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Opetuksen kielipelit

Doucras BARNES — JAMES BrITTON —
Harorp Rosen Language, the Learner and
the School. Revised edition. Penguin Books
Ltd. Aulesbury, Bucks 1971.

Barnesin, Brittonin ja Rosenin kirjassa
on kysymys siitd, miten »kielipelia» pela-
taan oppitunnilla. Ensimmainen huomio
voisi olla se, ettd koulutilanne asettaa
melkoisen rajoitusmuurin normaalin kie-
lenkdyton ympérille, Tiedetddn, ettd
opettaja on aktiivisin pelaaja, ettd suurin
osa pelisti pelataan merkityksilla ja eri-
koiskisitteilld, ettd asiatietojen toteamista
kuulece paljon enemmin kuin tulkintaa
tai mielipiteitid ja ettd opettajalla on pe-
lissd kysyjdn osa, oppilaalla vastaajan. On
keksitty wkahden kolmasosan sddntd»: ta-
vallisella oppitunnilla puhutaan kaksi
kolmasosaa ajasta, kaksi kolmasosaa pu-
heesta on opettajan puhetta ja kaksi kol-
masosaa opettajan puheesta suoraa vaiku-
tusta. Miten oppilas pystyy sovittamaan
muualta tuomansa kielelliset tottumuk-
set ja odotukset opettajan — implisiitti-
siin tai eksplisiittisiin — kielellisiin odo-
tuksiin? Barnes on ottanut tehtdvikseen
selvittdd, millaisia ovat ne konkreettiset
tilanteet, joissa lasten odotetaan oppivan,
Britton avustaa analysoimalla kielen
kautta tapahtuvaa oppimista sen laajim-
massa mielessd, ja Rosen perustelee ja
esittid Lontoon englanninopettajien lii-
ton (L.A.T.E.) suosituksen oppimistilan-
teen parantamiseksi.

Barnesin enemmaén uraauurtavassa kuin
ticteellisen tasmaillisessd tutkimuksessa on
materiaalina kaksitoista nauhoitettua op-
pikoulun ensimmiisen luokan eri ainei-
den tuntia. Opettajien kyselytaktiikkaa
tarkastellessaan hin pédtyy siihen odo-
tettavissa olleeseen tulokseen, etti fak-
tillisia eli »mikd»-tyyppisid  kysymyk-
sid tehddin enemmin kuin jarkeily- ja
paittelykysymyksid ja samoin »suljet-
tuja» kysymyksid, joihin on olemassa vain
yksi hyviksyttdvi vastaus, enemmaéan kuin



»avoimia». Avoimistakin suuri osa pal-
jastuu pseudokysymyksiksi: vaikka opet-
taja esittad kysymyksen avoimena, hin
kuitenkin lopulta hyviksyy vain oman,
ennalta midradmansd vastauksen. On
mielenkiintoista, miten — ja kuinka pit-
kdn harjoittelun jilkeen — lapsi kehittéd
itsessddn kyvyn tunnistaa, mihin kate-
goriaan opettajan kysymys kuuluu ja kuin-
ka siihen sopii vastata, ja yleensikin mil-
laisin piilokeinoin opettaja vilittid oppi-
laille rooliodotuksensa.

Oppilaan  osallistumismahdollisuuksia
ja -tapoja kisitellessiin Barnes puhuu
opettajan ja opetettavan vililli ammot-
tavasta kuilusta. Oppilaan nidkyy har-
voin annettavan »ajatella ddneen», itse
tutkia tilannetta ja tuntemiensa kisittei-
den avulla pyrkid ymmaéirtimiin ja sel-
vittdméin sen ongelmia, vaikka kasva-
tustieteilijpiden mukaan téllaisella Iuo-
valla toiminnalla on oppimista edistivi
vaikutus. Paremminkin opettajat tuntu-
vat vield antavan oppilailleen sellaisen
kasityksen, ettd oppiminen on tietojen
Passiivista omaksumista ja kykyi esittii
ne opettajan  oikein—viirin-vaa’alla
punnittaviksi. Kuilu muodostuu siiti,
ettd silld, mitd opettaja puhuu — muul-
lakin kuin termeilld — saattaa olla oppi-
laan omassa viitekehyksessa toinen merki-
tys kuin opettajan tarkoittama. Oppimi-
nen on osaksi sitd, ettd oppilas pystyy
omachtoisesti saamaan kisityksen yleisista
merkityksistd, — Tapaukset, joissa oppi-
laan todella annetaan ajatella 44neen on-
gelmansa loppuun asti, ovat perin harvi-
naisia. Yleisempid ovat sellaiset strate-
giat, ettd opettaja johdattaa kyselemills
oppilaat tolvomaansa tulokseen tai antaa
heille valmiin kielellisen rakenteen, joka
heididn on tidydennettivd. Kun on kysy-
mys oppimisesta, voisi tietenkin olettaa,
ettd suuren osan tunnista veisi oppilaiden
kysely opettajalta. Jokainen tietdd, ettd
ndin ei todellisuudessa kdy — ei myés-
kddn Barnesin otoksessa.

Opetuksen ominta kielimuotoa tarkas-
teltaessa tulevat ensimmaiiseksi mieleen
erikoiskdsitteet. Barnes on tarkannut,

selittivatkd opettajat terminsi — mai-
ritteleméalld, kyselemalld — vai jasvatks
ne oppilaiden késityskyvyn varaan. Ope-
tus nayttdd lilaksikin keskittyvin termei-
hin: opettajat tuntuvat hyvin tietivin,
milloin kdyttidvit »vaikeaa kisitettia», joka
pitdd »selvittds». Ongelmana saattaa pa-
remminkin olla »the language of secon-
dary education», opettajille tyypillinen
rekisteri, jonka ominaispiirteet kuitenkin
pakenevat analyysid; luultavimmin se
muistuttaa mitd tahansa virallista kielti.
Missdadn nimessi sen ongelmana eivit
ole vain oudot sanat, pikemminkin pitem-
mit kiclelliset yksikot, joista opettaja ei
itse ehkd ole lainkaan tietoinen mutta
jotka ehka eivit oppilaalle merkitse mi-
tddn. Barnes huomaa, ettd lapsi ilmei-
sesti useammin kokee timin rekisterin
funktion sosiokulttuurilliseksi kuin kisit-
teelliseksi: hinelle se on »kieltd, jota
opettajani puhuu». Suuren osan koulus-
sa tapahtuvasta kielellisestd kypsymisesti
tulisi olla kypsymisté erilaisten kielimuo-
tojen ja niiden funktioiden differentioimi-
seen ja vihitellen myés kdyttéon.

Barnes nidkee kielen olevan liiankin
hallitsevassa asemassa. Lisdksi se liian
yksipuolisesti nihdédin tiedon sydttimisen
vilineeksi, vaikka se itse asiassa on myos
tiedon omaksumisen viline: kielen avulla
lapsi voi tehda selviksi itselleen sen, mita
on oppimassa, ja siksi hinen kielensi ra-
joittaminen on vaaraksi. Opettajat niyt-
tavit liian mielellddn esittivin verbaali-
sesti asioita, joiden ymméirtiminen vaa-
tisi konkreettista havainnointia. Opetta-
jan olisi pidettdvd huolta siitd, ettd hian
antaa oppilaille merkitykset eiki vain
sanoja.

Lapsi oppii muuallakin kuin koulussa,
koulussa muutakin kuin opetetut asiat ja
timin kaiken paljolti kielen vilitykselli,
ei ainoastaan opetustarkoituksessa puhu-
tun. James Britton tarkastelee artikkelis-
saan Talking to Learn tédllaista toissijaista
oppimista; koululaisten pienryhmikes-
kustelujen nauhoituksista hin on kuun-
nellut kuusitoistavuotiaiden rupattelua
kodista ja perheestd tai kiistelyd koulu-
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tuksen tarkoituksesta. Hienovaraisen joh-
donmukaisesti Britton osoittaa, kuinka
keskustelijat ikddn kuin spiraalin muotoi-
sena etenevan keskustelun kuluessa sel-
vittavit yhdessé tiettyjd merkityksid, pas-
seviat yhteisiin tuloksiin. Kaikki kirjan
tekijat ovat yhtd mieltd ryhmékeskustelu-
jen hedelmaéllisyydesti, eikd kukaan heis-
td ole huolissaan metodin nidenniisestd
epitaloudellisuudesta  puhumattakaan
vilttdmittd mukaan tulevista kielellisistd
harhailuista, »niinku»- ja »tota»-kielesta.

Rosenin esittimi opetusohjelman kieli-
politiikka, A Language Policy Across the
Curriculum, on johdonmukainen piitds
ja vyhteenveto siitd, mitd on sanottu.
L. A.T.E:n mietinnén laatineet jdsenct
odottavat opettajien kidytinnén muovaa-
mia mielipiteitd muistiostaan, joka koros-
taa oppilaiden itseilmaisumahdollisuuk-
sien takaamista. Ekspressiivinen kieli, itse-
ilmaisun kieli, on vdhintddnkin tasaver-
tainen transaktionaalisen — kommuni-
koinnin ja vaikuttamisen — kielen kanssa ;
jalkimmadinen voi kasvaa vain edellisen
maaperistd, joten tdlle kasvamiselle on
koulussa annettava tilaa. Myos kirjoitta-
misesta muistiolla on sanottavaa (se on
koulussa useimmiten pseudokommuni-
kaatiota: viestintdtilanne ei ole todelli-
nen, yleisé puuttuu), samoin lukemisesta
Jja lukumateriaalin monipuolisuuden tar-
keydesti.

Kautta kirjan toistuu toivomus, ettd
opettajat olisivat tietoisempia kielestd ja
tarkkailisivat sekd lasten kielenkdyttod
ettd omaansa. Language, the Learner and
the School on halpa pingviinikirja, jonka
toivoisi voivan kulua jokaisen opettajan
kidessd. Se ei ole tirked vain eikd ensi-
sijaisestikaan didinkielenopettajille; né-
ma kuitenkin luontevimmin ottanevat sen
neuvot varteen. Aidinkielen tunteja on
pidetty vapaan kielen ja itseilmaisun
paikkoina, jos sellaista on kouluun pais-
tetty. Mutta kielimuuria ei tarvitse sietdd
muissakaan aineissa.

Maria Vilkuna
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