuu kidyttdméaan, niitdi muotoja
ja useimmiten maé yritin tehdd niin, ettd se ei o sellanen tehtdvé, jossa sanotaan etta
‘kirjota perfektissa nima muodot’ tai ‘lisad puuttuvat ne ja naa’, vaan etta ikaan kuin
tehtdva pakottaa kdyttimaan sitd muotoa.”
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Samoin opettaja D:std on eri asia testata, tietdvdtkod oppilaat opetetun asian,
vai osaavatko he kdyttdd sitd kieltd tuottaessaan. Koska kielioppiasioiden
omaksuminen vie aikaa, hdn vélttdd niiden arvioimista heti opettamisen
jdlkeen. Opettaja E ei varsinaisesti arvioi kokeiden avulla kielioppiasioiden
oppimista. Tarkastaessaan oppilaiden tekemét harjoitukset hdan nidkee, onko
asia opittu. Pienissd opetusryhmissddn hédn saa riittdvésti palautetta osaami-
sesta ilman kokeitakin.

Muut sen sijaan jdrjestdvdt myos erillisid kielioppiosioita sisdltdvia
kokeita. Opettaja B pitdd tdrkednd niitten antamaa palautetta oppilaille.
Opettaja C katsoo, ettd oppilaitten pitdd lukea kokeeseen ilmoitetut keskeiset
rakenneasiat, jotta he saisivat “semmosen struktuurin”. Hén pitdd tédtd kie-
liopin merkityksen tunnustamisena, vaikka hédn ei katso, ettd sitd pitdisi
erikseen opettaa. Opettaja F:1ld on joskus my0s valinnaisia tehtdvia.

" ...se oli minusta hyvinkin reiluu, ettda kun on erilaisii tapoja kuitenkin ... rimpia ton
vendjan kanssa... Must on oikeus niidenkin, jotka osaa niitd sanontoja, saada hyvii nu-
meroita. Kun se traditio kuitenkin on ollu, ettd pelkastdan naa alyyvat saa hyvid. Ma
oon tullu siihen tulokseen, ettd nekin, jotka osaa ulkoo kaikkee, niin yhtékkia niille
tulee valaistus, ettd miks ne on sanonu niin, niin ettd se ei oo mikdan huono... mutta
paljo tydlaampi tapa”.

Tulosten tarkastelua. Kaksi opettajaa erotti deklaratiivisen asiatiedon ja pro-
seduraalisen taitotiedon arvioinnin. Sisdistynyt proseduraalinen tieto ilme-
nee varsinaisessa kielen kdytossd, joka ndilld opettajilla on ensi sijainen ar-
vioinnin kohde. Toisaalta pienet opetusryhmit tekevidt mahdolliseksi oppi-
misen arvioinnin havainnoinnin avulla. Puolet haastatelluista opettajista
arvioi kirjallisin kokein my®s deklaratiivista tietoa. Tdtd perustellaan pa-
lautteena tai kieliopin merkityksen tunnustamisena. “Struktuurin” ei siis
luoteta syntyvdn ilman kokeisiin valmistautumista. Vaihtoehtoisin tehta-
vin halutaan antaa myos epdanalyyttisille ulkolukuun turvautuville oppi-
laille mahdollisuus onnistua. Ulkoa opitut sanonnat voivat analysoitua
myoShemmin, jolloin oppilas saattaa kokea opettaja F:n mainitseman uudel-
leenstrukturoitumisen aiheuttaman “valaistuksen”.

Ylioppilaskokeen monivalinta-aukkotesti kielitiedon mittarina

Vieraiden kielten ylioppilaskokeessa voidaan mitata sekd kieliopin ja sanas-
ton hallintaa ettd tekstin ymmaértdmistd joko produktiivisella tai moniva-
linta-aukkotestilld. Useimmiten kdytetddn monivalinta-aukkotestid. Tamén
pohjana on yhtendinen teksti, josta on poistettu sanoja. Kokelaiden tehtdva
on valita kussakin kohdassa annetuista vaihtoehdoista aukkoon parhaiten
sopiva. Monivalinta-aukkotestin onnistuneisuudesta kielitiedon mittarina
(véittdma 29, tulokset liitteessd 5) suunnilleen puolet eli 52.3 % vastaajista
(n=67) oli eri mieltd. Viisi vastaajaa oli tdysin eri mieltd ja 44.8 % ldhes eri
mieltd. Noin viidennes vastaajista (19.4 %) oli valinnut neutraalin vaihto-
ehdon ja noin neljannes (26.8 %) oli ldhes samaa mieltd. Vain yksi vastaaja
oli tdysin samaa mieltd. Nuoremmat opettajat olivat kokeeseen tyytyvéi-
sempid kuin vanhemmat. 30-40-vuotiaat erosivat tilastollisesti melkein
merkitsevésti 40-50-vuotiaista ja merkitsevasti yli 50-vuotiaista (F(3, 63)
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=4.68, p=.005, liite 6, taulukko 5). Samoin 0-10 vuotta opetuskokemusta
omaavat opettajat olivat tyytyvédisempid kokeeseen kuin ne, joilla oli yli
20:n vuoden opettajakokemus (F(2, 64)=5.30, p=.007, liite 6, taulukko 6). Li-
siksi ne, joiden mielestd kielitiedon opetusta ei tulisi painottaa, olivat tyyty-
vdisempid kuin ne, joiden mielestd painotuksen tulisi olla kohtuullista
(F(2, 63)=4.00, p=.023, liite 6, taulukko 10).

Opettajat perustelivat kisitystddn 52:1la kommentilla.Ne opettajat, jot-
ka eivit pitineet ylioppilastutkinnon monivalinta-aukkotestid onnistunee-
na kielitiedon mittarina (n=29/52), sanoivat, ettd sanaston osuus on siind
liian suuri (n=10/29); ettd siind tehdyt valinnat ovat sattumanvaraisia ja pe-
rustuvat varsinkin heikoilla oppilailla arvaamiseen (n=8/29). Lisdksi sen
katsottiin testaavan liikaa "nippelitietoa” (n=4/29), jota ei ehditd edes opet-
taa. Puutteina pidettiin myos kokeen satunnaisuutta sen suhteen, mitd kul-
loinkin mitataan (n=3/29), kokeen luonnottomuutta ja epdmielekkyytta
(n=2/29), sitd ettd oppilas ei siind itse tuota mitddn (n=2/29) ja sit4, ettd oppi-
laan on vaikea hahmottaa pitkdn kokeen kokonaisuutta ja kdydd mieles-
sdan ldpi kaikkia sddnt6jd (n=2/29). Joku huomautti, ettd ranskan koe ylittaa
opetussuunnitelman tavoitteet, ettd sanajdrjestystd pitdisi mitata parem-
min, ettd monivalintakoe on ylipddnsd todettu huonoksi testausmuodoksi,
ja ettd tdmd koe pitdisi poistaa kokonaan. Joku taas kehui koetta monipuoli-
seksi eri osa-alueiden testiksi, mutta oppilaiden kannalta ikdvéksi.

Neutraalin vaihtoehdon valinneet (n=6/52) sanoivat kokeen mittaa-
van tarkkaa kielitaitoa, jolla usein ei ole vaikutusta viestin perille menoon;
mittavaan sitd, mitd on helppo mitata; mittaavan onnistuneesti hyvin op-
pilaan kielitaitoa; johtavan arvaamiseen ja sekoamiseen vaihtoehdoissa,
vaikka oppilas osaisi tuottaa asian oikein. Tédstéd syystd jotkut pitivdt tuotta-
mistestid parempana.

Ne joiden mielestd testi on onnistunut kielitiedon mittari (n=13/52),
totesivat sen tulosten korreloivan koulussa osoitetun kieliopin hallinnan
tai oppilaan muun osaamisen kanssa (n=5/13) ja pitivdt hyvana sitd, ettd sii-
nd pitdd ymmartdd koko teksti (n=2/13) seka sitd, ettd se mittaa monipuoli-
sesti sekd sanaston ettd rakenteiden hallintaa (n=2/13). Yksittdiset opettajat
pitivdt testissd kysyttyjd asioita melko keskeisind ja testid melko kattavana,
joskin kokeen laadintatavan takia testattavaksi ei vélttimaéttd osu frekven-
teimpid asioita vaan niitd, jotka sattuvat tekstikatkelmassa esiintyméaan tai
sithen sopimaan.

Nelja opettajaa, joiden rastivastaus puuttui, oli kommentoinut vaitta-
mad. Kaksi heistd totesi testin mittaavan yksittdisten ilmaisujen tai kielitai-
don hallintaa, ei kieliopin tuntemusta. Vastaaja saattoi tarkoittaa, ettd koe
mittaa implisiittistd tunnistavaa kielitaitoa, ei niinkddn eksplisiittistd kieli-
tietoa.

Tulosten tarkastelua. Ylioppilaskokeen monivalinta-aukkotestiin niukka
enemmist6 oli melko tyytyméton, mutta toisaalta runsas neljannes vastaa-
jista oli siihen melko tyytyvéisid. On vaikea selittdd, miksi nuoremmat
opettajat olivat testiin tyytyvdisempid kuin vanhemmat. Vanhemmilla
opettajilla lienee enemmaén kokemusta erilaisista koetyypeistd ja saattaa ol-
la, ettd he ovat ty6lddntyneempid arvaamiseen houkutteleviin monivalin-
tatesteihin sekd sanaston ja rakenteiden testaamiseen samassa kokeen osios-
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sa. Tama testityyppi ei my6skddn luonnu kaikkien asioiden osaamisen ar-
viointiin; esimerkiksi juuri sanajérjestys saattaa olla tdllainen, samoin kie-
lellisen rakenteen kdyttd laajemmassa tekstiyhteydessd. Tdssd mielessd se
“mittaa sitd, mitd on helppo mitata” (71 saACD). Toisaalta ylioppilaskokees-
sa on kirjoitelmaosio, jossa tdimédntapaiset asiat tulevat ndkyviin. Tosin op-
pilas voi siind vélttda sellaisten rakenteiden kdyttdd, joita hdn ei hallitse.
Onkin kysyttdvd, miksi ylioppilaskokeessa on erillinen cloze-tyyppinen koe,
joka mittaa lahinnd sanaston, sanontojen ja kieliopin muoto- ja merkitys-
tiedon hallintaa, mutta ei juurikaan rakenteiden kdytén osaamista. Halu-
taanko silld turvata, ettd kielioppiasioita, my6s ns. "nippelitietoa” opetetaan
kouluissa? Onko siis syyna sen takaistusvaikutus opetukseen?

Kieliopin opetuksen kehittiminen

Neljd opettajaa esitti haastattelussa ajatuksiaan kieliopin opetuksen kehitta-
misestd. Opettaja A piti tdirkednd monipuolisen kieliaineksen tuomista op-
pilaitten ulottuville. Uudet tietotekniikan vélineet antavat tdhdn mahdolli-
suuden. Niiden avulla autenttista kieltd voidaan kdyttdd tarkoitukselliseen
toimintaan, asioiden tutkimiseen ja esimerkiksi tiedon hakuun monesta eri
lahteestd. Vendjdnopetuksessa hdn katsoi jo l6ytdneensd opetustavan, joka
todella toimii. Englanninopetus sen sijaan kaipaisi hdnen mielestdan uudis-
tusta laajan koulun ulkopuolisen kielitarjonnan takia. Han pohti, tulisiko
englannin opettajan olla ldhinnd konsultti, joka auttaa oppilaita systemati-
soimaan koulun ulkopuolelta hankittua laajaa kielimateriaalia.

Opettaja C piti tdirkeimpédnd asiana kieliopin opetuksen kehittdmisessa
sitd, ettd opettajalla itsellddn on erittdin hyvé kielitaito, ja ettd hdn pystyy
hahmottamaan systemaattisesti, mitd hdn pitkdn oppimisprosessin aikana
késittelee. Toisaalta opettajalla tdytyy olla kédrsivéllisyyttd ja malttia harkita,
miten sovittaa opetuksensa oppilaitten kehitystason mukaan. Keskeistd on
innostava ja monipuolinen oppilaitten oma kielenkdytt6. Siind rakenteet-
kin opitaan. Opettaja C suositteli harjoiteltavien asioiden priorisointia. Jota-
kin asiaa voidaan harjoitella pitkdn aikaa, mutta ei koko ajan. Perusasioihin
kdytetddn hédnestd nykyisin liikaa aikaa, kun taas muistinvaraiset asiat ku-
ten sanasto, prepositiot, pienet ilmaisut, jotka tekevét kielestd syntyperdisen
oloista, eivit esiinny riittdvan usein.

Opettaja E:n mielestd tietokoneen kdyttd tuo kieliopin opetukseen
vaihtelua, erityisesti kertauksessa. Hdn on itsekin laatinut tietokoneohjel-
mia. Niissd ldhtokohtana on tarina, josta oppilaat poimivat kielioppiasian,
ja tdhdn liittyy aukko- ja monivalintaharjoituksia. Hdn valitti sitd, ettd luo-
vat harjoitukset puuttuvat vield ndistd ohjelmista. Hyvind hdn piti myos
elaborointiharjoituksia (esim. Kristiansen 1994a ja 1994b). Itse hédn tosin
epdili olevansa liian urautunut, koska on huomannut kdytdnndssa uusien
harjoitustyyppien toteuttamisen usein unohtuvan.

Opettaja F haluaisi kehittdd kieliopin opetusta pragmaattiseen suun-
taan, jolloin opetus tapahtuisi enemmédn muun opetuksen lomassa ja asia
koottaisiin sddnnoksi, kun ainesta on kerddntynyt riittdvésti. Lahtokohta on
funktionaalinen ja aiheet valitaan oppilaiden kanssa sen mukaan, mitd he
katsovat tarvitsevansa. Tdmad palvelee motivaatiota, oppilaat ovat “sotkeen-
tuneena” asiaan.
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Tulosten tarkastelua. Kukin opettaja ndki kehittimistarpeet kielenopetus-
ndkemyksensd mukaisesti. Runsaan ja monipuolisen kieliaineksen tarjon-
nan merkitystd painotettiin, koska tdlléin on my®s mahdollista, ettd oppi-
laan omaksuma kieliaineksen méddrd kasvaa. Samasta syystd painotetaan
opettajan korkeatasoisen kielitaidon tdrkeyttd, opetustilanteiden yksikieli-
syyttd sekd oppilaiden omakohtaista kielenkdyttSharjoittelua. Lisdksi pide-
tddn tdrkednd oppilaan kehitysvaiheen huomioon ottamista opetuksen lah-
tokohtana. Englannin opetuksen kehittiminen Suomessa askarruttaa, kos-
ka se on kieliaineksen tarjonnassa erilaisessa asemassa kuin muut kielet.
Opetusta haluttaisiin myds vietivin enemman omakielisten puhujien
kdayttdman kielen tyypillisid piirteitd kohti. Opetukseen halutaan tuoda
vaihtelua tietokoneen avulla, jonka on todettu motivoivan oppilaita. Tieto-
tekniikan tuomia mahdollisuuksia hyddyntéisi kolme haastateltua, vaikka
syyt ovat erilaisia: mielekds laajan kieliaineksen kdyttémahdollisuus, nopea
palaute harjoittelussa ja vaihtelun kautta syntyvd motivaatio. Motivaatio
on mukana my0s pragmaattisen kieliopin opetuksen kehittelyn perusteluis-
sa. Huomiota herittdd, ettd opettaja F tdssd yhteydessd suosii funktionaalista
lahtokohtaa torjuttuaan sen aikaisemmin (vrt. s. 132). Han tarkastelee ole-
tettavasti ndissd kahdessa yhteydessd funktionaalisuutta eri ndikékulmista;
aiemmin oli puhe saman kielellisen funktion erilaisten ilmaisutapojen
opettamisesta yhtd aikaa rinnakkain, nyt kielenkaytt6tilanteeseen tai -tehta-
vdan liittyvistd funktioista opetuksen ldhtdkohtana.

8.4.6 Tiivistelma

Kielen kiyttotaidon, jota haastatellut opettajat pitivdt kielenopetuksen paa-
tavoitteena, voinee katsoa olevan koko tutkimusjoukon mielestd opetuk-
sen padtavoite. Kieliopin opetusta pidettiin tirkeind. Nekin, joiden mieles-
ta kielitietoa ei pidd opetuksessa painottaa, erosivat tdssa tilastollisesti vain
oireellisella tasolla niistd, joiden mielesta kielitietoa pitdisi painottaa. Kom-
munikatiivisen kielenopetuksen periaatteiden mukaisesti sujuvuutta pi-
dettiin yleensd tdarkedmpénad kuin tarkkuutta, joskin useat opettajat toivat
esiin sen, ettd nédiden taitojen ero ei ole suoraviivainen: joissakin tilanteissa
tarkkuus saattaa olla erittdin tdrkedd. Kommunikatiivisen kielenopetuksen
periaatteet ndkyivdt myds siind, ettd kouluopetuksessa ei yleensd katsottu
voitavan keskittyd kielijarjestelmin opettamiseen, niin ettd kielen kdyton
oppiminen jdisi ko. kielialueella tapahtuvaksi. Kielioppiaineksen vihenti-
mistd vastusti puolet opettajista, mutta erityisesti pikkutiedon ja puheessa
epdfrekventin aineksen vdhentdmiseen halukkaita oli ldhes kolmannes.
Englannin opettajat uskoivat odotetusti muita useammin sdantdjen auto-
matisoitumiseen kouluopetuksessa.

Olin alunperin olettanut, ettd muotorikkaiden kielten opettajat pitdisi-
vit kieliopin opetusta ongelmallisena, ja ettd he kokisivat oppilaiden pita-
van sitd itkdvind, mutta tulokset osoittivat, ettd ndin ei ollut. Vastoin odo-
tuksia nimenomaan englannin opettajat kokivat kieliopin opetuksen on-
gelmallisemmaksi kuin muut ja arvelivat oppilaiden pitdvéan sitd ikdvam-
pana.

Haastateltujen opettajien pedagogisen kieliopin sisdltoon kuului paa-
asiassa morfologisia perusasioita. Heiddn opetuksensa nojautui enimmak-
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seen perinteiseen kielioppimalliin. Tosin my®6s valenssiteoria, Hallidayn,
Wilkinsin ja puheaktiteorian vaikutus kommunikatiiviseen kielenopetuk-
seen sekd joidenkin muiden kielioppimallien yksittdiset kokeilut, olivat
mukana. Kielioppiaineksen valinta ja késittelyjdrjestys perustuivat kielen
kdyton ja oppilaiden tarpeisiin tai oppikirjan progressioon. Terminologian
haastatellut opettajat olivat minimoineet. Sen tehtdvand oli olla mahdolli-
simman konkreettisena apuna asioihin viitattaessa tuntitydskentelyn aika-
na tai kielioppia itsendisesti hakuteoksena kéytettdessd. Kielioppia opetetta-
essa kdytettiin etupddssa didinkieltd. Haastatteluissa opettajat pitivat didin-
kielen merkitystd kielenoppimisessa muutenkin tdrkednd. Vertailu didin-
kielen rakenteiden ja kohdekielen rakenteiden vililld kuului useimpien
opettajien opetuskeinoihin.

Pedagogisen kielioppikirjan tirkeimpind pidetyt piirteet olivat: harjoi-
tustehtdvien monipuolisuus, esityksen ja teknisen toteutuksen selkeys, esi-
merkkiaineiston eldvyys, sisdlléon kiinnostavuus ja hauskuus sekd teoksen
kdyttokelpoisuus kasikirjana. Nama heijastavat sekd kommunikatiivisen
kielenopetuksen ettd kognitiivisen taidon oppimisen periaatteita. Huomio-
ta kiinnitti se, ettd kielen kdyton pragmaattinen ndkékulma ei noussut ni-
kyvasti esiin. Teknisen toteutuksen selkeydelle pantiin paljon painoa. Ling-
vistiseen puoleen opettajat eivdt olleet puuttuneet, mitdan kielioppimallia
ei vastauksissa mainittu; ilmeisesti vastaajilla on ollut mielessd perinteinen
kielioppi.

Opettajien kadsitykset eivit olleet yhdenmukaisia siind, mitd heikot op-
pilaat saavat irti kieliopin opetuksesta. Puolet arveli, ettd opetus ei heitd eri-
tyisesti hyodytd, mutta neljdsosa ndki asian toisin. Samoin miehet arvelivat
heiddn hy6tyvdn enemmaén kuin naiset. Olisi ollut mielenkiintoista kuulla
taman késityksen perusteluja. Haastatellut opettajat ndkivat oppilaiden ero-
jen liittyvan kielikykyyn, asenteisiin ja yleisiin kognitiivisiin kykyihin.
Suuri enemmistd vastaajista sanoi ottavansa opetuksessaan erilaiset oppi-
laat eri tavoin huomioon. Eriyttdmistd pidettiin erittdin tdrkednd mutta
my0ds vaikeana toteuttaa.

Kieliopin opetuksessa tdrkedt asiat ja onnistuneina pidetyt tydtavat
olivat kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen ja kommunikatii-
visen kielenopetuksen periaatteiden mukaisia: ensimmaiselld sijalla oli op-
pilaiden aktiivinen ongelmanratkaisu entisten tietorakenteiden pohjalta ja
toisella omaehtoinen mielekds viestinndllinen harjoittelu. Oppiaineksen
didaktinen analyysi osoittautui my06s tarkeéksi tekijaksi: kolmanneksi sijoit-
tuikin opetuksen tavoitteellisuus ja selkeys. Haastatellut opettajat sopivat
tdhdn yleiseen viitekehykseen, mutta kullakin oli oma persoonallinen ope-
tustapansa ja omat painotuksensa.

Hyvistd harjoitustavoista eniten mainintoja saivat tyStapojen kanssa
yhdensuuntaisesti kognitiivis-konstruktionistisen oppimiskésityksen mu-
kaiset omaehtoiset tuottamistehtdvit, jotka pakottavat oppilaan ajattele-
maan, mitd han tekee, ja antavat hdnelle mahdollisuuden ilmaista omia
ajatuksiaan ja tuntojaan. Paitsi mahdollisimman monipuolisia harjoituksia
monet opettajat suosivat my06s porrastettuja harjoituksia, joissa ensin keski-
tytddn muodon haltuun saamiseen ja sitten edetddn asteittain vapaaseen
viestintdan.
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Kielitiedon arvioinnissa jotkut haastatelluista opettajista pyrkivit ar-
vioimaan nimenomaan kielen kdytt6taitoa, eli proseduraalista taitoa, kun
taas toiset arvioivat erillisin kielioppikokein my®s deklaratiivista kielitie-
toa. Ylioppilaskokeen monivalinta-aukkotehtdvdd puolet vastaajista ei pita-
nyt hyvédnd kielitiedon mittarina, mutta lihes 30 % oli siihen melko tyyty-
vdisid. Tyytymdttomat pitivdt kokeen huonoina puolina péddasiassa sanas-
ton suurta painoa ja monivalintatehtdviin liittyvda arvaamismahdollisuut-
ta. Tyytyvdiset taas katsoivat kokeen korreloivan hyvin oppilaan muun
osaamisen kanssa ja mittaavan monipuolisesti sanaston ja rakenteiden hal-
lintaa. Lisdksi he pitivdt hyvdnd, ettd oppilaan on ymmarrettdva koko teksti.

Eri ikdryhmiin kuuluvien ja eripituisen opettajakokemuksen omaa-
vien opettajien kasitykset erosivat joidenkin vdittimien kohdalla toisistaan.
Nuoret opettajat ja kokemattomimmat olivat tyytyvdisempid ylioppilasko-
keen monivalinta-aukkotestiin kuin vanhimmat ja kokeneimmat. Vihiten
opettajakokemusta omaavat kertoivat ottavansa erilaiset oppilaat vdhem-
méan huomioon kuin muut opettajaryhmat.

Opettajaryhmien viliset erot olivat tdssd tutkimuksessa melko pienid. Yksi-
16iden vililld sen sijaan oli paljon maéaéréllisesti havaittavia eroja ja ristirii-
taisuuksiakin. Opettajien opetusta koskevien késitysten on yleensd havaittu
olevan erittdin kompleksisia, ja ristiriitaisuudet ja epdjohdonmukaisuus
ovat niille tyypillisid (Richards 1994). Haluan valaista nditd eroja myos laa-
dullisesti luonnehtimalla seuraavassa kuuden tutkimusjoukkoon kuulu-
van opettajan yksil6llisen profiilin. Nima opettajat osallistuivat teemahaas-
tatteluun.

8.5 Haastatteluun osallistuneiden opettajien kokoava kuvaus

Kokoan tédssd luvussa haastatteluun osallistuneiden opettajien keskeiset ka-
sitykset vieraan kielen ja sen kieliopin oppimisesta ja opettamisesta. Nama
ovat merkittdvid elementteji kunkin yksilollisessd opettajapersoonallisuu-
dessa. Selvittelen my6s haastattelussa esiin tulleiden seikkojen perusteella,
mihin ndmad kasitykset nayttavit perustuvan.

Opettaja A (vendjd, englanti)

Motto: “Jos on paljon materiaalia, niin se panee liikkeelle sen analyysin automaattisesti
meilld tuolla pddssd, ja siitd tulee sellanen tuntu, ettd miten se on ja miten se menee.”

Opettaja A nédkee kielenopetuksen tavoitteeksi viestintdtaidon, johon kuu-
luu kielen luova kiytt6taito. Tdhdn hdn pyrkii tarjoamalla oppilaille mah-
dollisimman paljon kieliainesta eri muodoissa. Hidnen kisityksensd mu-
kaan oppilaalle syntyy runsaan kieliaineksen kanssa toimiessaan sisdiinen
tieto siitd, kuinka kieli toimii. Kun oppilaat ndyttdvat osaavan kdyttdd jota-
kin kielen muotoa, hdn kokoaa heiddn kanssaan sitd koskevat asiat ja nime-
dd muodon, jotta voisi viitata siihen esimerkiksi silloin, kun joku néyttda
jatkuvasti tekevén virheitd jonkun tietyn muodon kdytossa. Jotta vaikeaksi
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tiedetyt kieliopin muodot enndtettdisiin oppia, hdn aloittaa niiden harjoitta-
misen heti, kun tarvittavat pohjatiedot ovat olemassa. Tieto kielen raken-
teesta ja muodoista on hdnestd usein implisiittistd tietoa siitd, mikd on oike-
aa kielenkdytt6d, mika vaarad. Eksplisiittiselld opetuksella on ldhinné syste-
matisoiva funktio.

Héan haluaisi kehittdd kielenopetusta mielekkdan toiminnan suun-
taan mahdollisimman runsaan aidon materiaalin parissa. Englannin koh-
dalla tdhdn on mahdollisuuksia koulun ulkopuolellakin, siksi englannin
opettajan olisi ehkd toimittava konsulttina jisentimédssd oppilaiden koulun
ulkopuolella kohtaamaa kieliainesta. Kielioppikirjoilta, niinkuin oppikir-
joilta yleensdkin, opettaja A toivoo, ettd niissd opetettaisiin enemman kie-
lenkdyttod: esimerkiksi, kuinka puhuttu kieli eroaa kirjoitetusta tai kuinka
eri tilanteissa tarvitaan erilaista kieltd. Han ndyttdd olevan samoilla linjoilla
Nunanin (1991, 152) kanssa, joka toteaa, ettd erityisesti systeemis—funktio-
naalisesta kielioppimallista johdettu pedagoginen lahestymistapa kiinnittaa
oppijoiden huomiota timén tyyppisiin asioihin.

Opettaja A:n opetuksen taustana on hdnen kertomansa mukaan kog-
nitiivisen psykologian venildinen suunta yhdistyneend toiminnan teoriaan
(Vygotsky, Leontjevit). Kdaytinnon tasolla hdnen opetuksensa perustuu Ki-
tajgorodskajan edellisten pohjalle rakentuvaan ajatteluun, jota han on opis-
kellut 1988 avatussa Moskovan yliopiston intensiiviopetuksen keskuksessa.
Intensiiviopetus perustuu suggestopedian kehittdjan, Lozanovin, ajatuk-
siin, joita Moskovan yliopistossa on parinkymmenen vuoden ajan kehitelty
edelleen (ks. esim. Kitaigorodskaya 1991).

Edelld mainittuun toiminnan teorian versioon (‘activity’-teoria) liitty-
vd oppimiskésitys on samansuuntainen kuin yleinen konstruktivistinen
ndkemys oppimisesta (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 146-147).
Tamad ndkyy selkedsti opettaja A:n opettamiseen ja oppimiseen liittyvista
kasityksistd. Niissd voi havaita my6s yhtymédkohtia krashenilaiseen nike-
mykseen runsaan syOtteen pohjalta tapahtuvasta omaksumisesta. Téahédn
liittynee implisiittisend kasitys kielenoppimisen erityisluonteesta (LAD/
UG32). Opettaja A:n késityksen pohjana on ainakin osittain henkil6kohtai-
nen oppimiskokemus perhepiiristd. Eksplisiittisesti opettaja A nékee kie-
lenoppimisen kognitiivisen taidon oppimisena

Opettaja B (saksa)

Motto: "Minusta tiytys olla se taitotaso aina yksildllinen sen oppilaan ndikdkulmasta, ettd
mihin hin pyrkii.”

Opettaja B:n opetuksen painopistealue on kulttuurin tuntemus kielenope-
tuksen osana, mika tarkoittaa herkistimistd havaitsemaan vieraalle kult-
tuurille tyypillisid piirteitd, ndiden pohdintaa ja kielelld toimimista kielialu-
een kulttuurin mukaisesti. Havainnoinnista voi kertyd implisiittistd, tie-
dostamatontakin tietoa kielestd, sen kdytostd ja kulttuurista. Han analysoi
oppilaitten kanssa myds didinkielen ja kohdekielen puhekulttuurin eroja.

32 LAD = Language Acquisition Device; UG = Universal Grammar
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Opettaja B:n toisena painopistealueena voi pitdd oppilaita. Alkuvai-
heessa hdn pyrkii ymmartimiseen keskittyvillda opetuksella kehittdiméaan
heille vahvan itseluottamuksen kohdekielelld selviytymisestd. Taman hén
katsoo myds vahvistavan motivaatiota. Erityisesti peruskoulussa hédn pitdd
tarkednd opiskelun tuottamaa iloa, jota ei halua pilata joidenkin kielen
muotoon liittyvien asioiden takia. Sitd paitsi hdn uskoo oppilaiden kognitii-
visten kykyjen kehittyvdn idn mukana eri tahtiin, niinpd hdn ei turhaan
patistele heitd liian aikaisin. Hinen ihanteensa on mydskin, ettd oppilaat it-
se asettavat tavoitteet, joihin he pyrkivat kohdekielessd ja nédin kokevat ne
mielekkéiksi. Samaan asiaan kiinnittdvdt huomiota Rauste-von Wright ja
von Wright (1994, 122) sekd Wolff (1994, 417-418). Opettaja B haluaisi, ettd
oppilaat entistd selvemmin kokisivat tarvitsevansa myos kielen rakenteita,
ja suuntaa opetustaan siindkin oppilaiden tarpeiden ja toiveiden mukaises-
ti.

Vapautuminen sellaisesta ajattelutavasta, ettd kieli pitdd hallita vir-
heettémadsti, ennen kuin viestinsd saa perille, antaa hdnestd rohkeutta kayt-
tdd kieltd itsensd ilmaisemiseen jo varhaisessa vaiheessa. Vahva tunto sel-
viytymisestd, vaikka tekee virheitd, ja sitd kautta kielen rohkea kédytté auttaa
opiskeltujen kielen rakenteiden sulautumisessa kielitaidon osaksi.

Opetuksensa taustalla olevaa teoriaa selvitellessidn opettaja B ei ha-
lunnut kiinnittyd mihinkdan tiettyyn teoriaan, mutta oli sitd mieltd, ettd op-
pimisteoriat on syytd tuntea ja omaksua niistd se, mikd “tuntuu menevin ...
oman késityskyvyn ja oman ajattelun ldpi”. Han arvostaa myds kdytdnnon
kokemuksen mukanaan tuomaa ammattitaitoa. Kasvatustieteellisiin teori-
oihin hadn suhtautuu jossain méarin skeptisesti, koska hdnen mielestdan ne
sisdltdvat “paljon sanahelindd ... paljon yhteistd, ja sitten ne haluavat kui-
tenkin olla erilaisia”. Han pitdd tdrkedna kaikkea sitd, “mitd ihminen kantaa
mukanaan siind oppimisessa”, eli kuinka uusi tieto kiinnittyy oppijan enti-
siin tietoihin ja miten hdn osaa yhdistdd sitd uusiksi kokonaisuuksiksi “ja
muuttaa sitd luovasti uudella tavalla”. Koska oppimisessa on tdrkeda se, mi-
td ihminen on ja millaisia elaimdnkokemuksia hédnelld on, opettajan tulisi
hdnen mielestddn ottaa huomioon oppilaitten ja heiddn taustojensa erilai-
suus ja pohtia, miten siihen péésisi kiinni (tdstd Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 160; Wolff 1994, 417). Opettaja B:n mukaan hdneen ovat vai-
kuttaneet humanistinen psykologia ja monet muut ainekset. Tamé on joh-
tanut hdnet pohtimaan sitd oppimisilmapiirid, jonka opettaja luo luokkaan,
jotta hdn saisi luoduksi pohjan esimerkiksi kielitiedon kiinnittymiselle,
niin “ettd oppilailla on tunne siitd, ettd omien kykyjeni rajoissa... osaan,
olen oppinut jotakin, osaan kayttaa tata”.

Opettaja B pohti itse niin monipuolisesti ja kriittisesti oman opetuk-
sensa ldhtokohtia, ettd siihen ei tutkijalla ole paljon lisdttdvda. Hanen oppi-
miskésityksensd lienee edellisen perusteella ldhinnd konstruktivistinen tay-
dennettynd humanistisen psykologian aineksilla. Lisdksi hdn toi esiin oman
elamdnkokemuksensa vaikutuksen opetukseensa ja kdytdnnén kokemuk-
sen perusteella syntyneen ammattitaidon, joka onkin vilttiméton ekspertti-
tason opettajalle (ks. Berliner 1991; Bromme 1992). Opettaja B mainitsi ta-
voitteidensa olevan sopusoinnussa uusien opetussuunnitelmien perustei-
den kanssa, sama voidaan todeta hdnen oppimiskisityksestddn ja varsinkin
kulttuurin tuntemukseen liittyvistd tyotavoistaan (ks. LOP 1994).
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Opettaja C (englanti)

Motto: "Mi en suomeks opeta mitdin itse milldin asteelln koskaan. Mulla on semmonen peri-
aate, ettd se on kielen tunti.”

Opettaja C:n tyoskentelyn tyypillisid piirteitd ovat opetuksen yksikielisyys ja
parityon kdyttd opetusmuotona, jossa hdn toteuttaa vastavuoroisen opetuk-
sen periaatteita. Opettajalla on toiminnan virittdjan rooli, ja hdn huolehtii
siitd, ettd oppilaat ovat koko ajan tyossd opiskeltavan kielen parissa. Han
myoskin uskoo “oppijan aivoon”, siihen ettd oppilaille voi antaa haastavia
tehtdvid, mutta silloin ldht6kohtana pitda olla oppijan tapa hahmottaa maa-
ilmaa. Kielioppiasiat opitaan muun tydskentelyn lomassa, usein opettajan
antamien virikeideoiden ja lausemallien pohjalta omaehtoisia sovelluksia
tuottaen. Opettaja C uskoo vahvasti runsaan suullisen harjoittelun merki-
tykseen, "ett ne jdd tdnne aivorakenteisiin”. Yhteen asiaan kohdistuvan
harjoittelun tulee olla pitkdaikaista mutta ei jokatuntista. Han uskoo kielio-
pin oppimisen olevan pikemminkin kypsymisen tulosta kuin sdannoistd
lahtevda. Han kiinnittdd myos erityisesti huomiota siihen, ettd kieliopin
opiskelu olisi hauskaa. Huumori auttaa oppimaan ja motivoi jaksamaan
kovaakin tyontekoa. Erityisen tdrkeind hédn pitda kieliopin opiskelussa opet-
tajan omaa korkeatasoista kielenhallintaa ja kokonaisndkemystd opetetta-
vista asioista sekd oppilaitten omaehtoista, monipuolista, emotionaalisen
puolen huomioonottavaa harjoittelua.

Opettaja C:n yksikielisyys poikkeaa hiukan kommunikatiivisen kie-
lenopetuksen kédytdnnostd, jossa perusteltu didinkielen kadytto sallitaan (ks.
esim. Finocchiaro & Brumfit 1983, 91-93). Ndin on esimerkiksi alkajavai-
heessa sanaston selvityksissd, kulttuuritiedon vélittdmisessd ja kieliopin ka-
sittelyssd. Rod Ellis (1992) toteaa, ettd didinkielen kdyttdd opetustilanteissa ja
sen vaikutusta vieraan kielen omaksumiseen on tutkittu niin vdhin, ettad
sen pohjalta ei voi tehdd mitddn vankkoja johtopaddtoksid. On selvid, ettd
oppilaat oppivat kohdekielisestéd kieliaineksesta, mutta joissakin tapauksissa
didinkielen kaytt6 saattaa olla oikeutettua, esimerkiksi juuri kieliopin ope-
tuksessa (R. Ellis 1992, 46-47). Opettaja C:n englannin oppilaat ovat yldas-
teelle tullessaan ohittaneet alkajavaiheen, joten hdnen harjoittamansa opis-
keltavan “kielen frekvenssin maksimointi” lienee oppilaiden edun mu-
kaista.

Vastavuoroisen opetuksen menetelmdlld pyritddn erityisesti reflektii-
visten metakognitiivisten taitojen kehittdmiseen, joita oppija kadyttdd hy-
vidkseen etenkin kokiessaan olevansa itse vastuussa oppimisestaan (Rauste
-von Wright & von Wright 1994, 70, 124). Ndamé ovat luonnollisesti erittdin
tarkeitd taitoja myOs vieraan kielen opiskelussa. Huumorin kdytt6d opetus-
tilanteissa suositaan esimerkiksi intensiiviopetuksessa. Sen katsotaan anta-
van psykologista tukea, vihentdvadn negatiivisia tunteita, motivoivan oppi-
laita kdyttdmadan mielikuvitustaan ja luovuuttaan ja helpottavan mieleen-
painamista, koska se parantaa keskittymistd. Samalla se edistdd ryhmén yh-
teishenked ja jaksamista, koska kovakin ty6 tuntuu hauskalta (Kitaigorods-
kaya 1991, 36-39). My0s opettaja C viittaa henkilokohtaisten kokemustensa
vaikutukseen esimerkiksi suullisen harjoittelun tdrkeyttd perustellessaan.
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Opettaja D (ruotsi)

Motto: "Mua on kiinnostanu kielet teoreettisesti ... md olen ollu aina hyvin kiinnostunu
erilaisista mahdollisuuksista kuvata kieltd.”

Opettaja D on erityisen kiinnostunut kielistd, niiden rakenteesta ja kuvauk-
sesta teoreettisella tasolla sekd soveltavasta kielitieteestd. Hin on mydskin
yrittdnyt soveltaa erilaisia kielioppimalleja opetukseensa, mutta todennut
ne joko liian vaikeiksi tai liian poikkeaviksi muiden opettajien opetusta-
vasta, jolloin ne eivdt ole onnistuneet kdytdnndssd. Myoskdan kontrastiivi-
nen analyysi ei opetuksessa aikoinaan tuottanut toivottua tulosta. Opettaja
D:n oppilaat ovat lukiolaisia, joille hdn opettaa kielioppia vain deduktiivi-
sesti. Han pitda tarkedna selvittdd oppilaille, miksi jotakin muotoa tarvitaan
ja mitd informaatiota silld annetaan. Han on todennut, ettd vie aikaa, ennen
kuin opetettu muoto tai rakenne hallitaan taidon tasolla. Hinen ndkokul-
mastaan kielitiedon merkitys on tdrked, kun ei ole kysymys naturalistisesti
opitusta kielestd. Se antaa vieraan kielen kidyttédjdlle varmuutta ja itseluotta-
musta. Oppilaitaan hdn on yrittinyt koulia itsendisempddn vastuunottami-
seen opiskelusta, mutta ei mielestddn ole onnistunut tdssd. Hadnestd asiaan
liittyy laajempi taustakulttuuri.

Ehkéd perinteisestd poikkeavan kielioppimallin soveltaminen koulu-
kdyttoon on vain yhden opettajan harjoittamana siksikin niin vaikeata,
koska oppilaiden aikaisempien kokemusten pohjalta rakentunut skeema,
sisdinen malli kieliopista, on niin erilainen, ettd uudella mallilla ei ole tar-
peeksi tarttumapintaa (ks. Rauste~-von Wright & von Wright 1994, 24-26).

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (1994) painotetaan oppilait-
ten totuttamista tyOskentelemddn itsendisesti ja vastuun ottamista omasta
opiskelusta. Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppiminen on
oppijan oman toiminnan tulosta ja yhtend toiminnan sditelijaind on se, ko-
keeko oppija olevansa itse toimintansa subjekti ja siten vastuussa siitd, vai
odottaako hdn opettajan ohjaavan oppimistoimintaansa (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 123; Wolff 1994, 415). Perinteinen suomalainen
koulukulttuuri ei ole juurikaan tukenut oppilaan itsendisyyttd, ja vaikka
asiasta on myos suomalaista kokeilu- ja tutkimustietoa (esim. Huttunen
1986a; Vilijarvi 1993), muutos lienee vield kesken (Sahlberg 1996).

My®6s opettaja D tulkitsee asioita omien kokemustensa kautta, esimer-
kiksi kielitiedon antamaa varmuutta kielenkdytossa.

Opettaja E (ranska)

Motto: “"Kun ensimmdisen kerran menin Ranskaan ja olin sillon jo yliopistossa, niin en osannu
kysyy, ettd mitd kello on. En osannu mitddn kysyy, en mitddin.”

Opettaja E toteaa kieliopin asemasta omassa opetuksessaan, ettd se antaa tu-
kevan pohjan, mutta ettd niitd kielioppiasioita, jotka hdn kokee tarvittavan,
on aika vdhdn. Nditd ovat etupddssd verbit ja pronominit. Niille on hdnesta
hyvé rakentaa suullinen taito. Hdn on tehostanut ja keskittinyt kieliopin
opetusta, ei niinkddn karsinut sitd. Hanelle on tyypillistd méaarétietoinen
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pyrkimys siihen, ettd oppilaat osaisivat ja rohkenisivat kdyttda kieltd suulli-
sesti.

Opettaja E:n opetus tdhtdd kommunikatiivisen kielitaidon syntymi-
seen. Opetuksessa hidnelld on eklektinen ote; hdn ei karta sanomasta, ettd pi-
tdd esimerkiksi nopeita suullisia drillejd tarpeellisina ranskan pronominien
paikkaa harjoiteltaessa. Lausemallien drillimdistd harjoitusta pidetddnkin
edelleen hy6dyllisend, vaikka ei endd samasta syystd kuin audiolingvaalisen
menetelmédn aikoina. Drilliharjoitukset auttavat deklaratiivisen tiedon
muuttumista proseduraaliseksi tai Bialystokin (1991) termein kielellisen
prosessoinnin kontrollin kasvua. Ilman harjoiteltavan asian oivaltamista
drilliharjoituksista ei ole hyotyd. (Sharwood Smith 1994, 182; Weinert 1995,
116.)

Opettaja E kantaa myds huolta heikoista oppilaista, joille pelkdt suulli-
set harjoitukset ovat vaikeita. Kirjalliset harjoitukset, joissa olisi aikaa miet-
tid asiaa, saattaisivat hdnestd auttaa nditd ja antaa turvallisuuden tunnetta.
Héan on myo6s havainnut tietokoneen kdyton motivoivan oppilaita kieli-
opin harjoittelussa, ja laatinut sitd varten tehtavia.

Opettaja E suhtautuu omaan tydskentelyynséd kriittisesti, samoin
omaan kielitaitoonsa. Han haluaisi osata puhua ranskaa tdydellisesti. Ha-
nen tavoitteidensa ja opetuksensa painotusten takana nayttdvdt olevan
omat eldmdnkokemukset yhtyneend koulutuksen tuomaan tietoon.

Opettaja F (vendjd)
Motto: "Musta niinku kaikki voima pantas tdhin, etti se jarjestelmd niilli ois pddssd.”

A-vendjan opetukseen kidytettdvissd oleva vdhdinen aika pakottaa opettaja
F:n ndkemyksen mukaan priorisoimaan asioita, jotta oppilaat saisivat sellai-
sen peruskielitaidon, ettd sitd voi kehittdd koulun jidlkeen ammatin vaati-
maan suuntaan. Vilttdmatontd lisdaikaa hdn on hankkinut jokavuotisilla
leirikoulumatkoilla, jotka antavat oppilaille tuntumaa myds kielenpuhuji-
en maailmaan ja kulttuuriin. Ndille hdn panee opetuksessaan paljon pai-
noa. Hénestd englannin valta-asema kielididaktiikassa on johtanut har-
haan, jos kuvitellaan, ettd muotorikkaita kielid voi opiskella samalla tavalla
kuin englantia. Oppilaitten pitdisi saada arkipdivén tilanteista selviytymi-
seen tarvittava suullinen taito, mutta kehittyneeseen kielitaitoon padadstaan
vasta, kun kielen jarjestelmd hallitaan. Tdssd auttaa oma kirjoittaminen,
jolloin kielen kanssa askaroidaan intensiivisesti ja pohtien. Tama kasitys
perustuu hdnen omiin kokemuksiinsa vendjdn suullisen taidon hankin-
nassa.

Opettaja F uskoo myos vendjan opetuksen yleiseen siirtovaikutuk-
seen. Han katsoo sen kehittdvdn suvaitsevaisuutta, muuttavan oppilaan ar-
vomaailmaa, opettavan sitkedd tyontekoa ja analysointia. Hin nédkee systee-
min monimutkaisuuden kehittdvdn ajattelua ja keskittymistd, eli hdnen
kdsityksensd mukaan kyseessd on oppiaine, joka kehittdd persoonallisuutta
monipuolisesti.

Opettaja F rakentaa tyonsd kognitiivisen oppimiskédsityksen ja omien
kokemustensa pohjalle. Hdanen ndkemyksensd kirjoittamisen tdrkeydestd
kielen jdrjestelmédn hallintaan pyrittdessd poikkeaa nykyisestd suullista tai-
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toa painottavasta kdytdnnostd. Samaan asiaan kiinnittdd huomiota myos
opettaja E heikkojen oppilaitten osalta. Kisitys saa tukea kielididaktisesta
kirjallisuudesta (Haussermann 1991; Portmann 1991).

Tiivistelmd. Ndma kuusi opettajaa ovat esimerkkejd luvussa 5.1 kuvatuista
omaa opetustaan pohtivista eksperteisti. He noudattavat kaikki opetus-
suunnitelman tavoitteita, mutta ovat kyllin itsendisid ja omaleimaisia aset-
taakseen tyoOlleen itse valitsemansa painotukset, vaikka ne olisivat jossain
maddrin valtavirrasta poikkeaviakin. He omaavat runsaasti seka teoreettista
tietoa oppimisesta ja opetuksesta ettd riittdvasti omaa kdytannoén opetusko-
kemusta, jossa ei ole kaihdettu ottaa vastaan erilaisia haasteita. He pystyvat
my0s selkedsti erittelemddn omaa opetustaan ja sen perusteita. Tama taita-
valle opettajalle ominainen metakognitiivinen tietoisuus lienee kehittynyt
opetusharjoittelun ohjauksen vaatiman pohtivan analysoinnin tuloksena.
Heidédn késityksensd (eli uskomuksensa, oletuksensa ja tietonsa) oppimises-
ta ja opetuksesta pohjautuvat perus- ja tdaydennyskoulutukseen, jatkuvan
ajan tasalla pysymisen haasteen ohjaamaan omaan opiskeluun ja taidon
harjaannuttamiseen vaativassa opetustydssd. Omat oppimiskokemukset ja
elamankokemus ndyttavat vaikuttaneen yllattdvan vahvasti opettajien ka-
sityksiin. Tdma tulee nédkyviin jokaisen haastatteluun osallistuneen opetta-
jan kohdalla. Thmistd ja hdnen tydtddn ei voi erottaa; elamdnkokemukset
vaikuttavat sithen, mitd ihminen on seka yksilona ettd tyontekijana (Good-
son (1992) Richardsin (1994) mukaan).



9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN JA
MENETELMIEN ARVIOINTI

9.1 Tutkimuksen luotettavuus

Olkoonpa tutkimuksessa kdytetty maarallisid tai laadullisia menetelmid tai
molempia, sen luotettavuus tdytyy osoittaa, ja periaatteessa arviointiperus-
teet ovat samat (Tschudi 1989, 109). Kvalitatiivisen tutkimuksen piirissa
luotettavuuden arvioinnista ei ole kuitenkaan pdasty yhtendiseen kasityk-
seen. Taustalla on erilainen késitys totuudesta ja mahdollisuudesta saavut-
taa objektiivista tietoa. (Tynjdld 1991.) Jo rinnakkaisia nimityksid luotetta-
vuuden eri aspekteille on kertynyt suuri mddrd (Miles & Huberman 1994,
277-280).

Naturalistinen laadullinen tutkimus olettaa, ettd todellisuuksia voi
olla useita, eri yksil6illd omansa. Niinpd Lincoln ja Guba (1985) loivat tutki-
mustulosten luotettavuudelle uuden englanninkielisen termin trust-
worthiness, johon kuuluvat totuusarvo (truth value), sovellettavuus, pysy-
vyys ja neutraalius. Ndméd vastaavat perinteisid sisdistd ja ulkoista validi-
teettia, reliabiliteettia ja objektiivisuutta. Totuusarvon kriteeri on uskotta-
vuus (credibility, sisdinen validiteetti). Se tarkoittaa, ettd tutkimuksen tuot-
tamien rekonstruktioiden voidaan osoittaa vastaavan alkuperéisen todelli-
suuden konstruktioita. (Lincoln & Guba 1985, 296.) Tadssd ty6ssd timd mer-
kitsee, ettd opettajien kisityksistd tekemieni kuvausten ja tulkintojen tulee
vastata heiddn todellisia autenttisia kdsityksiddn. Laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa puhutaan myds ymmirtimisestd, siitd, kuinka
hyvin tutkija késittdd toisen ihmisen ndkdkannan ja ottaa huomioon omat
lahtokohtansa tulkinnoissaan (Wolcott 1990).

Tutkimuksessani on kdytetty sekd maarallisid ettd laadullisia menetel-
mid. Tutkimusmenetelmien valintaa perusteltiin luvun 7 alussa. Maaralli-
sesti kasiteltiin kyselylomakkeen véittdmat, joiden tulkinta suoritettiin de-
duktiivisesti edeltdvistéd teoriasta kdsin. Laadullisesti taas késiteltiin avovas-
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taukset ja haastattelut. Niiden tulkinta oli induktiivista, teoria pédateltiin ai-
neistosta. Laadullisenkin aineiston kuvauksessa kaytettiin mdarallisia kate-
gorioiden frekvenssejd. Koska tutkimuksessa on kyse kuvauksesta ja tulkin-
noista, painopiste on laadullisella puolella. Tadsta syystd kdytdn tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnissa soveltaen Milesin ja Hubermanin (1994, 277-
280) mukaista jaottelua: uskottavuus, tulkintojen luotettavuus, objektiivi-
suus ja tulosten merkitsevyys.

Tutkimuksen ja sen tulosten uskottavuus

Pattonin (1990, 461) mukaan tutkimuksen uskottavuutta arvioitaessa on ky-
syttdva ensiksi, milld tekniikoilla ja menetelmilld varmistettiin tulosten re-
hellisyys, patevyys ja tarkkuus, ja toiseksi, mikd oli tutkijan kompetenssi,
kokemus ja ndkokulma. Miles ja Huberman (1994, 278) kysyvit, onko tutki-
mustuloksissa jarked, antavatko ne autenttisen kuvan siitd, mita tutkimus
koski, liittyyko aineisto hyvin edeltdvdin tai aineistosta paateltyyn teoriaan,
kuvastavatko mittarit hyvin kyseessd olevia késitteitd. Kvale (1989) muis-
tuttaa, ettd uskottavuudesta on huolehdittava koko tutkimuksen ajan kai-
kissa sen vaiheissa. Néin pyrittiin tekemééan kaisilla olevassa tutkimuksessa.

Kyselylomakkeen laadinnan perusteita ja siind tehtyjd varmistuksia
kuvattiin luvussa 7.2.1. Viittamien yksiselitteinen muotoilu on vaikea teh-
tdvad, silld vastaajan ja tutkijan ajattelutapojen pitéisi niissd kohdata. Varo-
toimenpiteistd huolimatta jotkut viittimat tuottivat vastaajille ymmarta-
misvaikeuksia. Nain kédvi ehkd siksi, ettd vastaajat pohtivatkin vaittimia
syviallisemmin kuin esitestatut opettajat. Vdittdmiin jai implisiittisesti il-
maistuja asioita, jotka vastaajat tulkitsivat toisin kuin oli tarkoitettu (esim.
vdittdmat 18 ja 25). Tama aiheutti vaikeuksia vastausten tulkinnassa. Joita-
kin kasitteitd kuten ‘kieliopin opetus’, ‘sddntd’ ja ‘harjoitus’ ei kyselyssa
madritelty, mutta tutkijan ja tutkimusjoukon yhteisen kielenopettajataus-
tan takia niiden ymmartaminen tuskin tuotti vaikeuksia. Puolet vaittamis-
ta oli laadittu heijastamaan kielenoppimisteorioiden oletuksia ja yleisid op-
pimiskésityksid. Kaikissa vaittdmissd tdssd ei onnistuttu; esimerkiksi véitta-
méat 14 ja 15 tuottivat ennemminkin vaihtelevien opetusjirjestelyjen ku-
vauksia.

Kyselylomakkeen sisdistd konsistenssia ei laskettu tilastollisin mene-
telmin, koska véittdmid oli vdhédn ja samasta aiheesta usein vain yksi (viit-
tdimid oli yhteensd 26, Zimmermannilla (1984) vastaavasti 36, Schulzilla
(1996) vain 14). Tama oli tarkoituksellinen ratkaisu siksi, ettd lomakkeen pi-
tuus vaikuttaa postikyselytutkimuksen vastausten méaardaan ja laatuun (ks.
luku 7.2.1). Vastaajat olivat asiantuntijoita, jotka kéyttivat vapaaehtoisesti
aikaansa lomakkeen tdyttamiseen. Silloin kaikki tutkimuksen ‘turhat’ ku-
viot drsyttdvdt. Tamd nédkyi useiden vastaajien drtyneestd suhtautumisesta
oppimista koskeviin kddnteisiin vdittdmiin (12 ja 20), jotka oli sijoitettu lo-
makkeeseen ‘oikeaoppisesti’. Lomakekyselyn uskottavuus koeteltiin vastaa-
jilen paneutumisella asiaan. Luvusta 7.4.1 selvidd, ettd vastaamiseen oli to-
della paneuduttu. Mittausvirhettd aiheutti se, ettdi muutamissa vastauksissa
oli erehdyksesséd valittu asteikon véara paa. Tamén voi pddtelld vaittdmaan
annetusta perustelusta.
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Avokysymykset edistivdt jo sindnsd tutkimuksen uskottavuutta, kos-
ka niissd opettajat voivat kertoa kasityksistddn omasta ndkdkulmastaan. To-
sin kysymystenkin muotoilu tuotti odottamattomia tuloksia: vastaukset ky-
symyksiin 30 ja 31 tdytyi yhdistdad, koska useat opettajat olivat antaneet nii-
hin yhden yhteisen vastauksen. Tamd ei kuitenkaan védhentdnyt laadullisen
kuvauksen uskottavuutta. Avovastausten analyysin vaiheet on kuvattu lu-
vussa 7.4.1.

Teemahaastattelujen uskottavuus riippuu itse ilmidn olennaisten
piirteiden tavoittamisesta sekd teema-alueet kattavista kysymyksistd. Nai-
den onnistuminen taas riippuu siitd, kuinka hyvin haastattelija on perilla
sekd tutkittavasta asiasta ettd haastateltavasta joukosta. (Hirsjarvi & Hurme
1993, 129.) Haastattelussa tutkija on haastattelijana itse tutkimusviline, jo-
ten hdnen persoonansakin voi vaikuttaa haastattelun luotettavuuteen.
Haastattelun uskottavuutta varmistettiin esitestauksin (ks. luku 7.2.2), ja
haastattelijan pétevyyttd sekd haastattelutilanteiden sujumista kuvattiin lu-
vussa 7.3.2.

Opettajien omien kisitysten raportointi ei valttdmattd vastaa heidan
todellista tyoskentelyddn luokassa. Se voi sen sijaan kuvastaa sitd idealisoi-
tua kédsitystd, jota opettaja mielellddn nékisi toteuttavansa. Taman tutki-
muksen ongelmanasettelun kannalta silld ei ole kuitenkaan merkitystd, to-
teuttavatko opettajat kdsitystensd mukaista opetusta vai ei, koska tarkoituk-
sena oli selvittdd, kuinka opettajien késitysten mukaan kielioppia opitaan ja
kuinka sen oppimista voitaisiin tukea opetuksella. Toinen tdmainkaltaisen
tutkimusaineiston luotettavuutta uhkaava vaara on halu ndyttaytya tutki-
muksen tekijille parempana kuin onkaan tai miellyttdd hdntd (Cohen &
Manion 1989, 319). Mielestédni aineistoa kerattdessad ei ollut havaittavissa tal-
laista asennetta. Kyselylomakkeen vastaukset vaikuttivat ‘raadollisenkin’
rehellisiltd, ja sielld ilmaistiin reipasta kritiikkid joskin my®6s kannustusta
tutkimusta kohtaan.

Kaiken kaikkiaan se, ettd tunnen tutkimusjoukon ammatin, sen ty6-
ympariston ja tehtavit perusteellisesti sisdltdpéin, oli tutkijan rooliini liitty-
vd uskottavuutta lisddva tekija sekd aineiston kerddmisessd, analyysisséd ettéd
tulkinnassa (ks. Patton 1990, 472). Toisaalta sisdpiiriin kuuluminen saattaa
ehkd estdd ndkemaistd tai kyseenalaistamasta jotakin, minkd ulkopuolinen
havaitsisi. Menetelmillinen triangulaatio oli omiaan lisddmédan tutkimuk-
sen uskottavuutta, koska se syvensi ja monipuolisti tutkimusaineistoa; tas-
sa tutkimuksessa eri aineistot tukivat toisiaan (ks. esim. Patton 1990, 461).

Tulkintojen luotettavuus

Kysymys on siitd, pysyyké tutkimusprosessi koko ajan johdonmukaisena.
Onko tutkimus tehty tarpeeksi huolellisesti? Onko tehtyjd luokituksia var-
mistettu? Voivatko muut tutkijat pddtyd aineiston perusteella samoihin tu-
loksiin? (Miles & Huberman 1994, 278.)

Tutkimusaineiston kisittely vaatii huolellisuutta koko ajan mutta
varsinkin analyysivaiheessa. Esimerkiksi avovastausaineistoa luokiteltaessa
pyrittiin tarkkaamaan, ettd luokkaan kuulumisen kriteerit pysyiviat samoi-
na koko ajan. Luokituksen luotettavuuden varmistamiseksi kdytettiin rin-
nakkaisluokittelijaa (ks. luku 7.4.1 ja liite 4). Toisena luokittelijana toimi
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kielenopetuksen asiantuntija. Koko luokittelun yksimielisyysprosentti oli
hyvé (81.4 %), kolmen vastauksen osalta erittdin hyvé (+ 90 %). Heikoim-
maksi jdi harjoitusten (61.5 %) ja kielioppikirjalta toivottujen ominaisuuk-
sien (73.7 %) luokittelun yksimielisyys. Varsinkin harjoitusten luokitus oli-
kin hankalaa, silld eri kategorioiden kriteerien viélilld oli hyvin pienié eroja.
Kriteerejd olisi voitu rinnakkaisluokittelijan kanssa selvitelld vield tarkem-
min. Itse kategorioiden uskottavuudesta rinnakkaisluokittelumenetelma ei
ole takeena, koska kategorioiden muodostaminen perustuu tutkijan omaan
ymmarrykseen ja harkintaan.

Tutkimusraportissa on siteerattu alkuperdistd haastattelumateriaalia
kuvauksen ja tulkintojen vahvistuksena. Haastattelujen tulkinnan luotet-
tavuuden varmistamiseen kaytettiin lisdksi haastateltujen arviota tulkinto-
jen osuvuudesta (member checking) ja heiltd saatiin siitd myonteinen pa-
laute (ks. luku 7.4.2).

Tutkimuksen objektiivisuus

Objektiivisuus tarkoittaa tutkimuksen neutraaliutta, sitd etteivét tutkijan
ndkodkannat ja mieltymykset ole pédidsseet liikaa vaikuttamaan tuloksiin
(Lincoln & Guba 1985, 290). Tama voidaan valttdda kuvaamalla tutkimusme-
nettelyt tarkasti ja huolellisesti sekd tutkijan itsetutkistelulla. Lisdksi tulos-
ten tulee olla varmistettavissa aineistosta, johon muut tutkijat voivat tu-
tustua halutessaan. (Miles & Huberman 1994, 278.)

Edella esitetyt vaatimukset on tdytetty selostamalla tutkimuksen kul-
ku tarkasti ja tallettamalla kaikki kerdtty aineisto sekd sen analyysiin ja tul-
kintaan liittyvd materiaali. Tamén puolesta tutkimuksen voisi myds toistaa,
jos se yleensd tdmédntapaisessa tutkimuksessa on mahdollista. “Samaan vir-
taan ei voi astua kahta kertaa”, sanovat Lincoln ja Guba (1985, 299). Asiat
muuttuvat koko ajan, niin myds opettajien kisitykset.

Tulosten merkitsevyys

Tulosten merkitsevyys vastaa kvantitatiivisen tutkimuksen ulkoista validi-
teettia eli tulosten yleistettdvyyden vaatimusta. Voidaanko tutkimuksen tu-
loksia siirtdd toiseen kontekstiin? Onko niilld jokin laajempi yhteiskunnal-
linen merkitys tai merkitystd tutkimusalueella? (Miles & Huberman 1994,
279.)

Kasittelen tdssd tutkimustulosten yleistettavyyttd ja vasta tulosten ar-
viointia koskevassa luvussa niiden merkitysta. Kadon selvittdminen osoit-
ti, ettd tutkimukseen osallistuneen joukon edustavuus ei olennaisesti vaa-
ristynyt vastaamatta jattdneiden opettajien takia (liite 2). Vastausten maara
(77.7 %) oli postikyselyksi korkea (vrt. Zimmermann (1984) 56.3 % ja Schulz
(1996) 43 %). Tasta syystd tutkimuksen tulokset voidaan yleistdd suomenkie-
listen normaalikoulujen kieltenopettajiin, mutta ei koko Suomen taitavien
vieraiden kielten opettajien populaatioon, koska normaalikoulut muodos-
tavat oman erityislaatuisen tydympaéristonsd, joka oletettavasti vaikuttaa
opettajien kasityksiin.
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Koska aluetta on tutkittu vdhédn ja koska tutkimusvélineet laadittiin tata
tutkimusta varten alusta alkaen, tutkimus on luonteeltaan eksploratiivinen
(ks. Kerlinger 1986, 373). Kyselylomake vaatii jatkossa kehittelyd. Pidan tut-
kimusta kuitenkin tdssd vaiheessa kyllin luotettavana kuvaamaan ja tulkit-
semaan normaalikoulujen opettajien kidsityksid vieraan kielen kieliopin
oppimisesta ja opettamisesta ja kielitiedon merkityksestd kielitaitoon pyrit-
tdessa.

9.2 Metodologisia havaintoja

Kyselylomakkeessa kokeiltiin Likert-tyyppistd asteikkoa, jonka vaihtoehdot
olivat skaalalla 1-8. Tasaluvulla haluttiin vélttdd liian helposti annettujen
‘en tiedd’ -vastausten kasaumia. Vastaukset eivdt ryhmittyneet systemaatti-
sesti mihinkddn kohtaan asteikolla. Pdinvastoin opettajat kadyttivdat koko as-
teikkoa, vaikka se oli ndin laaja. Tulosten tarkastelussa asteikkoa kavennet-
tiin kolmeen osaan: samaa mieltd (6-8), neutraali (4-5) ja eri mieltd (1-3).
Tédllakdan menettelylld vastausten enemmistd ei sijoittunut asteikon kes-
kelle kuin harvoissa tapauksissa, joissa se oletettavasti vastasi opettajien ka-
sitysta.

Erilaisten opettajaryhmien kasitysten vililld oli vdhdn eroja (liite 6), ja
ne olivat yleensd loogisessa yhteydessad taustatietoihin. Enemmaén eroja
néytti olevan yksildiden vélilld, koska viittimiin vastattaessa oli useimmi-
ten kdytetty koko asteikkoa. Kuta suurempi ryhmien sisdinen varianssi on,
sitd pienemmdit ovat ryhmien viliset tilastolliset erot (ks. Smith & Glass
1987, 77). Yksiloiden vilisid eroja havainnollistaa haastatteluihin osallistu-
neista opettajista laadittu yksilokohtainen kokoava kuvaus.

Menetelmillinen triangulaatio toimi hyvin: kyselylomakkeella saatiin
tietoa kasitysten suunnasta ja intensiteetistd, opettajien kirjoittamat peruste-
lut ja kommentit selvensivdt rastivastauksia, avovastaukset toivat esille
opettajien omasta ajattelusta ldhtevit kisitykset, ja haastatteluissa saatiin
yksityiskohtaista ja syvillisempéé tietoa opettajien kasityksistd ja niiden
taustoista. Aineistonkeruutavat tdydensivit toisiaan ja syvensivét tietoa,
kuten oli suunniteltu. Tuloksia raportoidessani kuvasin ensin aineistoa
mahdollisimman puhtaana, sitten tarkastelin sitd tulkinnan ndkékulmasta
ja etsin yhteyksid muihin tutkimuksiin. Téssd tutkimuksessa seké teorialdh-
toiset, strukturoituun aineistoon perustuvat tulokset ettd aineistoldhtdiset
tulokset olivat yhdenmukaisia ja tukivat toisiaan. Opettajien kisityksissa
uskomukset, oletukset ja tieto kietoutuivat ja integroituivat toisiinsa. Kasi-
tykset osoittautuivat olevan perdisin omista kokemuksista oppijana, koulu-
tuksesta, ammattikokemuksesta sekd omasta henkil6historiasta ja eldimén-
kokemuksesta, kuten luvussa 5.2.1 todettiin.

Kyselylomake- ja haastattelututkimuksessa on pidettdvd huolta my6s
tutkimusjoukkoon kuuluvien yksildéiden intimiteettisuojasta. Tdssd tutki-
muksessa se pyrittiin turvaamaan siten, ettd lomakkeisiin vastattiin nimet-
tdmind. Aineiston késittelyssd koko tutkimusjoukkoa késiteltiin yhtend
ryhmind, eivdtkd yksittdiset koulut tai vastaajat siten ole tunnistettavissa.
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Haastatteluun osallistuneilta opettajilta pyydettiin lupa heitd koskevien tie-
tojen esittimiseen. Sen lisdksi he saivat lukea luonnoksen raportin haastat-
teluosuuksista.



10 POHDINTA

10.1 Tutkimuksen paditulokset ja niiden arviointi

Késilld oleva tutkimus osoitti, ettd normaalikoulujen vieraiden kielten
opettajat pitdvit kieliopin eksplisiittistd opetusta tdrkednd. Sen asema on
kuitenkin toinen kuin esimerkiksi Zimmermannin (1984; Mey & Zimmer-
mann 1994) tutkimuksissa. Opettajat ndkevit kieliopin opetuksen palvele-
van kielitaidon kehittymistd, eivét hallitsevan kielenopetusta. Aikaakin sii-
hen kédytetddn vain noin 25 % opetusajasta. Opetus tapahtuu useimmiten
induktiivisesti esimerkkiaineiston pohjalta. Tdmd opetustapa ndyttdd ai-
kaisempien tutkimusten perusteella olevan eurooppalaisissa kouluissa ylei-
sempi kuin Yhdysvalloissa, jossa traditionaalisessa opetuksessa useimmiten
menetellddn deduktiivisesti selittdimdlld oppilaille sddnnét (ks. esim. Van-
Patten & Cadierno 1993).

Kaisitykset kieliopin oppimisesta

Opettajat eivdt uskoneet vieraan kielen kieliopin implisiittiseen oppimi-
seen runsaan kielitarjonnan pohjalta kouluoloissa. Aikaa on siihen liian
vdhdn. Sen sijaan opittujen sddntdjen soveltaminen auttaa opettajien mie-
lestd kielen ymmaértdmisessd ja varsinkin kirjallisessa tuottamisessa. Kras-
henin kielenomaksumisteoria ei siis sellaisenaan saanut opettajilta kanna-
tusta. Jotkut totesivat my0s, ettd asioita, joita ei voida kahlita selkeisiin
sddntdihin, opitaan vain kieltd kdyttamadlld. Myos tdtd vahvistavaa tutki-
mustietoa on olemassa (DeKeyser 1995; instance learning, esim. Logan 1988).
Pelkkd huomion ohjaaminen opittaviin asioihin ei opettajien mielestd riitd
niiden oppimiseen, tarvitaan myds harjoitusta. Tdtd kédsitystd vahvistavat
tuoreet tutkimukset (Alanen 1995; Robinson 1996). Universaalikielioppiteo-
ria ndyttdd olevan opettajille outo, joskin jotkut kiinnittivdt huomiota &i-
dinkielen ja vieraan kielen erojen ja yhtéldisyyksien vaikutukseen oppimi-
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sessa. Tamd lienee kuitenkin tapahtunut yleiseltd kontrastiiviselta pohjalta.
Kieliopin oppimisen ei katsottu poikkeavan muusta oppimisesta siksi, ettd
kielenoppiminen olisi omien lakiensa alaista. Jos eroa ndhtiin olevan, se
johtui siitd, ettd kielenoppimista pidetddn kognitiivisen taidon oppimisena.
Useimmat katsovat kuitenkin kieliopin oppimisen olevan samanlaista
kuin muidenkin oppiaineiden oppimisen. Eksplisiittinen oppiminen néayt-
tdd opettajien kasityksissd olevan etualalla, implisiittinen oppiminen taka-
alalla. Englannin opettajat ja ne opettajat, jotka painottavat kielitietoa koh-
tuullisesti tai ei lainkaan, uskovat eniten implisiittiseen oppimiseen.

Opettajien kisitykset vieraan kielen kieliopin oppimisesta ndyttdvét
olevan kognitiivis-konstruktiivisen oppimiskdsityksen mukaisia. Tdméa ka-
sityshdn on nykyisin ‘virallinen” my®6s vieraiden kielten opetussuunnitel-
mien valtakunnallisten perusteiden taustalla oleva oppimiskasitys, jota
koulutuksessakin painotetaan. Oppimiskésityksen ja erilaisten toimintojen
vdlilld olevat yhteydet eivét ole kuitenkaan yksiselitteisid. Samat toiminnat
sindnsd saattavat kuulua sekd behavioristisen ettd kognitiivisen oppimiska-
sityksen piiriin. Tédllaisia ovat esimerkiksi vahvistamisen periaate ja toisaal-
ta palautteen antaminen, oppimistehtdvédn jakaminen osiin ja osataitojen
automaattistaminen hallintaoppimisen (mastery learning) keinoin tai dril-
liharjoitusten kédyttd taidon automaattistumiseen pyrittdessd. Nakokulmas-
ta riippuu kumpi ndkemys oppimisesta on kysymyksessd. Kognitiivisessa
oppimiskiésityksessd korostuu asian ymmartdminen sekd oppilaan sisdinen
kokemus ja tulkinta tilanteesta, behavioristisessa ulkoa pédin tuleva sysdys,
jonka sisdisistd vaikutuksista emme voi tietdd.

On syytd pohtia, eikd eriytyneempi oppimiskaésitys olisi vieraissa kie-
lissd tarpeellinen. Eik6 varsinaisia vieraan kielen oppimisteorioita tulisi ké-
sitelld enemmén opettajankoulutuksessa ja tarkastella niiden selitysvoi-
maa? Saman oppimiskésityksen soveltaminen historian opetukseen ja vie-
raaseen kieleen on kovin yksioikoista ja yksipuolistakin.

Kielitiedon suhde kielitaitoon

Kielitaito on opettajien késitysten mukaan viestintitaitoa, johon liittyy
asianomaisen kielialueen kulttuurin tuntemus. My6s tdmd on nykyinen
‘virallinen’ opetussuunnitelmien tavoitteiden ja kommunikatiivisen kie-
lenopetuksen mukainen késitys. Tosin opetussuunnitelmien perusteissa
kielitaito késitetddn laajasti vuorovaikutuksen ja tiedonhankinnan ohella
my06s luovan toiminnan ja ajattelun vélineeksi (esim. POP 1994, 68). Hyme-
sin (1985, 19) mukaan adjektiivi ’kommunikatiivinen” onkin globaali termi,
johon sisdltyvét ajattelu ja yksilon dialogi itsensd kanssa. Opettajien késitys
kielitaidosta nédyttdd siis olevan kapeampi - ja realistisempi koulussa toteu-
tettavaksi.

Kielitiedon opettajat olettivat olevan sekd implisiittistd ettd eksplisiit-
tistd. Eksplisiittisen tiedon katsotaan antavan varmuutta kielenkdyttssd ja
heijastavan ihmisen koulutustasoa etenkin kirjoitetussa kielessd. Avainky-
symys on, kuinka kielitieto siirtyy kielitaidoksi. Opettajien késityksen mu-
kaan siihen tarvitaan runsasta kosketusta kieleen, mielekdstd harjoittelua,
aikaa ja oivallusta. Oivallus, ts. harjoiteltavan asian ymmaértiminen, on
edellytys esimerkiksi drilliharjoitusten hyodylle. Oivallus kuulunee my®ds
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tietorakenteiden uudelleenstrukturoitumiseen. Ndin ollen opettajien kasi-
tysten takana ndyttdd olevan kognitiivisen taidon oppimisen teoria, jonka
olennaisia piirteitd ovat tietoaineksen representaatioiden uudelleenjdsenty-
minen ja kisittelyprosessien automaattistuminen véhitellen runsaan har-
joittelun avulla (ks. esim. McLaughlin 1990b).

Opettajien kisitykset kielitaidon kehittymisestd eivdt olleet yksityis-
kohtaisia: esimerkiksi kielioppiasioiden oppimisen luonnollista jdrjestysta
ei mainittu. Tosin joidenkin kielioppiasioiden katsottiin olevan helpom-
min opittavissa kuin toisten, toisaalta vaikeammin opittaviksi todettuja asi-
oita otettiin harjoitukseen mahdollisimman varhain. Aidinkielestd puuttu-
vien tai didinkielessd erilaisten muotojen ja rakenteiden oppimisen vaikeu-
teen viitattiin. Tdmd kontrastiivinen suhtautuminen ndytti perustuvan en-
nemmin kokemustietoon kuin tietoon luonnollisesta, kognitiivisen proses-
soinnin kehittymiseen liittyvédstd oppimisjdrjestyksestd tai universaalikie-
lioppiteorian mukaisesta parametrien arvojen muuttamisen vaikeudesta.

Se ettd opetettu kieliopillinen muoto tai rakenne ei ndytd siirtyvdan op-
pilaan kielenkdyttoon, johtunee juuri siitd, ettd sen omaksumisvaihetta ei
ole vield saavutettu, tai ettd tieto on olemassa vasta deklaratiivisena tai
kontrolloituna, eikd se ole vield proseduraalistunut tai automaattistunut.
Toisaalta taas teoreetikot eivét juuri tee eroa erilaisten kielenkdyton tarpei-
den vililld, vaan puhetilannetta pidetddn yleensd normina. Esimerkiksi
opetettavuushypoteesia koetelleet tutkimukset ovat koskeneet suullista
tuotosta. Kirjallinenkin kielen tuottaminen on hyddyllistd ja tarpeen tilan-
teesta riippuen. Kirjoitettaessa on mahdollista monitoroida tuottamista ja
tarkistaa teksti.

Kieliopin opetus

Kieliopin opetuksen tirkeyttd perusteltiin seuraavin ndkoékohdin: hyvédian
kielen hallintaan kuuluu kielen muotojen ja rakenteiden hallinta, ilman
ndiden riittdvdd hallintaa viestintd vaikeutuu; kielen rakenteen ymmarta-
minen ja jdsentynyt tieto auttaa oppimista, pelkdn muistitiedon varassa ei
pdéstd luovaan kielenkdyttoon. Samoja asioita tuotiin esiin my6s Mitchel-
lin (Mitchell & Hooper 1992; Mitchell ym. 1994) tutkimuksissa. Oppilaiden
ominaisuudet vaikuttavat kieliopin opetuksen tapaan ja mddrddn. Opettajat
totesivat my0s, ettd sujuvuuden ja tarkkuuden suhde ei ole suoraviivainen
vaan riippuu monista tekijoistd, esimerkiksi kdsilld olevasta kielenkdyttoti-
lanteesta. Erityisesti alkeisvaiheen sivuuttaneilla, lahjakkailla ja niin ollen
hyvédn kielitaidon omaksumiseen kykenevilld oppilailla tarkkuuden kehit-
tdmistd pidettiin tdrkednd varsinkin kirjallisessa kielenkédytossa.

Vaikka opettajien pédédtavoitteena on opiskeltavan kielen kdyttotaito,
pragmaattinen ndkokulma eli kielen muotojen ja rakenteiden kdyttdyhtey-
den ja kayttotarkoituksen selvittiminen pedagogisessa kieliopissa tuotiin
eksplisiittisesti esiin vain hyvin harvoissa vastauksissa. Implisiittisesti kayt-
toyhteys oli mukana esimerkiksi pedagogiseen kielioppikirjaan kohdistu-
vissa odotuksissa, kun esimerkkitekstien toivottiin olevan eldvéd kieltd ai-
dossa kontekstissa ja harjoitusten toivottiin olevan viestinnallisid.

Englannin kielen opettajat kokivat kieliopin opetuksen ongelmalli-
semmaksi kuin kompleksisen morfologian omaavien kielten opettajat, toi-
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sin kuin olin etukdteen olettanut. He arvelivat my6s oppilaiden pitdvédn
kieliopin opetusta ikdvdmpédnd kuin muiden kielten opettajat. Miksi ndin
oli, ei oikein selvinnyt. Tosin on huomattava, ettd englannin opettajien
vastausten keskiarvo jdi asteikon puoliviliin, siis neutraalille alueelle (liite
6, taulukot 1 ja 2). Muiden kielten opettajat vain olivat asiasta selkeimmin
eri mieltd. Toisaalta juuri englannin opettajien mukaan monet kielen jar-
jestelméddn kuuluvat asiat opitaan opettamatta, ilmeisesti runsaan kie-
liaineksen kohtaamisen seurauksena. Schulzin (1966) tutkimuksessa ari-
zonalaiset englantia toisena kielend opettavat taas arvelivat oppilaiden pita-
van kieliopin opiskelusta useammin kuin muiden kielten opettajat, mutta
arvelivat siitd olevan vdhemmaédn hyotyd kielen oppimisessa kuin muut.
Kyseessd oli kuitenkin toisen kielen, ei vieraan kielen, oppimisymparisto.

Opetuksessa on useimmiten kdytdssd perinteinen kielioppimalli, jos-
kin yksittdisid muidenkin mallien kokeiluja on. Tadmé&n osoittivat haastatte-
lut. Kieliopillinen terminologia on supistettu mahdollisimman véhiin.
Kieliopin opetus hoidetaan enimmaékseen didinkielelld. Ndin tehdddn Zim-
mermannin (1984) ja Tonshoffin (1995) tutkimusten mukaan my6s Saksas-
sa. Zimmermann (1984, 75-76) ja Tonshoff (1995) suosittelevatkin didinkiel-
td kieliopillisten sédanndénmukaisuuksien selvittelyssd, jotta oppilaat pysty-
vidt paremmin osallistumaan sddnnénmukaisuuksien etsimiseen ja ym-
martdvat kasiteltdvdt asiat. Aidinkielen kdyttéd toivoi Zimmermannin
(1984) tutkimuksessa my06s oppilaiden enemmistd. Téssdkin on mahdollista
menetelld kulloinkin kisiteltdvdn asian ja opetusryhmén tilanteen mu-
kaan.

Erilaisten oppilaiden huomioon ottamista kieliopin opetuksessa opet-
tajat pitivdt hyvin tdrkednd. He kokevat opetuksen eriyttimisen kuitenkin
vaikeaksi toteuttaa, vaikka monia erilaisia keinoja kdytetddan. Huomiota he-
rdttdd se, ettd viahiten tyokokemusta omaavat opettajat eriyttdviat opetustaan
vihemmaén kuin muut. Onko eriyttdiminen niin vaativa taito, ettd sen oppi-
miseen tarvitaan aikaa ja kokemusta, vai eikd peruskoulutuksessa kiinnite-
td asiaan kylliksi huomiota?

Kieliopin opetuksessa tdrkeinéd pidetyt asiat ja onnistuneet tyd- ja har-
joitustavat ndyttavdt olevan kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityk-
sen ja kommunikatiivisen kielenopetuksen periaatteiden mukaisia. Tdmédn
lisdksi oppiaineksen didaktinen analyysi ohjaa opettajien toimintoja. Kuten
Rauste-von Wright ja von Wright (1994, 35) toteavat, oppijan tavoitteet
sddtelevit sitd, mitd hdn pyrkii tekemddn, mutta oppimista sédételee se, mita
oppija oppimistilanteessa varsinaisesti tekee, sekd hdnen tulkintansa siité
palautteesta, jonka hén saa. Ndin ollen niilld keinoilla, joita oppija kayttdd
tavoitteeseen pddsemiseksi, on suuri merkitys. Opettajan kdyttdmat keinot
ovat siis tdrkeitd oppilaan toiminnan suuntaajia ja tilaisuuksien antajia eri-
laisille toiminnoille. Opettajan keinot taas valikoituvat sen mukaan, millai-
nen kasitys hdnelld on oppimisesta ja oppilaista. Normaalikoulujen kielten-
opettajat nadyttavat sisdistdneen nykyiset kasitykset oppimisesta, oppilaan
osuudesta siind ja kielenopetuksesta, ja he johtavat opetuksessa hyvind ja
tarkeind pitdimédnsd toiminnot niista.

Tutkimuksen pidtulokset voidaan kiteyttdd seuraavasti: tutkimusjoukkoon
kuuluneiden taitavien opettajien késitysten mukaan 1) vieraan kielen kie-
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liopin oppiminen on kognitiivisen oppimisteorian mukaista, 2) kielitiedon
siirtyminen kielitaitoon noudattaa yleisen kognitiivisen taidon oppimisen
periaatteita ja 3) kieliopin opetus perustuu kognitiivis-konstruktivistiseen
oppimiskdsitykseen ja kommunikatiiviseen kielenopetukseen. Sellainen
opetus, joka kytkeytyy ndihin kasityksiin, edistdd oppilaan kielitaidon kehit-
tymista.

Tutkimustulosten merkitys

Tutkimukseni tulokset lisddvét tietoa vdhdn tutkitulta mutta keskeiseltd
kielididaktiikan alueelta. Opettajien vieraan kielen kieliopin oppimista ja
opettamista koskevista kisityksistd on vdhdn tutkimustietoa. Suomessa asi-
aa on tutkittu vain englannin kielen opetusta koskeneen IEA-tutkimuksen
yhteydessd yli 20 vuotta sitten. Késilld olevassa tutkimuksessa kartoitettiin
samalla normaalikoulujen vieraiden kielten opettajien kédsityksid asiasta.
Tutkimustuloksilla on yhteiskunnallista merkitystd ensinndkin tuoreen
kartoituksen antamana informaationa kouluhallinnolle ja opettajankoulu-
tuksen vastuuhenkiléille, toiseksi tutkimustuloksia voidaan kdyttdd opetta-
jankoulutuksessa ja opettajien tdydennyskoulutuksessa. Lisdksi tutkimustu-
loksilla on merkitystd vieraiden kielten opetuksen, erityisesti kielitiedon
opettamisen kehittdmisessa.

10.2 Tulosten hydédyntiminen

Kieliopin oppiminen ja opettaminen ovat parhaillaan keskeisen kiinnos-
tuksen kohteita kansainvélisessd tutkimuksessa. Vaikka kielitiedon asema,
sen oppiminen ja opettaminen ovat hyvin komplisoituja kysymyksid, tietoa
on olemassa, ja sitd tulee koko ajan lisdd. Tdtd tietoa on hy6dynnettdva. Yli-
pddtdnsd kieliopin oppimista ja opetusta olisi késiteltivd opettajien koulu-
tuksessa enemmaén. Tamédn tutkimuksen tulokset ja pohdinnat voivat olla
kasittelyn ldhtokohtana. Koulutuksen lisidminen ei tarkoita, ettd kieliopin
osuutta opetuksessa olisi ajallisesti lisdttdvd. Opetuksen integroitumisen tu-
loksena erillisen kieliopin opetuksen méddrd todenndkdisesti jopa véhenisi.
Jokainen vieraan kielen opettaja painii kielen muodon ja rakenteen ope-
tuksen kanssa, mutta viime vuosina siitd on puhuttu ddneen hyvin vdhin,
ilmeisesti reaktiona aikaisempaan hyvin kielioppipainotteiseen opetuk-
seen.

Kieliopin opetusta kohtaan tunnettu vaivaantuneisuus johtunee siitd,
ettd kielioppi ndhdddn usein edelleen kielioppi-kddnnésmenetelmén niko-
kulmasta. Kielioppi ja sen opetus ndhdddn télloin etupddssd muotona,
muotoa koskevien sddntdjen opetuksena, jota pidetddn ristiriitaisena vies-
tinndllisten tavoitteiden kanssa. Kielioppikédsitteen laajentamiseen on pyrit-
ty esimerkiksi kielitietoisuuden kehittdimisohjelmilla (luku 2.2.2). Kieliopin
opetuksen vaikutusta koskeneet tutkimukset (luku 4.4.3) nédyttdvit kuiten-
kin keskittyvdn kieliopillisen muodon haltuunsaamiseen. Mitchellin tutki-
mukset brittildisten opettajien kieliopin opetuksesta osoittivat, ettd opetta-
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jien késitys kieliopista rajoittui kirjoitetun kielen morfosyntaksiin, ja Zim-
mermann valittaa tutkimuksissaan, ettd kieliopin opetus on erillddn varsi-
naisesta viestinnédstd (luku 5.2.2). Keskeinen kysymys kieliopin opetuksen
ongelman ratkaisuyrityksissd onkin sen selkeyttiminen, mitd kielioppi on
(Garrett 1986).

Selvittelin luvussa 2.2.1 vieraan kielen pedagogisen kieliopin olemus-
ta ja ulottuvuuksia. Painotin viestinndllisen tilanne- ja tekstikontekstin si-
sdltyvdan pedagogiseen kielioppiin samanarvoisena muodon ja merkityksen
rinnalla; toisin sanoen ndméd kolme komponenttia ovat yhteen kietoutu-
neita, yhtd ei ole ilman toisia. Muoto ja merkitys eivét ole toisistaan irralli-
sia, ja ne toteutuvat ja muokkautuvat aina tilanne- ja tekstikontekstin mu-
kaisesti.

Téhédn tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivdt kieliopin opetusta
yleenséd tarkednd. Kieliopillisen muodon kédyttdyhteyden, pragmaattisen na-
kokulman, selvittdmisen tdrkeys mainittiin kuitenkin eksplisiittisesti vain
harvoissa vastauksissa. Pedagogiseen kielioppikirjaan liittyvissd toivomuk-
sissa tekstitason konteksti tuli esiin implisiittisesti, kun toivottiin, ettd esi-
merkit tarjottaisiin yhtendisend tekstind. Kdyttoyhteys sisdltyy my®os toivo-
muksiin kommunikatiivisista harjoituksista ja koko kielioppikirjan jdsen-
tamisestd arkieldman tarpeista késin.

Onko niin, ettd me, tutkija niinkuin tutkittavat, olemme omaksuneet
pedagogisen kieliopin muodon, merkityksen ja kiyton kolmiyhteisyyden
sittenkin enemmaén tiedollisella kuin affektiivisella ja toiminnan tasolla,
kuten Zimmermannin (1984) tutkimuksen opettajat olivat omaksuneet
kommunikatiivisen opetuksen? Tdhdn ndyttdvdt meitd ohjaavan monet
nykyisetkin kielten oppikirjat ja pedagogiset kielioppikirjat: kieliopillinen
muoto selitetddn niissd tarkoin, mutta se, mihin ja millaisissa yhteyksissa
muotoa tarvitaan, saa harvoin tarpeeksi huomiota. Opettajien perus- ja tdy-
dennyskoulutuksessa sekd oppimateriaalien kehittdimisessd on siis tehtdva
tyotd kielen muodon, merkityksen ja kdyton todelliseksi integroimiseksi
kielenopetuksessa.

Tutkimuksen konkreettisista tuloksista esimerkiksi opettajien pedago-
gista kielioppia koskevat toivomukset on saatettava kustantajien tietoon.
Samoin opettajien tdssd tutkimuksessa esittimat kieliopin opetuksen keinot
tulisi levittdd aktiiviseen kdytto6n ja kokeiluun. Opettajien pohdinnat an-
tavat runsaasti ainesta kieliopin opetuksen kehittdmiseen.

Opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksessa on myds syytd pyrkid eri-
ytyneempddn kuvaan vieraan kielen kieliopin oppimisesta. Yleinen kogni-
tiivis-konstruktivistinen oppimisndkemys ei riitd kielenoppimisen selitta-
miseen. Kielenoppimista kognitiivisen taidon oppimisena pitdvien teorioi-
den tunteminen auttaa opettajaa ymmartdmaan pitkdnkin viiveen opetuk-
sen vaikutuksessa. Tieto universaalikielioppiteorian parametreistd ja nii-
den ensikielen perusteella méaardytyneiden arvojen muuttamisen hanka-
luudesta voi auttaa ymmartdméadn oppimisvaikeuksia ja hahmottamaan
kielen rakennetta suurempina kokonaisuuksina. Samalla tdma tieto kan-
nustaa kontrastiiviseen otteeseen opetuksessa sekd monipuolisen vieraan
kielen kieliaineksen tarjontaan. Opetettavan kielen morfologian ja syntak-
sin luonnollisen oppimisjdrjestyksen tunteminen — niiltd osin kuin sitd on
ehditty selvittdd — on tarpeen sen ymmartdmiseksi, miksi ndiden asioiden
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opetus ei ndytd tuottavan tulosta. On syytd tutkia, missd mddrin oppimisjar-
jestyksen vaiheita voidaan noudattaa opetettavan aineksen porrastuksessa.

Lisddntyvan kiinnostuksen kohteena kansainvélisessd tutkimuksessa
on myds sanaston oppiminen ja opetus. Sanaston ja kieliopin erottaminen
toisistaan on verrattavissa veteen piirrettyyn viivaan. Niiden yhteyttd toi-
siinsa oppimisessa ja opettamisessa on tarpeen tutkia ja kehitella.

Tédssd tutkimuksessa keskityttiin siihen, kuinka opettajien kdsityksen
mukaan kieliopin oppiminen tapahtuu ja millaisten toimintojen ja opetus-
keinojen opettajat olettavat johtavan kieliopin oppimiseen ja kielitaidon
kehittymiseen. Seuraava tutkimuksen kohde on loogisesti oppilaiden niko-
kulma. He ovat oman oppimisensa parhaita asiantuntijoita. Kuinka he
hahmottavat kielioppiasioita, mitd vddrinkasityksid heilld on, miten he péa-
tyviét tiettyyn muotoon kieltd kédyttdessddn, missd mddrin he toimivat tietoi-
sesti ja missd maddrin ’kielitajun’ perusteella, kiinnittivatké he huomiota
kielen muotoihin esimerkiksi lukiessaan tai kuunnellessaan tekstejd, missa
mddrin he monitoroivat kielen kédyttddadn, ja millainen késitys heilld on it-
sestddn kieliopin oppijoina? On my®&s kiinnostavaa selvittdd, kuinka saksan
sanajdrjestyksen oppimisjarjestys (Pienemann mm. 1989) toteutuu suoma-
laisilla oppilailla.

Lopuksi

Euroopan Unionin koulutuksen tavoiteohjelmassa (White Paper on Educa-
tion and Training 1995) edellytetddn, ettd jisenmaiden kansalaiset oppivat
didinkielensa lisdksi kahta muuta eurooppalaista kieltd. Monet tulevat kayt-
tdmddn tyokielenddn vierasta kieltd. Tamd edellyttdd tasokasta kielitaitoa,
pelkkéd turistin taito ei riitd. Kielitieto on osa kielitaitoa. Pedagogisen kieli-
opin perimmadinen tavoite on kuitenkin tehda itsensd tarpeettomaksi (Rei-
ner Schmidt 1990, 153). Tama tavoite on saavutettu, kun vieraan kielen op-
pija ymmartdd ja tuottaa opiskelemaansa kieltd vapaasti, ilman kieliopin
tarjoamia ‘kainalosauvoja’. Matkalla tdhdn tavoitteeseen eli kielitaitoon py-
rittdessd eksplisiittinen kielitieto on vieraan kielen oppijalle tarpeellinen
apuvidline. Tdmd oli myds tutkimukseen osallistuneiden opettajien kisitys.



SUMMARY

LANGUAGE KNOWLEDGE AND LANGUAGE ABILITY:
TEACHERS’ CONCEPTIONS OF THE ROLE OF GRAMMAR IN
FOREIGN LANGUAGE LEARNING AND TEACHING

Aims

The goal of the present study was to shed more light on the role of grammar
in foreign language learning and teaching when the objective is commu-
nicative language ability in the target language. Is it advantageous to teach
grammar explicitly or should it rather be acquired implicitly, as a by-product,
when the learner’s attention is focused on meaning? How grammar is
learned and, consequently, how it should be taught is a central question in
foreign language pedagogy.

In this study the role of grammar was approached by exploring what
experienced, expert teachers’ conceptions of this problematic area are. The
main research question the study addressed was: What kind of grammar
instruction results in the improvement of the communicative language
ability of the pupils as seen by expert foreign language teachers? This
question was divided into three sub-questions: 1) What are the expert
teachers’ conceptions of grammar learning? 2) What are their conceptions of
grammar instruction? 3) How do they view the relationship between

explicit grammatical language knowledge and communicative language
ability?

Introduction

Language ability and language knowledge. The concept of language know-
ledge was defined using Bachman’s (1991) model of language ability. He
defines language ability as involving two components: language knowledge
and metacognitive strategies. Language knowledge consists of two broad
categories: organizational knowledge and pragmatic knowledge. Organiz-
ational knowledge is divided into 1) knowledge of the formal structure of
language, that is, grammatical knowledge, and 2) knowledge used for
organizing the utterances and sentences to form texts, that is, textual know-
ledge. Pragmatic knowledge consists of propositional knowledge, functional
knowledge and sociolinguistic knowledge. In this study, language know-
ledge was limited to the area of grammatical knowledge in Bachman’s
model. It consists of knowledge of morphology, syntax, phonology and
graphology. In language use, according to Bachman, grammatical knowledge
works together with all the other areas of knowledge and with metacogni-
tive strategies.

The concept of pedagogical grammar was based on Larsen-Freeman'’s
(1990) model, which includes three interacting and interconnected
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dimensions: form, meaning, and function (Figure 1). Larsen-Freeman'’s
model emphasizes the importance of pragmatics, and it thus entails a
departure from traditional sentence level grammar instruction.

Form: < >  Meaning:
emorphemes ¢lexical meaning
esyntactic patterns egrammatical meaning
ephonemic/graphic

patternseaantamys/oikeinkirjoitus

/

Pragmatics:

esocial context

elinguistic discourse context

e presuppositions about context

Figure 1 Dimensions of pedagogical grammar (Larsen-Freeman 1990, 188)

Language knowledge as grammatical knowledge connected to the compo-
nents of textual and pragmatic knowledge in Bachman’s (1991) model, and
Larsen-Freeman’s model of pedagogical grammar appear to be consistent
with each other. They were used as alternative terms in the study.

Foreign language learning — explicit or implicit? The role of consciousness
in foreign language grammar learning in institutional contexts is a contro-
versial matter. In this study, I adopted the definitions of Schmidt (1994a) for
different types of consciousness in foreign language learning process. Then I
discussed how some relevant language acquisition theories, such as
Krashen’s Input Hypothesis, Universal Grammar Theory, and Cognitive
Theories of Skill Learning, explain explicit and implicit learning, explicit
and implicit knowledge and their relationship to developing language
ability. The relationship between explicit and implicit language knowledge
was central in this study because of the transfer of formal grammar
instruction. Different theories represent either a noninterface position
(Krashen’s Input Hypothesis), a strong interface position (Anderson’s cogni-
tive ACT-theory) or a weak interface position (R. Ellis’s instructed second
language acquisition theory). R. Ellis’s (1994b) theory is a cognitive theory
but it acknowledges its linguistic constraints, such as developmental
sequences. Therefore, he claims to represent a weak interface position.
Several other researchers have also realized that theories of cognitive and
linguistic origins have to be integrated in order to be able to explain second
language grammar acquisition.

Foreign language teaching and the problem of grammar instruction. Formal
and functional traditions in grammar instruction, the relationship between
fluency and accuracy, inductive and deductive ways of teaching and the
effects of explicit grammar instruction were discussed in the study. The
formal and the functional traditions have alternated in different periods of
time from the Classical Period to the present day. Functionalist teaching has
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always appeared to be something new, even revolutionary. Nevertheless, it
has existed since ancient times. (Kelly 1976, Laihiala-Kankainen 1993.)
Communicative languagage teaching, the prevalent approach today, belongs
to the functionalist tradition. In this approach, the position of grammar
instruction has been to some degree unclear: grammatical competence has
often been seen as a contrast to communicative competence, accuracy as a
contrast to fluency (Howatt 1988; Celce-Murcia 1991b). Today it seems that a
balance between them is ideal: accuracy of expression is part of commu-
nicative efficiency. Following the view of Kohonen (1990) I presented the
stages of inductive grammar instruction as an application of Kolb’s (1984)
circle of experiential learning. However, both inductive and deductive
grammar instruction can be useful for different reasons.

Concerning the effects of grammar instruction Pienemann’s (1984)
teachability hypothesis was introduced. The Multidimensional Model
(Meisel, Clahsen & Pienemann 1981) distinguishes two kinds of linguistic
features: developmental and variational. Research evidence shows that
there is a hierarchical developmental sequence for example in the acquisi-
tion of the German word order. Pienemann (1984) explains this by the con-
straints of cognitive processing; in other words, the acquisition of develop-
mental features proceeds strictly stage by stage. The stages are develop-
mentally predictable. These sequences seem impervious to instruction,
except when the learner is about to move to the next stage. On the other
hand, the acquisition of variational features is free of this kind of
constraints. Knowledge of developmental stages helps the teacher to
understand learning difficulties.

Another aspect of the effects of grammar instruction, individual differ-
ences in foreign language aptitude, cognitive styles, and attitudes was
discussed. The way different pupils process the target language can be seen as
a continuum: at one end there are the systematic analysts, at the other the
careless communicators. The ‘good’ language learners focus sometimes on
form and sometimes on meaning depending on the requirements of each
situation. They are between the two extremes on the continuum. Flexible
instruction may best serve the needs of different pupils.

Research evidence indicates that explicit grammar instruction
increases the rate of acquisition and the level of ultimate foreign language
attainment. Selected recent laboratory and field experiments are reviewed
(N. Ellis 1993; VanPatten & Cadierno 1993; Alanen 1995; Cadierno 1995;
DeKayser 1995, 1996; De Graaff 1996; Robinson 1996). In these experiments
explicit teaching of morphophonological, morphological and syntactic
features of grammar seems to give better learning results than implicit or
enhanced teaching. This appears to be true especially of those rules that can
be clearly expressed. Complex, fuzzy rules may be learned only through great
amounts of input (see e.g. DeKayser 1995).

Foreign language teachers and grammar instruction. Because the study ex-
plored expert teachers’ conceptions of the role of grammar instruction,
typical features of expert teachers in general were described. These are con-
sidered to rest on education, experience, and well integrated, thorough pro-
fessional knowledge. In addition, the ability and wish to accept professional
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challenges appear to be characteristic of experts. Teachers’ reflection-on-ac-
tion was defined following Schon’s (1983, 1987) definition. The definition of
teachers’ conceptions included their intertwined beliefs, assumptions, and
knowledge (see Woods 1996). These conceptions come from their experi-
ences as foreign language learners, from their subject matter and educa-
tional studies, from their theoretical beliefs about foreign language learning
and teaching, and from their professional experience.

Research on foreign language teachers’ grammar instruction and on
their conceptions of grammar teaching and learning appears to be rather
scarce. Some early surveys and research projects were conducted in the 1960s
and 1970s, for example the IEA-study of teaching of English in ten mainly
European countries, and the UMT-research project on the teaching of
German in Sweden. At that time, inductive, systematizing, explicit gram-
mar instruction seems to have been the rule. In the 1980s and 1990s at least
Zimmermann and Toénshoff in Germany, Mitchell in Great Britain and
Schulz in the USA have studied this area. Their findings indicate that,
according to teachers’ conceptions, institutional foreign language teaching
should include explicit grammar instruction.

Method

Subjects. The subjects of the study were all the foreign language teachers
(n=94) at lower and upper secondary levels in the seven Finnish teacher
training schools associated with university departments of education. These
schools require higher qualifications from their teachers than other schools
because of their teacher training duties. These teachers are expected to keep
their knowledge of language learning and teaching theories as well as their
teaching skills up-to-date. In addition, because they instruct student teachers
they have to constantly reflect on their work. Most of them can be
considered to be experts in their field. Therefore, their conceptions of the
role of grammar instruction carry considerable weight.

Data. The data collecting instruments consisted of a questionnaire with 29
statements which were answered on a Likert-type scale from 1 to 8 (fully
disagree —> fully agree) with five open questions, and of semi-structured
interviews. The questionnaire was returned by 77.7 % of the teachers, and
72.3 % of the teachers had included answers to the open questions. The
respondents were also asked to comment on their answers to the structured
items, which they did most conscientiously (630 comments). To gain more
insight in the matter, six individual teachers were selected for interviews.
These teachers were chosen because they appeared to be as different from
each other as possible, as judged by their answers to the questionnaire. The
one-hour interviews were tape-recorded and transcribed.

The questionnaire gave both quantitative and qualitative data. The
qualitative data were interpreted using content analysis procedures. The
interview-data were used to enrich the answers to the research questions,
and to make a profile of each interviewee.
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Results and conclusions

Most foreign language teachers in Finnish teacher training schools consider
explicit grammar instruction to be important. However, its role was not
regarded as dominant but rather seen to contribute to the development of
foreign language ability. Grammar instruction took about 25 % of the lesson
time, which is much less than in Zimmermann’s (1984) study. The
inductive way of teaching was preferred to the deductive way. According to
research reports, this way of teaching seems to have been traditionally more
frequently in use in European schools than in the USA, where deductive
grammar instruction appears to be the rule.

Conceptions of grammar learning. The respondents did not believe in the
implicit learning of foreign language grammar through abundant input (cf.
Krashen’s Input Hypothesis), because they thought that there was not
enough time or input available in the school context. Instead, they believed
that application of grammar rules helps the learner to understand and
produce the target language, especially in its written form. Some teachers
remarked that there were grammatical items which are too complex to be
expressed by rules, for example, the correct use of articles in English. They
suggested that these could only be learned by language use. The teachers
considered visual input enhancement alone to be insufficient. They pointed
out that practice was essential for learning. These findings were compatible
with earlier research results (Alanen 1995; DeKayser 1995; Robinson 1996).

The Universal Grammar Theory seemed to be unfamiliar to the
teachers although some pointed out to difficulties in learning grammatical
items that were different in the mother tongue and in the target language.
Presumably this was based on contrastive observations. Most of the teachers
did not consider foreign language grammar learning to differ from the
learning of other school subjects. Those who did, regarded grammar
learning as cognitive skill learning. Explicit learning was preferred to
implicit learning. Teachers of English, and those who did not think that
grammar instruction should be emphasized believed in implicit learning
most.

The teachers’ conceptions appeared to be based on the general cogni-
tive-constructivist view of learning. This view of learning is today known
as the ’official’ view in Finnish school curricula. It is also emphasized in
teacher education.

Relationship between language ability and language knowledge. The
teachers considered language ability to be the ability to use language for
communication. In their opinion language ability also included cultural
knowledge of the target language area. This too is the ’official’ view
expressed in Finnish foreign language curricula and in the communicative
approach to language teaching. The interviewed teachers regarded gram-
matical language knowledge to be both explicit and implicit. Explicit know-
ledge was suggested to give the language user confidence and to indicate
his/ her educational level. The key-question is the transformation of
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language knowledge into language ability. In the teachers opinion, abundant
exposure, meaningful practice, time and insight were needed to change
language knowledge into language ability. Accordingly, the teachers’
conceptions seem to be based on the theories of complex cognitive skill
learning. The teachers’ conceptions of the development of the skill were not
specified: neither developmental sequences, nor difficulties in changing the
mother tongue parameter settings were mentioned. On a contrastive basis
some grammatical items were considered to be easier to learn than others;
on the other hand, some teachers started as early as possible to practice items
known to be difficult to master.

Conceptions of grammar instruction. The following points were mentioned
as the reasons for the assumed importance of grammar instruction: first,
mastery of a foreign language includes the command of the forms and
structures of the language. Second, if they are not sufficiently mastered
communication suffers. Third, understanding the structure of the target
language, and a well structured knowledge of it help language learning.
Fourth, mere memorization does not make creative language use possible.
These conceptions confirmed Mitchell’s (e.g. 1988) findings. Individual
differences in learners appeared to influence the way and the amount of
grammar instruction. The teachers also emphasized that there was no
straightforward relationship between fluency and accuracy but that it
depended on many factors, above all on the situation where language was
used.

In the teachers’ descriptions of an ideal pedagogic grammar book, the
pragmatic view, the context of language use, was hardly mentioned. It was
implicitly taken to be there because some teachers thought that the gram-
matical forms and structures should be exemplified by authentic texts and
exercises should be communicative. The teachers of English felt grammar
instruction to be slightly more difficult than teachers of other languages
with more complex morphologies. They also thought that their pupils
found grammar instruction more uninteresting and dull. I had expected the
opposite. The teachers of English also believed more in implicit learning.
One reason for this might be the huge amount of English input outside the
classroom. All of the interviewed teachers had limited grammatical termi-
nology to the minimum. The majority of the teachers used the mother
tongue in grammar instruction. The same was true of findings in Germany
(Zimmermann e.g. 1984; Tonshoff 1995).

Paying attention to individual differences in their classes was con-
sidered by the teachers to be very important. On the other hand, they felt
that differentiation and individualization of instruction were difficult to
carry out even though they described different means of practising it. The
teachers with least teaching experience differentiated their instruction less
than the others. This may indicate that differentiation is such a complex
skill that it takes time and experience to learn it, or that there is something
wrong with the teacher education in this respect.

The teachers’ conceptions of important features and successful tech-
niques in grammar instruction and of efficient ways of practice seem to be
based on the cognitive-constructivist view of learning, and on the principles
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of communicative language teaching. In addition, pedagogic analysis of the
subject matter appears to guide the teachers’ actions. The teachers seem to
have internalized the present view of learning and language teaching, as
well as the view of the learner’s active role in it. They appear to base the
activities they consider to be effective and important in grammar
instruction on these views.

There were a great deal of differences and even contradictions within
and between individuals but hardly any statistically significant between-
group differences, when groups based on age, length of teaching experience
and target language were compared. Therefore, the individual profiles of the
interviewed teachers are especially interesting.

The conclusions of the study can be summarized in the following way:
According to the conceptions of the expert teachers, 1) learning of foreign
language grammar conforms to the cognitive theory, 2) the transformation
of grammatical language knowledge into language ability follows the
principles of complex cognitive skill learning, and 3) grammar instruction is
compatible with the cognitive-constructivist view of learning and the
principles of communicative language teaching.

The implications of the results for pre-service and in-service teacher
education and for the development of foreign language teaching as well as
for further research are discussed. For instance, it is questioned whether a
more differentiated view of learning would not be necessary for foreign
languages? It seems rather one-sided to apply the same view of learning
both to history and foreign languages.
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LIITE 1. Lahetekirje ja kyselylomake

Hyva kollega

Teen Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteen laitokselle lisensiaatintutki-
musta aiheesta "Kielioppi kielenopetuksessa ja -oppimisessa: tiedon suhde
taitoon”. Ohjaajani on dosentti Sauli Takala. Tutkimukseni kohteena on
kielitiedon merkitys kielitaidon saavuttamisessa. Kielitiedolla tarkoitan
tdssd tietoa kielen rakenteista ja niiden kdytdstd. Kielellisen tietoisuuden
vaikutus kielen oppimiseen on tdlld hetkelld vilkkaan kiinnostuksen koh-
teena alan kansainvélisessdkin tutkimuksessa.

Tarkoitukseni on oheisen kyselylomakkeen avulla koota tietoa siitd, millai-
sena suomenkielisten normaalikoulujen vieraiden kielten opettajat nake-
vt kielitiedon merkityksen ja kieliopin opetuksen. Opettajankouluttajina
normaalikoulujen opettajat ovat tottuneet pohtimaan opetustaan syvalli-
sesti ja heilld on siten arvokasta tietoa, jonka kerddminen hyddyttdd myds
kielenopetuksen kehittamistd, tutkimukseni kdytannén tavoitetta.

Kerittdvd tutkimusaineisto kidsitelldan luottamuksellisesti ja raportoidaan
niin, ettd yksittdiset vastaajat tai koulut eivdt missdan vaiheessa ole tunnis-
tettavissa.

Toivon, ettd ehdit paneutua lomakkeeni kysymyksiin kevatkiireistd huo-
limatta. Olen pyrkinyt laatimaan kyselyn mahdollisimman vaivattomaksi
vastata. Pyydan Sinua ystéavillisesti postittamaan vastauksesi oheisessa kuo-
ressa mieluimmin heti tai viimeistddn keskiviikkona 4.5.1994. Hankkeeni
onnistumiselle vastauksesi on todella tarkea.

Helsingissa 25. huhtikuuta 1994

Hanna Jaakkola

saksan kielen didaktiikan vs. lehtori kotiosoite:
Opettajankoulutuslaitos Siltavoudintie 8 C 30
PL 38 (Ratakatu 6 A) 00640 Helsinki

00014 Helsingin Yliopisto puh. (90) 7287 446
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LIITE 1. (jatkoa)

Kyselylomake normaalikoulujen kieltenopettajille
kieliopin opetuksesta

Merkitse rastilla:

Olen mies _ nainen

Ikdni alle 30 3040 40-50 _  yli 50
Opetan ala-asteella __  yldasteella __ lukiossa
Opettajakokemukseni 0-5v. __ 510v. __ 10-20v.____ yli20w.

Opettamani kieli / kielet
(merkitse A, B, C, D, E- englanti ruotsi ranska

oppimadadrat): saksa vendjad muu, mika?

1. Kokonaistuntiméérdstd arvioin kayttavdni kieliopin opetukseen harjoi-
tuksineen noin (esim. 1/5)

2. Opetan uusia kielioppi-asioita

a) enimmadkseen esimerkkilauseista tai muusta tekstistd ldhtien
(induktiivisesti)

b) enimmaédkseen sdannostd ldhtien (deduktiivisesti )

c) vaihdellen induktiivisesti ja deduktiivisesti

d) en opeta kielioppia erikseen

3. Kielitietoa (=tietoa kielen rakenteista ja niiden kdytostd)
a) tulisi painottaa
b) ei tulisi painottaa

koska




LIITE 1. (jatkoa)

215

Ota kantaa seuraaviin vdittimiin ja merkitse rastilla jatkumolle
pystyviivojen viliin, mitd mielti olet (jatkumon vasen reuna =

taysin eri mieltd, oikea reuna = tdysin samaa mieltd).

Perustele kantaasi pyydetyissa — ja muissakin kohdissa, jos haluat.

Voit kirjoittaa tarvittaessa takasivulle.

tdysin taysin
eri mieltd samaa mieltad
4. Kieliopin opettaminen
on ongelmallista L. L E T T 1 &

Perustelu:

5. Kieliopin opettaminen on tdrkeda. L] ]

Perustelu:

6. Kielen rakenteen oppii tarpeeksi hyvin
kuulemalla ja lukemalla tekstid. | | | | | |

7. Kielenkdytén sujuvuus on tdrkedm-
pdd kuin tarkkuus. [ | | [ ] |

8. Sddntdjen osaaminen auttaa
kielenkdytossa. [ | | | | |

Milla tavoin?/ Miksi ei?

9. Kouluopetuksessa péddstddn sadntdjen (=
sddntdjen mukaisen kielenkdyton)
automatisoitumiseen. | | | | | |

10. Koulussa kannattaa panna aikaa kielen
systeemin opettamiseen, kdyttn oppii
parhaiten oleskelemalla ao. kieli-
alueella. [ | | | | |

11. Jos joutuisin karsimaan opetettavaa
ainesta, vdhentdisin kieliopin osuutta. | | | | | |

Jos vdhentdisit, niin mita?
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LIITE 1. (jatkoa)
taysin taysin
eri mieltd samaa mieltd

12. Vieraan kielen rakenteiden oppimiseen
patevit samat periaatteet kuin muu-
hunkin oppimiseen | O [ I O

13. Kieliopin opiskelu on oppilaiden
mielestd ikdvia. L] ] ]
Perustelu:

14. Opetan rakenteita sitd mukaa kuin
havaitsen oppilaiden niitd tarvitsevan | | | | | | | | |

15. Opetan rakenteet oppikirjan
esittimassd jarjestyksessa. [ 1L L 1 | |

16. "Nyrkkisddnnot” auttavat oppilaita

kielenkiytossé. Ll L]
Mainitse esimerkki
kdyttamastadsi siannosta

17. Rakenteiden selvittely auttaa oppilasta
ymmaértdmadan lukemaansa / kuule-
maansa kieliainesta. L L L L]

18. Opetettuani tietyn rakenteen jitdn sen
“hautumaan” ja siirryn seuraavaan. L 1 1 1 1 ] | ]

19. Erityisesti heikot oppilaat hyotyvit
kieliopin opetuksesta. [ | L L] | ] ]

20. Vieraan kielen rakenteiden oppiminen
on erilaista kuin muu oppiminen. L1 L]
Perustelu:

21. Olen tyytyvidinen kieliopin
opetuksen tuloksiin. I [ 1L L[] ||

22. Opetuksessa riittdd oppilaan huomion
kiinnittdminen opeteltavaan
kielioppiasiaan. [ L L]
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LIITE 1. (jatkoa)

23. Monet kielen systeemiin kuuluvat
asiat opitaan opettamatta. L] L L] | | |
Esim. mitka?

24. Oppilaat oppivat kielioppiasian parhai-
ten pddttelemadlld sen itse heille tarjo-
tusta esimerkkiaineistosta. L ] | | | | |

25. Opetan seuraavan rakenteen vasta,
kun edellinen hallitaan. L1 1 L] | | |

26. Otan huomioon erilaiset oppilaat

kielioppia opettaessani. L] I I l l | | |
Kuinka?

27. Kielioppiasiaa analysoidessa kédytdn
didinkieltd. L | ] [ L] | |

28. Haluaisin muuttaa kieliopin opetusta-
paani, jos tietdisin kuinka. L | | | | | | | |

29. Ylioppilaskokeen monivalinta-aukko-
testi mittaa hyvin kielitietoa. L | ] I L] | | |
Perustelu:

Vastaa viela:

30. Opetusharjoittelijalle antaisin seuraavia ohjeita kieliopin opetukseen:
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31. Itse olen onnistunut parhaiten opettamalla kielioppia nédin:

32. Mitd harjoitustyyppejd suosittelet kieliopin harjoittelussa? Miksi
juuri ndméd ovat osoittautuneet hyviksi?

33. Millaista kielioppikirjaa toivoisit?

34. Kuinka Kkielitieto (= tieto kielen rakenteista ja niiden kadytostd)
mielestdsi muuttuu kielitaidoksi?

Kiitos vaivannaostasi!
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LIITE 2. Kyselylomakkeeseen vastanneet ja vastaamatta jattdneet opettajat

TAULUKKO 1  Kyselylomakkeeseen vastanneet ja vastaamatta jdttineet opettajat

Vastanneet Vastaamatta  Kokonais- Puuttuvat

jattaneet maara tiedot

N % N N % N %
Opettajat 73 100 21 94 100
Miehet 11 15.1 5 16 17.0
Naiset 62 849 16 78 83.0

Ikdryhma 4 43
Alle 40 vuotta 20 27.4 1 21 22.3
40-50 vuotta 31 425 10 41 43.6
Yli 50 vuotta 22 30.1 6 28 29.8

Opettajakokemus 8 85
Alle 10 vuotta 14 19.2 0 14 14.9
10-20 vuotta 27 37.0 7 34 36.2
Yli 20 vuotta 32 43.8 6 38 40.4

Kouluaste 4 4.3
ylaaste ja lukio 60 822 16 76 809
lukio 2 2.7 1 3 3.2
muut yhdistelmat 11 151 0 1 117

Opetettavat kielet

englanti 20 274 7 27 287
ruotsi 22 30.1 7 29 30.9
englanti & ruotsi 3 4.1 1 4 4.3
ranska 4 5.5 0 4 4.3
saksa 10 13.7 4 14 14.9
venadja (& en/ru/la) 2 2.7 2 4 4.3
muut yhdistelmat 12 164 0 12 128

en = englanti, ru = ruotsi, la = latina
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LIITE 3. Teemahaastattelurunko

TEEMAHAASTATTELURUNKO

Ongelma Ilmididen pééluokat
Eksplisiittisen kie-
liopin opetuksen
merkitys kielitai-
toon pyrittdessa
1. Kielenopetuksen

tavoitteet

2. Kieliopin opetus

3. Kielenoppiminen

4. Kieliopin opetuksen
kehittdminen

Teema-alueet

Lammittely: omat kielen-
oppimiskokemukset, oma
opetusharjoittelu ja kieli-
opin opetus

1.1 Oman opetuksen péaa-
tavoitteet

1.2 Tavoitteisiin johtava
opetus

2.1 Erilaiset kieliopit

2.2 Kielioppiterminologia

2.3 Aineksen valinta ja
progressio

2.4 Tyotavat ja materiaalit

2.5 Erilaiset oppilaat

2.6 Aidinkieli ja vieras kieli

2.7 Arviointi

3.1 Kielitaito ja kielitieto

3.2 Opetuksen siirtovaiku-
tus

3.3 Kielenoppiminen ja
muu oppiminen

4. Opetuksen kehittdiminen

Lopettelu: oman opetuksen
teoriatausta, vapaa
puheenvuoro kieliopin
opetuksesta, palautetta
kyselylomakkeesta,
haastattelusta tms.
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LIITE 4. Avovastausten rinnakkaisluokittelu: Iuokittelijat A ja B

Laskentakaava: yhteiset x 100 = % (Eskola 1975, 121)
(A+B):2
Kaikki avovastaukset: 79 =814 %
(91 + 103): 2
Avovastaus 30: 26 =89.7%
(26 + 32): 2
Avovastaus 31: 15 =90.9 %
(17 + 16): 2
Avovastaus 32: 12 =615%
(17 + 22): 2
Avovastaus 33: 14 =73.7%
(18 + 20): 2
Avovastaus 34: 12 =923 %
(13 +13):2

LIITE 5. Vastaukset kyselylomakkeen viittdmiin 27 ja 29

TAULUKKO 1  Opettajien vdittdmiin 27 ja 29 antamien vastausten jakautuminen asteikol-
le prosenteissa ilmaistuna, vastausten keskiarvot ja keskihajonnat

Asteikko
1 2 3 4 5 6 7 8
Vaittamat N % X s
27. Kielioppiasiaa 73 27 27 27 14 68 82 219 534 686 177
analysoidessa kdytan
didinkielta.

29. Ylioppilaskokeen 67 75 224 224 104 9.0 149 119 15 391 1.96
monivalinta-aukko-

testi mittaa hyvin

kielitietoa.

1 = tdysin eri mieltd —> 8 = tdysin samaa mieltd
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LIITE 6. Opettajaryhmien keskiarvojen erojen tilastollinen merkitsevyys
(vain vahintdan oireelliset erot taulukoitu)

TAULUKKO 1  PAKOLLISET KIELET. Opetettavan kielen mukaan muodostettujen ryhmi-
en keskiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu yksisuuntaisen varians-
sianalyysin avulla (SPSS Multiple range test: LSD procedure)

Ryhmat N X 5 F P Merkitsevyys!
Viéittama 4: Kieliopin opettaminen on ongelmallista

1. Englanti 21 4.05 244 (2, 56)

2. Muut 15 3.20 2.21 3.66 p =.032

3. Ruotsi 23 2.35 1.58 1, 3*2
Vaittdma 9: Kouluopetuksessa pédstadn sadntdjen automatisoitumiseen

1. Englanti 21 4.95 191 (2, 55)

2. Muut 15 3.80 1.86 3.85 p =.027

3. Ruotsi 22 3.54 1.47 1, 3¢
Viittama 13: Kieliopin opiskelu on oppilaiden mielestad ikdvaa

1. Englanti 21 4.19 227 (2, 56)

2. Ruotsi 23 3.00 1.62 4.06 p=.023

3. Muut 15 2.47 1.68 1, 3*
Viéittama 18: Opetettuani tietyn rakenteen jiatdn sen hautumaan ja siirryn seuraavaan
1. Muut 15 4.93 231 (2,53)

2. Englanti 19 4.37 2.27 3.79 p=.029

3. Ruotsi 22 3.00 2.14 1, 3*
Viittdima 23: Monet kielen systeemiin kuuluvat asiat opitaan opettamatta

1. Englanti 21 5.71 2.17 (2, 51)

2. Ruotsi 19 4.42 2.24 2.52 p=.091

3. Muut 14 4.21 2.26 1,3°
Viittdima 25: Opetan seuraavan rakenteen vasta, kun edellinen hallitaan

1. Ruotsi 23 4.70 253 (2, 56)

2. Muut 15 4.00 2.17 3.12 p =.052

3. Englanti 21 3.00 1.97 1,3°

1 **n< 001, ** p<.01, *p<.05, °p<.10
2 Ryhmien yksi ja kolme ero on merkitseva 5 % riskitasolla.
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Liite 6. (jatkoa)

TAULUKKO 2 VAIN ENGLANTIA / RUOTSIA / MUITA KIELIA OPETTAVAT. Opetet-
tavan kielen mukaan muodostettujen ryhmien keskiarvojen erojen merkit-
sevyyden tarkastelu yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla (SPSS
Multiple range test: LSD procedure)

Ryhmat N X 5 F P Merkitsevyys
Viittama 4: Kieliopin opettaminen on ongelmallista

1. Vain englantia 20 4.00 2.49 (2, 59)

2. Vain ruotsia 22 2.41 1.59 3.54 p=.035 1,2*
3. Vain muita 20 2.70 1.98 1, 3*
Viittama 9: Kouluopetuksessa pdéstddn sadntdjen automatisoitumiseen

1. Vain englantia 20 4.90 194 (2, 58)

2. Vain ruotsia 21 3.57 1.50 4.53 p=.015 1,2*
3. Vain muita 20 3.40 1.73 1, 3*
Véittama 13: Kieliopin opiskelu on oppilaiden mielesta ikavaa

1. Vain englantia 20 4.05 2.24 (2, 59)

2. Vain ruotsia 22 3.09 1.60 6.87 p =.002 2, 3"
3. Vain muita 20 2.00 1.30 1, 3**
Véittdma 18: Opetettuani tietyn rakenteen jatdn sen hautumaan ja siirryn seuraavaan
1. Vain muita 20 4.65 232 (2, 56)

2. Vain englantia 18 4.28 2.30 2.66 p=.079

3. Vain ruotsia 21 3.10 2.14 1,3°
Viittama 23: Monet kielen systeemiin kuuluvat asiat opitaan opettamatta

1. Vain englantia 20 5.70 2.23 (2, 53)

2. Vain ruotsia 18 4.56 2.23 4.26 p=.019

3. Vain muita 18 3.61 217 1, 3*
Vdittdma 25: Opetan seuraavan rakenteen vasta, kun edellinen hallitaan

1. Vain ruotsia 22 4.73 259  (2,59)

2. Vain muita 20 4.15 2.25 3.20 p=.048

3. Vain englantia 20 2.95 2.01 1, 3*

TAULUKKO 3  PAKOLLISET KIELET JA LYHYET KIELET. Opetettavan kielen mukaan
muodostettujen ryhmien keskiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu
riippumattomien ryhmien painotetulla t-testilla

Vaittama Pakolliset kielet Lyhyet kielet
N X 8 N X 8 T-arvo Df  Merkitsevyys

9. Automatisoitu- 58 4.12 1.83 8 287 1.36 1.85 64 p =.068°
minen

13. Kielioppi 59 3.29 1.99 8 1.87 1.13 1.96 65 p =.055°
ikavaa

19. Heikot 59 356 2.22 6 517 0.75 -1.75 63 p =.085°
hyoétyvat

22. Huomion 57 261 1.77 8 150 0.76 1.75 63 p =.085°
kiinnittaminen

23. Opitaan 54 4.87 228 6 267 1.37 2.31 58 p = .025*

opettamatta
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TAULUKKO 4  SUKUPUOLI Vastaajien sukupuolen mukaan muodostettujen ryhmien kes-
kiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu riippumattomien ryhmien
painotetulla t-testilld

Vaittdma Sukupuoli
Mies Nainen

N x S N X S T-arvo Df Merkitsevyys

19. Heikot
hyotyvat 11 5.00 1.90 60 3.47 2.14 2.22 69 p =.029*

TAULUKKO 5  IKA. Vastaajien idn perusteella muodostettujen ryhmien keskiarvojen ero-
jen merkitsevyyden tarkastelu yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla.
(SPSS Multiple range test: LSD procedure)

Ryhmait N X s F P Merkitsevyys
Viéittima 4: Kieliopin opettaminen on ongelmallista

1.3040v 17 3.88 209 (3,69

2.40-50 v 31 8859 2.08 2.38 p=.077

3.alle30v 3 1.67 0.58

4.yli 50 v 22 241 2.02 1,4°
Vaittdma 13: Kieliopin opiskelu on oppilaiden mielestd ikdvaa

1.30-40v 17 4.12 212 (3,69 1, 4*
2.40-50 v 31 3.58 2.03 3.83 p=.014 2, 4%

3. alle 30 v 3 2.00 0.00

4. yli50 v 22 2.32 1.46

Viittdma 14: Opetan rakenteita sitd mukaa kuin havaitsen oppilaiden niitd tarvitsevan
1. alle 30 v 3 7.33 0.58 (3, 68) 1, 4%
2.yli50 v 22 6.09 1.63 SN p =.0014 2, 4%
3.40-50 v 30 5.27 2.05

4.3040v 17 3.76 2.25

Vaittdma 29: Ylioppilaskokeen monivalinta-aukkotesti mittaa hyvin kielitietoa
1.30-40 v 17 5.06 1.85 (3, 63)

2.alle 30 v 3 5.33 2.31 4.68 p =.005 2, 4*
3.40-50v 27 3.70 1.79 1, 3*

4. yli 50 v 20 3.00 1.75 1, 4**
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TAULUKKO 6 = OPETTAJAKOKEMUS. Opettajakokemuksen perusteella muodostettujen
ryhmien keskiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla (SPSS Multiple range test: LSD procedure)

Ryhmat N X S F P Merkitsevyys

Viittama 10: Koulussa kannattaa panna aikaa kielen systeemin opettamiseen, kédyton
oppii parhaiten oleskelemalla ao. kielialueella

1.yli20v 30 4.77 203  (2,68)

2.0-10v 14 3.79 212 3.93 p=.024

3.10-20v 27 3.33 1.80 1, 3*
Vadittama 14: Opetan rakenteita sitd mukaa kuin havaitsen oppilaiden niitd tarvitsevan
1.yli20v 32 5.88 172 (2, 69)

2.0-10v 14 4.86 2.45 2.59 p=.082

3.10-20v 26 4.69 2.31 1,3°
Viittdima 26: Otan huomioon erilaiset oppilaat kielioppia opettaessani

1Lyli20v 31 6.97 0.88 (2, 69)

2.10-20v 27 6.67 1.41 4.90 p =.0102 2,3
3.0-10v 14 5.57 2.14 1,3*
Viittama 29: Ylioppilaskokeen monivalinta-aukkotesti mittaa hyvin kielitietoa
1.0-10v 14 5.14 1.83 (2, 64)

2.10-20v 24 4.04 1.94 5.30 p =.007

3.yli20 v 29 3.21 1.76 1, 3**

TAULUKKO 7  KOULUASTE. Vastaajien kouluasteen mukaan muodostettujen ryhmien
keskiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu yksisuuntaisen varianssi-
analyysin avulla (SPSS Multiple range test: LSD procedure)

Ryhmit N X ] F P Merkitsevyys
Viittdmd 18: Opetettuani tietyn rakenteen jdtdn sen hautumaan ja siirryn seuraavaan

1. ala-aste->lukio 9 6.22 1.20 (2, 67)

2. ylaaste/lukio 4 4.75 2.36 5.68 p =-005

3. yldaste&lukio 57 3.68 223 IPNS S
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TAULUKKO 8  KIELIOPIN OPETUKSEEN KAYTETTY AIKA. Vastaajien kieliopin ope-
tukseen kédyttdmén ajan perusteella muodostettujen ryhmien keskiarvojen
erojen merkitsevyyden tarkastelu yksisuuntaisen varianssianalyysin avul-
la (SPSS Multiple range test: LSD procedure)

Ryhmat N X 8 F P Merkitsevyys

Viittima 6: Kielen rakenteen oppii tarpeeksi hyvin kuulemalla ja lukemalla teksti

1.10-17 % 16 3.06 1.77 (3, 62)

2.20-25% 34 2.35 1.18 2.67 p =.055

3.10~40 % 5 2.80 1.79

4.33-40 % 11 1.64 0.67 1,4°

Viittdma 17: Rakenteiden selvittely auttaa oppilasta ymmaértimaan lukemaansa / kuule-
maansa kieliainesta

1.10~40 % 5 7.40 055 (3, 62)
2.20-25% 34 6.74 1.36 2.28 p =.088
3.3340% 11 6.00 2.32
4.10-17 % 16 5.69 1.89 1,4°
Vaittama 19: Erityisesti heikot oppilaat hy6tyvét kieliopin opetuksesta
1.10~40 % 5 5.50 238  (3,61)
2.33-40 % 11 4.36 2.50 2.42 p=.075
3.20-25% 34 3.74 2.14
4.10-17 % 16 2.75 1.65 1,4°
Vaittama 25: Opetan seuraavan rakenteen vasta, kun edellinen hallitaan
1.10~40 % 5 7.20 0.84 (3,62
2. 33-40% 11 4.36 2.66 3.88 p=.013
3.10-17 % 16 413 2.53
4.20-25 % 34 3.59 2.05 1,4*
TAULUKKO 9  KIELIOPIN OPETUSTAPA. Vastaajien kieliopin opetustavan perusteella
muodostettujen ryhmien keskiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu
riippumattomien ryhmien painotetulla t-testilla.

Véittama Kieliopin opetustapa

Induktiivinen Muut

N X s N X T-arvo  Df  Merkitsevyys
18. Hautumaan 51 378 219 19 4.84 239 1.75 68 p = .084°
24. Paattelemalla
itse 54 690 125 19 495 196 -5.03 71 p = .000***

Induktiivinen &

deduktiivinen Muut

N X s N X T-arvo Df  Merkitsevyys
5. Kieliopin opet-
taminen tarkeada 21 6.24 1.81 52 6.90 1.42 1.67 71 p =.099°
18. Hautumaan 21 4386 235 49 373 219 -1.92 68  p=.059°
24. Paattelemalla
itse 21 519 202 52 6.88 1.26 4.33 71 p = .000***
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Liite 6. (jatkoa), taulukko 9 (jatkuu)

Ei kielioppia
erikseen Muut

N X s N X s T-arvo Df  Merkitsevyys

6. Kuulemalla, lu-

kemalla 5 380 249 68 237 127 -2.26 71 p = .027*
27. Aidinkielelld
opetus 5 520 342 68 699 157 2.23 71 p=.029*

TAULUKKO 10 KIELITIEDON PAINOTUS. Vastaajien kielitiedon painotuksen mukaan
muodostettujen ryhmien keskiarvojen erojen merkitsevyyden tarkastelu
yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla (SPSS Multiple range test: LSD

procedure)
Ryhmat N x S F P Merkitsevyys
Vaittama 5: Kieliopin opettaminen on tdrkeaa
1. Tulisi painottaa 43 7.00 1.43 (2, 67)
2. Kohtuullisesti 14 6.50 1.51 2.96 p=.059
3. Ei tulisi painottaa 13 5.85 1.86 1, 3°

Vaittama 10: Koulussa kannattaa panna aikaa kielen systeemin opettamiseen, kadyton
oppii parhaiten oleskelemalla ao. kielialueella

1. Tulisi painottaa 43 4.60 2.08 (2, 66)
2. Kohtuullisesti 13 3.23 1.69 5.37 p =.007 1, 2%
3. Ei tulisi painottaa 13 2.85 1.68 1, 3**

Liite 6. (jatkoa), taulukko 10 (jatkuu)

Viittdma 11: Jos joutuisin karsimaan opetettavaa ainesta, vahentéisin kieliopin osuutta

1. Ei tulisi painottaa 13 5.08 2.50 (2, 65)

2. Kohtuullisesti 14 5.00 2.11 3.78 p=.028 2, 3%
3. Tulisi painottaa 41 3.54 2.13 1, 3*
Vdittama 23: Monet kielen systeemiin kuuluvat asiat opitaan opettamatta

1. Kohtuullisesti 9 6.11 226 (2, 60)

2. Ei tulisi painottaa 12 5.58 1.98 4.43 p=.016 2o
3. Tulisi painottaa 42 4.14 2.15 1, 3*
Vaittamd 29: Ylioppilaskokeen monivalinta-aukkotesti mittaa hyvin kielitietoa

1. Ei tulisi painottaa 12 4.92 1.93 (2, 63)

2. Tulisi painottaa 40 4.03 2.06 4.00 p =.023

3. Kohtuullisesti 14 2.86 1.10 1, 3*
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