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Tamén tutkimuksen tehtivind oli kuvailla kahden lukioppilaan vieraan kielen oppimista
ja tuen tarvetta kielen opiskelussa. Lisdksi pyrittiin selvittdméin, millaisia opetus-
menetelmii kiyttiden lukivaikeuksinen oppilas oppii parhaiten vierasta kieltid. Vieraiden
kielten opiskelu on monille lukivaikeuksisille vaikeaa. Aidinkielessi ei ole pystytty

luomaan riittdvad pohjaa uuden kielen opiskelulle.

Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus. Aineisto koottiin videoimalla ja havainnoimalla
englannin kielen tunnit, haastattelemalla oppilaat, heidéin ditinsi ja erityisopettajansa seki
nauhoittamalla tutkijoiden kdymit palautekeskustelut. Tutkimustulokset osoittivat, ettid
runsaalla toistolla ja opetuksen hidastamisella on myonteisid vaikutuksia oppilaiden
suorituksiin. Lukioppilas tarvitsee mahdollisimman varhaisesta vaiheesta alkaen tukea
vieraan kielen opiskelussaan. Suomen ja englannin kielien kieliopilliset erot selittdvit
osaltaan lukioppilaan kohtaamia vieraan kielen vaikeuksia. Pelit osoittautuivat
motivoiviksi opetusmateriaaleiksi, etenkin sanaston ja kielioppirakenteiden harjoitteluis-
sa. Viimeisessd luvussa pohditaan lukivaikeuksisen vieraan kielen opettamisen
kehittimistd tdmin tutkimuksen nikokulmasta. Kehittdminen olisi hyvi aloittaa niin
vieraan kielen opettajan kuin erityisopettajankin koulutusohjelmien muuttamisesta.
Yhtend kiinnostavana jatkotutkimusaiheena olisi draaman kdytté lukioppilaan vieraan

kielen opiskelussa.
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orientaatiot
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1 VIERAAN KIELEN OPISKELU ON HAASTE LUKIOPPILAALLE

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeus ilmenee oppilaalla ensimmaiseksi didinkielesséd lukemi-
sessa ja kirjoittamisessa, mutta ongelmia esiintyy myds useissa muissa oppiaineissa.
Vieraat kielet aiheuttavat usein lukivaikeuksiselle kompastuskiven. Lukivaikeus voi olla
jo lieventynyt didinkielessd, mutta nikyy vieraan kielen suorituksissa edelleen hyvin
voimakkaana. Lukemis- ja Kkirjoittamisvaikeuksinen oppilas joutuu vierasta kieltd
opetellessaan opiskelemaan tavallaan kaksi kieltd yhden sijasta: puhutun kielen,
kirjoitetun kielen sekd niiden vilisen yhteyden. Monet lukivaikeuksiset oppilaat ovat
kuitenkin kiinnostuneita kielistd ja halukkaita oppimaan niitd, vaikka vieras kieli

aiheuttaa heille paljon tyotd. (Korpinen 1993, 13 - 14.)

Ajatus tutkimukseemme syntyi halusta syventdid harjoitteluissamme ja opinnoissamme
saamiamme kisityksii erityisopetuksen toteuttamisesta. Meille oli muodostunut kisitys
lukivaikeuksisen didinkielen ja reaaliaineiden oppimisprosesseista, mutta vieraan kielen
oppiminen oli jadnyt huomiotta. Halusimme selvittdd, millaista lukivaikeuksisen oppilaan
vieraan kielen opiskelu on. Lisdksi kiinnostuksemme kohdistui opetukseen ja oppimateri-

aalin kehittimiseen.

Opetimme kahta lukivaikeuksista lasta, kolmasluokkalaista poikaa ja kuudesluokkalaista
tyttod. Opetuksemme pohjautui lukiopetuksen menetelmiin, koska ne olivat meille
tuttuja. Tutkimuksemme oli laadullinen tapaustutkimus. Aineiston kokosimme
videoimalla ja havainnoimalla tutkimustunnit, haastattelemalla oppilaat, heidén #itinsa

ja erityisopettajansa sekd nauhoittamalla kiymdmme palautekeskustelut.

Erityisopettaja ei vdhdisten tuntiresurssien takia pysty antamaan tukea vieraan kielen
opiskelussa, koska tarve didinkielen vaikeuksien tukemiseen on suuri. Erityisopettajan
tyonkuva on tulevaisuudessa muuttumassa entisti enemmin luokanopettajien ja
aineenopettajien konsultoinniksi. Tastd syystd on tirkedd, ettd meilli on tietoa myos

vieraan kielen oppimisvaikeuksista.
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T#min tutkimusraportin teoreettinen osuus jakaantuu neljdan osaan. Aluksi tarkastelem-
me lukivaikeutta ja esitimme lukiopetuksen ja kuntoutuksen péiperiaatteet. Toisessa
teoriakappaleessa kisittelemme vieraan kielen oppimista ja opettamista sekil niiden
yhteyttd lukivaikeuksiin. Minikisitys ja kielimind muodostavat kolmannen osuuden.
Salosen, Olkinuoran ja Lehtisen tehtivikohtaiset motivaatio-orientaatiot lopettavat
teoriaosuuden. Teoriaosuutta seuraa tutkimuksen toteuttamisesta kertova luku.
Tulososiossa esitimme tapauksiemme tarinat erillisini. Niissd vuorottelevat tutkijoiden
padtelmit ja suorat lainaukset. Yhdeksinnessd kappaleessa kuvailemme opetuksemme

nikokulmaa. Raporttimme pidttyy pohdintaan ja liitteet 16ytyvét raportin lopusta.

2 LUKIVAIKEUDEN MAARITTELYSTA OPETUKSEEN

2.1 Lukivaikeus ja oppilas

Erityisilld lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksilla tarkoitetaan sellaisia vaikeuksia lukemaan
ja/tai kirjoittamaan oppimisessa, joita lapsella esiintyy tavanomaiseen kouluopetukseen
osallistumisesta ja suhteellisen hyvistd yleisestd &lyllisestd kehityksestd huolimatta
(Korhonen 1995, 151). Kirjallisuudessa ja kiytinnossi esiintyvit myos kisitteet: luke-
mis- ja kirjoittamishiirio, lukivaikeus ja dysleksia. Dysleksia on englanninkielisistd
maista Suomeen siirtynyt erityistdi lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeutta
tarkoittava kisite. Dysleksia on aivotoiminnan hiiriostd johtuva lukivaikeus. Se on usein
perinnéllinen ja synnynniinen kehityksellinen kielellinen hiirio, jolle on tyypillistd
verrattain pysyvi fonologisen tiedon prosessoinnin vaikeus. Ominaista dyslektikolle on
puhutun ja kirjoitetun kielen vaikeudet. Kisitteiden kirjavuus viittaa méarittelyn moniin

ongelmiin. (Ahvenainen & Karppi 1993, 61 - 63.)
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Lundberg (1997) toteaa dysleksian olevan sosiaalinen konstruktio. Lukivaikeuden
toiminnallinen este muuttuu todelliseksi vammaksi vasta silloin, kun se kohtaa
ympdriston liialliset vaatimukset. Ympériston vaatimukset ovat kuitenkin todellisia ja
jokainen kohtaa niitd pdivittdin eldiméssién, olipa hin lukivaikeuksinen tai ei. (Lundberg

1997, 263.)

Lukivaikeus voidaan mddritelld my0s suhteessa oppimistavoitteisiin. Lukivaikeus
tarkoittaa silloin sitd, ettd oppilas ei ole saavuttanut didinkielen lukemisen ja kirjoittami-
sen perustavoitteita joidenkin erityisten normaalia oppimista ehkdisevien tekijoiden
vaikutuksesta, eikd siten kykene riittdvan tehokkaasti kiyttdméan luku- ja kirjoitustaitoa
muun oppimisen vilineend. Vaikeuksia voi olla sekd tekstin ymmartimisessd ettd
sanakoodauksessa. Oppiminen on usein juuttunut jollekin alkeisopetuksen tasolle.
Esimerkiksi #idnteiden yhdistdmisessd tai tavun hahmottamisessa voi olla vaikeuksia,
jolloin lukeminen on hidasta ja arvailevaa. Erityiset normaalia oppimista ehkdisevit
tekijat voivat liittyd lapseen itseensi (esim. neurologinen vaurio) tai lapsen ja ympériston
monimutkaisiin vuorovaikutustapahtumiin. Lukivaikeus voidaan nihdd my®os alisuoriutu-
misena, jolloin yksilo ei kykene hyddyntdméidn normaalia opetustilannetta kykyjédin
vastaavalla tavalla. (Ahvenainen 1982, 205; Ahvenainen & Karppi 1993, 61 - 62, 148;
Olofsson 1994, 16 - 17.)

Erilaiset #didnteenmukaiset lukemaanopetusmenetelmit perustuvat fonologiseen ja
artikulatoriseen koodiin, jotka omaksutaan kielellisen kehityksen alkuvaiheessa. Suomen
kielen ominaisuudet tukevat nditd koodeja. Kun sanan kirjoitettu ja dinnetty muoto
vastaavat erittdin hyvin toisiaan, niin lukutaito on helppo oppia. (Niemi 1996, 341.)
Lukihiiridisten ongelmat tulevat esille dekoodausprosessissa, joka tarkoittaa lukemisen
teknistd suoritusta, kirjoitetun sanan muuttamista puheen kaltaiseen tai puhuttuun
muotoon. Ongelmat ilmenevit joko virheiden suurena miirini tai prosessin hitautena.
Kirjoittamisen yhteydessd koodausprosessin hiiriot tuottavat vastaavasti runsaasti
oikeinkirjoitusvirheitd, mihin voi liittyd vaikeuksia kirjallisessa tuottamisessa. (Ponsila

1996, 78 - 79.)
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Lukivaikeuksinen oppilas voi eldd koko kouluhistoriansa epaonnistumisten maailmassa.
Koulumaailma voi jaidd mieleen ahdistavana kokemuksena, jonka muistot piirtdvét
jilkensd myos aikuisikddn. Usein lukioppilaan késitys itsestdén oppijana on kielteinen:
olen huono, tyhmi, laiska ja niin edelleen. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet yhdistetdin
usein lahjattomuuteen. Kuitenkin lukivaikeutta esiintyy kaikilla dlykkyystasoilla. On
olemassa heikkolahjaisia oppilaita, jotka oppivat lukemaan ja kirjoittamaan ongelmitta
sekd normaalilahjaisia, joille ndmé taidot tuottavat ongelmia. Lahjakkaalle oppilaalle
lukivaikeus saattaa koitua kohtalokkaaksi, etenkin jos ympdristd ei ymmaérrd hinen
lukivaikeuttaan vaan leimaa hénet laiskaksi ja tyhmiksi. Lukivaikeuksiset oppilaat ovat
yleensi hitaita ja késiala on usein vaikeasti luettavaa ja kompeldd. Lukeminen on usein
hidasta ja virheellisti ja ndin ollen vaikeuttaa ldksyjen lukemista sekd saattaa aiheuttaa
sen, ettei lapsen koulumenestys vastaa hinen todellista lahjakkuuttaan. (Korpinen 1993,

5-14)

Lukivaikeuksista kérsii noin 15 - 20 prosenttia suomalaisista lapsista, noin 70 prosenttia
heistd on poikia. 1 - 3 prosentilla jokaisesta ikédluokasta voidaan katsoa olevan vaikea
lukivaikeus. (Ahvenainen & Karppi 1993, 63.) Oppimisvaikeustutkimukset ovat
toistuvasti osoittaneet sen, ettd lukivaikeuksisten lasten vanhemmilla ja sisaruksilla on
oppimisvaikeuksia enemméin kuin kontrolliryhmissi. Poikien osuus on 2 - 5 kertainen
verrattuna tyttoihin. Oppimisvaikeuksien perinndllisyytti on muun muassa niiden
tutkimusten pohjalta alettu pohtimaan. Dysleksian geneettisestd periytyvyydestd on
nayttod, vaikkakin vaikuttavia geneettisid tekijoitd on useita. Viime vuosien tutkimustu-
lokset viittaavat siihen, ettd geneettisilld tekijoilld on aikaisemmin oletettua suurempi
merkitys dysleksiassa. Silti on tirkedtd huomata, etti geenien lisiksi kokemus vaikuttaa
lukemisen ja kirjoittamisen kaltaisissa toiminnoissa. (Korhonen 1995, 168 - 170;
Lundberg 1997, 266 - 267; Kamhi 1992, 49 - 50.) On kuitenkin oleellista muistaa, ettei
henkil6lld, jolla on perinnéllinen taipumus dysleksiaan, vilttimittd koskaan ilmene

Iukivaikeuksia (Lundberg 1997, 266).



2.2 Lukemisen kaksikanavamalli

Lukemisen kaksikanavainen prosessimalli perustuu Hoienin ja Lundbergin (1989)
teoriaan, jonka mukaan kirjainjonojen tulkinta tapahtuu kahden toiminnallisesti erilaisen
prosessikanavan yhteistyonid. Molempien kanavien prosessointi perustuu visuaaliseen
informaatioon ja sen tulkintaan. Sanojen merkityksen 16ytdmiseen johtaa kaksi viyldd;
suora tunnistava reitti, jota Hoien ja Lundberg kutsuvat ortografiseksi reitiksi ja episuora
grafeemeihin ja fonologiseen informaatioon perustuva, fonologinen reitti. (Hoien &

Lundberg 1989; Holopainen 1993, 34 - 35.)

[Kirjoitetu sama | > ortografinen tunnistustapa
—— fonologinen tunnistustapa

pevevesessenes > Visuaalinen analyysi

---------- > Kirjainmuotojen analyysi

Fgprnansssssen > Tavutusprosessi Fonologinen
uudelleenkoodaus
. Ortdgrafinen sanantunnistus
A . Lyhytaikainen muisti
¢ Fonologinen synteesi

Fonolo\éin_en tuottaminen

oY

Afintdmys

KUVIO 1. Lukemisen kaksikanavamalli (Hoéien & Lundberg 1989)
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Ortografisen ja fonologisen lukemisen ensimmiiset osaprosessit ovat visuaalisia ja ne
ovat kummankin lukemisstrategian perusta. Visuaalinen analyysi sisiltia visuospatiaaliset
prosessit, jotka jakavat tarpeellisen informaation tunnistamissysteemeille. Sanan, sanan
osan tai Kkirjaimen tunnistaminen perustuu kirjainmuotojen antamiin vihjeisiin.
Kirjainmerkkien erotteluvaiheessa visuaalinen informaatio muutetaan Kkielelliseen
muotoon, jolloin kirjaimet tunnistetaan, erotetaan ja nimetddn. Taitavalla lukijalla
grafeemien erottelu on nopea ja automaattinen prosessi, jossa sanan Kkirjaimet
tunnistetaan samanaikaisesti ilman, ettd huomio kiinnittyy yksittdisiin kirjaimiin. Hoéienin
ja Lundbergin (1989) mukaan sanantunnistuksessa on erityisesti otettava huomioon
Jdsennysprosessi, jota Holopainen (1993) kutsuu segmentoinniksi. Se on sanan
visuaalisen muodon pohjalta tapahtuva prosessi, jossa kirjainjonot voidaan jakaa
erikokoisiin ja -tasoisiin ortografisiin jaksoihin. Téllaisia ovat esimerkiksi kirjaimet, tavut

ja morfeemit. (Hoien & Lundberg 1989; Holopainen 1993, 36 - 37.)

Hoien ja Lundberg (1989) esittivit ortografisen koodauksen jakamista seuraaviin neljaian
alaprosessiin. 1) Ortografinen sanantunnistaminen tapahtuu usein ennen kuin kirjainten
tunnistaminen on péittynyt. Sanan tuttuus ja kontekstiin sopivuus helpottavat
tunnistamista. (Hoien & Lundberg 1989.) 2) Semanttinen aktivoituminen, eli sanan
merkityssisidllon selvidminen, on seurausta tunnistamisen antamalle informaatiolle. 3)
Ortografisen ja semanttisen tunnistamisen antaman informaation pohjalta tapahtuu
fonologinen aktivoituminen, joka on sanan puhutun muodon hakemista fonologisesta
muistista. 4) Adneen luettaessa fonologinen aktivoituminen muuttuu puheeksi eli

fonologiseksi tuottamiseksi. (Hoien & Lundberg 1989; Holopainen 1993, 37 - 39.)

Kun lukija kohtaa tekstissi oudon sanan tai hén ei tunnista sanan ortografista rakennetta
hénen tdytyy kiyttdd fonologista strategiaa. My0s se koostuu Hoienin ja Lundbergin
mukaan ainakin neljdstd alaprosessista. (Hoien & Lundberg 1989.) 1) Fonologinen
uudelleenkoodaus kidntad sanan ortografiset osat fonologisiksi koodeiksi. Lukemisen
onnistumiseksi tdmén prosessin tulisi olla automatisoitunut. 2) Lyhytaikaisen muistin
osuus lukemisprosessissa on erittdin tirked. Etenkin kielellinen, lyhytkestoinen muisti
on korostunut lukemisessa. Sen avulla voidaan painaa mieleen kuultuja sanoja, numeroita

tai kirjaimia ja toistaa ne. (Ahvenainen & Karppi 1993, 55 - 56; Holopainen 1993, 39.)
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3) Toimivan fonologisen synteesin perustana on hyvé segmentointikyky ja hyvin toimiva
lyhytaikainen muisti. Lukijan on osattava muodostaa yksittdisistd #dénteistd tavuja ja
niistd edelleen sanoja. Lukemisen perustaito on yhdistidd fonologisia yksikoitd. (Hoien
& Lundberg 1989; Holopainen 1993, 39 - 40.) 4) Sanan fonologinen tunnistaminen
tapahtuu, kun fonologisen synteesin perusteella haetaan sanan fonologinen identiteetti

(Holopainen 1993, 40).

Lukemaan oppimisessa fonologisen ja ortografisen sanantunnistuksen suhde on
muuttuva. Heikko tai aloitteleva lukija kdyttdd fonologista strategiaa sanan merkityksen
l1oytdmiseen. Fonologisen koodauksen automatisoituessa lukija siirtyy kayttdméén
ortografista strategiaa ja lukeminen muuttuu sujuvammaksi. Hyvd lukija kayttad
pédasiassa ortografista tunnistustapaa. Fonologista tunnistustapaa kéytetdin vaikeiden tai

vierasperdisten sanojen tunnistamiseen. (Ahvenainen & Karppi 1993, 67 - 69.)

2.3 Lukivaikeuksisen opetus ja kuntoutus

2.3.1 Lukiopetus

Lukiopetuksessa noudatetaan samoja didaktisia kiytdntdjd kuin muussakin opetuksessa.
Opetus suunnitellaan huolellisesti, jolloin selvitetdéin opetuksen tavoitteet, suunniteliaan
diagnoosin pohjalta tilanteet ja suoritetaan oppiaineksen valinta. Opetuksen toteutuksessa
tapahtuu kuitenkin uudelleen suunnittelua, silld opetus on vuorovaikutustapahtuma, jossa
tilannetekijédt vaikuttavat hyvin voimakkaasti. Oppilaan reaktiot aiheuttavat muutoksia
tunnin kulkuun. Lukiopetuksessa kiinnitetdin huomiota opetustilanteessa vaikuttaviin
pahtuman etenemiseen, opetuksen ja oppilaan kehitystason vastaavuuteen, opetus-
menetelmaillisiin yksityiskohtiin ja oppilaan vaikeuden erikoislaatuisuuden huomioimi-

seen. (Salminen 1982, 69 - 70.)
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Lukiopetus perustuu yksilolliseen opetukseen. Jokaisen oppilaan opetusta mietitddn
erikseen ja opetustilanteessa pyritdédn tarjoamaan jokaiselle kontrolloidusti tason mukaista
opetusta. Lukiopetuksen tavoitteena on kielellinen kokonaiskuntoutus, jossa otetaan

huomion kaikki kielen osa-alueet. (Holopainen 1995, 4.)

Motivaation osuutta pidetdidn tirkednd oppimisessa. Opetuksen tavoitteena on sisdinen
motivaatio, jota pyritain kohottamaan mydnteisilld lukemis- ja kirjoittamiskokemuksilla.
Opettajan tulee luoda kiireeton, mydnteinen ja oppimista palkitseva ilmapiiri. Oppilaalle
annetaan myonteistd ja vilitontd palautetta jokaisesta pienestdkin onnistumisesta.

(Holopainen 1995, 4.)

Oppimateriaaleilla ja opetusvilineilld on olennainen merkitys lukiopetuksessa. Niiden
suunnittelussa ja kdytossi on tirkeitd pohtia sitd, miten ne toimivat opetustilanteessa ja
miten ne edistivdt oppimista. Oppimateriaaleihin on suhtauduttava kriittisesti ja
tiedettdvd mihin pddmédrdan kyseiselld materiaalilla tdhdétddn. Lukiopetuksen méérd
yhtd oppilasta kohtaan on vihidinen rajallisten resurssien vuoksi. On siis tarkoin

pohdittava mitd opetetaan ja milld tavoin. (Holopainen 1995, 5.)

Oppimisvaikeuksisten lasten kohdalla hidastetaan opetuksen tempoa asioiden vaikeutues-
sa ja lisatddn perusasioiden mdadrillistd harjoitusta (Ahvenainen & Karppi 1993, 146).
On tirkedd, ettd tietyt perusasiat opitaan automaatioiden tasolle saakka. Asioiden
ylioppiminen edellyttds oppilaiden muistitoimintojen tukemista erilaisin keinoin. Niita
ovat esimerkiksi toistojen méérin lisddminen, asioiden liittiminen lapsen kokemusmaa-
ilmaan ja luokitteleminen. Monille oppilaille esimerkiksi vierasperdiset Kirjaimet
tuottavat ongelmia, koska niiti ei ole yliopittu (Holopainen 1995, 5 - 6.) Ahvenainen ja
Karppi (1993) painottavat, ettd hidas ja perusteellinen perustekniikan oppiminen vie
paljon aikaa, mutta hy6ty on moninkertainen, koska ei tarvitse paikata aukkoja ja korjata

vaardd oppimista (Ahvenainen & Karppi 1993, 146).
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2.3.2 Lukivaikeuksien kuntoutus

Lasten oppimisvaikeuksien neuropsykologinen kuntoutus perustuu huolelliseen
neuropsykologiseen tutkimukseen. Tillaisella kuntoutuksella tarkoitetaan yleensa
psykologin antamaa henkisen toimintakyvyn kuntoutusta, joka perustuu tietoon aivojen
ja kdyttaytymisen vilisistd suhteista. Sen avulla pyritiéin palauttamaan ja kehittim&ién
hiiriintyneitd kognitiivisen toiminnan osa-alueita ja lieventimé@idn niistd aiheutuvia
sosiaalisia haittoja. Keskeistd on myds emotionaalisen tilanteen huomiointi. (Nieminen
1999, 49 - 50.) Lukemisvaikeuksia koskeva tutkimus on muuttanut késityksid ongelman
varhaisesta tunnusmerkeistd, ydinoireista seki ennaltachkéisyn, opetuksen ja kuntoutuk-
sen menetelmistd. Kuntoutusmenetelmid ovat esimerkiksi puheeseen liittyvien
havaintotoimintojen vahvistaminen ja kielellisen ja d4innetietoisuuden harjaannuttaminen

esikouluidssia. (Ahonen & Aro 1999, 16 - 17.)

Oppimisvaikeuksien kuntoutus on hyvin kohdistettua ja perustuu lapsen kokonaisti-
lanteen arvioon. Se on useimmiten laaja-alaisempaa kuin esimerkiksi pelkén lukemiseen
liittyvén tietyn osataidon harjaannuttamista ja kompensoimista. Kuntoutus voi keskittya
kuitenkin my®6s havaitun puutteen tai osataidon suoraan opettamiseen tai kuntouttamiseen
tai erilaisten vahvoihin alueisiin perustuvien kuntoutus- ja opetusmenetelmien kayttoon.

(Ahonen & Aro 1999, 19 - 21.)

Lukioppilaan kuntoutus téhtéd lukemisen kannalta olennaisten taitojen harjaannuttami-
seen. Neuropsykologisen ja muiden kuntoutusmenetelmien vilille ei ole vedettivissd
selkedd rajaa. Ammatista tai suuntautumisesta riippumatta konkreettiset menetelmét ja
harjoitukset ovat usein yhteisid. Nikokulmien ero tulee esiin menetelmien valinnassa ja
niiden perustelussa. Neuropsykologinen ote kuntoutuksessa tarkoittaa lukemisen
ymmirtimistd monimutkaiseksi ja monivaiheiseksi kognitiiviseksi toiminnaksi, joka
edellyttdd useita erilaisia taitoja ja niiden yhdistamistd. (Aro 1999, 278.) Neuropsykolo-
giseen yksilokuntoutukseen yhdistyvit toiminnallisuus ja leikinomaisuus (Nieminen

1999, 53 - 54).
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3 LUKIOPPILAAN VIERAAN KIELEN OPISKELU

3.1 Vieraan kielen oppiminen

Jaakkola (1993) madiritielee vieraan kielen kieleksi, jota opetetaan ja opiskellaan
ympéristossd, jossa se ei ole yleisesti kiytdssd oleva, kuten esimerkiksi englannin kieli
Suomessa (Jaakkola 1993, 57). Vieraan kielen oppiminen noudattelee samoja periaatteita
kuin oppiminen yleensé (Kristiansen 1994, 20). Se on aktiivinen prosessi, joka edellyttia
suurta joukkoa kognitiivisia strategioita ja taitoja. Niitd ovat mm. paittelykyky,
kaytannollinen ja sosiaalinen dlykkyys, metakognitiiviset taidot ja muisti. (Kristiansen
1992, 41 - 60.) Vieraan kielen oppimisessa sanaston osaaminen on erittiin tirkedd. Kun
kieltd kaytetddn viestinnidssd, sanaston affektiivinen osaaminen on olennaista.

(Kristiansen 1993, 104.)

Vieraan kielen opiskelulla on monien muiden kouluaineiden opiskeluun verrattuna oma
erityisluonteensa. Kun muissa aineissa opitaan ja opetellaan etsimdin tietoja uusista
asioista, vieraan kielen opiskelussa on kokonaisuutena kyse ennen kaikkea uuden
viestintdkoodin ja itseilmaisumuodon opettelemisesta ja omaksumisesta. Vieraan kielen
opiskelijan on luovuttava tutusta, itselleen ldheisestd ilmaisumuodosta ja yritettdva
sopeutua uuden kielen vaatimiin malleihin. (Laine & Pihko 1991, 18.) Vieraan kielen
oppiminen kisittdd laajimmassa merkityksessd kaikki ne prosessit, joita oppija kayttdd
hankkiessaan kielitaitoa joko luonnollisessa tai luokkahuoneympiristossi. Nykyinen
kielenoppimiskésitys korostaa vuorovaikutusta ja oppilaan sisiisid prosesseja. (Ellis

1985, 6; Kristiansen 1994, 10 - 11.)

Englannin kielen oppimiseen vaikuttavat tekijit voidaan oppijan nakokulmasta jakaa
sosiaaliseen, affektiiviseen ja kognitiiviseen osa-alueeseen. Kaiken oppimisen taustalla
vaikuttavat aina yksilon kognitiot. (Kristiansen 1992.) Sosiaaliset ja affektiiviset tekijit

ja niiden yhteisvaikutus ovat kuitenkin useiden tutkimusten mukaan (esim. Spolsky
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1989; Brown 1987) jopa kognitiivisia tekijoitd merkittdvimpid vaikuttajia pyrittdessi
kohti hyvid kielenoppimistuloksia. Vierasta kieltd opiskeltaessa opitaan jotakin siit4,
millainen olen vieraan kielen oppijana, mikéd merkitys tdlld kielelld minulle on tai mihin
tatd kielitaitoani tarvitsen. Kognitiiviseen kielitaitoon liittyy affektiivisia elementtejd

kuten arvoja, asenteita, motivaatio ja minékasitys. (Korpinen 1990, 1.)

Kristiansen korostaa péittelykyvyn tasoa tdrkeidnd kielen oppimisen tekijinid. Lisiksi
yksilon aiemmat tiedot ja ensimmaéinen kieli vaikuttavat toisen kielen oppimiseen. Yksi
olennainen tekijd on yksilon kognitiivinen prosessointityyli. (Kristiansen 1992, 43.)
Ahdistuneisuus mainitaan useissa tutkimuksissa yhtend tirkednd kielenoppimiseen
vaikuttavana affektiivisena tekijini. Se voi vaikuttaa kielenoppimistilanteessa kahdella
tavalla, tiettyyn rajaan asti se saa oppijan yrittdméén kovemmin, mutta kun timéi raja
ylitetdin ahdistuneisuus ilmenee erilaisina estoina ja alkaa haitata suoritusta. (Spolsky

1989; Laine & Pihko 1991.)

Tietyt kielen muodot ja rakenteet omaksutaan luonnollisessa oppimisjarjestyksessi, joka
on sama kaikilla idstdi ja didinkielestd riippumatta (Jaakkola 1993, 63). Kielen
oppimisjarjestykseen ei voida vaikuttaa muulloin kuin oppilaan siirtyessd seuraavaan
oppimisvaiheeseen (Jaakkola 1997, 77). Vierasta kieltd opetteleva ei ole samassa
tilanteessa kuin ensimmdisté kieltééin omaksuva lapsi. Aidinkielessizin hin on jo luonut
ddnteiden erottelujédrjestelmén, joka toimii runkona ja viitekehyksend hinen luodessaan
uutta vieraan kielen jirjestelmiéd. Vieraan kielen oppimiseen, erityisesti suomalaisten
englannin kielen oppimiseen, liittyy uuden ja monimutkaisemman fonologisen
jarjestelmin sisdistiminen. Englannin kielen foneemien ja grafeemien vastaavuussainnot
muodostavat englanninkielisillekin lapsille korkean kynnyksen lukemaan oppimisessa.
Niinpé ei liene ihme, ettd ne ovat ongelma myds englantia vieraana kieleni oppiville.

(Service 1992, 130.)

Vieraan kielen kokonaisvaltaisen alkeisoppimisen sisdltomuotoja Kohonen (1992b)
kuvailee seuraavasti: 1) itsetuntemuksen ja toisten tuntemuksen kehittiminen, 2)
ymmirtimispainotteinen tydskentely, 3) rikkaan kielellisen virikeaineiston tystiminen

ja 4) mielekds rakenteiden oppiminen. Hinen mielestdén oppilaita ei tule pakottaa



15

puhumaan vieraalla kielelld, jos he eivit ole sithen valmiita. Oppilaille tulisi tarjota
mahdollisimman runsaasti kielellistd virikeaineistoa. Mutta on myds muistettava, etti
kieli sisdistyy yleensd vasta omakohtaisen tyostimisen kautta. Kielioppia tulisi harjoitella
erilaisten pelien muodossa, jotka luovat merkitystd oppilaan omaan eliméin. (Kohonen

1992b, 110 - 113.)

3.2 Vieraan kielen opettaminen

Vieraan kielen opetuksessa ovat ongelmina mm. kielen opetukseen kéytettdvin tuntiméai-
ran vihyys viikkoa kohden. Suomenkieliset oppilaat eivit kuule péivittdin vierasta kieltd
ymparistossddn, lukuunottamatta viestintivélineiden englantia. (Jaakkola 1993, 65; Koho-
nen 1992b, 106; Kristiansen 1993, 104.) Téstd syystd sanaston harjoittelun ja opitun
sanaston aktiivisen kertaamisen tulisi olla mahdollisimman tehokasta (Kristiansen 1993,
104). Kaikki kieltd kdyttdvit tarvitsevat sanastoa ja ainakin jonkin verran kielioppia.
Virheeton kielitaito ei ole kaikille tarpeen eiké edes kaikkien saavutettavissa kouluope-

tuksen olosuhteissa. (Kohonen 1992b, 106.)

Vieraan kielen omaksuttavan oppiaineksen on oltava hieman vaikeampaa kuin mité
oppilaat pystyvit aktiivisesti itse tuottamaan. Jos tehtdvit ovat liian yksinkertaisia tai
melkein valmiiksi muokattuja, ne eivdt vaadi syvidi tiedon prosessointia. Syvi-
prosessointi edellyttdd opittavan asian omaa tyOstdmistd, omakohtaista soveltamista ja
uuden tiedon liittdmistd oppijan aikaisempiin tietorakenteisiin. (Kohonen 1992b, 105;
Kristiansen 1994, 20.) Liian yksinkertaiset ja helpot tehtivit estivit oppimispsykologian
asiantuntijoiden mukaan tehokkaasti oppimisen, koska ne eivit anna oppijalle riittdvisti
tilaa omaan ajattelutyohon. Kognitiivisen oppimiskdsityksen mukaan ajattelu on
oppimisen tiarkein edellytys. Tehtdvien tulee olla sellaisia, ettd ne vaativat oppijan koko
tarkkaavaisuuden tehtdvin suoritusaikana, vieraissa kielissd timi onnistuu esimerkiksi
kun oppilas tuottaa omia viestinnillisid ilmaisuja. Esimerkiksi tiydennys-, muunnos- ja
monivalintatehtdvien avulla ei voi oppia tuottamaan vierasta kieltd, miki lienee kuitenkin

kielten opiskelun pddmadri. (Kristiansen 1997, 121.)
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Suomessa, samoin kuin monissa muissa maissa, vieraiden kielten opetuksessa sanaston
opettelu on traditionaalisesti ollut sitd, ettd luetaan teksti, opetellaan siihen liittyvit sanat
ja tehdéan tyokirjasta tehtédvit, joihin vastaukset 10ytyvit suoraan tekstista. Tallaisia ovat
esimerkiksi monivalintatehtavit ja erilaiset muunnos- ja aukkotehtivit. Omaehtoinen
viestintd vieraalla kielelld jaid ndin ollen hyvin véhille. (Kristiansen 1993, 104 - 105.)
Tillainen behavioristinen ajattelu saattaa Kohosen (1992b) mukaan olla syyna ala-asteen
oppilaiden kiinnostuksen vihenemiseen kielen oppimisen alkuinnostuksen jilkeen. Lapset
kaipaavat kielelle vilitontd kdyttdarvoa heille tirkeistd asioista puhuttaessa. (Kohonen

1992b, 115.)

Peruskoulun vieraan kielen opetuksen tavoitteena on antaa oppilaille kéyttokelpoinen
kielitaito. Aidinkieli on pohjana vieraan kielen oppimiselle, mutta vieras kielikin voi
auttaa didinkielen omaksumista ja laajempaa ilmaisurikkautta. (Kohonen 1992b, 97.)
Kieltenopetuksessa on tilld hetkelld vallitsevana kisitteend kommunikatiivinen kompe-
tenssi, joka korostaa kielen rakennetta ja viestinnéllistd merkitystd. Painotus on siirtynyt
pelkistd rakennetta korostavasta lihestymistavasta onnistuneen viestinnidn ehtojen ja
keinojen kuvaukseen. (Kohonen 1992b, 97 - 99; Service 1992, 159.) Kommunikatiivinen
kielenopetus perustuu ajatukseen, ettid kieli opitaan tehokkaimmin omaksumalla eiké
opettelemalla. Niin #idinkieltd kuin vierasta kieltdkin opitaan ymmértdmisen kautta.
Uuden oppiminen onnistuu parhaiten asia- ja tilanneyhteyksiin liittyen. (Laurinen 1992,
138 - 139.) Tehokkainta oppiminen on silloin, kun oppija itse muokkaa uuden tiedon

aikaisempiin tietorakenteisiin pohjautuen (Kristiansen 1993, 106).

3.2.1 Elaboroinnilla omaehtoiseen kielenoppimiseen

Elaboroinnissa uusi asia liitetdan mahdollisimman monipuolisesti oppilaan kokemuksiin
ja tapahtumiin. Niin varmistetaan asian mieleenpalauttaminen useita eri teitd. Kognitiivi-
sessa ja konstruktivistisessa oppimiskésityksessd korostetaan oppimisen aktiivista vuoro-
vaikutusta ja késitystd aikaisemman tiedon merkityksellisyydest4 uusien sisdisten mallien
pohjana. Oppiminen on tiedon omaehtoista tyostimistd. Esimerkiksi kielten opiskelussa

opiskelija saatetaan tietoisesti tilanteisiin, joissa hiinen on pakko uutta asiaa opiskelles-
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saan kdyttdd hyvikseen aikaisempia tietoja. Hidnen on esimerkiksi tuotettava opittava
sana tai rakenne mahdollisimman monessa omassa lauseessa ja lisiksi erilaisissa
laajemmissa asiayhteyksissd. Nédin menetellen tydomuistin mielekds kidytté lisdédntyy
pakostakin. Jos yksi muistihakureitti pettdd, on toinen tidlloin 16ydettivissi. Tirked ehto
elaboroinnissa on, ettd oppija tuottaa viestintdd, joka ilmaisee hinen omia ajatuksiaan
ja on niin ollen hinelle omakohtaista. Kielioppia harjoitellaan samalla tavalla kuin
sanastoa, eli muodostetaan lauseita, joissa kiytetiédn harjoiteltavaa rakennetta. Kieliopissa
tulisi erityisesti painottaa asioita, jotka vddrentdvit viestid ja selvisti hiiritsevit kieltd
didinkielenédédn puhuvia. (Kristiansen 1994, 20 - 22, Kristiansen 1997, 122 - 124.) Oppi-
laille on my®s korostettava, ettei virheitd vieraan kielen opiskelussa ole tarkoitus viltelli,
vaan niitd on sen sijaan pidettidvi oppimisprosessin luonnollisena osana, ja niisti saatava
palaute palvelee prosessin edistymistd. Oppilaalle ndin ollen luodaan turvallista
ilmapiirid, jossa hédn voi rohkeasti yrittd4 ja jossa on lupa erehtyi. (Kohonen 1992b, 108

-109.)

Omacehtoisessa elaboroivassa sanastoharjoittelussa oppija muodostaa omien tietorakentei-
densa (skeemojen) pohjalta uusista tai kerrattavista sanoista lauseita, jotka ovat juuri
hinelle relevantteja assosiaatioita. Tdlloin hidn kokee tuotoksen omaksi aikaan-
saannoksekseen. Mitd enemmin informaatiota lause siséltdd sitd paremmin hin sen
muistaa. Luovassa elaboroivassa sanastoharjoittelussa oppija tuottaa omia lauseita
harjoiteltavista sanoista. Jokaisen tuotokset ovat erilaisia, koska ne pohjautuvat jokaisen
henkilokohtaisiin tietorakenteisiin. Lauseita voidaan muunnella tai laajentaa erilaisilla
médreilld. Itse tuotettujen virkkeiden laadulla, pituudella ja kompleksisuudella on erittéin
tiarked merkitys harjoiteltavana olevan sanan tai rakenteen mydhemmille muistamiselle.

(Kristiansen 1994, 22 - 23)

3.2.2 Motivaatiota kielipeleistd

Se, mikid luokassa tapahtuu ja miten mielekkédksi oppilaat sen kokevat, on tirkedid niin

motivaation kuin oppimisenkin kannalta. Kielipeleilldi on motivoiva vaikutus, miki

perustuu muun muassa uteliaisuuden tyydyttdmiseen, ongelmien ratkaisuun, vilittdmin
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ja konkreetin palautteen saamiseen. Pelien kéyttd tuo mukanaan motivoivaa vaihtelua,

rentoutusta ja myonteisid oppimiskokemuksia. (Julkunen 1985, 34 - 37.)

Kielipelit ovat pelin- tai leikinomaista toimintaa, jossa on tietyt sdinnot, tavoitteet ja
tehtdvd suoritettavana. Se tarjoaa myds oppilaalle haasteen tai kilpailutilanteen.
Viittauksia niiden kdyttoon esiintyy esimerkiksi sanaston opettamisessa. Niiden avulla
mieleenpainaminen on helpompaa. Pelit sopivat myos yksittdisten rakenteiden ja
sanontojen automatisoimiseen. Erityisen hyvin ne sopii kielten alkeisopetukseen.
Kielipelit sisdltidvit yleensd drillejé, joiden mukanaan tuoma toisto on kielen opiskelussa

tarkedd. (Julkunen 1985, 8 - 19.)

Pelatessa oppijan tavoite liittyy itse peliin eikd oppimiseen. Tamid tekee Kkielen
harjoittelusta ja kidytostd intensiivistd. Pelit auttavat pikemminkin kielen omaksumista
kuin oppimista. Omaksumiselle on tunnusomaista tiedostamaton, vaivaton, koko
persoonallisuuden siséltivd luonne. Pelien avulla oppiminen on mielekistd. Se auttaa
muistia ja ndin oppiminen tehostuu. Oppiminen on mielekésti, silloin kun se huvittaa,
suututtaa oppilaita tai tarjoaa heille haasteita ja jannitystd. Vahva emotionaalisuus ja
toiminnan yhdistiminen harjoitteluun auttaa materiaalin muistamista. (Julkunen 1985,

20.)

3.3 Lukivaikeuksien yhteys vieraan kielen oppimisvaikeuksiin

Vieraan kielen opiskelu on lukioppilaalle ty6lidstd ja kovasta uurastuksesta huolimatta
menestyminen ei ole yhtd hyvi kuin muilla oppilailla (Korpinen 1993, 18). Sparks ja
Ganschow (1991) toteavat vieraan kielen oppimisvaikeuksien olevan yhteydessi
didinkielen oppimisvaikeuksiin tai olevan sen seurausta. Oppimisvaikeuksia kisittelevissi
tutkimuksissa on huomattu, ettd vieraan kielen oppimisvaikeudet ovat 1dht6isin suullisen
ja/tai kirjallisen kielen ongelmista. Vieraan kielen oppimisen ominaisongelmia ovat
muun muassa vaikeudet didinkielen luetussa ja kirjoitetussa kielessi seki vieraan kielen

ddnne-erottelussa, joka aiheuttaa vaikeuksia suullisessa kielitaidossa. Lisdksi ongelmia
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on ddnteiden ja sanojen muistamisessa ja diskriminoinnissa, miké taas viittaa tyomuistin
pieneen kapasiteettiin. (Sparks & Ganschow, 1991.) Olkinuora ja Salonen (1992)
esittdvit, ettd etenkin matematiikassa ja vieraissa kielissd oppimisvaikeudet kasautuvat
ajan mittaan. Tdhin vaikuttaa osaltaan uuden tiedon pohjautuminen aikaisemmin opitulle.

(Olkinuora & Salonen 1992, 202; ks. Alahuhta 1990, 79.)

Eriissd tutkimuksissa on pystytty osoittamaan, ettd onnistuminen tai epionnistuminen
vieraassa kielessd on pidasiassa seurausta kielellisistd vaikeuksista. Vieraan Kkielen
oppimisen kannalta tirkeitd kielellisid taitoja ovat foneettinen koodaus, kieliopillinen
herkkyys, kielen oppimiseen liittyvit induktiiviset taidot sekd muistitekijat. Muita
ratkaisevia taitoja ovat dénteiden erottelukyky ja d4nne-kirjain -vastaavuuden hahmotta-

miskyky. (Ganschow, Jahorsky, Sparks, Skinner, Andersson & Patton 1994.)

Oppimisvaikeuksiset lapset ovat heikkoja hankkimaan ja kiyttimain informaatiota ja
heilld on puutetta transferissa. Vieraan kielen oppimisessa heilld on vaikeuksia muistaa
sanoja ja soveltaa kielioppia tdysin virheettomasti. He eivdt myoskdidn pysy mukana
normaalissa tunnin kulussa; he eivit ymmirrd missid ollaan menossa, miti pitdisi tehda
ja mitd luokassa puhutaan. Siten opetus isoissa ryhmissid on heille tehotonta ja melko
hyodytontd. Vieraan kielen oppimisvaikeuksista kirsivit lapset saavuttivat parempia
oppimistuloksia pienryhméopetuksessa, jossa kaytettiin yksinkertaistettua kohdekielti ja

luotiin rohkaiseva ilmapiiri. (Kristiansen 1992, 148 -153.)

Vieraan kielen opetuksessa oppilaille annetaan yleensi liian teoreettisia ja abstraktis-
kisitteellisid ohjeita. Lukivaikeuksinen oppilas hyotyisi usein enemmaén assosiatiivisista
ohjeista. Huonoilla lukijoilla on vaikeuksia yhdistdd semanttisia ja syntaktisia vihjeita
visuaaliseen informaatioon. Dyslektisten lasten on vaikea lukea episanoja ja pitkid
sanoja. Samoja asioita on havaittu myos heikoilla vieraan kielen oppijoilla. Vieraan
kielen kommunikatiiviset perustaidot eivit edellytd monimutkaisia ajattelun strategioita

kuten kieliopin ja abstraktin sanaston hallinta edellyttivit. (Kristiansen 1992, 47 - 52.)

Kristiansen (1992) on tutkimuksessaan pdatynyt siihen, ettd vain hyvin suotuisissa

olosuhteissa voidaan intensiiviselld tukiopetuksella parantaa heikkojen oppilaiden vieraan
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kielen oppimistuloksia. Pysyvd hyoty tukiopetuksesta saadaan, kun se aloitetaan
mahdollisimman varhain ja opetus on jatkuvaa ja hyvin strukturoitua. Yleensi niille
oppilaille vieraan kielen opetuksen miérd on riittdmiton eivitkd he pysty hyotyméin
normaalista vieraan kielen opetuksesta. (Kristiansen 1992, 154 - 155.) Perheen antama
tuki vieraan kielen oppimisessa ja opettajalle annetut tiedot oppilaan kielen kehityksesta
vaikuttavat positiivisesti oppimistuloksiin (Kristiansen 1992, 154; Sparks & Ganschow

1991).

4 MINAKASITYS JA KIELIMINA

4.1 Minakisityksen sisdlto

Yleensid mindkisitystd ja mindkuvaa pidetdin toistensa synonyymeina. Silld tarkoitetaan
yksilon kokonaisndkemystd itsestddn. Yksilo arvioi sitd, millaisena hin pitdad itsedidn
taustaltaan, asenteiltaan, ulkonéoltdén, arvoiltaan, ominaisuuksiltaan ja tunteiltaan. Mi-
nikésitykseen kuuluvat paitsi ihmisen tiedot (kognitiivinen puoli) itsestddn my6s hinen

affektiivinen ja arvioiva suhtautuminen itseensd. (Aho 1996, 9.)

Ihmisen mindkasitystd pidetdédn hinen tirkeimpini ominaisuutenaan. Yhteni syyni tihin
pidetédn sitd, ettd minédkasitys méadrad yksilon kiyttaytymistd. Yksilon toiminta perustuu
sithen, millainen kisitys hénelld on itsestdin eikd siihen, millaiset hidnen todelliset
ominaisuutensa tai kykynsd ovat. Jos lapselle on muodostunut vankka kisitys siiti, etti
hinelld ei ole "kielipdita", hin tuskin lahtee yrittiméin vaikeata vieraan kielen tehtidvii,
vaikka hianelle selitettiisiin, ettd hdn pystyy siitd selviytyméidn. Vahvan itsetunnon eli
itsensd hyviksymisen avulla yksilo pystyy ratkaisemaan ongelmia ja ottamaan vastuuta

toiminnastaan. (Aho 1996, 11.)
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Yleinen mindkasitys voidaan jakaa kolmeen ulottuvuuteen (Aho 1996, 15; Korpinen
1990, 10 - 11.):

1. Todellinen eli reaaliminédkisitys siséltdd yksilon oman arvion siitd, millainen hin on.
Yksil6 voti pitdd itsedéin esimerkiksi onnellisena, sosiaalisena ja pitkdjinnitteisend.

2. Ihanneminékisitys kuvaa sitd, millainen yksilo haluaisi olla. Hian haluaisi saavuttaa
tiettyjd asioita ja ominaisuuksia, joihin yksild sitten vertaa itsedin. Paineet muuttua ja
kehittyd tulevat yksilostd itsestidin.

3. Normatiivinen minikésitys kisittdd yksilon ajatukset ja kuvitelmat siitd, millaisena
muut ihmiset hiinté pitivit ja mitd he hineltd odottavat ja vaativat. Paineet muuttumiseen

ovat ulkoisia, ympéristostd 14htdisin olevia.

Minékésitysten ulottuvuudet voidaan edelleen jakaa neljddn osa-alueeseen:

1. Suoritusmindkuva tai akateeminen mindkuva siséltidi yksilon arviot omista tiedollisista
kyvyistddn ja tavoistaan, esimerkiksi millainen hin on oppijana - tyhmi vai viisas.
Suoritusmindkuva muodostuu yksilon vertaillessa itseddn toisten suorituksiin sekd
pohtiessaan omia kykyjdin eri alueilla.

2. Sosiaalinen mindkuva kuvaa yksilon kasityksid hdnen omasta paikastaan tai roolistaan
niissi sosiaalisissa yhteisdissd, joita hin pitaa tarkeand. Yksilon omaksumat arvot, normit
ja roolit vaikuttavat sosiaalisen mindkuvan muodostumiseen.

3. Emotionaalinen mindkuva koostuu yksilon késityksistd esimerkiksi omista tunteistaan
ja luonteenpiirteistidn. Hén voi arvioida, pitddko hin itseddn arkana, empaattisena vai
herkkéni.

4. Fyysinen ja motorinen mindkuva sisiltdd yksilon kisitykset ulkonagstiin, terveydes-

tddn, motorisista taidoistaan, kehostaan ja voimastaan. (Aho 1996, 18.)

Minidkuvaan kuuluu kehityksellinen ndkokulma. Lapsen mindkuva on tilannesidonnainen,
mutta iin mukana tapahtuu kokemusten jdsentymistd ja eriytymistd. Kehityksen myoté
mindkuva yleistyy ja tulee peruspiirteiltddn pysyviksi. Mindn arviointeihin kuuluva
tilannesidonnaisuus vihenee. Kasvuidssd arviointeihin vaikuttavat muun muassa
koulumenestys, sosiaalinen hyviksyntd, fyysinen viehittivyys ja dlykkyys. Minidkuvan
muutokset ovat melko hitaita siihen vaikuttavien asennetekijoiden takia. (K#dridinen

1988, 16.) Minikisityksen voidaan katsoa olevan hierarkkinen, jolloin alemman tason
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kisitteet ovat tilannesidonnaisempia ja muuttuvampia kuin ylemméin tason Kisitteet

(Scheinin 1990, 87 - 88).

Mindkuvan laatuun vaikuttavat ympériston suoraan tai epédsuorasti vilittimit arvot.
Ympiriston lisdksi 14dhi-ihmisten antama samastumisen malli muovaa kuvaa itsesti.
Lapsen mindkuva kehittyykin paljolti vanhempien mindkuvan kaltaiseksi. (Kédridinen
1988, 18 - 19.) Vanhempien ja lasten yhdessdolon maérilld ja laadulla on todettu olevan
selvid positiivisia yhteyksid lapsen kielelliseen kehitykseen ja mindkisityksen positiivi-

suuteen (Viitala 1993, 27; Kiiridinen 1988, 19).

Scheinin (1990) korostaa kuitenkin, ettd koulun merkitys on kodin rinnalla rajallinen
lapsen ja nuoren mindkédsityksen ja itsetunnon kehittymiselle. Koulunkiyntid edeltava
aika on erittdin tirked. Varhaislapsuuden kodin olosuhteet ja lapsen suhde vanhempiin
ovat perustana myShemmille kehitykselle. Koulu on tirked osa-alue lapsen ja nuoren
eldmaissd, mutta suuri osa vaikutteista tulee koulun ulkopuolelta. Itsetunnon kannalta on
tarkedd, kuinka lapsi ja nuori kokee suhteensa hinelle ldheisiin henkil6ihin ja
yhteisoihin. Heiltd saadulla palautteella on merkitystd sithen, minkilaiseksi itsetunto

muokkautuu. (Scheinin 1990, 187.)

Itsearvostus on mindkésityksen tirkein osa-alue. Se sisiltdd yksilon arvioinnin siité,
millainen hidn on, miten hyvd hén on ja miten arvostettu hidn on. Itsearvostuksen
muodostumiseen vaikuttaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saatu palaute. Korpinen
(1990) toteaa, ettd palautteen avulla yksilon itsetuntemus tismentyy ja tdydentyy, mikd
taas ohjaa oppilasta realistisiin tavoitteenasetteluihin. Onnistumisen eldmykset
vahvistavat itseluottamusta ja vaikuttavat myonteisen mindkuvan muodostumiseen.

(Korpinen 1990, 15.)

Koulun tehtdvini on olla tukemassa oppilaan terveen itsetunnon muodostumista. Terveen
mindkisityksen omaava henkild tuntee omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Hin kykenee
iloitsemaan hyvistd puolistaan ja hyviksymédn huonot puolensa. Oppilaana hin on
tiedonhaluinen, itsensi hillitsevi, uskoo onnistumisen mahdollisuuksiin, mutta samalla

kykenee hyvidksyméddn epdonnistumisen viheksymittd itsedin. Hin osaa nauttia
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menestymisestd, oppii virheistdfin ja suoriutuu tehtdvistd kykyjensd mukaisesti.
(Korpinen 1988, 50 - 60; Kidridinen 1988, 20.) Koulumenestyksen merkitys itsetunnolle
vihenee idn myo6td ja itsevarmuus heikkenee erityisesti murrosidssi, etenkin tyttdjen

kohdalla. (Kédridinen 1988, 20.)

Korpisen (1993) tutkimuksessa tuli esille, ettd lukioppilaiden seké yleinen ettd kouluun
liittyvé itsearvostus on alhaisempaa kuin muilla oppilailla. Lukioppilaat kokevat hipean
tunteita enemmin kuin muut ja he luovuttavat helposti. (Korpinen 1993, 18 - 19.)
Oppilaan itsearvostuksen muodostumisessa suhteet oppilaalle tirkeisiin henkil6ihin ovat

olennaisia (Korpinen 1990, 60).

Kidridisen (1988) seurantatutkimuksesta kivi ilmi, etti tietyt koulunkédynnin vaiheet ovat
oppilaan itsearvostuksen rakentumisessa erityisen térkeitd. Kaksi ensimmaiistd vuotta
muodostaa oman jakson, joka jatkuu neljinnelle vuodelle saakka ellei opettaja vaihdu
toisen luokan jilkeen. Opettajan vaihtumisen takia kolmas luokka saattaa olla arkojen
seka luku- ja kirjoitustaidoiltaan heikkojen oppilaiden kohdalla pulmallinen opiskeltavan

aineksen vaikeutuessa ja vieraan kielen opiskelun alkaessa. (Kddridinen 1988, 24.)

Korpinen (1990) osoitti tutkimuksessaan, ettd koulumenestystekijdt ovat erityisen
voimakkaasti yhteydessi kognitiiviseen ja affektiiviseen asennoitumiseen, koulunkaynti-
motivaatioon sekd kielen opiskeluun liittyviin itseluottamukseen. Oppilaan itsearvostusta
voidaan vahvistaa, jos otetaan huomioon yksilollisyys tavoitteenasettelussa, opetuksen

organisoinnissa ja arviointipalautteessa (Korpinen 1990, 73, 89).

4.2 Kieliminin yleinen rakenne

Kieliminilld tarkoitetaan oppilaan vieraan kielen opiskeluun liittyvaid mindkasitystd. Se
pitda sisdllddn kaikki ne tiedot, kasitykset, toiveet ja arvelut, joita oppilaalla on itsestién
vieraan kielen oppijana. Todennidkdisesti juuri kielimind vaikuttaa paljolti esimerkiksi

sithen miten oppilas opiskeluunsa suhtautuu, mitd hin itseltdsn odottaa ja vaatii ja
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millaiseksi hin olonsa tunneilla kokee. (Julkunen 1998, 44 - 46; Laine & Pihko 1991,
15 - 16.)

Oppilaan kieliminé voi olla luonteeltaan positiivinen tai negatiivinen ja se voi hyvinkin
vahvasti sdidelld oppilaan suhtautumista opiskeluunsa. Niin ollen se sditelee myos
opiskelun tuloksellisuutta. Myonteiset oppimiskokemukset kehittivit kielimindd positiivi-
seen suuntaan vahvistamalla itsearvostusta ja kasvattamalla luottamusta omiin mahdol-
lisuuksiin. Kielteiset oppimiskokemukset sitd vastoin taas ovat omiaan heikentiméiin
oppilaan kielimindd. Opettajan ja luokkatovereiden kielenopiskelusta antama palaute

vaikuttaa voimakkaasti oppilaan kieliminin kehittymiseen. (Laine & Pihko 15 - 16.)

Kielimin pitdd myos sisdlldéin oppilaan toiveita ja haaveita kielenopiskelustaan ja kieli-
taidostaan, esimerkiksi haluaisiko hén todella osata vieraita kielid ja kuinka hyvéan kieli-
taidon hin haluaisi saavuttaa. Tétd kutsutaan ihannekielimindksi. Siihen liittyy
tavallisesti myos kriittisyyden elementti eli oppilaan itselleen asettamia vaatimuksia siité,
millainen hidnen pitiisi olla ja kuinka hyvin hénen pitiisi tehtivistddn suoriutua. (Laine

& Pihko 1991, 17 - 18.)

Kielimind voidaan jakaa kolmeen eri komponenttiin; yleisen tason, spesifin tason ja
tehtdvakohtaisen tason kielimindin. Yleisen tason kieliminalld tarkoitetaan oppilaan
kasitystd itsestddn vieraiden kielten oppijana kielesté riippumatta. Kun taas spesifin tason
kielimind ilmentid oppilaan késitysti itsestddn jonkin tietyn kielen oppijana. Tehtédvikoh-
taisen tason kielimind kuvaa oppilaan ndkemyksid taidoistaan kohdekielen tehtivissi,

kuten puhumisessa, ddntdmisessa ja kirjoittamisessa. (Laine & Pihko 1991, 17.)

Kieliminin tehtavikohtaisella tasolla oppilas joutuu analysoimaan omaa kielitaitoaan ja
kielenoppimiskykyéddn hyvinkin tarkasti. Hidn saattaa kérsid vieraan kielen taitonsa
riittdimattomyydestd yrittdessddn ilmaista ajatuksiaan. Epdilevyys, varovaisuus, jopa
kielenkdyton karttaminen ovat seurauksia pohdinnoista, pystyyko vieraalla kielelld il-
maisemaan sen, mit todella haluaa sanoa. Edelld mainittuun liittyy laheisesti virheiden

pelko. Tehtédvikohtaisella tasolla oppijan kisitykset itsestdédn voivat vaihdella paljon. Hén
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voi kokea olevansa hyvé kirjallisissa tuotoksissaan, mutta @4ntiminen ja puhuminen

vieraalla kielelld tuottaa suuria vaikeuksia. (Laine & Pihko 1991, 18 - 20.)

Kielenoppimiseen liittyvien affektiivisten tekijoiden aiheuttamat estot ovat osa
kielimini4. Estot ovat minin puolustusmekanismeja. Niitdi syntyy vieraan kielen
opiskelijan luopuessa tutusta ilmaisumuodosta ja yrittdessd sopeutua uuden Kkielen

vaatimiin malleihin. (Laine & Pihko 1991, 17.)

Aidinkieli on tirkei osa yksilén persoonallisuuden ja minuuden jisentijini. Kun vierasta
kieltd opiskeltaessa tétd jasentdjda ei ole, tilanne saattaa tuntua uhkaavalta. Yksilo joutuu
kidymédén ldpi niin kutsutun kieli-identiteetin siirtymén. Se kuinka hyvin oppija timén
siirtymén selvittdd, vaikuttaa jatkossa kielittiedon omaksumiseen. Jos oppija kokee
vieraan kielen uhkaksi identiteetilleen, mindéd puolustavat mekanismit alkavat toimia ja
estivit kielen omaksumista. Niitid kielenoppimiseen liittyvid negatiivisia affektiivisia
tekijoitd kutsutaan usein filtteriksi, joka suodattaa mindd uhkaavaa kieliainesta.
Kielenopiskelijan minakésityksestd riippuu, kuinka uhkaavaksi kielenopiskelutilanne

koetaan ja kuinka paljon estoja se aiheuttaa. (Laine & Pihko 1991, 17 - 19.)

Kieliestoja voi esiintyd kielimindn eri tasoilla. Yleiselld tasolla estot voivat ilmetd
yleisend tyytymattdmyytend, ahdistuneisuutena ja vieraantuneisuutena. Tietyn
kohdekielen kohdalla kieleen ja kulttuuriin sisélle pdiseminen saattaa tuntua vaikealta.
Kohdekielitason estot voivat ilmetd esimerkiksi kielteisind tunteina kielenopettajaa
kohtaan. Tehtidvikohtaisella tasolla estot voivat ilmeti joissakin kielitaidon osa-alueilla,
esimerkiksi déntdmisessd. Tehtdvikohtaisella tasolla voi myds ilmetd esiintymispaineita

tai virheiden pelkoa. (Laine & Pihko 1991, 18 - 20.)
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5 TEHTAVAKOHTAISET MOTIVAATIO-ORIENTAATIOT

Lasten oppimisvaikeudet on Salosen, Olkinuoran ja Lehtisen (1982) mukaan nihtdvi
ennen muuta yksilon, tilannetekijdiden ja ympéristovaikutusten nikokulmista.
Oppimistilanteet ovat monisuhteisia kognitiivisia, emotionaalisia ja sosiaalisia
ongelmakokonaisuuksia. Jokaiseen oppimistilanteeseen vaikuttavat oppimistehtdvin
liséksi oppilaan aikaisemmat oppimiskokemukset ja se miten niihin on suhtauduttu.
(Salonen, Olkinuora & Lehtinen 1982, 3 - 6.) Jos oppimisvaikeuksiin ei puututa riittivan
ajoissa, vaikeuksista johtuvat haitat kasautuvat ja ongelmat syvenevit. Opettajan
asennoituminen oppilasta kohtaan muuttuu tietynlaiseksi ja pdinvastoin. Syntyy

noidankehd, jonka seurauksena oppilas leimataan usein poikkeavaksi. (Lahdes 1982, 38.)

Oppilaalle on voinut kouluhistoriansa aikana muodostua sellainen kisitys, ettd opettaja
arvioi vain hinen kelvollisuuttaan oppimistehtivien aikana, eikd niinkdin itse op-
pisuoritusta. Téllainen oppilas kokee opettajan kiyttdytymisen hdntd arvioivana ja ndin
ollen my®s uhkana identiteetilleen. Oppilas pyrkii tulkitsemaan opettajan kayttdytymista
vilttddkseen epdonnistumisen. Hénen energiansa kuluu opettajan kidyttdytymisen
tulkitsemiseen, eikd hin kykene mielekkddsti yhdistimdin opettajan ohjeita ja
suoritettavaa tehtdvdda. Tilloin oppilaan toiminnot saattavat tuntua ulkopuolisesta
epamielekkdiltd, suoritukset sattumanvaraisilta ja keskenddn ristiriitaisilta, eikd hin
kykene huomioimaan tehtdvin erityisominaisuuksia. Oppilas saattaa tuottaa erillisind
toimintoina kaiken mit4 osaa tai suorittaa tehtéivin jonkin turvallisen, mutta tilanteeseen
ndhden epdloogisen, sdinndn mukaan vain tyydyttifikseen opettajaa. Vastaus- ja
ratkaisuyritykset ovat oppilaan yrityksii sopeutua sen hetkiseen tilanteeseen, joka ei ole
hinelle ensisijaisesti oppimisongelmatilanne, vaan sosiaalinen ongelmatilanne. Jos
oppilas toimii edelld mainitun esimerkin mukaisesti hin hylkai kaiken sen logiikan, miti
hin pystyy esimerkiksi arkielimén ongelmatilanteissa kdyttimédn. (Salonen ym. 1982,

6-8)
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Oppimisvaikeuksia voidaan tarkastella pelkistetyn opetustapahtuman kautta. Sen
pidelementteind ovat oppilas, opettaja ja oppimistehtdvi (kuvio 2). Oppilaan aikaisem-
mat kokemukset ja eldminhistoria vaikuttavat hinen toiminta- ja ajattelutapoihinsa
oppimistapahtumassa. Oppilas voi herkistyé tilanteen eri aspekteille. Se miké painottuu,
riippuu  oppilaan eldmanhistoriasta ja sen hetkisesti oppimistilanteesta. Kolme
mahdollista orientaatiota ovat tehtidviorientaatio, sosiaalinen riippuvuusorientaatio ja
min#defensiivinen orientaatio. (Salonen 1988; Olkinuora & Salonen 1992, 196.) Koulun

tehtdvini olisi ohjata oppilaita tehtdvéorientaation suuntaan.

Oppimistavoite
Oppimistehtavi

al Iy

Oppilas ) Opettaja

KUVIO 2. Tehtidvikohtaiset motivaatio-orientaatiot (Olkinuora & Salonen 1992, 197)

Tehtiiviorientaatiossa (1) oppilaan ja tehtdvén vilinen suhde painottuu. Oppilas tekee
tehtivaidnsi itsendisesti ja aktiivisesti. Téllaiselle oppilaalle tehtdvd on jo sindnsi
dlyllinen haaste eikd vaatimuksia aseta mikédin ulkopuolinen tekiji. Oppilas on
kiinnostunut oppimisesta ja hin reflektoi uutta ainesta aikaisemmin oppimaansa. Opettaja
koetaan oppimisen ja ongelmanratkaisun ohjaajaksi. Opiskelun perusmotiivina on toive
onnistua. Epidonnistumiset oppilas kokee haasteena ja pystyy oppimaan omista
virheistidin. Hin osaa arvioida omaa oppimistaan ja luottaa omaan osaamiseensa. Jos
tehtdviorientaatioon liittyy esimerkiksi kilpailua paremmuudesta muiden kanssa, mukaan

tulee myos psykologista mielekkyyttd. (Olkinuora & Salonen 1992, 197.)



28

Sosiaalisessa riippuvuusorientaatiossa (2) painottuu oppilaan, opettajan ja tehtdvin
vélinen suhde. Oppilas luovuttaa toimintaan liittyvdn vastuun opettajalle tai joskus
esimerkiksi vanhemmille ja ystdville. Oppilas tulkitsee oppimistilannetta opettajan
antamien vihjeiden ja toiveiden mukaisesti. Oppimistehtdvin ulkoiset tekijat maaraavit
oppilaan suoritus- ja oppimismotiiveja, jolloin pyrkimyksend on vain subjektiivisesti
koettu tehtdvassd selviytyminen. Toisin kuin tehtdviorientaatiossa sosiaalisessa
riippuvuusorientaatiossa oppilas pyrkii miellyttiméén opettajaa ja tdyttimain hinen sen
hetkiset odotuksensa. Oppilas saattaa houkutella opettajaa antamaan apuaan turhaankin,
miki taas vahvistaa riippuvuutta ja heikentdi oppilaan omia yrityksii selvité tilanteesta.
Oppilas ei kykene selvittdimdidn uusia oppimistehtéivid, vaan hin pyrkii vuorotellen
kayttdimédn aikaisemmin oppimiaan ratkaisumalleja ja opettajalta saatavia vihjeiti.
Oppilaan on vaikea erottaa toisistaan tehtivién liittyvid loogisia sdant6ji ja ymparistostd
tulevia sosiaalisia vihjeitd. Sosiaalinen riippuvuus voi ilmetd kahtena avunsaannin
strategiana: lapsellisena ja regressiivisend kéyttdytymisend tai kehittyneempina
sosiaalisina taktiikkoina avunsaamiseksi, siséltden aikuisen johdattelun vihjeiden
antamiseen. Oppilaalle on tirkedtd saada palkintoja ja opettajan hyviksyntd. Ndin voi
viltelld epdonnistumista. Jos sellainen tulee kohdalle, syyksi katsotaan usein riittiméaton
aika tai huono onni. Riippuvuusorientaatio johtaa usein pinnalliseen prosessointiin ja
hidastaa tai estdd kognitiivista kehitystd. (Salonen 1988; Olkinuora & Salonen 1992,
198.)

Minddefensiivinen orientaatio (3) ilmenee oppilaan ja opettajan vilisen suhteen
painottumisena. Oppimistilanteessa oppilaan tulkinta keskittyy oman minin alueelle ja
mindkeskeiset pyrkimykset ohjaavat toimintaa. Oppilas pyrkii muistamaan opittavan
sisdllon pienid yksityiskohtia, eikd hdn kykene nikem#én kokonaisuutta. Hin ei keskity
itse tehtdviin eikd edes opettajan vaatimuksiin, vaan oppimistehtdvistd selvidminen
keinolla milld hyvinsd muodostuu paillimmaiseksi tavoitteeksi. Oppilas ei koe uusia
tehtdvid haasteellisena vaan hén tulkitsee ne hallitsemattomaksi tilanteeksi, joissa
paéllimmaisend on epaonnistumisen pelko. Hin kiyttdd mitd tahansa keinoa pédastikseen
eteenpdin tilanteessa. Siirtiiikseen epdonnistumisen kokemuksia oppilas voi vajota
passiivisuuteen, avuttomuuteen tai vetdytyd mielikuvitusmaailmaan. Yleinen tapa on

myos keskittyd johonkin aikaisemmin sopivaksi koettuun, mutta tehtivian kannalta
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epdolennaiseen sdint6on. Taméin vuoksi oppilas ei huomaa sen hetkisen tehtdvin
olennaisia vaatimuksia. Jos hin kokee oppimistilanteen vaikeaksi, hin saattaa laskea
itselleen asetetun vaatimustason ldhes olemattomaksi tai lykitd tehtivian tekemistd
tuonnemmaksi. Niin oppilas lieventdd etukiteen mahdollista epdonnistumistaan.
Epidonnistumista oppilas selittdd omalla kyvyttomyydelld tai vaikeilla tehtivilld ja
onnistumista onnella ja tehtivin helppoudella. Kasautuvat epionnistumisen kokemukset
saavat aikaan minddefensiivisen orientaation yleistymisen muillekin toiminta-alueille.

(Olkinuora & Salonen 1992, 199.)

6 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimustehtivit

Tutkimuksemme tehtdvidné oli 1) kuvailla lukioppilaan englannin kielen oppimista ja
tuen tarvetta kielen opiskelussa, 2) tarkastella muutoksia mindkésityksen ja kieliminin
osa-alueilla ja 3) selvittdd, millaisia opetusmenetelmid kéyttiden lukivaikeuksinen oppilas

oppii parhaiten vierasta kieltd.

6.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimusmenetelméndmme on laadullinen tapaustutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa
ihminen on niin tutkimuksen kohteena kuin tutkijana sekd tutkimusvilineenikin. Merki-
tykset syntyvit vain ithmisen kautta, joten niitd ei voida tutkia perinteisilld luonnontie-
teellisilld menetelmilld. (Varto 1992, 23 - 26.) Laadulliselle tutkimukselle on ominaista,

ettd aineisto keratddn sen luonnollisessa ympiristdsséd ja padinstrumentti on tutkija itse.
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Se on kuvailevaa ja prosessikeskeistd. Aineistoa pyritddn analysoimaan induktiivisesti

ja kiinnittdmiin merkityksiin erityistd huomiota. (Bogdan & Biklen 1992, 39 - 48.)

Havainnoinnin, haastattelun ja dokumenttien analyysin avulla pyritdin saamaan selville
mitd ihmiset tekevit, tietdvit, ajattelevat ja tuntevat eli suositaan metodeja, joissa
tutkittavien niakokulma ja ddni padsevit esille (Patton 1990, 94; Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 165). Tarkeimmit toiminnat laadullisessa tutkimuksessa ovat analyysi,
tulkinta ja 16ydosten esittiminen (Patton 1990, 371). Sen luonteeseen kuuluu ainutkertai-

suus, saidntojen sovellettavuus ja uusien sidéntdjen luominen (Alasuutari 1994, 17 - 18).

Ilmi6 ymmarretddn kokonaisuudeksi, joka on enemmin kuin osiensa summa. Jokaista
siihen liittyvid tapahtumaa késitelldén ainutlaatuisena yksikkond, jolloin merkitykset ja
niiden yhteydet muihin osiin suhteutetaan laajempaan kokonaisuuteen. Tutkittava ilmid
ymmirretddn yhteyksiensd ja merkitystensd kautta muodostuneeksi. Merkitysten
muotoutumista madrdd ilmion esiintymiskonteksti, joka on huomioitava. (Patton 1990,

49 - 52.)

Tutkija tuo oman eldmismaailmansa merkitysyhteydet tutkimukseensa mukaan sekd
analysoi ettd tulkitsee toisen ihmisen eldmismaailmaa sen kautta. Kvalitatiivisen
tutkimuksen rakennetekijoitd ovat: 1) toisen ihmisen kokemus, 2) hinen tapansa ilmaista
tuota kokemustaan, 3) tutkijan kokemus toisen ihmisen kokemuksesta ja sen ilmaisusta
sekd 4) tutkijan tapa ilmaista kokemuksensa toisen ihmisen kokemuksesta. (Perttula

1995, 100.)

Laadullisen tutkimuksen padmenetelmd on ymmértdminen ja tulkinta. Erityisesti
kokemusta tutkittaessa tulkinnan ajatuksena on oletus, ettd ilmiot eivit ole eldmis-
maailmassa sellaisessa muodossa, jotta ne voitaisiin késitteellistdd suoraan. Tutkijan on
padstidvd tavoitettujen merkitysten taakse. Saadun aineiston "taaksepddseminen" on
vaativa tehtiiva, silld monitasoiset kielelliset ilmaisut, sosiaaliset rakenteet, organisaatiot
ja muut jasentymittomit ongelmat edellyttdvit tutkijoilta joskus luottamusta pelkkiin
intuitioihinsa. Tulkintaa on seurattava ymmértiminen. Siind yhdistetddn avatut

merkitykset kokonaisuudeksi tutkimustehtivdn olettamalla tavalla. Ymmirtiminen
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tarkoittaa tapaa ottaa tutkimuskohteen mieli haltuunsa. Tutkijat purkavat aineistonsa
tulkinnan kautta ja kokoavat merkitykset yhteen tehtivinannon mukaisesti. (Varto 1992,

58 - 72.)

Tapaustutkimus on luonteva ldhestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa.
Kiytinnon ongelmia tarkastellaan ja kuvataan kokonaisvaltaisesti ja tiiviissd yhteydessi
yksittéisiin tilanteisiin ja tapahtumiin. (Syrjild, Ahonen, Syrjildinen & Saari 1994, 11.)
Tapaustutkimusta luonnehtivat samantyyppiset ominaispiirteet kuin edelld kuvattua
laadullista tutkimustakin: yksilollistdaminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnolli-
suus, vuorovaikutus, mukautuvaisuus ja arvosidonnaisuus. Tapaustutkimus on tiettyi
olemassaolevaa tapausta koskevaa ongelmanratkaisua, joka kohdistuu nykyisyyteen ja
tapahtuu todellisessa tilanteessa. Painopiste on ilmion tarkastelussa osallistujien nakokul-
masta. Tapausta voidaan tarkastella kokonaisvaltaisesti joko siitd itsestdin kisin tai
etukiteen muotoiltujen hypoteesien perusteella. Tapaustutkimuksen tuloksia on
mahdollista yksilollistdd, jolloin jokainen voi niiden avulla pohtia kokemuksiaan ja

oppia. (Syrjdld & Numminen 1988, 5 - §, 21 - 22.)

Haastattelun tarkoituksena on saada selville mitd ihmisen mielessi liikkuu ja ymmartda
hidnen ndkemyksiddn (Patton 1990, 277). Teemahaastattelu on puolistrukturoitu
menetelmd. Haastattelun aihepiirit ovat tiedossa, mutta niistd puuttuu strukturoidulle
haastattelulle tyypillinen tarkka kysymysten asettelu. (Hirsjérvi & Hurme 1982, 36.)
Patton (1990, 280) kuvailee teemoja listaksi aiheita, joita tulisi kisitelld haastattelun
aikana. Ne muodostavat konkreetin kehikon, jonka avulla litteroitua haastatteluaineistoa

voidaan ldhestyd jossain médrin jésentyneesti.

Hirsjarven ja Hurmeen (1982, 18) mukaan observointi on suositeltava tiedonkeruu-
menetelmi erityisesti silloin, kun tutkittavilla on kielellisid vaikeuksia tai esimerkiksi
lapsia tutkittaessa. Havainnoinnissa voidaan keskittyd sellaisiinkin kayttdytymismuo-

toihin, joista tutkittavat eivit halua kertoa.

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole lupa tehdé mitéén sellaisia toimia, jotka esineellistivit

tai ohentavat tutkimuskohdetta. Kaikki luotettavina pidetyt ja ilmi6on liittyvit asiat tulee
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kyetd selvittdimaién siten, ettei merkitysten kokonaisuus tuhoudu. (Alasuutari 1994, 28 -
29; Varto 1992, 14.) Lisdksi tutkija ei voi jattdd kokonaan huomiotta omia ennakko-

oletuksiaan eikd sitd maailmaa, jossa tutkittava eldd (Varto 1992, 27).

6.3 Tutkimuksen kidynnistiminen

Halusimme tehdd tutkielmamme ilmidstd, joka mielestimme olisi erityisopetuksessa
kehittdmisen arvoinen ja josta olisi hyotyd myds ammatillisesti. Saimme kuulla syksylld
1997 lehtori Irma Kakkurilta mahdollisuudesta tukea vaikeasti lukivaikeuksisen oppilaan
englannin kielen oppimista. Kyseinen oppilas oli testattu Niilo Miki -instituutissa ja
testitulosten valossa pidettiin tirkeéni, ettd oppilaan englannin kielen oppimista tuetaan
alkuvaiheista lidhtien. Lokakuussa 1997 otimme ensimmiisen kerran yhteyttd oppilaan
ditiin, joka suhtautui hyvin myétimielisesti tutkimukseemme. Tarkoituksenamme oli
tehdd opetus- ja materiaalikansio, joka ottaisi huomioon lukivaikeuden erityispiirteet
vieraan kielen oppimisessa. Tavoitteenamme oli kehittdd materiaalia pitdimilld vieraan
kielen tunteja oppilaalle ja osallistuvan havainnoinnin keinoin maiirittda oppilaan
ongelmia ja vahvuuksia sekd kielen osaamisen tasoa vieraan kielen oppitunneilla

koulussa.

Koulu oli haluton yhteistybhon kanssamme, joten jouduimme jittimiin koulun
niakokulman pois tutkimuksestamme, vaikka koimme sen térkedksi kehittdmistyon
kannalta. Mielestimme tutkimuksemme aineisto supistui sen verran, ettd saadaksemme
laajemman ja luotettavamman kuvan ilmidstd pdaddyimme toisen tapauksen mukaanotta-
miseen. Tapauksemme &iti oli aikaisemmin maininnut, etti myo6s hinen tyttirensd
tarvitsisi lukivaikeutensa takia tukea englannin kielen opiskelussa. Pditimme ottaa hinet
tutkimuksemme toiseksi tapaukseksi. Keksimme tapauksillemme nimet Pekka ja Anna.

Pekka on kolmasluokkalainen ja Anna kuudesluokkalainen.

Saimme aidiltd tutkimusluvan marraskuussa 1997 (liite 1). Tdmin jialkeen saimme

Pekkaa koskevat tutkimustulokset ja tapasimme hinet tutkineen psykologin. Keskuste-
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limme Pekan tilanteesta Irma Kakkurin ja psykologin kanssa. Tapaamisessa paadyttiin
sithen, ettd olisi erittdin tirkedd tukea Pekkaa vieraan kielen opiskelussa alusta ldhtien.

Annaa koskevat tutkimustulokset saimme #idilt4. Tutkimukset oli tehty keskussairaalassa.

6.4 Oppilaskuvaukset

Pekan ja Annan lukivaikeuksilla on perinnéllistd taustaa.

Niin tda pohjatausta: meilldhdn menee tid jo neljannessd polvessa tdd luki- ja
kirjoitushdirio. Varsinkin naispuoleisilla menee. Mulla menee niinku mun ditin
puolelta, Tommin ditilld on, mun ditilld on, minulla on, lapsilla on ja mun sis...
Nuoremmalla siskolla on vield, silld ja sen lapsella, toisella ainaki todettu. (didin

haastattelu 5.2.)

6.4.1 Pekan oppilaskuvaus

Pekka on rauhallinen ja reippaanoloinen kolmasluokkalainen poika. Hinen kanssaan on
helppo tyoskennelld, koska hin kykenee oma-aloitteisesti kyselemiin ja keskustelemaan.
Tuntien aikana hinen tarkkaavuutensa kéasiteltivad asiaa kohtaan vaihtelee jonkin verran,

mutta suurimmalta osin hén kykenee pitkdjénnitteiseen tyoskentelyyn.

Pekka on testattu syksylld 1997 Niilo Miki -instituutissa ja tulosten mukaan Pekan
ongelmat keskittyvat selvisti lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin. Lukeminen on
hyvin hidasta ja dénteellisesti vaikeiden sanojen lukeminen on hankalaa, miki viittaa
ongelmiin fonologisessa koodauksessa. NMI:n testitulosten mukaan Pekan vaikeuksien
taustalla on nopean nimeémisen ongelmat, jotka tulevat esille tavanomaista hitaampana
kirjainten nimeidmisend. Lisdksi vaikeuksia tuottavat &ddnnetason tehtdvit. Nailld
vaikeuksilla lienee perinnollistd pohjaa, silld muilla perheenjédsenilld on samankaltaisia

ongelmia. Pekan suoritustaso monissa tehtdvissd on kuitenkin ikétasoista ja hinen
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vahvuusalueitaan ovat visuaalinen havaitseminen, silmén ja kiden yhteistyd, ongelman-

ratkaisukyky ja muistitehtdvit silloin kun aikaa on kiytettdvissi.

Pekan vahvuus visuaalisella puolella kdy ilmi seuraavasta:

Se nikeminen, ett se nikee, ettd md ihmettelin edellisen kerran kun ympdiristitie-
dosta oli kokeet, ett md sanoin ett miten sdd osasit ton muurahaisen piirtid noin
hyvin, ettd kun md tiidn ett silld ei oo kovin hidpponen oo se piirustustaitokaan.
Nii se sano ettd opettaja piirti taululle, md piirsin samanlaisen siihen kokeeseen

(didin haastattelu 5.2.)

Kirjoittamisessa Pekalle tuottaa ongelmia erityisesti geminaatat ja pitkdt vokaalit.
Ongelmia on myds yhteen ja erikseen Kirjoittamisessa. Pekalle tehtiin opetuksen kuluessa
kaksi sanelukirjoitustestid, sana- ja lausesanelu. Tutkija epdili aluksi, ettid Pekan heikko
menestyminen (normiarvo 4) johtuu hinen sanelustaan, mutta pidettyain toisen sanelun
tuli siihen tulokseen, ettd Pekalla on suuria ongelmia kirjoittamisessa. Lausesanelussa
suurimmat ongelmat olivat geminaatoissa, joita ei ollut yhtddn oikein. Myos isot
alkukirjaimet tuottivat vaikeuksia. Hinelld oli myds muutamia rauniosanoja, joista ei
voinut paitelld miké saneltu sana oli. Lisdksi tavurajan késite oli hdnelle selkiytymiton;
hidn oli tavuttanut sanan viirin ja tavuviivat puuttuivat. Sanasanelussa virheet
keskittyivit erityisesti geminaattoihin ja yhdyssanoihin, yhtdin dng-ddnnettd ei ollut

kirjoitettu oikein, mikd voi johtua siiti, ettei sitd oltu kisitelty luokassa.

Pekan kitisyys on eriytymiton, hén kirjoittaa vasemmalla kidelld, mutta leikkaa oikealla
kiddelld. Aidin mukaan Pekka voi kirjoittaessakin vaihtaa kiitti kiden visyessi. Turunen
(1998) toteaa, ettd lukivaikeuksisen lapsen on usein vaikea p#ittdd, kumpaa kittd hin
padsadntoisesti kayttdd. Ulkopuolisesta késien kadyttd voi ndyttdd sattumanvaraiselta.

(Turunen 1998, 30 - 31.)
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6.4.2 Annan oppilaskuvaus

Anna on kuudesluokkalainen tytt6. Hén on rauhallinen, ujo, arka ja kiltti. Anna ei ole
keskustelun aloittaja ja aktiivinen puhuja, mutta vastailee kysyttdessi. Hin saattaa
innostuakin, jos aihe on kiinnostava tai hénelld on siitid jotain sanottavaa. Annalle on
annettava aikaa vastauksiin. Hin on usein jidnnittynyt, joka ilmenee niskojen ja hartioi-

den jdykistymisend. Esiintymiset jénnittdvit Annaa, jolloin myos vatsa on kiped.

Anna on tunnollinen koululainen. Hénen lempiaineita koulussa ovat kuvaamataito ja
liikunta. Aidinkielesti ja historiasta hiin ei pidi. Liksyjen tekoon saattaa mennd kaksi
tuntia pdivédssd. Tehtdvien tekemisen hitauteen vaikuttaa lukivaikeus. Anna on ollut
lukivaikeutensa takia keskussairaalassa tutkimuksissa. T4lloin todettiin, ettd Annalle oli
tyypillistd hitaus toimintojen aloittamiseen ja jatkamiseen. Anna tarvitsi paljon aikaa
kielellisiin vastauksiin. Luetun ymmaértdmisessd ja matematiikan sanallisissa tehtidvissi
seki kertotaulussa oli suuria vaikeuksia. Jos Anna joutui toimimaan pelkin kuulomuistin
avulla, hin unohti helposti ohjeet. Kielellinen ymmartiminen parani, jos kuvia kiytettiin
apuna. Visuaalinen puoli oli Annalla ikétasoa vastaavaa. Tutkimuksessa todettiin myos

perinnéllisen taustan osuus.

Anna on ollut erityisopetuksessa ensimmdiseltd luokalta lihtien, jolloin hin sai opetusta
lukemisessa, kirjoittamisessa ja matematiikassa. Erityisopetusta hin ei ole saanut enid
pariin vuoteen, koska resurssit eivit riitd. Annalla on ollut luokassa ns. tukihenkilo,
kouluavustaja, mutta titdkddn tukimuotoa ei endd ole. Matematiikkaa hin opiskelee
pienryhmissd, jossa on kaksitoista oppilasta. Annan hitautta ja matematiikan vaikeuksia
kuvaa se, etti Anna saattaa miettid puoli tuntia yhtd tehtdvidd, jos kukaan ei tule
auttamaan. Aidin mukaan Anna lukee paljon kokeisiin, mutta ei siltikdan vilttimsted

osaad.
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6.5 Aineiston kuvaus

Teimme alustavan tutkimussuunnitelman, jossa tavoitteeksemme asetimme tukea kahta
lukivaikeuksista lasta ensimmaéisen vieraan kielen opiskelussa. Opetus péitettiin jarjestda
oppilaiden koulupdivin jdlkeen heidin kotonaan kahdesti viikossa. Koska olimme itse
mukana tunneilla opettajina, emmekd siind tilanteessa voineet keskittyd aktiivisesti
tuntien seuraamiseen, padtimme videoida tunnit lisdtdksemme tutkimuksen luotettavuutta.
Jalustalla oleva videokamera suunnattiin kohti keittion pdytdd, jonka didressd opetus-

tuokiot pidettiin.

Aloitimme tuntien pidon 10.3.1998. Viimeiset tunnit olivat 14.5.1998. Tuntim&ariksi
suunnittelimme kahtakymmentd tuntia. Ajankiytollisistd syistd se kuitenkin supistui
kuudeksitoista tunniksi. Annan tunteja videoitiin yhdeksin ja Pekan tunteja kahdeksan.
Ensimmdistd tuntia lukuunottamatta Annan ja Pekan tunnit pidettiin samanaikaisesti eri
huoneissa. Paisidisloman ja toisen tutkijan sairastumisen takia opetuksessa oli kahden

viikon tauko.

Opetustuokiot suunniteltiin oppilaiden yksil6llisten tarpeiden mukaisesti kuitenkin
painottaen luokassa kisiteltdvia sisiltoja. Tavoitteet asetettiin lukioppilaan 1dhtokohdista
kisin. Opetusmenetelmait, joita sovelsimme tdssé tutkimuksessa vieraan kielen opettami-
seen, olivat lukiopetukselle tyypillisid. Molemmat tutkijat tekivit tuntiluonnokset, joita

analysoitiin ja muokattiin yhdessi ja joiden pohjalta tuntisuunnitelmat muodostuivat.

Jo ensimmdisien tuntien aikana kivi ilmi, ettd timén tuntimédrin puitteissa emme pysty
valmistamaan opetusohjelmaa, jonka avulla lukioppilas voisi harjoittaa englannin kielen
taitoaan. Oppilaidemme kannalta opetusohjelman tekoa tirkeimmiksi koimme koulun

englannin kielen tuntien tukemisen.

Jokaisen tunnin jalkeen kdvimme palautekeskustelut, joiden tarkoituksena oli paivikir-
janomaisesti kuvata tunnelmiamme tuntien jidlkeen. Lisdksi ne auttoivat seuraavien

tuntien suunnittelussa. Litteroimme palautekeskustelut sanatarkasti. Osa nauhoista
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purettiin opetusjakson aikana ja loput sen jilkeen. Kuuntelimme purkamattomia nauhoja

vahvistaaksemme nikemyksidmme tunneista.

Saadaksemme pohjatietoa oppilaidemme oppimishistoriasta, vahvuuksista ja heikkouksis-
ta sekd tutustuaksemme perheeseen, haastattelimme &idin ja lapset. Koulun nidkékulmaa
valaisi erityisopettajan haastattelu, joka tuki saamiamme tutkimustuloksia ja omia
kasityksidamme lapsista. Viimeisten tuntien jilkeen keskustelimme oppilaiden kanssa
heiddn niakemyksistddn opetuksen tuloksellisuudesta. Lisdksi kysyimme 4idin mietteitd

ja tunnelmia opetusjakson péittyessd. Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin.

Tutkimuksemme pidaineisto koostui Annan ja Pekan videoiduista tunneista. Videonauhat
siirrettiin c-kasetille, jonka jilkeen ne oli helpompi litteroida. Videoaineisto purettiin
kirjalliseen muotoon litteroimalla vuoropuhelut sanatarkasti. Videoitujen tuntien

kuvaukset ovat raportin lopussa (liite 2 ja 3).

Kirjoitimme haastattelut, palautekeskustelut ja oppilaiden tunnit c-kaseteilta ja
videonauhoilta tietokoneen levykkeelle. Niistd kertyi yhteensd 347 sivua litteroitua
tekstid. Tuntien sivumiérit vaihtelivat, mikd riippui paljolti siitd, mitd tunneilla tehtiin.
Jos tunnilla oli paljon itsendistd tyoskentelyd, vuorosanoja ja tapahtumia oli hyvin véhan.
Palautekeskustelujen sivumaéri vaihteli kahdesta kahdeksaan. Lisddokumentteina meilld
oli oppilaiden tutkimustulokset, joista oli apua oppilaskuvausten laadinnassa. Kuviossa
3 aineiston eri osien sivumaiirdt on esitetty pylvidsdiagrammina ja kuviossa 4 aineiston

sivumaiirit suhteessa toisiinsa.
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6.6 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata ilmidn laatua. Tutkimus suuntautuu
tutkittavan ilmion yksil6llisiin piirteisiin, ominaisuuksiin ja ainutlaatuisuuteen. Laadulli-
nen tieto kuvaa ihmisten kokemuksia, mielipiteitd, asenteita ja nikemyksid. Kvalitatiivi-
suus viittaa aineiston kielelliseen tekstimuotoisuuteen. Vaikka aineistoa ei olisi kerétty
kielellisesti se muunnetaan sellaiseksi analyysivaiheessa. (Patton 1990, 109; Syrjild &

Numminen 1988, 79 - 80; Perttula 1995, 52.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa analyysi alkaa jo kenttdtyovaiheessa (Syrjild ym. 1994,
89). Tutkimuksessamme analyysi alkoi pitdimiemme tuntien jidlkeisissd palautekeskuste-
luissa, jotka nauhoitimme tai videoimme. Niissd kdvimme tarkasti ldpi tuntien kulun
arvioiden kidyttimiemme menetelmien soveltuvuutta tietyn asian opettamiseen ja

oppilaiden osaamista.

Kokosimme erityisopettajan ja didin haastatteluja varten teemarungon asioista, jotka
katsoimme tirkeéksi arvioidessamme lapsen ldhtotilannetta. Teemoitetussa haastattelussa
haastateltavaa ohjaillaan, mutta ei rajoiteta hinen vastaamistaan (Patton 1990, 278).
Annan ja Pekan haastattelujen tarkoituksena oli kerdtd heidin ndkemyksiddan omasta

oppimisestaan.

Kummatkin tutkijat katsoivat pitdménsd videoidut tunnit kahdesta kolmeen kertaan
tarkkaillen tunnin kulkua ja ei-kielellistd toimintaa. Ndistd muodostettiin tuntikuvaukset,
joita kdytettiin apuna tutkijoiden katsoessa tunteja yhdessd. Observointi on hyvi tapa
keritid tietoa ei-kielellisestd kayttaytymisestd. Tutkija nikee kayttdytymisen tilanteeseen
sidottuna. (Cohen & Manion 1989, 128.) Niiden katsomiskertojen aikana tutkijat
kommentoivat toistensa tunteja pyrkien 10ytdméédn uusia ndkokulmia. Samalla kirjattiin

muistiin eri vaiheisiin kéytetyt ajanjaksot.

Jo katselukertojen aikana aineistosta nousi esiin erilaisia teemoja. Syrjald ym. (1994)

toteavat, ettd karkeiden luokkien tai teemojen hahmotuttua tutkija aloittaa uuden
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analyysikierroksen, jonka avulla ndmi karkeat luokat tai teemat tarkentuvat osakategori-
oihin (Syrjdld ym. 1994, 89). Tutkimuksessamme tdmé toteutui kummankin tutkijan
kdydessd ldpi omat videoidut tuntinsa etsien sieltd nousevia pédteemoja ja niiden
alaluokkia. Tdmid vaati sen, ettd aineisto kdytiin useaan kertaan lapi yliviivaustussia
kéyttden ja kirjaten marginaaleihin kommentteja. Tdmin aineiston purkaminen tapahtui

syyskesilld 1998.

Haastattelu- ja palautekeskusteluaineistosta pyrimme 16ytimédin tukea videoaineistosta
16ytyneille teemoille. Analyysivaiheessa huomasimme, ettd videoaineiston ja palautekes-
kustelujen vililld vallitsi paikka paikoin ristiriita. Palautekeskusteluista vilittynyt kuva
oli videoaineistoon verrattuna hyvinkin optimistinen. Oppilaan koettiin edistyneen,
vaikka videoaineiston perusteella ei voitu pédtyd samaan johtopditokseen. Toisaalta
mielikuvat ja tunnelmat tunneista vilittyivit paremmin palautekeskusteluissa. Niissd
pystyimme paremmin aistimaan orastavan edistyksen ja ndkemdin enemmaén tunnilla
tapahtuneita myonteisid asioita. Olimme télloin enemmén sidoksissa oppitunteihin ja
tiesimme, mitd oli tapahtunut edellisillid tunneilla. Oppilaan jokaista tuntia ei videoitu,
jolloin videoaineistosta ei voinut muodostaa kokonaiskuvaa. Koska videoaineiston
analyysin ja oppituntien vililld oli muutaman kuukauden tauko, pystyimme analysoimaan
videoaineistoa objektiivisemmin kuin palautekeskusteluja. Tillaista vastakkainasettelua

ja vertailua Syrjdld ym. kutsuvat triangulaatioksi (Syrjdld ym. 1994, 44, 141).

Aineistostamme nousseet teemat ohjasivat meitd tekemiidn uusia kirjallisuushakuja.
Strauss ja Corbin (1990) toteavat, ettei kaikkea kirjallisuutta tarvitse tutkia etukiteen,
koska analyysin kautta aineistosta nousee esille uusia luokkia. Tutkijoiden tarkoitus on
tehdd aineistosta 10yt6jd, eivitkd he siksi voi etukiteen tietdd kaikkia tutkimuksen
kannalta keskeisid luokkia. (Strauss & Corbin 1990, 50.) Koodatessamme aineistoja
huomasimme, ettd Pekan ja Annan tunneista nousee esiin erilaisia teemoja. Sen vuoksi
koimme jarkevini esittéd lopullisessa raportissa oppilaiden 16ydokset erillisinéd. Yhteisind
tulkintakehikkoina kdytimme motivaatio-orientaatiota ja oppilaskohtaisessa yhteenvedos-
sa tarkastelimme minékisitystd ja kielimindi. Kokosimme opetuksen ndkokulman yhteen
cross-case -analyysin mukaisesti (Patton 1990, 376). Teimme paljon ty6td omilla tahoil-

lamme, mutta tdrkedt padtokset teimme aina yhdessd. Jatkuva keskustelu aineistosta



41

selkeytti ja jdsensi analyysimme tekoa. Raportin kirjoitimme lopulliseen muotoonsa

yhdessi.

6.7 Tutkimuksen luotettavuus

Tarkastelemme tyomme luotettavuutta Lincolnin ja Guban esittimien késitteiden
mukaisesti. Niitd ovat vastaavuus, siirrettavyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistetta-

vuus. (Tynjald 1991, 390.)

Tutkijan on osoitettava vastaavuus niin, etti tutkimuksen tulokset ja tulkinnat vastaavat
aineistoa. Hyvi vastaavuus saavutetaan erilaisin tutkimuksessa sovellettavin periaattein
ja tekniikoin. (Tynjdlda 1991, 390.) Tutkimuksemme perustui haastatteluihin, keskuste-
luihin ja videoaineistoon. Videointi lisdsi luotettavuutta, koska pystyimme palaamaan
tunnin tapahtumiin kerta toisensa jilkeen (Bottorf 1994, 246). Haastattelut ja keskustelut
tukivat videoaineistoa. Hyviin vastaavuuteen pyrimme silld, ettd tutkijoita oli kaksi.

Erityisesti téstd oli apua havainnointitilanteessa.

Siirrettavyys on aineiston ja tutkimuksen rikasta kuvailua. Tdmin pohjalta lukija voi
pohtia sovellettavuutta muihin samankaltaisiin konteksteihin. (Tynjdld 1991, 390.)
Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimusprosessimme mahdollisimman tarkasti. Vaikka
meilld oli vain kaksi tapausta, lukija voi 16yt4d samanlaisia piirteitd muista lukivaikeuk-

sisista vieraan kielen oppijoista.

Tutkimustilanteen arvioinnissa tutkija ottaa huomioon erilaiset ulkoiset vaihtelua
aiheuttavat tekijit, mutta myos tutkimuksesta ja ilmidstd itsestdiin johtuvat tekijit
(Tynjdlda 1991, 391). Tutkimuksemme ajoittui kevittalveen, jolloin oppilaillamme oli
paljon kokeita ja "kevitvisymys" vaikutti sekd oppilaisiin ettd opettajiin. Usein tuntien
aikana kaverit olivat ulkona odottamassa Pekkaa leikkeihins4, tdlloin Pekan keskittymi-
nen opeteltavaa asiaa kohtaan saattoi heiketd. Jakson alussa kului paljon aikaa

tutustumiseen ja luottamuksellisen suhteen syntymiseen opettajan ja oppilaan vilille.
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Omat edellytyksemme opettaa vierasta kielti paranivat myds opetusjaksomme loppua
kohden. Emme tutustuneet tarpeeksi lasten haastattelemista koskeviin tekniikoihin ja se
aiheutti haastattelutilanteen yksipuolisuuden, jossa lapsi vastasi haastattelijan kysymyk-

siin harvakseltaan.

Tutkimuksen vahvistettavuus saavutetaan tyostdmalld jatkuvasti tutkimusprosessia, omia
ennakko-oletuksia ja ndkokulmia. Vahvistettavuus pohjautuu tutkimuksen vastaavuuteen
ja siirrettdvyyteen. Tutkijan liséksi aineiston neutraalisuutta ja tulosten vahvistettavuutta
arvioi my0s ulkopuolinen tarkastaja. (Tynjdla 1991, 391 - 392.) Pohdimme paljon
yhdessd tutkimusprosessiamme sen eri vaiheissa. Myos palautekeskustelut liittyivét
niihin. Lis#ksi tyOstimme tutkimustamme keskustelemalla kidytinnoistd didinkielen ja
englannin kielen opiskelijoiden kanssa. Saadaksemme vahvistusta tekemillemme

ratkaisuille luetimme aineistoamme ohjaajillamme.

6.8 Oppituntien sisallot

6.8.1 Pekan tuntien sisallot

Yksinkertaisia lauserakenteita harjoiteltiin eriviristen sanalappujen ja sanakorttien avulla.
Menetelméd pohjautui visuaaliseen muistiin. Sanalappujen virit tarkoittivat eri
sanaluokkia; kysymyssanat olivat punaisella, persoonapronominit siniselld, verbit
vihredlld, substantiivit keltaisella. Laput liimattiin vihkoon ja lausetta tiydennettiin
tarvittaessa puuttuvilla sanalla. Lauseen alle kirjoitettiin suomennos ja saman "kaavan"
mukaan muodostettiin uusia lauseita vaihtaen verbid tai objektia. Pekan oli helpompi
hahmottaa jos sanalaput olivat isompia, joten kirjoitimme ne isommiksi ja liimasimme
kartongille. Menetelmaén tarkoituksena oli vérien avulla korostaa lauseiden sanajirjestys-
td. Sanalappusysteemid kéytettiin ldhes joka kerta ja sen avulla kiytiin ldpi kirjassa

esiintyvid lauserakenteita.
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Pekka sai yleensi ldksyksi kirjoittaa kappaleesta vihkoon niin kutsutut punapallerot, eli
sanat jotka kirjantekijan mielestd ovat keskeisié kyseisessi kappaleessa. Punapallerosano-
ja opeteltiin esimerkiksi sanaloton ja muistipelin avulla. Molemmat pelit ovat
sanantunnistustasoisia tehtévié, joissa taytyi 16ytid4 suomenkieliselle sanalle englanninkie-
linen vastine tai pdinvastoin. Harjoitelluista sanoista muodostettiin lauseita edelli

mainitun sanalappusysteemin avulla.

Pekalle oli ensiarvoisen tidrkedd, ettdi tunneilla tehtiin myds opettajan antamia
kotitehtdvid. Englannista saattoi tulla laksyja joskus neljikin sivua, jolloin kotitehtivien
tekemiseen kului paljon aikaa. Opettaja ei ollut milldéin tavalla eriyttinyt Pekan ldksyji,
vaan hén teki tismilleen samat tehtdvit kuin luokkatoverinsakin. Kirjan tehtivid kiytiin
ohjatusti, tutkijan tehtéivind oli ohjata Pekkaa 10ytdméin vastauksia annettujen vihjeiden

avulla.

Liksykappaleet kaytiin ldpi ensiksi kuvien avulla eli pohdittiin mitéd tapahtuu, miten on
jouduttu tdhin tilanteeseen. Sen jdlkeen etsittiin vieraita sanoja, jotka kidnnettiin
sanaston avulla ja lopuksi suomennettiin lauseet. Sanastoharjoitukset pyrittiin tekeméin
ennen kddntimistid, jotta mahdollisimman monet sanat olisivat tuttuja ja niitd pystyisi

nikemaidn luonnollisessa kontekstissa.

Asntiminen kuului olennaisena osana oppituntien kulkuun. Pyrkimykseni oli, ettid Pekka
mahdollisimman usein lausuisi sanan ensinnd itse ja vaikeiden sanojen kohdalla opettaja
lausuisi ensin ja Pekka toistaisi perdssi. Vaikeita sanoja drillailtiin yhdessi niin moneen
kertaan, etti ne sujuivat ongelmitta. Laksykappaleet luettiin tunnin lopuksi #dineen

englanniksi.

Prepositiot "in, on, under" olivat tuottaneet Pekalle hankaluuksia koulussa, joten niiden
harjoitteluun kéytettiin aikaa. Aluksi pelattiin muistipelid, jonka kuvissa kissa on eri
paikoissa ja kuvan alla lukee englanniksi esimerkiksi "in the table". Pekan tdytyi
suomentaa ja muodostaa kuvasta kokonainen lause "The cat is in the table". Muistipelin

jilkeen mietimme oikeita prepositiomuotoja monisteessa oleville eldimille, esimerkiksi
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"the snake is ---- the van". Lopuksi tehtiin monistetta, jossa oli lukuisia hiirid eripuolilla

huonetta. Jokaisesta hiirestd piti kirjoittaa lause, joka vastaa kysymykseen miss hiiri on.

6.8.2 Annan tuntien sisillot

Olimme suunnitelleet, ettd ensimmaisen tunnin aikana kerrataan erilaisia lauserakenteita
erivdristen sanalappujen avulla. Virit midrdytyivit sanaluokkien mukaan. Verbit olivat
vihredlld, kysymyssanat punaisella, persoonapronominit siniselld ja kieltosanat keltaisella.
Laput liimattiin vihkoon ja lauseita tdydennettiin tarvittaessa kirjoittamalla puuttuva sana.
Lauseen alapuolelle kirjoitettiin suomennos. Tehtdvén tarkoituksena oli vahvistaa aikai-
semmin opittuja lauserakenteita ja selventdd rakenteita virien avulla. Samantyyppisid
lauseita keksittiin myos itse lisdd, jolloin asia kertautui useamman kerran. Lauseet

kirjoitettiin vihkoon.

Verbejd opeteltiin ja kerrattiin pddsaidntoisesti kahdella eri tavalla. Verbeistd tehtiin laput,
joissa oli suomennos, perusmuoto ja imperfekti. Verbit liittyivdt kappaleisiin, joita
tunnilla oli viimeksi késitelty. Oppilaan piti laittaa verbit oikeaan jirjestykseen, jonka
jilkeen ne lausuttiin. Jostakin verbistd keksittiin lause, joka kirjoitettiin vihkoon. Laput

liimattiin vihkoon.

Tunneilla kdytimme enemmaén verbikortteja, jotka teimme oppikirjassa olevasta materiaa-
lista. Korteissa oli kuvat ja englanniksi verbin perusmuoto. Korttipakkoja oli kaksi,
jolloin pystyimme pelaamaan korteilla muistipelid. Yhdessd mietittiin verbin suomen-
nosta ja imperfektid. Toiseen kuvakorttiin opettaja sitten kirjoitti verbin imperfekti-
muodon, jolloin visuaalista puolta voitiin vahvistaa. Anna sai kortit itselleen, jolloin hin

pystyi pelaamaan niilld vapaa-aikanaan.

Tarinan Kirjoittamisen tarkoituksena oli lisdtd oppilaan omaa tuottamista. Yhdelld
tunnilla teimme yhdessd pienen kirjeen, jonka jidlkeen Anna sai joka kerta kotiliksyksi
pienen tarinan kirjoittamisen. Korostimme sitd, ettei tarinan tarvinnut olla kovin pitka

ja lauseet voivat olla lyhyité, koska Annalla oli muitakin 14ksyjd niin paljon. Vaatimuk-
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sena oli se, etti Anna tekisi vihintdén pari lausetta. Uskoimme my®6s, ettd kynnys
kirjoittamiseen olisi matalampi, jos vaatimustaso ei olisi liian korkea. Tarinat kivimme

l4pi seuraavalla tunnilla ja korjasimme ne.

Adjektiiveja ja niiden vertailumuotoja opettelimme kuvakorttien ja sanalappujen avulla.
Kuvakortissa oli kaksi adjektiivia, jotka olivat toistensa vastakohtia. Sanat olivat
kirjoitettu niihin englanniksi. Kdvimme kuvakortit yhdessa l4pi kdéntden ja lausuimme
ne. Sanalapuilla olivat adjektiivit ja niiden vertailumuodot. Oppilas jarjesti adjektiivit
oikeiden otsikoiden alle. Tehtévissé eroteltiin adjektiivin perusmuoto, komparatiivi ja

superlatiivi. Adjektiiveista kirjoitettiin lauseita vihkoon.

Annalla oli koulussa sanakokeita, joihin tuli aina kolmen kappaleen sanat. Sanakokeessa
saattoi olla my0s pienid lauseita. Opetusjaksomme loppupuolella keskityimme enemmin
sanakokeisiin valmistautumiseen. Teimme kokeeseen tulevista sanoista laput, joissa sana
oli sekd suomeksi ettd englanniksi. Oppilas etsi lapuista parit, jotka liimattiin vihkoon.

Muutamista sanoista keksittiin lauseita. Sanat lausuttiin dineen.

Kappaleita kéytiin l4pi niin, ettd yhdessé tutustuttiin sanastoon, jonka jalkeen kiinnettiin
kappale. Tekstid ei vélttimattd suomennettu sana sanalta. Opettaja luki ddneen lauseita
ja yhdessd kidnnettiin niitd. Vililld yritettiin ennakoida, miten tarina jatkuisi.
Kotitehtdvid teimme melkein jokaisella tunnilla. Néin pystyimme tukemaan opiskelua

luokassa.

7 PEKAN TARINA

Opetuksen alussa Pekka oli hyvin tehtdvéorientoitunut. Hén uskoi suoriutuvansa hyvin
opettajan antamista tehtdvistd, eikd turhautunut vastoinkdymisisti. Mitd pidemmille

opetuksemme eteni, sitd selvemmiksi hinelle kuitenkin kdvi se, ettei hin suoriudu
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tehtidvistd haluamallaan tavalla. Motivaatio esimerkiksi antamiamme kotitehtévii kohtaan
laski, eikd hin loppuajasta tehnyt niitd ollenkaan. Olkinuora ja Salonen (1992) toteavat,
ettd ala-asteella oppilaat voivat olla toisinaan hyvin optimistisia suoritus- ja minikasityk-
siltddn. Ainoastaan vaikeissa tilanteissa heiddn orientaationsa ovat miniddefensiivisii.

(Olkinuora & Salonen 1992, 202 - 203.)

Lauserakenteiden harjoittelua sanalappujen avulla olisi pitdnyt selvittdid Pekalle
tarkemmin, silld viimeiselld oppitunnilla kivi ilmi, ettei hén hallitse sanaluokkia juuri
lainkaan. Sanalappusysteemi perustui ldhes tdysin sille oletukselle, ettd sanaluokat halli-
taan suomeksi. Alahuhta toteaa, ettd lukioppilailla on hyvin usein vaikeuksia kieliopin

hallinnassa (Alahuhta 1990, 79).

7.1. Pekan vaikeuksia

7.1.1. Perusasioiden heikko hallinta

"Mind" ja "mind olen" -muodot

Pekka sekoitti alusta asti mité tarkoittaa /I/ ja mitd /I'm/. Pyrimme opettamaan, ettd mind
olen on /I am/, mutta koska oppikirjassa "mini olen" ilmaistaan aina muodossa /I'm/ oli
jarkevdd tehdd oppilaalle selviksi, etti molemmat muodot ovat kiyttokelpoisia.
Rakenteiden opettelun kannalta katsoimme viisaaksi kuitenkin korostaa muotoa /I am/,
koska oppilas huomaa, ettd siind on kaksi sanaa, mikéd pitee suomennettaessakin, kun
taas muoto /I'm/ Kkirjoitetaan yhteen on oppilaan vaikea kisittdd sen tarkoittavan
kuitenkin kahta sanaa; "mini olen". Pekalta kysyttdessd "mikd on mind", hdnen yleisin

vastauksensa oli /I'm/.

J: Mind nden... elikkd mikéhdn olis se mind? Muistatko mikd oli mind?

P: Aim (I'm) (Pekan tunti 24.3.)
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Pekka ei siis ymmartinyt, ettd /I'm/ tarkoittaa kahta sanaa. Hin saattoi kysyttidessi, miti

on: mind olen, vastata /I'm is/.

Olla-verbin eri muodot

Pekka ei mydskéddn ollut sisdistdnyt, ettd /is, are, am/ tarkoittavat samaa asiaa, niitd
kéytetddn vain eri subjektien kanssa. Suomen kielessd olla-verbi taipuu persoonap-
ronominien mukaan. Pekan oli vaikea miéritelld suomeksikin, tuleeko "on" vai "ovat".
Englannin kielessi olla-verbin eri muodot eivat muistuta toisiaan sanahahmoiltaan, joten

lapsen on hankala siséistdd niiden tarkoittavan samaa asiaa.

J: Se onkin vihdn vaikee... Miten sd kysyisit ettd oletko sind lapsi?
P: juu (you)... En md muista.

J: "you" hyva! S tiesit ettd "you" on sind. Mikdhdn se olis se oletko?
Mikii... Tuleeko "are, is" vai "am"?

: aar (are).

"are" niinko? vai "am" (Johanna ei kuullut mitid Pekka sanoi)

: dm (am).

"am" mikd tuli aina "am"... "Am" -olla verbin kanssa?

: Vihree.

Joo-o, mut tuliko sen kanssa mind, sind vai hdan?

: Hiin.

Tuleeko etti "She am..."”

- Ei.

Miten tulee?

: Sind.

Mika?

TN N NS YV S Y

: Sind.

J: "You am..." niinké? Kuulostaako tutulta? "You am" Vai "l am"?
P: ai dm (I am)

J: ymm... Kuulostaako tutulta "You is" vai "you are"?

P: juu aar (you are) (Pekan tunti 12.5.)
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Persoonapronominit

Edellisiin vaikeuksiin liittyen, tuntien aikana kivi ilmi, ettd Pekan oli vaikea siséistdd
persoonapronomineja. Niitd kaytiin 1dpi eri yhteyksissd ldhes joka tunnilla. Toistoista
huolimatta Pekka ei kyennyt yleistdméin oppimiaan persoonapronomineja eri yhteyksiin.
Esimerkiksi kaytdessd sanalappusysteemilld ldpi eri lauserakenteita hin saattoi osata
vastaavuuden you = sind. Mydhemmin muodostettaessa lauseita itsendisesti hin ei

kuitenkaan osannut siti.

J: Yhm. Ja mitdhdn se vois tarkottaa, kun sanotaan ettdi "I can swim"?

P: Hiin ui.

J: Joo-o, mut siind oli se "I", eli mitds se "l" tarkotti?

P: He.

J: (Illme tyrmistyneend) Md ndytin sulle tddltd minkd ndkdinen se "I" oli.
Muistatko minkd nikonen se on?

P: Ymm. (Pekan tunti 7.4.)

7.1.2 Yleistimisen vaikeus

Pekan vaikeus yleistid oppimaansa ei rajoittunut ainoastaan persoonapronominien
vaikeuteen. Erddn tunnin aluksi kerrattiin esittelyt /My name is.../ ja /What is your
name?/ sekd suomeksi ettd englanniksi. 15 minuuttia myShemmin samalla tunnilla
mietittiin mitd on "minun” englanniksi. Pekalta kysyttiin jilleen miten sanoisit "minun
nimeni on" ja miten vastaisit kysymykseen /What is your name/. Pekka vastasi /What's

your name is Pekka/.

Seuraavassa esimerkissi /I can swim/ -lausetta on késitelty alkutunnista, vililld on tehty

oppikirjan tehtavii.

J: Mitihdn Pekka tarkoittaa jos md sanoisin ettd "l can drive a bike"? "I

can drive a bike.” Miti oli "l can swim"?
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P: En ma muista.

J: Asken puhuttiin "I can swim".

P: Uida.

J: "l can swim",

P: Uida...

J: Mitds oli se "I"?

P: Mind uin.

J: Mut mitd se oli kun lalldtettiin niille pienemmille ettd "I can swim"?

P: Mind osaan uida. (Pekan tunti 7.4.)

Seuraava pitkd on jatkoa edelliselle, siind kidy hyvin ilmi Pekan kyvyttomyys kiyttda
hyodyksi aiemmin tunnilla opittua. Vihan aikaisemmin tultiin tulokseen, ettd /bike/

tarkoittaa polkupyoréa.

J: Mitdhdn ois sitten "I can drive a bike"? Mikd oli "a bike"?

P: Se tohtoriko?

J: Ad! Mikii oli "bike"?

P: Polkupyori.

J: "Yes" Mitds olis sitten "l can drive a bike"? Taas ldlldtetddn niille
pienemmille.

P: Mind osaan uida polkupyordlla. (Pekan tunti 7.4.)

Pekka ei ndyttdnyt ymmartdvén, ettd /name/ tarkoittaa aina nimed. Mutta taas toisaalta
suomennettaessa lauseita /What time is it/ tai /Have a nice time/ sanaa /time/ ei
suomennetakaan sanalla "aika". Lahdes (1997) selittdd samaa asiaa silld, ettd opitun
siirtovaikutus (transfer) uusiin asioihin riippuu tietojen ja taitojen organisaatiosta.
Siirtovaikutusta voidaan lisitd kytkemilli tietoa moneen kontekstiin seké painottamalla
yleisid periaatteita ja kokeilemalla niité erilaisiin yksityistapauksiin. (Lahdes 1997, 92.)
Juuri tdhdn pyrimme kiyttdessimme Pekan opetuksessa Kristiansenin (esim. 1992)

esittelemii elaborointiteoriaa.
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Lukivaikeuksisen on vaikeaa ymmartii ja yhdistdd englannin ja suomen kielen rakenteet.
Suomessa sanotaan "néen paljon tdhtid" jolloin "nden" -sana tarkoittaa oikeastaan kahta
sanaa "minid nden", mikd on muistettava muodostettacssa lauseesta englannin kielistd
vastinetta. Pekka aloitti kyseisen lauseen kiintdmisen sanalla /see/, koska sehin alkaa
suomessakin sanalla nien. Jos sanottiin "min nien lapsia” hidn osasi muodostaa sen /I
see children/, mutta kun sen jilkeen tdytyi muodostaa "nden tdhtid" hin aloitti lauseen

[see../.

7.2 Vaikeiden tilanteiden selviytymiskeinot

Pekan motivaatio-orientaatiot vaihtelivat riippuvuusorientaatiosta miniddefensiiviseen
orientaatioon hinen kohdatessa vaikeita tilanteita. Olkinuora ja Salonen (1992)
toteavatkin orientaatiotyyppien olevan selvisti tilannesidonnaisia. Tehtdvén luonne,
toimintatapa ja opettajan antama palaute vaikuttavat oppilaan orientoituneisuuteen.

(Olkinuora & Salonen 1992, 201.)

7.2.1 Arvailu

Vaikka NMLn testitulosten mukaan Pekka kykenee pitkdjinnitteiseen tydskentelyyn,
tuntien aikana oli huomattavissa, ettd jos hin ei osaa tai tiedd jotakin asiaa, hin
luovuttaa helposti ja rupeaa arvailemaan. Tami voi johtua siitd, ettd opeteltavalla asialla
on Pekalle vain vilineellistd arvoa. Oppiaines voi olla hénelle liian vaikeaa, mutta hin
haluaa vakuutella opettajalle osaavaansa asian arvailemalla mahdollisia vaihtoehtoja. (ks.
Lahdes 1997, 144.) Tassi tapauksessa kyseessi voi olla minddefensiivinen eli itsepuolus-
tusorientaatio, jolloin hidnen toimintaansa johtavat minidkeskeiset pyrkimykset. Hin ei
koe hallitsevansa onnistuneisiin ratkaisuihin johtavia keinoja, josta seurauksena on

negatiivisten tunteiden aktivoituminen.
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* Mitdhdn tdalti loytys, tunnistasitko sind tdaltd semmosen, ois tuttuja?
: Onks tuo polvi?

- Se on melkeen polvi, mutt se ei... Mika...

: Varvas.

- Joo, tai se on se... mikd laitettiin sinne kenkdidin.

: Jalka.

- Joo, elikkd se on jalka. Ja mitds sitten?

: Ei ooo sormi. "You have two knees."

: Polvi.

- "yes" "It's polvi"

: Onks tuo varvas?

- Eiii...

: Onks tidd sormi?

- Ei se oo sormikaan "you have two arms also"”
. Kdsivarsi.

- "Yes, it's kdsivarsi" "Yes" Ja mitds ois sitten...? Tddltd puuttuu...
: Tdd varmaan.

- "How many toes do you have?"

: En md tiid.

: Mitds oli "how many"?

J:

P

J:

P

J:

P

J:

P: Oisko tuo sormi?

J:

P

J:

P

J:

P

: "How many toes?"
: Montako varvasta?
. "Yes and how many?"
: Kymmenen.

J
P
J
P
J.
P
J.
P. Montako.
J
P
J
P
J: "Yes and in english please.”
P

: Ten. (Pekan tunti 31.3.)
Lukemisvaikeuksisten lasten suosima strategia on yleensd sanojen arvaaminen niiden

esiintymisyhteydestd (Parrila & Das 1999, 297). Sanojen opettelu vaati paljon aikaa ja

erilaisia 1ahestymistapoja, huonosti opeteltujen sanojen tullessa vastaan Pekalla ei ollut
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muuta mahdollista selviytymiskeinoa kuin arvata sanan merkitys. Hin aloitti arvailemi-
sen siitd mikd muistutti auditiivisesti eniten suomenkielistd sanaa. Esimerkiksi /no hands/
oli Pekan mukaan "ei hitdd" ja /look out/ tarkoitti "varo autoa". Tamin tyyppisissi
tapauksissa oli kyseessi riippuvuusorientaatio, jolloin hin pyrki ndyttimiin opettajalle
osaavansa, vaikka todellisuudessa ei osaisikaan. /Summer/ sanan oikea merkitys 16ytyi

seuraavan keskustelun jilkeen.

J:(Pelataan muistipelid.) Sun vuoro uudestaan sitten (Pekka kidintid a
summer) "a summer”, mikdhdn se vois olla?

P: En md muista.

J: "Now it is spring. And when the school ends it is summer... The sun is
shining".

P: Samea.

J: "No." "The sun is shining and the weather is very hot. There is no snow
in summer.”

P: Sumu.

J: Eii. Mitds md vield keksisin...? Mikd on "snow"? (Pekka pyorittid
pddtdan) Se on lumi. Ja kun sanotaan ettd "there is no snow in summer".
P: Lumi on sakeaa...

J: Eii. Mitds ois "no snow, no snow"?

P: Lumi lumi.

J: Joo-o, md taisinkin sanoo vdihdn huonosti. Oiskin ettd "no", mitdi on "no''?
P: Ei.

J: "Snow."”

P: Lunta.

J: Ei lunta. Ja sitten "In summer..."

P: Kesd. (Pekan tunti 12.5.)
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7.2.2 "Ajan ostaminen"

Ensimmaisilld kerroilla Pekan selviytymiskeinona vaikeiden kysymysten osuessa
kohdalle, oli tiputtaa kumi lattialle ja ruveta etsimidin sitd. Ndin hdn tavallaan osti
itselleen aikaa miettiikseen vastausta. Tai hin toivoi, etti silli aikaa kun hin etsii kumia,

opettaja unohtaisi kysymyksen, jolloin hinen ei tarvitsisi siithen vastata.

J: Kun nimd Dibo ja Ali puhuu tdalld ettd "let's go home" mitdhdn se tarkoittaa?
"Let's go home."

P: En md tiid.

J: Muistaksd mikd on "home"?

P: Oliko se talo vai mikd se oli...(Pekka tiputtaa kumin ja rupeaa etsimdidn sitd
poydin alta)

J: Joo-o se on... Ja mikis talo se on? "This is your home".

P: Joku kauppa...

J: Eikun, se on joku (Johanna miettii), Missds sddkin asut, mikd tddkin on sulle?
P: Kerrostalo.

J: Joo, ja mikd tamd teijan asunto on sulle?

P: Koti.

J: Koti, tid "home" tarkoittaa ettd koti. Ja sit kun ndd sanoo ettd "let's go home".

P: Menndidn kotiin. (Pekan tunti 24.3.)

7.2.3 Opettajan kysymysten vilttely

Tilanteissa, jotka Pekka koki itselleen vaikeiksi tai ylivoimaisiksi, hidn vetdytyi omaan
maailmaansa sulkien opettajan sen ulkopuolelle. Niin tapahtui usein esimerkiksi silloin,
kun opettaja ryhtyi kyselemiédn sanastoa, jota ei oltu kidyty ldpi yhdessd tai kiytdessd
ldpi oppikirjan tehtdviid, joka ei sanastoltaan vastannut harjoiteltua kappaletta. Pekka
saattoi tehdd tehtdvid itsendisesti vélittimittd opettajan kysymyksistd tai vastaten joka
kysymykseen "emmi muista". Seuraavassa esimerkissé tehddin tyokirjan ristikkotehté-

vaa.
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J: What is address?" Mikis on "address" suomeksi?

P: Tuo broken on varmaan tuo ikkunajuttu.

J: Joo "broken" mikdihdn se ois tuo "broken", se tulee kylli siihen...

P. Se on rikki.

J: Ymm. Mitds sitte jo md sanoisin, ettd "My leg is broken" Mitihdn se mahtaisi
tarkoittaa?

P: Minun jalkani on rikki.

J: Ymm, aivan totta! "Very good", oikeen hyvi! Entis mitds ois jos ois ettd "my
arm is broken"? Muistatko mikd on "arm"? (tauko) Mikds on kymppi? (tauko)
P: Address.

J: Mikds on "address"? "What is address"?

P: Osoite. (Pekan tunti 7.4.)

Pekka ei kokenut opettajan kysymyksid mielekkddnd. Hian muuttui passiiviseksi niitd
kohtaan ja sulki opettajan oman maailmansa ulkopuolelle. Aikaisempien oppimiskoke-
mustensa valossa hin ei mielestddn selviydy opettajan esittdmistd kysymyksisté, jolloin
hén turvautuu siihen, mitd hin kokee osaavansa. Lukivaikeuksinen voi visihtiessidn
vetdytyd omiin maailmoihinsa, eikd jaksa ottaa kontaktia muihin. Ndin voi tapahtua

esimerkiksi tilanteissa, jotka hin kokee ylivoimaisiksi. (Turunen 1998, 30.)

7.3 Pekka onnistuu

Pekka suhtautui mielestiin mukaviin ja helppoihin tehtiviin tehtiviorientoituneesti.
Tillaisia olivat esimerkiksi sanastoharjoittelu muistipelin avulla ja lauserakenteiden

harjoittelu sanakorteilla.

Sanakorttien avulla harjoiteltiin muun muassa monikkomuotojen kiyttdd, vertailemalla
eri sanojen yksikkoj4 ja monikkoja. Monikon muodostaminen oli helppoa Pekalle silloin,

kun oli lupa kertoa suomeksi miten sana muuttuu yksikostd monikoksi.
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J: "They are a friend." Mikis olis tid "a friend"?
P: Ystavd.
J: Ymm, entd jos niitd ois monta?
P: Ystaviit.
J: Ymm, ja mites se muuttuis timd englanninkielinen sana?

P: Tuo /a/ pois ja /s/ perddn! (Pekan tunti 7.4.)

Pekka kirjoittaa englanninkielisid sanoja hyvin, voisi jopa sanoa etti paremmin kuin
suomenkielisid sanoja, vaikka hénelld oli ongelmia juuri fonologisessa koodauksessa.
Englanninkielisten sanojen kirjoittamisen taito voi hyvinkin juontaa juurensa Pekan
vahvuudesta visuaalisella puolella. Englanninkieliset sanat voivat olla hinelle
merkityksettomid, joten hdn opettelee ne visuaalisesti kokonaissanahahmoina. T#lloin hin
kayttdda koodauksessa ortografista strategiaa. Vastaavasti didinkielisilld sanoilla on
hinelle merkitys, joten hdn pyrkii kirjoittamaan ne fonologista reittid pitkin, jossa
hinelld tulee ongelmia sitten muun muassa geminaatassa. Pekalle sopi ndin ollen
sanastoharjoitukset, jotka perustuivat sanan tunnistamiseen ortografista reittid pitkin.
Hintikka (1998b, 120) tukee kisitystimme todeten, ettd on tdrkedd opetella visualisoi-

maan sanojen oikeinkirjoitusasu poikkeavan fonologisen jirjestelmin takia.

Englannin kokeessa Pekalla oli ollut suuria vaikeuksia prepositioissa. Hinen oli vaikeaa
ymmartdd niiden merkitystd, koska suomen kielessd ei ole prepositioita. Hdn sanoi
arvanneensa mitd mikédkin tarkoittaa, eikd hinelld ollut aavistustakaan todellisista
merkityksistd. Koetta palauttaessa opettaja oli kehottanut Pekkaa kertaamaan prepositiot
in, on ja under. Kdytimme kertaukseen yhden oppitunnin (ks. liite 2). Hitaasti ja monella
eri tavalla kiytyna Pekka oppi mitd prepositiota pitdd kayttdd missikin tilanteessa. Tami

kidy ilmi my®6s hinen kanssaan kéydystd palautekeskustelusta viimeiselld opetuskerralla.

J: Md sanon ettd "the cat is on the bed". Mikd oli ja missd?

P: Kissa on sangyn pddilld.

J: Totta, hyva! "the mouse is in the box" Muistatkos mikd oli "box"?
P: Hiiri on laatikossa.

J: Niin on. Entiis sitten "the box is under sofa"? Mikdiis on "the box"?
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P: Laatikko.

J: "..is under sofa.”

P: Ja sohva.

J: Eikun missds se laatikko on?

P: Sohvan pddlla.

J: Under "under the sofa".

P: Sohvan alla.

J: Totta, hyvin sd osaat nditd. Nahdn meni kun me tehtiin nditd, niin ndd meni
silloin tosi hienosti (harjoituksia vihkoon). Ja sillon kun me kerrattiin niitd sillon

viime kerralla niin sd osasit ne sillonkin tosi hienosti.(Pekan haastattelu 14.5.)

Pekka oppi muodostamaan sanalappusysteemilld viite- ja kysymyslauseita. Hinen
mielestddn sanalappujen avulla mieleenpainaminen oli helpompaa ja mukavampaa kuin
ulkoa opettelemalla. Eri virit selkeyttivdt ja mahdollistivat myos visuaalisen muistin

kayton.

7.4 Mindkisityksen ja kieliminén kuvaus

Pekan kisitys itsestddn oli vaikeuksista huolimatta myonteinen. Tamai johtui todennakoi-
sesti siiti, ettei han ollut joutunut kohtaamaan liian paljon kielteisid oppimiskokemuksia
kouluhistoriansa aikana. Myonteisen mindkuvan kehittymisen tukena on ollut myds
Pekan luokanopettaja, joka opetuksessaan huomioi erilaiset tavat oppia. Kadridinen
(1988, 20) toteaa myoOnteisen mindkuvan lisddvdn epdonnistumisen sietokykyid ja
helpottavan sosiaalista kanssakidymistid. Pekalla oli paljon ystivid, joiden kanssa hin
vietti aikaa koulun jilkeen. Se auttoi hintd hahmottamaan omaa paikkaansa sosiaalisessa
ympéristossddin. Pekan mindkisitys ei kuitenkaan aina ollut realistinen. Todellinen
mindkasitys ja ihanneminikisitys eivit olleet vield eriytyneet, joten Pekka ei vilttimatta

osannut erottaa todellista ja tavoittelemaansa osaamista.
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Tutkimusjaksomme alussa Pekan kielimini oli hyvin myonteinen. Hén eteni kielenopis-
kelussa samaa tahtia muiden oppilaiden kanssa ja mahdolliset epdonnistumiset eivit
lannistaneet hintd, koska niitd sattui myos hidnen luokkatovereilleen. Kolmannella
luokalla uutta opeteltavaa asiaa tulee paljon eikd asian vahvistamiseen kéytetd paljon
aikaa. Pekka koki osaavansa asiat tunnilla, mutta kerrattaessa niitdi myohemmin hin
joutui huomaamaan osaamattomuutensa. Opetusjaksomme aikana Pekan kielimini
muuttui kielteisemmaiksi, mutta samalla ehkd my0s realistisemmaksi. Hin huomasi, ettei
hallitsekaan kieltd haluamallaan tavalla. Pekalle ei ehtinyt tutkimusjaksomme aikana

kehittyd kieliestoja milldin kieliminédn osa-alueilla.

8 ANNAN TARINA

8.1 Annan arkuus

S: ... niin se on niin ujo ja semmone ettd tuntuu ettd se on vierastanu mua ja.
E: Varmasti joo.

S: Ja sen alkuajan ett nyt ehkd vasta pddstddn niinku hommiin ettd.

E: Koska mullakin kesti jonki aikaa ku Anna Anna tddlld kivi ett se ett se aina
niin hiljaa sanoo jotaki, mutt et tietenki ku tdssd pieni ryhmd on neljdi aina ni niin
tuota kylld han kuitenki sano sitt aina omalla ja luki aina kun oli vuorollansa ja
muuten ettd. Mutta ettd just jos ei niinkun tekis sitd niin ettd ett md pidin ilman
muuta selviond niinku ettd md en ollenkaan sano ettd kuka haluaa.

S: Nii.

E: Eikd ne sitd kysykdd. Vaan ettd ilman muuta. Kaikki. Nii sillon siind tulee
niinku pakostakin sitte mukaan eikd eikd vaan jdttdydy niinku sithen "ettd kun ei
tartte niin enpd sano mitddn".

J: Niin.
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E: Vaan vuorotellen kysynkin, no mitds mieltd oot siitd ja mikdis sinun mielestds
tds oli se ja ja niin edelleen. Niin sitten ne sanoo ja mutt et luokassa just jos sd...
on tdd, niin se jdd monta kertaa joku tdmmone hiljane sitte niin ettd ei eipdhdn
pahemmin osoita mitddn.

J: Nii.

E: Ja siitd siitd huolimatta ei oo kysymys vdilttamdttd oo ollenkaa siiti etteiko

mitddn tietdis. (erityisopettajan haastattelu 24.3.)

Kielteinen mindkasitys ja heikko itsetunto ndkyvét nopeasti kiyttdytymisessd. Yksilon
arkuus ja pelokkuus korostavat heikkoa itsetuntoa. T4lloin hin kdyttaytyy epdvarmasti,
vilttelee riskejé ja pelkad sosiaalisia tilanteita. (Aho 1996, 21.) Annan arkuus tuli esille
heti ensimmadiselléd tutustumiskerralla. Hin oli hyvin ujo ja varautunut eiki hin kertonut
itsestddn tai koulupdivéstidn spontaanisti. Tunnilla hén oli hyvin hiljainen ja jannittynyt.
Jokainen epionnistuminen tuntui lisddvin jannitystd ja tuovan paineita. Jannittimiselld
on todettu olevan kielteisid vaikutuksia vieraan kielen oppimiseen (Julkunen 1998, 36).
Oikeastaan vasta opetusjaksomme loppupuolella tuntui siltéd, ettd Anna pystyi olemaan
rennommin ja hin oli hyviksynyt opettajansa. Tutustuminen ja luottamuksellisen suhteen
luominen vei kauan aikaa. Tdmai vaikutti osaltaan siihen, etti oli vaikeaa saada selville,
mitd Anna osaa, minkélaisia tehtdvid hidn mieluiten tekee ja misti hin saisi onnistumisen

elamyksid.

8.2 Aintiminen

Tuntien aikana tuli selvisti esille se, ettd d4ntdminen oli Annalle vaikeaa ja se aiheutti
lukkiutumista. Anna ei uskaltanut sanoa dineen englanninkielistd sanaa, jos hén ei ollut
ihan varma, miten se &d4nnetddn tai jos sana oli vaikea #ddntdd. Opetusjaksomme
loppupuolella opettaja pystyi péditteleméin jo Annan ilmeistd, tiesiké hidn sanan vai ei.
Opettajan ei tarvinnut odotella Annan vastausta ja miettid, kuinka paljon hidn antaa
Annalle vastausaikaa. Kun Anna tiesi sanan, hinen huulensa saattoivat liikkua. Hin ei

kuitenkaan uskaltanut sanoa sanaa #ineen ja héntd piti rohkaista dantdmisessi.
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Vilttamattd hin ei silloinkaan sanonut sanaa, vaan tarvitsi opettajan antaman esimerkin.

Adntiminen ei mydskédn onnistunut, jos monta piti lausua monta sanaa perikkiin.

S: Kddnnettiin se kappale ja sen jilkeen tehtiin niin ettd mind luin englanniks ja
hédn toisti perdssd ja aika pienissd pdtkissd se pitdd tehd, ettd kahen sanan
pdtkissd, etenkin jos toinen sana on semmonen outo. Se pitdd vield yhen kerran
toistaa, koska se ei uskalla sanoo sitd, koska se nayttid olevan vaikeeta. Paitsi nyt
md oon oppinu ehkd sitd lukemaan sen ilmeitd ja muuta, ettd md tiiéin ettd millon

mun pitdd sanoo se toisen kerran tai kolmannen kerran. (palautekeskustelu 7.4.)

Anna ei uskaltanut leikitelld sanoilla, vaan hén vaati itseltddn tdydellisen suorituksen.
Myds englannin opettaja oli sanonut didille Annan &#dntimisvaikeuksista. Anna ei

uskaltanut tunnilla lukea, koska didntiminen tuotti vaikeuksia.

Annan #intimisen vaikeuksiin voi mielestimme olla moniakin syiti. Englannin sanat
lausutaan eri tavalla kuin kirjoitetaan, mikd aiheuttaa suurimmat ongelmat. Ainti-
misohjeet pitdisi muistaa ulkoa. Annalla timéd ongelma heijastui myos niin, ettd hin
saattoi kirjoittaa sanan niin kuin se lausutaan. Tdmé johtui todenndkoisesti siitd, ettd
Anna ei ollut sisdistinyt englannin kielen fonologisen jarjestelmin erilaisuutta suomen

kieleen verrattuna.

Englannin tunnilla koulussa kédydiédn kappale vain kerran lédpi lukien, jolloin d4ntdmisen
harjoitusta tulee vdhdn. Kotona Anna voi harjoitella dintdmistd pelkdstddn ddntéd-
misohjeiden ja muistikuviensa perusteella. Téhén olisivat hyvina apuna dénikasetit, joista

hin voisi kuunnella kappaletta ja sanastoa monta kertaa ja harjoitella lausumista.

Pohdimme my0s sitd, kuinka paljon Annan #intdmisen arkuuteen ovat vaikuttaneet
luokkatoverit. Onko joku oppilas nauranut, jos Annan d4ntdminen ei ole sujunut oikein?
Naurunalaiseksi joutuminen vaikuttaa kielteisesti oppilaan mindkuvaan ja itsetuntoon.

Ja kun kyseessd on arka oppilas, kynnys d4ntimisen kokeiluun kasvaa.
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8.3 Oman tuottamisen vaikeus

Tarinan kirjoittaminen

Lappalainen (1992) toteaa, ettd oppimistilanteet pitdisi pyrkia tulkitsemaan oppimistilan-
teena eikd suoritustilanteena. Virheitd oppimistilanteessa ei voi kutsua epdonnistumiseksi,
silli silloinhan vasta harjoitellaan jotain. Tadmin tajuaminen estdd esimerkiksi
testiahdistuneisuuden ja ep#donnistumisen pelon viridmisen. (Lappalainen 1992, 77.)
Anna koki oppimistilanteet suoritustilanteina. Alussa tuntui silt4, ettd Anna oli innostunut
tarinan kirjoittamisesta ja teki sitd mielelldén. Lauseet olivat melko pitkid ja niissi oli
muutamia virheitd. Virheet kuitenkin lisdintyivit hinen kirjoittaessaan entistd monimut-
kaisempia lauseita. Virheiden korjaamiseen meni aikaa ja vililld joutui muuttamaan
jonkin lauseen rakennetta kokonaan. Tdmé aiheutti varmasti epdonnistumisen tunteita,
koska omaa tuotosta piti korjata niin paljon. Viimeisilld tunneilla lauseita korjattaessa
Annan ilmekin oli tuskainen ja pettynyt. Tehtdvd oli menettinyt mielekkyytensi
jatkuvien epdonnistumisten takia, vaikka opettaja joka kerta kehui pitkii lauseita, niiden
sisdltdja ja yritti rohkaista. Lauseiden keksiminenkin saattoi olla aikaa vievii ja vaikeaa.
Annalla esiintyi mys lukkiutumista, jolloin hin saattoi jiadd miettimién yhti sanaa eiki
padssyt tehtdvidssd eteenpdin. Tdméd saattoi olla osoituksena minddefensiivisesti
orientoitumisesta. Annan ajattelu keskittyi aluksi tuotokseen ja loppua kohden
lisddntyvéssd madrin virheiden pelkoon. Seuraavassa lainauksessa on Annan tekemi

pieni tarina korjaamattomana versiona.

"My best friend is Tiina. She is friendly, trustworthy and nice. She hobby is ride

and swimming. We jump in recess jumprope.” (Annan tunti 28.4.)

Anna ei kuitenkaan missddn vaiheessa ilmaissut, ettei hin haluaisi tehdi tarinoita.
Tuntien jédlkeisissi palautekeskusteluissa tuli useasti esille se, ettd Anna oli vihiitellyt
osaamistaan. Hidn ei ollut mielestdsn keksinyt oikein mitd4dn, vaikka oli tehnyt
useammankin lauseen. Anna ei osannut arvostaa itse sitd, miti oli kirjoittanut. Viimei-

selld tunnilla kidydessimme ldpi opetusjaksomme tehtivid, hin sanoi, ettd hin tekee
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mieluummin kirjan tehtéivid kuin kirjoittaa tarinaa. Annan mielestd keksiminen oli
vaikeaa, mutta kirjoittaminen oli helppoa sen jilkeen, kun tiesi miti kirjoittaisi. Kirjan

tehtavien mielekkyyden syy tuli esiin seuraavassa Annan kommentissa.

A: Tuolla kirjan tehtavissd on kirjoita ja sit siind pitdd vaan laittaa muutamia

sanoja. (Annan haastattelu 14.5.)

Kun Annalta kysyi, mikd on mieluisinta englannin opiskelussa, niin esille tulivat kirjan

tehtivit.

A: Mun mielestd on ainaki kiva tehd semmosia kirjasta semmosia ristikoita.
S: Ristikoita, joo. Ne on vihdn semmosia erilaisia sitte, joo.
A: Joskus on pelkkd kuva mut joskus on semmosia lauseita ja niistd puuttuu yks

sana. (Annan haastattelu 14.5.)

Annan mielipiteissd kuvastuu Kkirjan tehtivien yksinkertaisuus ja painottuminen
yksittdisiin sanoihin, ei lauseisiin ja kokonaisuuksien ymmairtdmiseen. Anna on tottunut
jo neljan vuoden ajan tekemé&in tehtédvid, joissa ei vaadita omaa tuottamista. Tamin

perusteella on ymmarrettivad, ettd omien lauseiden keksiminen oli vaikeaa.

Oman tuottamisen vaikeuteen voi vaikuttaa Annan lukivaikeus. Yhtend syyni voivat olla
oppikirjan tehtivit. Niissd ei vaadita omaa tuottamista, vaan yleensi lauseesta puuttuu
jokin sana, joka tdydennetdin tai laatikosta etsitddn sopivat sanat. Anna oli tottunut
kirjan tehtédviin, jolloin uuden opiskelutavan oppiminen vaatisi enemmén aikaa ja

sulattelemista kuin mitd opetusjaksomme aikana oli mahdollista.

Sanalaput

Lauserakenteiden kertaaminen sanalappujen avulla oli hidasta. Yhden tunnin aikana
ehdimme tekeméén vain kolmanneksen siitd, mitd olimme suunnitelleet. Annan kanssa
teimme ttd tehtdvimuotoa kolmella oppitunnilla. Vaikka Annasta tuntui, ettd asiat olivat

tuttuja, silti lauseiden muodostaminen oli hidasta ja vaikeaa. Jo yksittdisten sanojen



62

miettimiseen kului paljon aikaa. Itsetunnoltaan heikko ihminen on usein kykenemiiton
tekemédn pddtoksid. Téhdn ovat saattaneet vaikuttaa lapsuudessa koetut pilkat tai
moitteet omasta osaamattomuudesta, jolloin yksilé omaksuu itseddn suojelevan roolin

vilttddkseen kielteiset kokemukset. (Aho 1996, 21.)

S: Hyvd. Joo. Hienosti. Ja sitten me voitas keksid ettd missd se asuu. Missds se
asuis? Voit suomeksi sen ensi kertoo. Oisko joku paikkakunta? Oisko se vaikka
Jyvdskyli vai Tampere vai?

A: Tampere. (Annan tunti 17.3.)

Paitimme keskittyd Annan tunneilla enemman siihen, mité hénelld silld hetkelld luokassa
tunneilla kiasiteltiin. Lauserakenteiden kertauskin olisi ollut tirkedd, mutta kerrattavaa
olisi ollut paljon. Se ei olisi vilttimittd tukenut Annan sen hetkistd opiskelua, koska
uusia asioita tuli jatkuvasti lisdd. Tehtdvimuoto olisi ehké ollut tehokkaampi silloin, kun

asioita opeteltiin ensimmaéisid kertoja.

8.4 Kielioppi

Anna oli hyvin riippuvuusorientoitunut. Hén teki tehtdvid miellyttidkseen opettajaa, eikd
hian juurikaan kyennyt itsendiseen tyoskentelyyn, vaan tarvitsi rinnalleen aikuisen

tukemaan hinti.

Verbien opettelu ja kertaus

Yhdelli tunnilla harjoiteltiin verbejd sanalappujen avulla. Anna osasi melko hyvin laittaa
kappaleisiin liittyvat verbilaput jérjestykseen. Vaikka hin ei tiennyt joidenkin verbien
kdidnnoksid, hdn osasi osoittaa niistd perusmuodon ja imperfektin. Verbeji oli kahdeksan
ja vain yhden verbin kohdalla perusmuoto ja imperfekti menivit vddrin pdin. Kun

yhdestd verbistd oli tarkoitus keksid lause, niin oma tuottaminen osoittautui Annalle
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vaikeaksi. Opettajan ohjaamana tehtiin lause, miké rakentui sana kerrallaan. Yleensi

lauseet muodostuivat pienissd paloissa ja opettaja ohjasi koko ajan.

- Mites se tulis? Mind laulan kotona. Mikds on mind?

L

- "L." Ja sitten laulaa. Mind laulan. "I"...

: "Sing.”

- "Sing", hyvd. "I sing" ja sit kotona. Muistatko mikd oli kotona?
: "Home."

- Joo ja sit siihen tuli vield semmonen pien prepositio eteen.

r At.

N

- Just. At kirjotetaan ja "at" lausutaan. "l sing at home." (Annan tunti 19.3.)

Verbien kertaus kuvakorteilla osoittautui mielekkééksi tavaksi opiskella ja muistipelid
pelaamalla kertausta ja toistoa tuli paljon. Ensimmaiselld pelikerralla Anna osasi melko
heikosti imperfektimuotoja, mutta toisella kerralla osaaminen oli jo parempaa.
Ensimmdisen kerran heikkouteen saattoi vaikuttaa Annan saama englannin koe, joka oli
mennyt huonosti ja jota oli ennen pelaamista korjattu. Useimmiten oli niin, etti jos
tunnin ensimmadinen tehtdvé oli vaikea tai siind tuli virheitd, niin seuraavatkaan tehtiviit
eivit onnistuneet kovin hyvin. Onnistumisen elimykset ja tasoa vastaavat tehtivit ovat
tirkeitd oppimisprosessissa ja myonteisen mindkuvan muodostumisessa. Annan 0soitti

tehtdvaorientoituneisuutta lainatessaan opettajalta verbikortit omaehtoiseen harjoitteluun.

Verbikorteissa visuaalista puolta vahvistivat kuva ja englanniksi kirjoitettu verbi. Koska
ddntdiminen oli Annalle vaikeaa, hdn pystyi visuaalisen tuen avulla muodostamaan
verbistd imperfektin ilman ettd hinen tdytyi lausua sana. Ndin Anna pystyi osoittamaan,

ettd hén tiesi oikean sanan, vaikka ei halunnut tai osannut lausua siti.

S: Siel on "drive", mikis on "drive"?
A: Ajaa.

S: Hyvd. Ja muistatko siitd imperfektin?
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A: I'n paikalle tulee o.
S: Hyvid. lha oikee. "Drove." (Annan tunti 7.5.)

S: Eli tddl on tdd "help”. Mikds siitd oli se imperfekti?
A: Laitetaan se ed-pddite.

S: Hyvd, joo. (Annan tunti 7.5.)

Adjektiivit

Adjektiivikorttien kuvat ja englanniksi kirjoitetut sanat vahvistivat visuaalista puolta ja
helpottivat Annan osaamista. Korteilla emme pelanneet muistipelid, jolloin kertausta ja
toistoa olisi tullut enemmin. Tehtdvidd olisi voinut vaikeuttaa niin, ettd englanniksi
kirjoitetut sanat olisi peitetty lapulla ja oppilaan olisi pitdnyt arvata tai tietdd sanat.
Annalle oli d4ntdminen vaikeaa, jolloin oli helpompaa, ettd nidin alkuvaiheessa kaikki
mahdollinen visuaalinen tuki oli saatavilla. Adjektiivien vertailumuotojen kertaaminen
sanalappujen avulla oli hidasta ja lauseiden keksiminen sanoista oli vaikeaa. Oman

tuottamisen vaikeus tuli taas selvisti esille.

S: Vaa sit aina sen sanan jilkeen keksittiin siitd joku lause tai kéytetddn siind
olevaa adjektiivid. Ja siind meni taas siind lauseiden keksimisessd, kun ei suomeks
ei tule nii ei tule! Nii sit se pitid melkeen nitku mun keksid, ett kivisko joku
timmaonen tai mitds keksisit tin loppuun. Ett siltd iteltddn ees tulis vihdn ettei se

00 niinku mun tekemdd, se homma. (palautekeskustelu 24.3.)

8.5 Tehtivit ja sanavarasto

Kotitehtavit

Sanakertauksen toteutus lappujen avulla tuntui mielekkailta ja tehokkaalta. Lappujen

liimaaminen heti vihkoon ei vélttimattad ollut hyvé ajatus. Toistoa olisi tullut enemmin,



65

jos lapuilla olisi pelattu esimerkiksi muistipelid. Nyt kertaaminen jidi melkein yhden
kerran varaan. Lappujen vihkoon liimaamisella oli se tarkoitus, ettd ne tukevat lauseiden
keksimistd. Annalle oma tuottaminen oli jilleen vaikeaa. Opettaja joutui ohjailemaan
lauseiden keksimisti ja antamaan ehdotuksia siind mdidrin, ettd oppilaan osuus

tuottamisessa jdi hyvin vihaiseksi.

Vaikka sanoja ei lappujen avulla kdyty monta kertaa, silti tuloksia nidkyi. Yhden
sanakokeen jilkeen Anna kertoi, ettd koe oli ollut melko helppo. Koetta ennen Anna oli
kerrannut sanoja itse kirjasta ja tunnilla olimme kdyneet niité 1dpi vield lappujen avulla.
Kun Anna oli jo etukiiteen lukenut sanoja, héin osasi ne hyvin myos lappujen kanssa.
Aluksi Anna silmdili pitkd4n sanoja, jonka jilkeen hin nopeasti etsi sanoille parit, eiki
yhtdén vidrid paria tullut. Toiston tirkeys tuli tdssdkin tehtdvéssd selvisti esille. Myos

diti mainitsi loppuhaastattelussa, ettd Anna oli saanut sanakokeesta seitsemin puoli.

Kotitehtidvien tekeminen vei joka tunnilla melko paljon aikaa, kymmenestd minuutista
reiluun puoleen tuntiin. Annalla oli samat tehtdvit kuin muillakin oppilailla ja niitd
saattol enimmilldin olla viisi sivua. Tehtdvien tekeminen oli hidasta, mutta Anna teki
niitd tunnollisesti, tdll6in hénelld meni kohtuuttoman paljon aikaa kotildksyihin. Koulussa
olisi voitu toteuttaa eriyttimistd, jolloin olisi katsottu oppilaan kanssa yhdessi, mitkd
tehtidvit ovat tarkoituksenmukaisia ja tasoltaan Annalle sopivia. Esimerkiksi kokeen
harjoittelua varten oli annettu kymmenen suomenkielistd lausetta, jotka piti kdantdi
englanniksi vihkoon. Saimme tunnilla valmiiksi kaksi lausetta, joihin meni aikaa noin
25 minuuttia. Annan tdytyi tehdd vield kahdeksan lausetta itse seuraavan péivian

englannin tuntia varten.

Sanavarasto

Tyypillistd tunneilla oli se, ettd edettiin hitaasti tehtidvissi eteenpdin. Yhtend vaikuttavana
tekijdnd hitauteen oli se, ettd Annan sanavarasto oli melko suppea. Sanoja piti jonkin
verran etsid sanastosta, kun keksittiin lauseita tai kirjan tehtivissd ryhmiteltiin sanoja eri

luokkiin. Toisaalta Annalla esiintyi vaihtelua eri tunneilla sanaston suhteen. Jollakin
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tunnilla saattoivat tututkin sanat tuottaa vaikeuksia ja toisella tunnilla Anna hallitsi seki

tutut ettd vasta opitut sanat.

Sanavaraston vaihtelevaan hallitsemiseen saattoi olla monia syitd. Sanat eiviit olleet vield
automatisoituneita pitkékestoiseen muistiin, jolloin niiden mieleenpalauttaminen ei
onnistunut. Tunnit olivat iltapdivilld koulun jilkeen, jolloin visymys vaikutti myos
suorituskykyyn. Yhtend olennaisena syyné oli myds se, ettd Anna arkaili lausumista.
Vasta muutamien pitdmiemme tuntien jilkeen Anna osasi ilmaista sen, etti hin tietdi
sanan, mutta ei osaa lausua sitd. Usein Anna oli vain hiljaa, josta sai helposti sen
kisityksen, ettei hdn yhtddn tiennyt mikd sana oli kyseessd. Opettajan aktiivisuutta
vaadittiin siind, ettd hin kyseli mahdollisimman monissa tilanteissa sit4, tiesiké oppilas
sanan, vaikka hén ei olisi osannut lausua sitd. Téll6in oli paremmat mahdollisuudet saada
selville oppilaan todellinen sanaston osaaminen. Seuraavassa esimerkissd Anna myontii
heti, ettei osaa lausua sanaa ja uskaltaa myds sanoa sen niin kuin se kirjoitetaan, miki

ei ollut Annalle tyypillista.

S: Mites sanotaan "minun veli"?

A "My..."”

S: Hyvd. "My"...

A: En mdd muista mite se sanotaan.

S: No mites se kirjotettiin?

A: Brother. (Anna lausuu niin kuin kirjoitetaan.)

S: Hyvd. "Brother.” "My brother" ja sitten ja "and". Mikds diti on? (Annan tunti
24.)

Koe

Annalla oli opetusjaksomme aikana englannin koe, josta hin sai 5 2. Koe oli ollut
sellaisella tunnilla, jonka jilkeen oli ollut ruokailu. Tdmén takia tunti oli lyhyempi. Koe
oli laaja. Siind oli kuullun ymmértimistd, sivun mittainen luetun ymmaértimisen teksti,
kidnnoslauseita ja tdydennystehtdivd. Annan mielestd aikaa olisi voinut olla enemmiin.

Hin ei esimerkiksi ehtinyt tarkistamaan koetta. Mielestimme aikaa oli todella vihin
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verrattuna tehtdvien madrddn. Palautekeskusteluissamme tuli esille riittdvdn ajan

merkitys.

S: Mun muuten pitdd sanoo tuolla (Annalla) oli kans prepositioita sielli kokeessa
tolla niinku niissd lauseissa Annalla. Ja se niinkun mun mielestd sitte kun me niitd
rauhassa mietittiin ku silld oli aikaa miettid ni se muisti ne aika hyvin.

J: Joo, siis..

S: Tai jos md annoin sille vaihtoehtoja ettd oisko se "in" vai "on", ni se yleensd

mun mielesti se oikein valitsi. (Annan tunti 21.4.)

Kokeessa ilmeni Annan sanaston heikkous. Se tuli esille tiydennystehtdvissid ja
kiaiannoslauseissa. Tdydennystehtidva oli sellainen, jossa lauseen alkuosan perusteella piti
péitelld, miké sana tulisi lauseen loppuun. Jos ei ymmairtinyt lauseen alkuosaa, niin ei
voinut tietdd puuttuvaa sanaa. Kdinnoslauseissa Annalta puuttui sanoja, jolloin lauseet

eivit olleet tdydellisid.

Kilpailutilanteet saattavat pelottaa itsetunnoltaan heikkoa yksilod todella paljon. Ne
koetaan uhkaavana, koska ne voivat aiheuttaa epdonnistumisen ja hdpeén tunteita. (Aho
1996, 25.) Annan heikkoon koetulokseen saattoi vaikuttaa jannittdéminen, jolloin Annalla
esiintyi myos lukkiintumista. Tdlléin hén juuttui johonkin sanaan tai lauseeseen ja

tehtivin teko hidastui. Aidills oli my6s asiaan oma nikemyksensd.

A: Ni se on jdnnd etti ne oppii niinku jilkikiteen kaikki aina vihi niinku
myohemmin vai onko se sitte se koetilanne ettd se jdnnittdd sen verran ettd se ei
saa niinku irti mitddan. Md huomasin kouluaikana ainaki ite et md jdnnitin nii et
mdid en saanu aikaseks vaik md oisin tienny nii mdd sitte yks kaks se laukes vaa

ja ei, ei osaa mitdd. (Aidin haastattelu 19.5.)
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8.6 Minikisityksen ja kielimindn kuvaus

Aho (1996, 34) painottaa, ettd onnistumiset eivit vilttimattd takaa vahvaa itsetuntoa,
mutta epdonnistumiset heikentdvit nopeasti ensin suoritusmindkuvaa ja vihitellen
yleismindkuvaa. Annan suoritusmindkuva koulun luokkatilanteessa saattoi olla heikko
vertaillessaan omia suorituksiaan muiden suorituksiin. Hidn koki todennikoisesti
huonommuuden tunteita. Pitimillimme tunneilla suoritusmindkuva saattoi vaihdella sen
mukaisesti, kuinka Anna koki onnistuvansa tunnilla. Annan yleisminékésitys oli hdnen
kielteisten oppimiskokemustensa myotd heikko. Anna tutkiskeli omaa sosiaalista
mindkuvaa vain muutaman hinelle liheisen ihmisen kautta. Hdn ei halunnut erottua

joukosta vaan koki turvallisemmaksi mukautua ympéristoonsa.

Kieliminin tehtdvikohtainen taso on Annalla heikko. Hén karttaa kielenkiyttotilanteita,
koska mahdollisuus tehdd virheitd kasvaa silloin suureksi. Hdn on epiileviinen ja
varovainen pystyykd ilmaisemaan haluamaansa asiaa. Anna ei saanut myonteisid
oppimiskokemuksia esimerkiksi tarinan kirjoittamisessa, koska hinelle tuli paljon
virheitd lauseissa, eikid hin vilttimittd osannut ilmaista mitd hin halusi sanoa. Annan
kielimini kehittyi kielteiseen suuntaan, jolloin itsearvostus ja luottaminen omiin kykyihin

vaheni.

Annalla esiintyi kieliestoja kielimindn kaikilla eri tasoilla. Yleiselld tasolla estot
esiintyivit ahdistuneisuutena kielen opiskelua kohtaan. Kielteiset tuntemukset englannin
opettajaa kohtaan aiheuttivat estoja kohdekielitasolla. Tehtdviakohtaisen tason estot
ilmenivit etenkin d4ntdmisessd, jonka vaikeus saattoi lukkiinnuttaa Annan, jolloin tunnin

kulku pysihtyi kokonaan.
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9 OPETTAMISEN NAKOKULMA

Keskeisiksi teemoiksi aineistosta nousivat opetuksen hidastus ja intensiivisyys, runsas
toisto, kielipelit ja elaborointi. Opetuksemme eteni lukiopetuksen perusperiaatteiden
mukaisesti. Jos olisimme olleet vieraan kielen opiskelijoita, meilld olisi ollut enemmén
valmiuksia hallita vierasta kieltd niin kieliopillisesti, sanastollisesti kuin ddntdmykselli-
sestikin. T4ma olisi tuonut opetukseen tarkkuutta ja varmuutta, miten edetd. Toisaalta
oppimisvaikeuksinen lapsi tarvitsee opetusta, jota tavallinen vieraan kielen opetus ei

valttimitti tarjoa.

Etenimme opetuksessamme hitaasti huomioiden oppilaidemme tason. Hitauteen
jouduimme kiinnittiméadn huomiota alusta alkaen. Aluksi suunnittelimme kertaavamme
aikaisemmin koulussa opittuja asioita muutamalla ensimmdiselld kerralla. Oletimme, ettid
pystymme kdymidn asiat nopeasti niiden tuttuuden takia. Kuitenkin ensimmdiselld
tunnilla ehdimme kdymain vain kolmanneksen siitd, mitd olimme aikoneet. Tajusimme,
ettd tahtia olisi hidastettava huomattavasti. Oppilaiden hitaus kévi ilmi ylldttdvissdkin
tilanteissa. Silloin jouduimme usein hylkddmién koko tuntisuunnitelman ja eteneméiin

oppilaan ehdoilla.

J: Vaikeeta oli ja se ettd niiku miten ndd sitte luokassa, ett opettaja menee kuitenki
sielld kymmenen kertaa nopeammin mitd me mentiin nyt, ettd asiaa tulee niiku
liukuhihnalta ja jos ne ei pysy tdmmdsessikddn tahdissa kdrrylld, nii mitd se sitte
on se...

S: Etenki se Annan kohdalla, ett miten kukaan jaksaa oottaa nii pitkddn tavallises-
sa luokkatilanteessa, jos nopeesti mennddn eteenpdin.

J: Samoin Pekan kohdalla, ett md huomasin itestdni ainaki, etten jaksanu oottaa
Jja lypsdd siltd niitd tietoja.

S: Joo, ja ku niitd oli kuitenkin hyvd ottaa silleen hitaasti, koska mitd sen on

Jdrkee meijdnkddn mennd sitte nopeesti jos tota...



70

J: Mutta se vaa, ettd tunnilla tulee koko ajan uutta asiaa lisid, ettd meijéin pitdd
enemmdn tehd karsintaa, niistd mikd on oleellista ja mikd ei... (palautekeskustelu

10.3.)

Opetuksen hidastuminen aiheutti sen, ettd jouduimme karsimaan opetettavaa ainesta ja
miettiméan entistd tarkemmin, miké on olennaista ja mikd ei. Lahdes (1997) ohjaa myos
samaan suuntaan, mutta muistuttaa, ettd karsinnassa on pyrittivi ottamaan huomioon niin
oppilaan kuin yhteiskunnankin tarpeet. Etusija on annettava tiedolle, joka liittyy oppilaan
jokapdiviiseen eldmédn ja jota tarvitaan myShempien yleistysten rakentamiseen. (Lahdes

1997, 171.)

Opetuksessamme oppilaan aktiivinen osallistuminen oppimisprosessiin jdi vihdiseksi
yrityksistimme huolimatta. Eritoten alkuvaiheessa kontaktin saaminen oppilaisiin oli
tyolastd. Tunnit olivat padosin opettajan yksinpuhelua, oppilaiden vastatessa kysymyksiin
ainoastaan muutamalla sanalla. Opettajajohtoisuuteen vaikutti etenkin Annan kohdalla
hidnen arkuutensa ja hiljaisuutensa. Pekan tunneilla oli enemmin vuorovaikutusta

opettajan ja oppilaan kesken.

Oppilasta ohjattiin pohtimaan asiaa itse eikd haluttu antaa valmiita vastauksia. Tami oli
oppilaille uusi tilanne. He eivit olleet tottuneet luokassa siihen, ettd heiddn tiytyy itse
tuottaa jotain ja vastausta odotetaan ainoastaan heiltd. Odottamisessa oli se riski, etti
tunnin kulku pysihtyi johonkin tiettyyn asiaan ja opettaja ei kyennyt ohjaamaan oppilaan
ajattelua eteenpédin. Toisaalta pitkd vastausaika mahdollisti sen, ettd oppilas tuotti oikean
vastauksen, joka taas antoi oppilaalle onnistumisen eldmyksid. Onnistumisen kokemukset
vapauttivat tunnelmaa ja jatkotehtdvit sujuivat paremmin. Olimme tyytyviisid myods

sellaisiin tunteihin, joissa tuotosten mdaérd jdi pieneksi, mutta tuotos oli omaa.

Runsaan toiston avulla pyrimme automatisoimaan opeteltavaa asiaa. Huomasimme
opetuksen aikana, ettéd toiston merkitys on suuri. Toiston hyoty nikyi erityisesti sanaston
ja kielioppirakenteiden harjoittelussa. Opeteltava asia saattoi toistua eri muodoissa tunnin

aikana. Jotkut oppiaineksesta kertautuivat usealla oppitunnilla. Lahdes (1997, 177)
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kutsuu titd rutiinioppimiseksi ja puolustaa sen tarpeellisuutta yliopittavien asioiden

harjoittelussa.

J: Tehtiihii me Pekan kanssa sit vield se ettd ni kun me oltiin kiyty se niinku
tavallaan uuven kappaleen sanat, harjoteltu et siind tuli tosiaan toistoo hirveesti
ku pelattii muistipelidi ja sitte pelattii sitd veto ettd vedettiin niitd kortteja. Ni sen
Jéilkeehdi me kiicinnettii se tuota uus kappale tai kéytiin se lapi.

S: Joo.

J: Ekana kdidntden niin tota kddnnettiin se suomeksi ja se oli onnellinen, se osas

sen kokonaan ku se oli opetellu siind ne vieraat sanat. (palautekeskustelu 12.5.)

Opetuksemme aikana totesimme, ettd erilaiset pelit motivoivat oppilaita ja toimivat
hyvini toiston vilineend. Pelit sisilsivit yleensd sanantunnistustasoisia tehtdvid. Ne eivit
vaatineet omaa tuottamista, mutta niiden avulla harjoiteltiin perusasioita kuten
esimerkiksi sanastoa. Pelien avulla oppilas oppi ikddnkuin huomaamattaan. Toiminnal-
lisuudellaan ne erottuivat muista tehtidvistd. Hintikka (1998a) pitaa tirkedni tunto- ja
kosketusaistin mukaanottamista opetuksen tueksi. Nykyiset opetusmenetelmit painottuvat
liikkaa pelkistdsin nidko- ja kuuloaistiin. (Hintikka 1998a, 99.) Pelien avulla pyrimme

huomioimaan timén seikan opetuksessamme.

Pelien aikana oppilaiden jdnnittyneisyys véheni tai jopa hévisi kokonaan. Toisinaan
ndytti siltd kuin oppilas olisi unohtanut opiskelevansa hénelle vaikeaa englantia. Pelit
eivit olleet perinteistd kirjan mukaan opiskelua, vaan tarjosivat toisenlaisen nikdkulman

asian oppimiseen.

Opetuksessamme kiytimme Kristiansenin (ks. esim. 1992) esittelemié elaborointiteoriaa.
Pekan kohdalla elaborointimenetelméi sovellettiin niin sanasto- kuin lauserakennehar-
joitteluissakin. Erityisen hyvin menetelmd onnistui lauserakenneharjoitteluissa, joissa
rakennetta tukivat myos virilliset sanaKortit. Annalle lauseiden itsendinen tuottaminen
oli vaikeaa ja ahdistavaa, jolloin tehtdvin tekemisessi ei toteutunut omaehtoinen ajattelu.
Lauseet keksi suomeksi usein opettaja, oppilaan tehtévéksi jii vain lauseen kédéntdminen

englanniksi. Kotildksyni olleiden tarinoiden avulla pyrimme lisd&méain oppilaan omaa
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tuottamista, mutta lauseiden keksiminen aiheutti vaikeuksia ja tuotoksessa oli virheiti.
Jatkuvat virheet heikensivdt motivaatiota titd tehtdvityyppid kohtaan. Mielestimme
tulokset osoittavat sen, ettd elaborointimenetelmidn kiyttd on hyodyllistd aloittaa
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Annan kohdalla korostui tottuminen oppikirjan

tehtdviin, jolloin erilaiset tavat oppia osoittautuivat vaikeiksi.

Lukivaikeuksisella on vaikeuksia ymmirtdd lukemansa siséltod. Tami voi johtua siité,
ettd hin kdyttdd paljon aikaa itse lukemisen tekniseen tuottamiseen, jolloin hin ei jaksa
kiinnittdd huomiota lukemansa siséltoon. Kyse voi olla myds tyomuistin heikkoudesta.
(Turunen 1998, 26.) Saman asian huomasimme tehdessimme oppilaidemme kanssa
esimerkiksi tyokirjan tehtdvid. Tehtivinannot olivat joskus monimutkaisia ja oppilaiden
oli vaikea ymmértdd, mitd tehtdvidssd pitdd tehdd. Kédvimme ohjeita lipi yhdessi
suullisesti ja ohjasimme samalla oppilaita miettiméin tehtivinantoa. Opetuksen kuluessa
oppilaat tulivat entistd itsendisimmiksi aloittaessaan tehtivien tekemisen. My®os éiti oli

huomannut saman asian.

A: No toisaalta Anna on ruvennu reippaammin tekemdiiin ite niitd liksyjd et se ei
tarvii endd nii paljon apua mitd se enne on tarvinu.

S: Joo.

A: Et se on iha niinku omatoiminen ettd. Jotaki se tulee joitaki sanoja tai asioita

kysymddn et miten tamd tehddn ja tamd. (didin haastattelu 19.5.)

Lukivaikeuksiset lapset tydskentelevit koulussa kykyjensé dérirajoilla. Koulun jilkeen
laksyjen tekoon kuluu huomattavasti enemmin aikaa kuin muilla oppilailla. (Turunen
1998, 26.) Mielestimme tapausoppilaamme kiyttivit luokkatasoonsa nihden kotitehtivi-
en tekemiseen suhteettoman paljon aikaa. Lukioppilaiden kohdalla olisi erittdin tirkeda

antaa heille niin méadarillisesti kuin tasollisesti sopivia tehtdvii.

Pitkit lauseet, nopea puhe tai vaikeat sanat tuottavat vaikeuksia lukioppilaalle. Myos
lapsen ahdistuneisuus haittaa osaltaan ymmaértdmistd. (Turunen 1998, 28.) Opetukses-
samme pyrimme k#yttdmidin yksinkertaisia lauseita, niin englannin kuin suomenkin

kielessd. Talld pyrimme ehkidisemddn tydomuistin kdyttoon ja monikerroksisen tekstin
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ymmirtdmiseen liittyvit vaikeudet. Vaikeille ja uusille sanoille etsimme yhdessd merki-
tyksid. Samalla harjoittelimme sanakirjan kiyttdd. Huomasimme, ettd oppilaamme eivit

hallinneet aakkosjirjestystd luokkatasojensa edellyttdmailld tavalla.

Pyrimme opetuksessamme antamaan oppilaille myOnteistd palautetta aina kun se oli
aiheellista. Huomasimme, ettd oppilaat eivédt olleet tottuneet saamaan sitd koulun
oppituntien aikana. Annasta huomasi usein, ettd hén ei oikein tiennyt, miten olisi
suhtautunut myonteiseen palautteeseen. Pekka taas ndytti nauttivan kannustamisesta.
Opetuksessa myonteisen palautteen merkitys voi helposti unohtua, vaikka se on oleellista

lapsen hyvin itsetunnon kehittymisen kannalta.

Erityisopetuksessa on nykyéin kiinnitetty paljon huomiota oppilaiden oppimistyyleihin,
eli sithen tapaan, jolla oppilaat alkavat keskittyd uuteen ja vaikeaan tietoon sekd
omaksua, késitelld ja sdilyttaa sitd muistissaan. Opetusmetodin vastatessa oppimistyylid
oppiminen on tehokkainta. Erilaisiin oppimistyyleihin liittyy multisensorinen ldhestymis-
tapa, jossa opetukseen otetaan mukaan eri aistikanavia. (Lahtinen 1997, 135; Prashnig
1996, 21 - 22.) Erilaisten opetusmenetelmien kdytolld pyrimme 16ytdmédn oppilaille
sopivimman oppimistyylin ja ndin paéstd parempiin oppimistuloksiin. Olisimme voineet
kuitenkin ennen opetuksen alkua testata oppilaat esimerkiksi Rosenbergin oppimistyyleja
diagnosoivalla testilld (ks. Ikonen & Kivinen 1988, 147 - 153). Lahdes (1997) kehottaa
myos opettajia etsimiin persoonallista opetustyyliddn, varoittaen kuitenkin liian
suppeiden tyotapojen kaytostd, jolloin osa oppilaista kérsii. Monet eri opetusmenetelmit
mahdollistavat opetustilanteiden optimaalisuuden, tilanteenmukaisuuden ja vaihtelun

periaatteiden soveltamisen. (Lahdes 1997, 152 - 153.)

Lukioppilaiden vieraan kielen opetuksen tukeminen téytyisi olla mahdollisimman
intensiivistd ja pitkdkestoista (Kristiansen 1992, 154 - 155). Intensiivisyyteen tahtdsimme
pitamallad tunteja kahdesti viikossa. Opetuksemme lyhyestéd kestosta johtuen sen hyoty
oppilaille oli vahdinen. Opitut taidot eivit ehtineet yleistyd koulun oppitunneille. Tdhin
saattoi vaikuttaa se, ettdi opetusmenetelmimme poikkesivat englannin opettajan
kayttamistd menetelmistd, jolloin oppilailla meni paljon aikaa uusien toimintamallien

sisdistdimiseen. Oppilas ei ymmértényt opettelevansa samaa asiaa kahdella eri tavalla,
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jolloin pitdmidmme oppitunnit jdivit oppilaalle irralliseksi eikd hdn ymmaértanyt niiden
yhteyttd ja merkitsevyyttd kielessi kehittymisen kannalta. Opetuksessamme olisi pitdanyt
enemmin painottaa opeteltavan asian ldpikdymistd ennen kuin sitd kisitelldin luokassa.
Niin olisimme paremmin pystyneet tukemaan oppilaan oppimista koulussa, koska asia
olisi ollut oppilaalle tuttua. Kouluopetus ja antamamme tukiopetus olisivat tillaisessa

tilanteessa tidydentineet toisiaan.

Vieraan kielen opetuksen aloittamisajankohta on ollut Suomessa jo pitkdén keskustelun
aiheena (Julkunen 1985, 7). Oppilaiden erityisopettaja huomauttaa, etti kolmannen
luokan syksy ei ole paras mahdollinen ajankohta aloittaa vierasta kieltd. Tutkimuksemme
myotd tulimme samanlaisiin  johtopddtoksiin. Erityisesti lukioppilaiden tdytyisi
kolmannella Iuokalla pystyi kehittdiméin omaa didinkieltddn ja harjoitella reaaliaineiden
opiskelua. Oppilaalle saattaa syntyd ristiriita vieraan kielen opiskelusta, jos oma

didinkielen taito on puutteellinen.

Opetuksemme painottui pitkélti vieraan kielen lukemiseen ja kirjoittamiseen. Hintikka
(1998b) muistuttaa kuitenkin, ettd vieraat kielet ovat monille ensisijaisesti verbaalisen
kommunikaation viline. Olisi ollut hyodyllistd harjoittaa enemmén arkipdivin
puhetilanteita ja kommunikointia vieraalla kielelld. Tdmai alue puuttui tutkimuksestamme

ldhes tdysin.

Lahdes (1997, 113) korostaa, ettd lapsen kotitaustalla on aina suuri merkitys kouluoppi-
miselle. Mielestimme koti oli vahvasti tukemassa lasten oppimista. Tama nékyi esimer-
kiksi siind, ettd lapsia autettiin heididn kotildksyissddn ja heididn oppimisestaan oltiin

kiinnostuneita. My0s erityisopettaja painotti kodin merkitystd lasten oppimisessa.

E: Mutt nyt Pekan onni on ollu se ett vaikka meill ei nditd resursseja tarpeeks o,
nii md en lakkaa korostamasta sitd ett miten hieno asia on ettd hdnen kotinsa on
niin vahvasti tds tukena. Ja ja harjotuttaa kotona ja kaikkee tillasta tekee siind
rinnalla nii ett Pekka jaksaa ja molemmatki. Ne lapset on ettd on jaksaneet
pinnistelld eteenpdin ja ja ett heist on ett he suhtautuvat myonteisesti koulunkdyn-

tiin ett siit ei oo tullu tdmmone ikdvd asia ja raskas asia huolimatta ettei joka



75

asiassa aina selvidkddn niin nopeesti ku vieruskaveri. (erityisopettajan haastattelu

24.3.)

10 POHDINTA

Oppilas, jolla on erityisid lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksia, saattaa elai
koko kouluhistoriansa ajan epdonnistumisen maailmassa. Vieraan kielen opiskelu on
tillaiselle oppilaalle yksi suuri kompastuskivi. Erityisopetuksen tehtdvind on antaa
lapselle onnistumisen elimyksid tarjoten tasonmukaista tukea ja ohjausta. Tutkimuksem-
me 0soitti, ettd runsaalla toistolla, opetuksen hidastamisella ja myonteisen palautteen
antamisella on oppimista edistivid vaikutuksia lukioppilaan vieraan kielen oppimisessa.

Opetusmenetelmistd erilaiset kielipelit osoittautuivat motivoiviksi.

Tutkimustuloksemme tukevat Kristiansenin (1992) ndkemystd siitd, ettd vieraan kielen
opetuksen tukeminen on aloitettava mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Lukivaikeuk-
sisien ero muihin oppilaisiin ndhden kasvaa koko ajan mikili he eivit saa riittavai tukea.
Kuudennella luokalla uutta opittavaa asiaa on paljon ja se vaatii aikaisemmin opittujen
ja opetettujen asioiden hallintaa. Jos oppilas ei ole omaksunut niitd asioita, uuden
oppiminen yleensd vaikeutuu. Vieraan kielen tukiopetus vaatii laajaa perehtymisté
perusasioihin, jotta pystytddn luomaan pohja uuden oppimiselle. T#lloin joudutaan
miettimididn, mikd vieraan kielen oppiaineksesta on olennaista oppilaalle. Kun tuki
aloitetaan vieraan kielen opetuksen alkuvaiheessa, pystytiin paneutumaan kielen
perusteisiin ja luomaan pohjaa kielen oppimiselle samassa tahdissa muiden kanssa. Niin
ollen pyritidn ehkdisemédin kuilun muodostumista kielellisesti lahjakkaiden ja

heikompien oppilaiden vililla.

Vieraan kielen tuen lisidksi lukivaikeuksiset tarvitsevat tukea ididinkielessidin. Useat

tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd didinkielen hallinta on pohjana vieraan kielen
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oppimiselle. Tutkimuksessamme emme painottaneet d#didinkielen opetusta, koska
mielestimme emme olisi saaneet tuntimidrdmme puitteissa tarpeeksi tietoa oppilaiden
vieraan kielen osaamisesta. Olisi kiinnostavaa toteuttaa opetusta myOs niin, ettd

yhdistettdisiin enemmaén vieraan kielen ja didinkielen opetusta.

Lukioppilaan vaikeudet ymmartid englannin ja suomen kielen vastaavuuksia ilmenivit
tutkimuksessamme usein eri tavoin. Suomen kielestd puuttuvien prepositioiden kayttod
tuotti esimerkiksi seuraavanlaisia ongelmia; "I live in Jyviskyldssid" tai "at school after".
Ensimmaiisessd esimerkissd oppilas on tuottanut lauseen periaatteessa oikein, mutta
suomen kielen sijapiditteen lisiiminen sanan loppuun osoittaa kyvyttémyyttd ymmartii
kielen rakenteen eroavaisuuksia. Toisessa esimerkissi on kaksi ulottuvuutta. Oppilas voi
sekoittaa "at" preposition epaméairaiseen artikkeliin. Useimmiten oppikirjoissa "school”
esiintyy joko epdmairdisen artikkelin tai "at" preposition kanssa. Néin ollen oppilaalle
on voinut muodostua kisitys, ettd "school” sana tarvitsee aina jomman kumman edellid
esitetyistd vaihtoehdoista. Toinen nikdkohta tissd esimerkissd on se, ettd oppilaan on
ollut tarkoitus tuottaa "koulun jilkeen", jolloin hén on tuottanut sen suomen kielen

rakenteen mukaisesti "school after".

Toinen iso ongelmakohta ndiden lasten kielen vastaavuuden ymmartimisessi oli se, ettd
heidan kdyttdménsa englannin oppikirjat kiyttivit englannin puhekielen muotoja "I'm",
"you're", "he’s" ja niin edelleen. Toisaalta timé on ymmérrettiavaa, koska englanninkieli-
sessd tekstissd nidkee niitd harvoin eroteltuina muotoina. Lukioppilaalle kielen
vastaavuuden ymmértimisen kannalta olisi ensiarvoisen tdrkeadd, ettd sanat olisivat
erotettuna toisistaan. Talloin sanojen vastaavuus olisi osoitettavissa selvisti. Suomen
kielessd verbi taipuu persoonapronominin mukaan, jolloin yksikdén ja monikon
ensimmadisen ja toisen persoonan kohdalla persoonapronominin voi jéttié lauseesta pois.
Talloin esimerkiksi muotoa "laulamme lauluja" vastaa englannissa "we sing songs".

Oppilaiden oli vaikea ymmartdd kainnettdessd lauseita suomesta englanniksi, ettd

englanninkielistd lausetta ei voi aloittaa verbilld samaan tapaan kuin suomen kielessi.

Suomen kieli eroaa englannin kielestd esimerkiksi siind, miten monta erillistd sanaa

lauseessa tarvitaan. Englannin kieli on analyyttinen, siini jokainen morfeemi on erillinen
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sana. Sen sijaan suomen kieli runsaine taivutuspaitteineen on synteettinen kieli. Tama
tarkoittaa sitd, ettd kahta suomen sanaa saattaa englannissa vastata viisikin; esimerkiksi
"puhu-tte-ko-han suomea" verrattuna "do you speak Finnish perhaps”. (Kieli ja sen
kieliopit 1994, 201.) Oppilaidemme oli erittiin vaikea ymmartidd, etti sana sanalta
kddntiminen on yleensd mahdotonta. Kéaidntimiseen vaaditaan kokonaisuuden
hahmottaminen ja kieliopillisten erojen tiedostaminen. Oppilaat keskittyivit yhteen
sanaan kerrallaan ja tuotos saattoi muodostua epéloogiseksi, koska he eivit vilttimatta
pystyneet liittdméddn aiemmin kd4ntdmidin sanoja kokonaisuuteen. Ryhédnen (1987)
toteaakin heikkojen kielten oppijoiden prosessoivan tekstid pala palalta. He eivit osaa
hyodyntdd ympérilld olevaa kontekstia. Tdlldin sisdllon selvittdminen on hidasta ja

tyolastd. (Ryhidnen 1987, 81.)

Lukemisen kaksikanavamallin kiytté soveltuu suomenkieliseen lukemaan opettelun
kuvaamiseen. Ainteiden merkitseminen on suomen kielen kirjoitusjirjestelmissi hyvin
sadnnonmukaista ja selkedd. Kiytinnossd kirjainmerkkien ja dédnteiden vastaavuus on
ldhes tdydellisen sidnnonmukainen yhden kirjaimen tasolla niin k&4nnettiessi kirjoitettua
kieltd puhutuksi kuin piinvastoinkin. Aintdmyksen voi koota edeten kirjain kerrallaan
ja ndin selvitd kaikista sanoista. Heikko tai aloitteleva lukija kayttddkin usein tdtd
fonologista strategiaa sanan merkityksen selvittimiseen. Oppilas opetetaan tunnistamaan
sanasta tavurajat, jolloin hin lukiessaan ja kirjoittaessaan pystyy etenemiin jisentden
sanan pienemmiksi osiksi ja muodostaen niistd yhtendisen kokonaisuuden. Kirjaimet
ddnnetddn samalla tavalla riippumatta kontekstista. Englannin kielessi fonologisen
strategian kaytto on huomattavasti vaikeampaa kuin suomen kielessi johtuen esimerkiksi
ddntamyksen poikkeavuudesta ja tavukisitteen erilaisuudesta. Sanoja on nidin ollen
viisaampaa harjoitella ortografista eli kokonaissanahahmoon perustuvaa reittid pitkin.
Erityisen hyvin tima néyttdisi soveltuvan kompensointikeinoksi lukivaikeuksiselle, jolla

on suuria ongelmia fonologisessa koodauksessa.

Tutkimuksessamme emme ole kdyttineet puhtaasti opetuksen tai kuntoutuksen periaattei-
ta. Lukiopetuksen katsotaan olevan kielellistd kokonaiskuntoutusta, jolloin meidén olisi
pitdnyt suunnata opetustamme myOs didinkielen opetukseen. Tydskentelimme lasten

kanssa kotona, jolloin lukiopetukseen liittyvd koulun ympéristd jdi pois. Pyrimme
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tutkimuksessamme huomioimaan mahdollisimman hyvin lapsen emotionaalisen tilan,
mikd on tunnusomaista kuntoutukselle. Kiyttimdmme menetelmit olivat tyypillisid lu-
kiopetukselle, joskin opetus- ja kuntoutusmenetelmien vilille ei ole vedettivissa selkedd

rajaa.

Huomasimme tutkimuskirjallisuutta etsiessdmme, ettd lukiopetukseen liittyvai
suomenkielistd menetelmaikirjallisuutta ei ole. Saatavilla on ainoastaan opetusmonisteita.
Kuitenkin harva luokanopettajakaan tietdd, mitd lukiopetuksessa todella tapahtuu ja
millaisia menetelmii sielld kédytetddn. Néin ollen olisi hyodyllisté kehittdd kirjallisuutta,
johon jokainen voi tutustua. Yhteinen ammattikirjallisuuden opiskelu, kokemusten
pohtiminen ja tyon suunnittelu tarjoavat tirkeitd virikkeitd ammatilliselle kehittymiselle

(Kohonen 1998, 42).

Tutkimusprosessimme aikana pohdimme erityisopetuksen jérjestelyjd oppilaan kannalta.
Kohonen (1998) kehottaa opettajia tekeméddn enemmin yhteisty6td toistensa kanssa ja
kehittiméddn koulussa yhteisollistd toimintakulttuuria, jossa opettajien vilinen
ammatillinen yhteistyd on osa koulun normaalia toimintaa (Kohonen 1998, 42).
Erityisopetuksessakin pitdisi kokeilla enemmin erilaisia vaihtoehtoja, kuten esimerkiksi
samanaikaisopetusta. Tuntuu siltd, ettd erityisopetus on toisinaan keskittynyt liikaa
yksilolliseen opetukseen. Tamid merkitsee yleensi sitd, ettd oppilas joutuu poistumaan
luokasta ja samalla ehkd leimautuu muiden oppilaiden silmissd. Tutkimuksessamme
opetimme kumpikin vain yhtd lasta. Tdmé rajoitti osaltaan tydskentelyimme, koska

emme voineet kayttdi opetuksessamme ryhmai- tai pariharjoitteluja.

Vaikka tutkimuksestamme puuttui koulun nikokulma, se oli taustavaikuttajana muun
muassa oppilaiden kotitehtdvien muodossa. Oppilaidemme kannalta oli tirkedd kdyda
yhdessi ldpi oppikirjan tehtdvid. Huomasimme, ettd koulun opetus painottuu oppikirjoi-
hin. T4td huomiota tukee Karin (1988) ja Korkeakosken (1990) tutkimustulokset, jotka
toteavat ala-asteen opettajien olevan opetuksessaan hyvin oppikirjasidonnaisia.
Oppikirjoja kédydadn orjallisesti 1dpi oppitunnista toiseen. (Kari 1988; Korkeakoski
1990.)
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Osa tyokirjan tehtdvistd ei vastaa tekstikirjan kappaleen sanastoa ja sisdltod. Luki-
vaikeuksinen lapsi tarvitsisi oppimisensa tueksi kappaleessa kdytetyn sanaston ja
kieliopin runsasta toistoa erilaisten tehtavityyppien avulla. Kotitehtidvit voidaan karkeasti
jakaa kahteen osaan. Oli tehtdvid, jotka eivdt milldéin tavalla liittyneet kappaleissa
kisiteltyihin aiheisiin ja niitd, jotka vaativat ainoastaan suoraa tekstisti kopioimista.
Mikkild ja Olkinuora (1993) toteavat, ettd oppikirjat ja niihin liittyvat tyokirjat ovat
joutuneet voimakkaan kritiikin kohteeksi. Ne perustuvat behavioristiseen oppimiskisityk-
seen, jossa opettaja tai kirja nihdién tiedon jakajana ja oppilas tiedon vastaanottajana.
Tehtdvit ovat tyypillisesti luonteeltaan toistavia. Ne aktivoivat siirtiméin ldhinna
irrallisia tietoja tekstistd tyokirjaan. Harvinaisia ovat tiedollisesti ja taidollisesti
aktivoivat tehtivit, joissa oppilas joutuu tutkimaan tekstid syvillisesti ja yhdistelemiin
ennakkotietojaan. Oppimisen tavoitteena on syvillinen ymmirrys ja taito kiyttdd
korkeatasoisia oppimisstrategioita. Oppikirjoja tulisi muuttaa kognitiivista oppimiskisi-
tystd tukevaksi, jolloin oppija ndhdédin aktiivisena ennakkotietoihinsa pohjautuvien
tietorakenteiden muodostajana. (Mikkild & Olkinuora 1993, 57 - 68.) Kiritisoitaessa
oppikirjoja on kuitenkin muistettava, ettd oppikirjat ovat vain yksi tekija oppimisproses-

sissa.

Tamid tutkimuksemme toimi pilottitutkimuksena. Vastaavanlaisten tutkimusten
16ytdminen oli vaikeaa. Ulkomaalaisiin tutkimuksiin verrattaessa oli huomioitava suomen
kielen muihin kieliin ndhden poikkeuksellinen #4nne-kirjain -vastaavuus ja ainoana
suomalaisena tutkimuksena kidytimme Kristiansenin (1992) tekemai tutkimusta. Tamén
tutkimusprosessin aikana olemme saaneet lisdselvyyttd sille, mitd suomalainen
lukioppilas tarvitsisi opiskellessaan vierasta kieltdi. Nyt meilli olisi paremmat
edellytykset suunnitella esimerkiksi opetusohjelmaa ja kohdistaa opetusta havaitsemiim-

me oppimisen kannalta tirkeisiin ndkodkohtiin.

Ala-asteen laaja-alainen erityisopetus painottuu luki- ja puheopetukseen, kun taas
yldasteella yksi keskeinen ongelma-alue on vieraat kielet. Vieraan kielen oppimis-
vaikeudet ovat yleisid kuitenkin kaikilla luokka-asteilla, mutta mahdollisuudet puuttua
niihin ovat erityisopettajalla rajalliset seké resurssien ettd vieraan kielen opettamistaitojen

vuoksi. Erityisopettajan koulutuksessa tulisi ottaa paremmin huomioon vieraan kielen
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oppimisvaikeudet, mutta vastaavasti myos kielten opettajien koulutuksessa pitdisi
painottaa enemmén erityispedagogisia 1dhestymistapoja. Koulutuksen kehittdminen niihin

suuntiin on tarpeellista molemmissa koulutusohjelmissa.

Vieraan kielen opetuksessa voitaisiin kédyttdd enemmin draaman keinoja. Oppilaan
jannittyneisyys voi laskea esimerkiksi, kun hén toimii jossakin roolissa unohtaen
mahdolliset kielelliset vaikeutensa. Nykyisessid pedagogisessa lahestymistavassa nahdiin
oppilas oppimisprosessin keskipisteessi opeteltavan kielen sijasta. Luokassa pitiisi luoda
tilanteita, joissa kieltd kaytetdan merkityksellisesti. Tdma vaatii opettajalta paneutumista,
silldi monesti tekstikirjan dialogitilanteet ovat liian valmiita. Aidot keskustelutilanteet
siséltivit yleensd epardintid, vadrinymmarryksid ja keskeytyksid. Monissa draamatehti-
vissd on kyse oppilaan koko persoonallisuutta monipuolisesti aktivoivista prosesseista
ja ne saattavat motivoida heikkoakin oppilasta. Draamatehtivien avulla oppilaat
kehittyvit varmemmiksi vieraan kielen viestijoiksi, koska he saavat tilaisuuksia kayttaa
vierasta kieltd todellisissa tilanteissa. Jokainen lapsi kykenee tekemiin draamatehtivi,
kun sen voi suorittaa omalla tavallaan ja omista lihtokohdistaan, ilman esiintymispakkoa.
Osa draamatehtivistd ei vaadi edes verbaalista ilmaisua. (Kohonen 1992a, 32 - 37.)
Draaman kiytén yhdistiminen lukioppilaan vieraan kielen oppimiseen olisi mielenkiin-

toinen jatkotutkimusaihe.
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LIITE 1. Tutkimuslupa.

Arvoisa huoltaja

Olemme kaksi Jyviskyldn yliopistossa erityisopettajaksi opiskelevaa tytt6d. Teemme pro

gradu -ty6tamme lukivaikeuksisen lapsen englannin kielen oppimisesta.

Pyydimme lupaanne haastatella ja havainnoida lapsianne sekd haastatella teiti ja
lastenne opettajia heitd koskevissa asioissa. Lisdksi pyyddmme kidytt6omme lastenne
tutkimustuloksia.

Aineisto tulee ainoastaan tutkimuskayttéon ja huolehdimme siiti, etteivit henkilotietonne
ole tunnistettavissa. Toivomme teidin palauttavan lomakkeen mahdollisimman nopeasti

oheisessa palautuskuoressa.

Ystavillisin terveisin

Sanna Huopalainen Johanna Ruuttunen

seskok skokok Fdokskok sk
puh. puh.

Lapseni saavat osallistua tutkimukseenne.

Paiviys Allekirjoitus



LITE 2. Pekan videoidut tunnit

Piaiva | Tavoite Toiminta Aika/min

10.3 Arvioida Pekan englannin kielen taso ja ker- | Muodostetaan kysymys- ja viitelauseita sana- |45
rata kirjassa olleita lauserakenteita. lappujen avulla.

Pekan itsearviointi. Keskustellaan muodostetuista lauseista. 7
12.3 Kerrata edellisen tunnin asiat. Opettaja kysyy, Pekka vastaa ja pdinvastoin. |5
Kerrata koulussa olleita lauserakenteita. Muodostetaan lauseita sanalappujen avulla. 15
Luokkatilanteen tukeminen tekemélld kotiteh- | Oppikirjan tehtivin tekeminen. 10
tava.
24.3 Kerrata edellisen tunnin asiat. Opettaja kyselee, Pekka vastaa. 5
Kerrata kellonaikoja. Tehdddn monistetehtidvi kellonajoista. 5
Muodostaa edelliselld tunnilla olleista sanoista | Pekka keksii ensiksi lauseen suomeksi, jonka |25
lauseita. jilkeen mietitddn miten saman asian voisi il-
maista englanniksi.

Kerrata koulussa olleita lauserakenteita. Muodostetaan lauseita sanalappujen avulla.

Muodostaa tutuista sanoista lauseita. Pekka miettii lauseen suomeksi, jonka jilkeen |8
se kddnnetddn englanniksi.

Harjoitella uusi kappale etukiteen. Mietitddn kuvien avulla mitd kappaleessa voisi | 8
tapahtua. Sen jilkeen suomennetaan kappale.
31.3 Selvittda Pekan lukivaikeuden taso. Sanasanelu. 14
Harjoitella kehonosien nimet englanniksi. Pekka kirjoittaa ihmiskuvaan kehonosat suo- |24
meksi ja etsii sen jilkeen sanalapuista englan-
ninkieliset vastinparit.

Kotitehtdvien tekemisen helpottaminen. Suomennetaan tehtivinannot ja kdydadn ldpi |6
miten mikékin tehtavi tehdadn.

Kerrata persoonapronominit ja niiden vaatimat | Muodostetaan sanalappusten avulla lauseiden |9

olla-verbit. alkuja, joihin Pekan tulisi itse keksid jatko.

7.4 Luokkatilanteen tukeminen. Pekka haluaa tehdi oppikirjan tehtivia. 7
Muodostaa korttien avulla tuttuja ja uusia lau- | Mietitaén ensiksi lause suomeksi ja sen jil- 12
serakenteita. keen sama englanniksi.

Luokkatilanteen tukeminen. Tehdidan oppikirjan ristikkotehtdvas ja suo- 22
mennetaan seuraavan tehtdvin kysymykset.
Harjoitella uusi kappale etukiteen. Suomennetaan kappale. 5
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Piivi

Tavoite

Toiminta

Aika/min

21.4

Harjoitella prepositiot; in, on, under.

Muistipeli, jonka kuvissa kissa on eri paikois-
sa, suomennetaan missi, lisiksi muodostetaan
englanniksi kokonaisia lauseita (esimerkiksi
"The cat is on the table).

14

Tehdddn moniste, jossa on eri eldimii eri pai-

tioita on kiytettivi.

11

Etsitdin monisteessa missi eri paikoissa ni-
kyy hiirid, kirjoitetaan ne ja muodostetaan
kokonaisia lauseita (esimerkiksi The mouse is
under the lamp).

16

55

Harjoitella can -apuverbin kiyttod.

Muodostetaan lauseita korttien avulla.

Tuottaa omaa tekstia.

Kirjoitetaan pieni aine, jossa kdytetdédn erivi-
risid puuvirejd. Samat virit kuin korteissa ja
sanalapuissa.

19

Luokkatilanteen tukeminen.

Tehdiddn tyokirjan tehtdvaa.

12.5

Harjoitella uusia ja kerrata vanhoja sanoja.

Pelataan muistipelid, jossa etsitdin englantilai-
sille sanoille suomenkielisid vastineita.

23

Kerrataan vield samat sanat ja muodostetaan
joistakin lauseita.

Luokkatilanteen tukeminen kiymalld uusi
kappale etukiteen lédpi.

Suomennetaan kappale (sanat ovat samoja
mitd edelld harjoiteltiin) ja luetaan kappale
englanniksi ldpi.

Kerrata opeteltuja asioita.

Suomennetaan Pekan kirjoittama aine.

Itsearviointi.

Keskustellaan opetuksen hyodyllisyydesta.




LIITE 3. Annan videoidut tunnit.
Paivi Tavoite Toiminta Aika/min
10.3. Selvittdad, missd kappaleessa ollaan menossa ja | Liksyjen katsominen. 2,5
mitd on tullut ldksyksi.
Kerrata do-apuverbin kiytiod kysymyslauseis- | Tehdddn vihkoon lauseita, joissa kiytetdidn eri-| 37
sa. Vastataan tdydellisilld lauseilla. virisid sanalappuja helpottamaan rakenteen
ymmirtamistd. Kysymyssanat ovat samanvé-
risilld lapuilla jne.
Tehdd valmiiksi kotitehtdvi, josta Anna oppii | Tehddédn kotitehtdvi, jossa pitdd ryhmitelld 24
ymmirtiméin sanat ja niiden merkityksen. laatikon sanat oikeiden otsikoiden alle.
17.3 Kerrata edellisen tunnin vihkotehtavit. Oppilas lukee kysymykset ja vastaukset. 2
Jatkaa do-apuverbin kertaamista. Tehdaidn vihkoon kaksi kysymyslausetta lap- |10
puja kayttien ja vastataan kysymyksiin.
Kerrata, miki on yleispreesenssin péite ja do- | Keksitidn henkild, jolta voidaan kyselld erilai- | 41
apuverbin muoto yksikon 3. persoonassa. sia asioita esim. missd hin asuu. Lauseet teh-
dadn vihkoon lappuja kidyttien.
Antaa kotitehtavi, jossa oppilas soveltaa opit- | Oppilas tekee muutaman kysymyslauseen seu- | 1
tuja taitoja. raavaksi kerraksi.
19.3. Tarkistaa vihkolaksyt. Oppilas lukee kirjoittamansa kysymykset ja 3,5
vastaukset.
Koealueen ja liksyjen katsominen Oppilas nidyttdd koealueen ja liksyt. 6
Kerrata edellisten kappaleiden verbien perus- |-Oppilas laittaa verbilaput (8) oikeaan jirjes- |17,5
muotoja ja imperfekteja. tykseen: perusmuoto, imperfekti ja suo-
mennos. 4
- Oppilas lausuu verbit opettajan perissi ja
sitten yrittdd itseniisesti. 8
- Keksitdaan yhdestd verbisti lause, mikéd kir-
joitetaan vihkoon.
Tehdd valmiiksi yksi kotitehtdvi. Kdydididn yhdessa lapi tehtdviin liittyvit sanat. | 9
26.3. Selvittdd Annan lukivaikeuden taso. Sanelukirjoitus: Meidan Misse 21
Tehdi osa kotitehtivistd valmiiksi. Kotiliksynd on kymmenen vihkolausetta, jotka|25
pitdd kddntdd englanniksi. Tehddin yhdessi
kaksi lausetta.
Kiydi etukiteen seuraavaa kappaletta, jotta se | Kdydadn ldpi sanastoa. Kiddnnetddn yhdessid 7
olisi oppilaalle tutumpi. kappaletta osittain.
2.4. Keskustella kokeesta. Oppilas kertoo, millainen koe oli. 3
Kerrata adjektiiveja kuvakorttien avulla. Kidnnetiddn adjektiivit, lausutaan ne ja etsitdan| 15
sddhin liittyvit adjektiivit.
Pyrkid lisddmidn oppilaan omaa tuottamista. | Kirjoitetaan kortti kaverille, jossa kiytetddn 32
edellisen tehtdvin adjektiiveja.
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Piivi | Tavoite Toiminta Aika/min
23.4. Saada valmiiksi kotitehtivi, jota oppilas ei Kiddnnetiin lauseet ja sanat. Tehdéin tehtivd |11
itse osannut tehda. ohjeiden mukaan.
Kotitehtidviin tekemisen helpottaminen. Kidnnetiin lauseet, jotta oppilas osaisi tehdd |4,5
tehtidvin itsendisesti loppuun.
Tarkistaa vihkoliksy. Oppilas on kirjoittanut kevidstd. Lauseet 75
kadnnetddn ja korjataan.
Verbikorttien avulla kerrata verbeja. Pelataan muistipelia verbikorteilla. Kdydddn |15
verbistd perusmuoto, imperfekti ja suomennos.
Lauseiden tuottaminen. Keksitiin kolmesta verbisti lauseet ja kirjoite- | 13
taan ne vihkoon.
28.4. Tarkistaa vihkoliksy. Oppilas on kirjoittanut kaveristaan. Lauseet 10
kadnnetdidn ja korjataan.
Kotitehtivien tekeminen. S- ja of-genetiiviin Hittyvit monisteet tehdédsn |37
yhdessi.
7.5. Vihkolidksyn tarkistaminen. Oppilas on jatkanut edellisen kerran aiheesta. |18
Lauseet kddnnetian ja korjataan.
Kotitehtdvin miettiminen. Mietitdén yhdessd seuraavan tarinan aihetta. |3
Oppilas itse paittid aiheen,
Kappaleen sanaston muistamisen vahvistami- | Keksitdin lauseet kahdesta sanasta ja kirjoite- |15
nen keksittyjen lauseiden avulla. taan ne vihkoon.
Verbikorttien avulla kerrata verbejd. Pelataan muistipelid verbikorteilla. Kdydddn |8,5
verbistid perusmuoto, imperfekti ja suomennos.
14.5. Harjoitella kappaleen sanojen lausumista ja Opettaja lausuu sanat ja oppilas toistaa perds- [13,5
tietdd niiden merkityksen. sd.
Oppilas ymmirtasd kappaleen sisillon. Kiannetddn yhdesséa kappale. 11
Saada selville, mitd mieltd oppilas on ollut Keskustellaan yhdessi opetustunneista ja nii- |28

opetuksesta, kuinka hén on edistynyt ja mitka
ovat vaikeudet.

den sisillgstd. Vertaillaan tehtdvimuotoja.
Oppilas kertoo omasta osaamisestaan,




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

