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TIIVISTELMA

Tutkimus liittyy Opetushallituksen valtakunnalliseen kieltenopetuksen kehittimishankkeeseen
(KIMMOKE) 1996-2001. Hankkeen tavoitteena on monipuolistaa ja laajentaa kielivalintoja, nostaa
opetuksen laatua, kehittdd kielten opetussuunnitelmia ja arviointia, luoda uudenlaista yhteistyotd
sekd edistdd avoimien oppimisympiéristdjen syntymistd. KIMMOKE-hankkeen seuranta ja arviointi
alkoi Jyviskyldn yliopistossa Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa kevailld 1997. Hankkeen
seuranta paittyi kevaallda 1999.

Tutkimuksen tehtdvéni on selvittdd, mitd hankkeeseen valittujen KIMMOKE-pilottikuntien ja -
oppilaitosten kieltenopetuksessa tapahtuu KIMMOKE-hankkeen aikana ja millaisia ovat ne
prosessit ja kdytinteet, joiden avulla asetettuihin tavoitteisiin pyritién.

Opettaja oman tyonsd asiantuntijana verkostuvassa oppimis-/opettamisympéristossi on
tutkimuksen keskeinen ldhtokohta.

Tutkimusaineisto kerdttiin kyselylomakkeella pilottikuntien (N=38) hankkeeseen osallistuvista
suomenkielisistd peruskouluista, lukioista ja ammatillisista oppilaitoksista. Myds normaalikoulut ja
kielikoulut vastasivat kyselyyn. Kielivalintakyselyihin vastasi ensimmaiisessd vaiheessa 189 ala-
astetta, yldastetta ja lukiota. Toisessa vaiheessa kyselyyn vastanneita kouluja oli 170.
Opettajakyselyyn vastasi 559 opettajaa. Kyselyihin liittyvit tilastotiedot on késitelty SPSS for
Windows-ohjelmalla. Avovastaukset on kasitelty kvalitatiivisesti.

Englanti on suosituin Al-kieli myos KIMMOKE-hankkeeseen kuuluvissa kouluissa. Saksaa
opiskellaan A2-kielend usein. B1-kieleni yldasteilla opiskellaan etupéissd ruotsia, B2-kielend
saksaa ja ranskaa. Lukiossa suosituimpia B3-kielid ovat saksa ja ranska.

Kieltenopetukseen kehittéimien ja opettajan oma kehittyminen nayttdisivét olleen tdrkein syy
hakeutua mukaan hankkeeseen. Syksylla 1997 tehdyn kyselyn mukaan hankkeen koki tirkeiksi yli
puolet, mielekkaiksi noin 40 prosenttia vastaajista. Kolmannes vastaajista uskoi hankkeella olevan
vaikutusta oman koulun toimintaan. Asiantuntevaa tukea opetuksen kehittdmiseksi arvioi saaneensa
yli puolet opettajista.

Kaikkien kehittimistoimenpiteiden kehittely on ollut kiynnissa tai painoalue jo ennen
KIMMOKE-hanketta useimmissa oppilaitoksissa. Eniten néytettdisiin keskusteltavan
oppilasarvioinnin kehittdmisesta.

Kieltenopetukseen liittyvid seikkoja opettajat tuntevat oman arvionsa mukaan kohtalaisen hyvin.
Yli puolet uskoo hankkeen vaikuttavan merkittdvisti omaan toimintaansa.

Tutkimuksen tehtdavind on selvittdd, mitd pilottikuntien ja - oppilaitosten kieltenopetuksessa
tapahtuu KIMMOKE-hankkeen kuluessa ja millaisia ovat ne prosessit ja kiytdnteet, joiden avulla
asetettuihin tavoitteisiin pyritain. Tutkimuksessa on kyse innovaatiohankkeen kuvaamisesta ja
arvioinnista, ja siksi se liitetddn innovaatiota koskevaan tutkimuskirjallisuuteen. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd hankkeen etenemistd ja suhteuttaa se aikaisemmista innovaatioista
saatujen kokemusten laajempaan viitekehykseen.

Tutkimuksessa haetaan vastauksia kysymyksiin, jotka koskevat kielitarjontaa, kielivalintoja,
kielikoulutuksen suunnittelua, yhteistoiminnan toteutumista, opettajien odotuksia ja késityksiad
kehittimishankkeesta sekd heiddn kokemuksiaan ja kisityksidan hankkeesta.
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1 JOHDANTO

Tutkimus liittyy Opetushallituksen  kéynnistdiméédn valtakunnalliseen kieltenopetuksen
kehittdmishankkeeseen, jonka tavoitteena on monipuolistaa ja laajentaa kielivalintoja, nostaa

opetuksen laatua, kehittdd kielten opetussuunnitelmia ja arviointia, luoda uudenlaista
yhteistyotd sekd edistdd avoimien oppimisympéristéjen syntymistd. Kieltenopetuksen
monipuolistamis- ja kehittimishankeen seuranta ja arviointi alkoi Jyviskyldn yliopistossa
Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa toukokuussa 1997. Hanke, johon on valittu 39
pilottikuntaa, kestdd vuodet 1996 - 2001. Osallistuvia oppilaitoksia on 275. Opettajia
hankkeessa on mukana noin 600. Seuranta- ja arviointitutkimus koskee suomenkielisid
hankkeessa mukana olevia oppilaitoksia. Yhteistyokumppaneina ovat Opetushallitus,
pilottioppilaitokset ja Jyvéskyldn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos. Hankkeen tutkijana

toimi tdman tutkimuksen tekiji.

Arviointiin osallistuvat hankkeessa mukana olevat tahot: kunta, oppilaitos, opettaja ja oppija
arvioivat omalta kannaltaan hankkeen vaikutuksia. Yhteistyotd kehittédjien, tutkijoiden ja
Opetushallituksen vililld on pidetty tirkednd. Tavoitteena on, ettd kunnat, oppilaitokset ja
opettajat huolehtivat omalta osaltaan sdinndllisen palautetiedon hankkimisesta. Palautetietoa

on hankittu lahinni kyselyjen avulla.

Kehittamishankkeiden perusteella on muodostettu kuusi aiheverkkoa:

1) Kieliohjelman monipuolistaminen ja oppilaitosyhteistyo

2) Opiskelu vieraalla kielelld ja kieltenopetuksen integrointi muuhun opetukseen
3) Opiskelu- ja opetusmenetelmit

4) Kansainviliset yhteydet ja kulttuurien kohtaaminen

5) Eté- ja monimuoto-opetus seki tieto- ja viestintdtekniikka kieltenopetuksessa

6) Suullisen kielitaidon kehittdminen.

Kuvio 1 havainnollistaa KIMMOKE-hankkeeseen liittyvin arviointi- ja seurantatutkimuksen

yleistd tutkimusasetelmaa.
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Liahtotilannetta kuvaavat yhteiskunnallinen tila sekd koululaitoksen ja opettajan aseman

muutokset. KIMMOKE-hankkeen kansallista kontekstia kisitellddn tarkemmin luvussa kaksi.

Innovatiivisten hankkeiden luonnetta, vaiheita ja edistymisté ja ongelmia kisitelldian luvussa

kolme. Opettajan nikokulma innovaatioon esitelldén luvussa nelja.

Kielisuunnittelua, KIMMOKE-hankkeen tavoitteita ja tutkimuksen ongelmia ja toteutusta

kasitelladn luvuissa 5-7.

Kunnan koululaitoksen ominaisuudet, kunnan olosuhteet ja kunnan oppilasaineksen
ominaisuudet kuvaavat KIMMOKKEEN rakenneominaisuuksia eli hankkeen paikallista

tasoa. (luvut 8.2 -8.4)

Kunnan koululaitoksen seka koulujen johtajien ja opettajien suhtautuminen
kielenopetukseen, koulun johtajien ja opettajien tavoitteet ja kisitykset, arvostukset ja asenteet
sekd oppilaiden kisitykset ja asenteet muodostavat asenneominaisuuksien luokan (luvut 8.5-
8.9).

Kunta-, oppilaitos-, opettajaryhmi- ja opettajatasolla todettavat toimenpiteet ja prosessit ja

niiden muutokset esitellddn luvuissa 8.10-8.12.

Tulosominaisuuksina pidetdédn kaikkia niitd tekijoitd, joiden voidaan katsoa potentiaalisesti
tai reaalisesti muuttuneen KIMMOKE-hankkeen myotd. Tulosominaisuudet jadvit osin

valittomiin tuloksiin (luvut 8.13-8.14).

Tutkimusaineiston keruu suoritettiin etukiteen strukturoidulla kyselylomakkeella. Sekd

kielivalinta- ettd opettajakysely on pidasiassa kisitelty kvantitatiivisesti.



2 KIMMOKE-HANKKEEN YHTEISKUNNALLISET JA KOULUTUKSELLISET

LAHTOKOHDAT
2.1 Tyodeldmin muutokset

Tiedon voimakas lisdéntyminen, tiedon monimuotoisuus, teknologian  muutokset ja
innovaatiot sekd maailmanlaajuinen Kkilpailu tekevdt ammattitaidon kehittdmisen ja
ammatillisen uusiutumisen vélttdmattomiksi. Uuden oppimisesta tySpaikoilla onkin tullut
tdarked osa itse tyotd (Sarjala 1996, 14). Kun ammatillisen asiantuntijuuden taso heikkenee,
kasvavat vaatimukset tutkimuksen, kehittdmisen ja arvioinnin suuntaan. Myds

koululaitoksella on tarvetta profiloitua. (Bell & Harrison 1998, 90-91.)

Tieteellinen ja tekninen tieto kaksinkertaistuu joka 5.-7. vuosi. Eri tieteiden rajat ovat
hiamairtyneet ja siksi eri alojen asiantuntijoiden yhteistyd on entistd tirkedmpad. Teknisid
muutoksia arvioidaan seuraavan 10-20 vuoden aikana tapahtuvan enemméin kuin koko
tihdnastisen maailmanhistorian aikana yhteensd. Inhimillisien resurssien tehokasta kiyttoad
pyritddn turvaamaan koulutuksen ja muiden kehittéimistoimien avulla. (Ruohotie 1996a, 201-
202.) Ruohotie on kuvannut tietojen ja taitojen vanhenemiseen vaikuttavia tekijoitd

seuraavasti:



TAULUKKO 1. Tietojen ja taitojen vanhenemiseen vaikuttavia tekijoitd (Ruohotie 1996a,

203)

Muutokset yhteiskunnassa Muutokset organisaatiossa

ja tybympéaristossi

Muutokset yksilossa

¢ maailmanlaajuisen kilpailun kiris- e organisaation muutokset (orga-

tyminen (kansainvilistyminen) nisaatiorakenne, vastuualueet)

» muutokset kuluttajien tottumuk- ¢ muutokset tuotteissa ja tuo-

sissa ja kulutusmarkkinoissa tannossa

o teknologian muutokset ja inno- e muutokset tyén vaatimuksissa

vaatiot ja tyotehtdvissa
- uudet innovaatiot, tuotteet
- uudet tuotantotekijit: koneet,
laitteet, tehdaslaitokset, kulje-
tuskalusto, materiaalit, tyon
uudelleenmuotoilu
¢ tiedon lisdéintyminen ja komp- * muutokset organisaation ilma-

leksisuus, tiedon puoliintumisaika piirissé ja kulttuurissa

» muutokset taloudellisessa ja ¢ muutokset johtamistavoissa

polittisessa ymparistossi/ ja -kéytdnnoissd
tilanteessa
- lait, sdddokset ja ohjeet
- ty6ttdmyys, lomautukset
- ostovoiman leikkaukset
- ty6voiman liikkuvuus
- tydbmarkkinoiden liikkuvuus
- aikuiskoulutuksen taso ja
saavutettavuus
¢ muutokset sosiaalisessa ympéristossa
- uudet arvot, tySteon edellytykset
- ikdjakauman muutokset (suuret/pienet

ikdluokat)

-elikejarjestelyt (varhaiseldke jne.)

¢ muutokset kognitiivisis-
sa, affektiivisissa, moti-
vationaalisissa ja fyysisissi
tekijoissd
-eksperttiys
- ongelmanratkaisukyky/
innovatiivisuus
- uraodotukset ja —toiveet
- sidonnaisuus tyohon
- halu toimia itsendisesti
- kasvumotivaatio
- halu johtaa
- joustavuus
- terveys
¢ muutokset ammattiuraan
liittyvissa tekijoissa
- uravaiheet
* muutokset asenteissa
ja arvoissa
¢ muutokset muissa henkild-
kohtaisissa tekijoissd
- ika
- eldménvaihe
- perheeseen liittyvit

tekijit



Vaikka tidsséd seuranta —ja arviointitutkimuksessa kiinnostus kohdistuu erityisesti yksildtason

ja kehittimistyon tarpeellisuuden ymmaértidmiseksi.

2.2 Muutokset koululaitoksessa

EU:n, OECD:n ja Maailmanpankin kannanotoissa koulua pidetdin yhteiskunnan ja kansan
henkisen ja aineellisen hyvinvoinnin saavuttamisen ja ylldpitdmisen vilineind. Vaikka
oppimista tapahtuu paljon myds koulun ulkopuolella, lankeaa koulutukselle suuri vastuu
siitd, miten oppijoiden oppimistaidot kehittyvit ja miten oppimista voidaan edistdd sekid
koulussa ettd koulun ulkopuolella. Opetushallituksen pédjohtaja Jukka Sarjala (1996, 15)

painottaakin, ettd "koulu on vapautettava tistd oppimisen monopolin myytista”.

Koulut ovat tulosvastuullisia (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1995).
Tulosvastuullisuus sisdltdd oppilaiden oppimisen mittaamisen, mikd kuitenkin on vain osa
koko tulosvastuullisuusprosessia. Tulosvastuullisuuteen kuuluu koulun tai koulujirjestelmén
henkilokunnan palkkaaminen, arviointi ja tukeminen. Se, miten oppilaiden ja vanhempien
intressit otetaan huomioon, miten pdivittdiset tehtdvit hoidetaan ja miten tehddédn padtoksia
muodostavat osan prosessia. Parhaan mahdollisen tiedon kdyttd, oman toiminnan ja
oppilaiden edistymisen evaluointi, ongelmien kohtaaminen ja jatkuvasta kehityksestd
huolehtiminen eivit nek#in ole vihidisia vastuualueita. (Fullan 1994, 150.) Koulujen tulee
nykyddn péittdd opetussuunnitelmissaan koulun itsearvioinnin periaatteista  sekd
oppilasarvostelusta. Jatkuvan kehittdmisen periaatetta noudattaen myos arviointi tulee olla

kehittdmisen kohteena. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 16.)

Keskitetyn ja hajautetun opetussuunnitelman vaihtelu eri aikoina nikyy kielten
opetussuunnitelman kehityksessid. Nikokantojen muutokset kielen luonteesta, erityisesti
kommunikatiivisen kielenopetuksen kehitys ja eri tyyppisten kielenoppijoiden huomioon
ottaminen, Euroopan Neuvoston opetuksen suunnitteluun kohdistuva kielen kayttStaitoa
korostava lahestymistapa, Munbyn (1978) tarvepohjainen ldhestymistapa,
kompetenssipohjaisen koulutuksen soveltaminen toisen kielen oppimiseen ja Britanniassa the

Graded Levels of Achievement in Foreign Language Learning (Suomessa YKI) ovat



vaikuttaneet opetussuunnitelma-ajattelun kehittymiseen hajautettuun suuntaan. (Nunan 1989,

10.)

Suomessa siirryttiin hajautettuun opetussuunnitelmajérjestelmaan 1990-luvulla. Vuoden 1994
peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa opetussuunnitelma on mielletty prosessina, jonka
tavoitteet ovat luonteeltaan toiminnan ja oppimisen kehittdmistd ohjaavia. Yksilollisyys seki
koulun ettd oppilaan kehityksessd ja koulukohtainen arviointi korostuvat. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 1994.)

Jatkuvan muutoksen yhteiskunnassa koulu joutuu painottamaan tiedon suhteellista totuutta.
Erilaisten tieto- ja taitorakenteiden integrointi yli ainerajojen edellyttid opettajilta
yhteissuunnittelua. Opettajat ndhdddn opetussuunnitelmassa oman tyonsi tutkijoina eli koulun
sisdinen kehittiminen on osa opettajan tyotd. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

1994, 9-10; Kohonen & Leppilampi 1994.)

Kaksi vierasta kieltd otettiin pakollisina oppiaineina opetussuunnitelmaan 1960-luvulla
(Takala 1981). Kielitarjonta ja —valinnat ovat jo sitd ennen ja myds sittemmin askarruttaneet
opetussuunnitelman laatijoita ja toteuttajia. Vuoden 1945 jilkeiset muutokset maailmassa
vaikuttivat vieraan kielen opetuksen tavoitteisiin: painopiste ei endé ollut niinkdédn kulttuuriin
ja kirjallisuuteen tutustumisessa kuin kielen kommunikatiivisessa kiytossd (Spolsky &
Shohamy 1997, 101). Utilitaristisemman ndkokannan myotd kieltenopetuksen painopiste

siirtyi kulttuurisista arvoista kysynnin ja tarjonnan-lakiin (emt.; Sajavaara 1997, 115).

Mundschaun mukaan (1995, 339) Euroopassa on korostettu laajasti ns. Gretchen-kysymysté:
miksi “vieraita” kielid tulisi opiskella tai miksi pitdisi opiskella jotain tiettyd kieltd eikd jotain
toista. Myds Suomessa téllaiset kysymykset ovat herittineet ja herittivit keskustelua, silld
monipuolisen kielitaidon tarve kansainvilistyvdssd suomalaisessa yhteiskunnassa kasvaa

jatkuvasti.

Sveitsin kieliohjelmaluonnoksessa (Sprachenkonzept 1998) otetaan huomioon Euroopan
Unionin ”Valkoisen kirjan” kansalliset periaatteet, mutta my0s se, ettd globalisoitumisen
myOtd ihmisten tarve kuulua pieniin ryhmiin kasvaa. Siksi erityisesti kansallinen ja
paikallinen kielitilanne on otettava huomioon kielisuunnittelussa. (http://www.romsem.

unibas.ch/sprachenkonzept.)



2.3 Opettajan tyd ja sen uudistuminen

Opettajan ty6td ohjaa opetussuunnitelma, jonka mukaan koulun olisi annettava oppilailleen
tehokkaita selviytymismalleja ja tukea sekd yksilon ettd yhteiskunnan jatkuvaa kehitysti.
“Tarve syvilliseen koulutuksen kehittimiseen nousee toisaalta yhteiskunnallisista
muutospaineista, toisaalta eri alojen uusimmasta tieteellisesti kehityksestd” (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 8). Opettajan on siis jo opetussuunnitelmankin perusteella
jatkuvasti kehitettdvd ammattitaitoaan. Koulun hallinnollinen, rakenteellinen ja pedagoginen
muuttuminen ovat pakottaneet opettajat pohtimaan omaa tyGtidn ja sen Kehittdmisti.
Oppilaista ei voi tulla jatkuvan opiskelun harrastajia ja yhteistyossiin tehokkaita, mikili

opettajat eivit sitéd ole (Sarason 1990).

Niemen (1989) mukaan opettajia kiinnostaa ammatillinen kasvu sekd tdydennyskoulutus
kehittymisen keinona. Uudistuksia hakiessaan opettaja on tietoinen koulunsa perinteisti.
Samanaikaisesti opettaja haluaa tutkia vallitsevia oloja ja suuntautuu tarvittaessa
muutoshakuisesti tulevaisuuteen. Hidn on aktiivinen tyonsd tutkija, ei vain objekti, joka
toteuttaa keskushallinnon antamia ohjeita. Opettajat motivoituvat tyohonsd myos opettajan
ammatin yhteiskunnallisen merkityksen kautta. Koulutukseen hakeutuvan opettajan tyon kuva
muuttuu ja tulee muuttumaan jatkuvasti. (Niemi 1989, 132.) Opettajan kehitystavoitteet

Niemi (1989, 133) esittdd kokoavasti seuraavalla tavalla:



TAULUKKO 2. Opettajan ammatillisen kehityksen tavoitteet (Niemi 1989,133)

Opettajan oma
kasvuprosessi

Oppilas Opettaja

Yhteiskunta

(opettajan amm keh. tavoitteet ja opetussuunnitelman determinantit)

Ammatilliset taidot
Oman kasvatusfilosofian
kehittyminen

Uusiutuva ja sisdistetty
teoria opetuksesta

Valmius soveltaa
tilannekohtaisesti
didaktista tietoutta

Valmius muokata ja
jdsentdd opetettavaa
ainesta siten, etti

16ydetidn oleellisin

Sisdistetty kisitys ja merkittdvin oppilaiden

omasta kasvatus- kehitysta ajatellen
tehtivisti oppilaiden

parissa

Didaktiset valmiudet Materiaalin valinta

erilaisten oppilaiden
Ja ryhmien opetukseen

tiedostettujen kriteerien
ja arvojen perusteella

Kisitys koulun kasvatustyon
tehtéivistd nyky-yhteiskunnassa
ja oman ty6n yhteiskunnallisen
merkityksen tiedostaminen

Nikemys oppilaiden kasvat-
tamisesta kohti tulevaisuutta

Vuorovaikutuksen ja kommu-
nikaation valmius yhteiskunnan
ja lahiympériston kanssa

(mm. vanhemmat ja
kouluyhteiso)

Persoonallisuus
Itsensé yhd syvempi
ymmértdminen

Terve ja vahva
minakasitys

Persoonallinen tyyli

Tiedonhankintaan
liittyvien tunnekoke-
musten ymmértiminen
(oppimista virittavat
ja sitd ehkiisevit)

Valmius persocnal-
liseen ja eettisesti
vastuulliseen vuorovai-
kutukseen oppilaiden
kanssa

Kyky ymmairtas
oppilaiden erilaisuutta

Persoonallisten relevanssi-
struktuurien ja tiedonhan-
kintaprosessien vilisten

Terveen itsetunnon ja identi-
teetin kehittymisen merkityksen
tiedostaminen kansallisen
kehittymisen sekd kansainvilisen
yhteistydn perustana

(mm. kasvatus tasa-arvoon ja
vastuullisuuteen)

Oman kasvattaja- Myénteisen tunne- kytkeytymien ymmértdminen

identiteetin kehittyminen | ilmapiirin luominen

Kognitiiviset prosessit | Oppilaiden oppimisen Kokonaisuuksien Yhteiskunnallisten muutosten

-metakognitiivisten tai- { ohjaus kohti selkeitd ja =~ muodostuminen tiedostaminen ja niiden

tojen kehittyminen laajoja rakenteita arviointi

-syvasuuntautunut pro- Yhteyksien 10ytdminen

sessointi sekd opetus-

aineiden ettd kasvatus- Perspektiivien

tieteen opiskelussa ja muodostuminen

soveltamisessa ja tiedon arviointi

-opetustilanteisiin

liittyvin tiedonhankinta-

prosessoinnin syvene-

minen
Opettaja samastuu toiminnassaan ammattikunnan omiin sisdisiin  sddntdihin  tai
tydorganisaatioon ja sen ohjeisiin. Opettamistoiminnan monimutkaistuessa yhden

ammattikunnan tiedot eivit enid riitd, vaan tarvitaan monitieteellisid tyéryhmid. Voimakas
samastuminen tiettyyn ammattikuntaan ja ammattitehtdvien rajojen korostaminen alkavat

kuitenkin rajoittaa ty6td ja sen kehittdmistd. (Niemi 1989, 132.)

Professionaalisuus edellyttidd opettajalta Erautin (1995, 232) mukaan moraalista sitoutumista

oppilaiden kehittymisen edistimiseen, omien kiytdnteiden arviointia ja velvoitetta
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ammattitaidon jatkuvaan kehittimiseen reflektoinnin ja kollegiaalisen yhteistyon avulla.
Koulun on kunnioitettava, kiytettivi ja kehitettivi opettajan ammatillisuutta antamalla

opettajille mahdollisuus toimia koulun kehittdmisen hyviksi (emt. 233).

2.4 Opettajan tieto

Takala (1988) tdhdentdd, ettd  eri tieteenalojen integroiminen on pedagogisen
asiantuntijuuden  kehittymisen edellytys. Opetettavan asian tuntemus ja luokan
organisointitaito liittyneend luokkatoimintojen ohjailun hallintaan ovat niistd keskeisid.
Opetukseen sidoksissa olevien henkildiden tulisi pohtia opetuksen sisdltéd ja toiminnan
perusteita sen sijaan, ettd keskitytdfin vain opetuksen metodiin. Niin ollen kielten
opettamisessa tarvitaan teoriaa kielestd, kielitiedosta, kielitaidosta ja kielenkéyttotaidosta;
teoriaa kielitiedon yhteydesté kielitaitoon; teoriaa kielellisen ja viestinnillisen kompetenssiin
kehittymisestd ja kielen avulla oppimisesta sekéd teoriaa kielen opettamisen taidon
kehittymisestd. Taméan lisdksi ovat tarpeen tiedot spesifien oppimistehtivien oppimisen
luonteesta, oppimisprosessin yksilollisyydestd ja oppimisongelmien luonteesta ja syisti.

(Takala 1988, 65-67.)

Defordin (1985) mukaan tieto muodostaa kisitys/uskomus- ja asennejérjestelmin, jotka
ohjaavat havaintoja ja kéyttaytymistd. Opettajien késitykset ja kdytantd ovat usein ristiriidassa.
(Fang 1996, 51.)

Opettajien tieto ja uskomukset toimivat linsseind tai suodattimina, joiden ldvitse he reagoivat
muutosvaateisiin. Heidédn tietojérjestelménsi ovat samanaikaisesti sekd muutoksen kohteita
ettd muutosprosessia tukevia tai estdvid tekijoitd. (Borko & Putnam 1995, 38.) Opettajan
tietopohjan laajentamisen tulee Borkon ja Putmanin mukaan (1995, 58) olla ammatillisen
kehittimisen keskeinen tavoite. Muutosprosessin tulisi laajentaa opettajan toiminnan

perspektiivid ja herkistdad hinet uusille “kulttuureille”.

Rauste-von Wright ym. (1991) nostavat esiin ian merkityksen uusien asioiden oppimisessa.
He viittaavat Danneferin (1990) kisitteeseen habituoituminen ja hyperhabituaatio: mitéd
vanhemmaksi tullaan, sitd suurempi on automatisoituneiden rutiinien rooli ja sitd enemmin
rutiinit sédtelevit ja ohjaavat oppimista. Uusien asioiden oppimiseksi ja ymmartdmiseksi ei

ehkd riitd vanhojen kisitysten tai rutiinien péivittiminen tai poisoppiminen ja korvaaminen
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uusilla, vaan se voi edellyttdd tietokehikkojen laajaa uudelleen jdsentimisti. (Rauste-von

Wright & von Wright 1991, 275.)

Lichtenstein, McLaughlin ja Knudsen (1992, Fullan 1994, 163-164 mukaan) havaitsivat
uudelleenstrukturointia koskevassa tutkimuksessaan, ettd huomattavin este opettajien
ammatilliselle kehittymiselle on opetuksen ja opettajankoulutuksen tietopohjan puutteellinen
médrittely. Tieto on ylld mainittujen tutkijoiden mukaan tirkein osatekija opettajan

edistymisessa.
2.5 Opetussuunnitelman tiedonkisitys

Useat tutkijat puhuvat ns. uudesta tiedonkésityksestd. Tamid tarkoittaa karkeasti
yksinkertaistaen muutosta objektivistisesta konstruktivistiseen tiedonkisitykseen. Muutos on
ilmeisesti vasta alkuvaiheessa, silld koululaisten tai korkeakouluopiskelijoiden tiedonkésitysta
analysoitaessa on havaittu tiedonkéisityksen olevan objektivistinen, naiivin realistinen.
Naiivin realistisen tiedonkéasityksen mukaan tieto ja todellisuus vastaavat toisiaan.
Opetuksessa timé ilmenee siten, ettd tieto on auktoriteettien (opettajien) hallussa tai se
sisdltyy oppikirjaan. Oppijan tehtdvind on omaksua eli toistaa timi hinelle tarjottu tieto.

(Kipyli 1995, 25-26.)

Objektivistisen tiedonkésityksen rinnalle on astunut subjektivistinen eli konstruktivistinen
nakemys. Objektivistisessa eli behavioristisessa nikemyksessd tieto ndhdiddn yleispitevini,
universaalina. Konstruktivismin mukaan tieto sen sijaan on tilannesidonnaista,
kontekstuaalista. Konstruktivismissa  korostetaan  sosiaalisia  tekijoitd  tiedon
rakentumisprosessissa. (Kdpyld 1995, 27.) Taulukossa 3 on esitetty konstruktivismin ja
objektivismin eroja.

TAULUKKO 3. Opetuksen kulttuurin muutos (Képyld 1995, 26)

Tiedonkisitys: Objektivistinen Konstruktivistinen

Tiedonintressi: Tekninen Emansipatorinen

Oppimiskisitys: Behavioristinen Kognitivistinen

Maailmankuva: Newtonilainen, Postmoderni,
deterministinen kaoottinen

Koulun Alamaisen tuottaminen Toimivan subjektin

yhteiskunnallinen tuottaminen

funktio:

Yhteiskunta: Teollisuusyhteiskunta Tietoyhteiskunta
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Opetussuunnitelmassa korostetaan oppilaan aktiivista roolia hdnen oman tietorakenteensa
jdsentdjand. Oppiminen nidhdéin sosiaalisena vuorovaikutuksena, jossa opettajalla on ohjaajan

ja oppimisympdristdn suunnittelijan rooli. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,

10.)

2.6 Opetus- ja oppimiskisitys

Opettamiskulttuurissa on muutoksen merkkejd. Uuteen professionalismiin liitetd4in opettajien
siirtyminen ammatillisesta auktoriteetista ja autonomiasta uudentyyppiseen yhteistyohon

kollegojen, oppijoiden ja vanhempien kanssa.

Opettaminen on sosiaalinen prosessi. Opettajien yksilokeskeistd tyotd luokassa perustellaan
usein ammatillisella autonomialla. Opettajat tyoskentelevit yksin luokissaan kaukana muiden
havainnoinnilta ja kritiikiltd. Opettajilla on wusein vaikeuksia luokissaan, mutta ne
naamioidaan “terapeuttiseen nurinaan”, silld vaikeuksien myOntiminen on samaa kuin
myotdisi olevansa epdpitevd ammatissaan. Muutospaine on vain harvoin  rikkonut
individualismin kulttuuria. Koko koulua koskeva suunnittelu ja keskindinen riippuvuus on
nostettu esiin, koska halutaan vdhentdd individualistisia kéyténteitd ja siten luoda opetuksen

suunnitteluun jatkuvuutta. (Hargreaves D.H. 1994, 425-426.)

Yhdeksi syyksi opettajien yksintyoskentelylle on esitetty koulujen tila- ja tydjdrjestelyjd.
Kaikille yhteisessd opettajanhuoneessa kaksittain tai pienryhmissd tydskentely on miltei
mahdotonta varsinkin, jos yhteistd vapaata aikaa ei 10ydy. Toiseksi syyksi Hargreaves sanoo
opettajien halun omistautua “omille” oppilailleen. Opettajat suojautuvat ulkoisilta paineilta ja
tyotddn hajottavilta tekijoiltd vetoamalla opetustyon Kkiireisyyteen ja tdysipdivdisyyteen.
Kolmanneksi Hargreaves mainitsee opettajan persoonallisuuden. Osa opettajista viihtyy
parhaiten yksin ja tarvitsee sitd latautuakseen uusia haasteita varten. Yksintyoskentely voi olla

enemmankin voimavara kuin kehittymisen este. (Hargreaves 1992.)

Opettajanoppaissa pitkille valmiiksi suunniteltu  etenemismalli houkuttelee opettajan
luovuttamaan vastuunsa oppimateriaalille. Oppilaiden luullaan oppineen, kun he suorittavat

oppikirjan tehtdvid vahilld dlylliselld ponnistelulla. (Lehtinen 1989,20-21.) Valmiina annetun
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tiedqn omaksuttaminen tekee oppijoista passiivisia ja estdd itseohjautuvuuden ja luovuuden
kehittymistd (Suonperd 1993, 98-99). Tutkimuksissa on osoitettu, etti autonomia ja
eristdytyneisyys, joissa opettajat tyoskentelevit, séilyttdvit traditionaalista, tehottomimmaksi
osoittautunutta frontaaliopetusta ( Boyer 1983, Goodlad 1984, Sizer 1984, Wasleyn 1991, 159
mukaan). Rosenholz (1989) ja Warren-Little (Little 1986) puolestaan osoittavat, ettd
opettajat, jotka tydskentelevit kasvuorientoituneesti, ryhtyvit todennikodisemmin kokeiluihin

ja tuntevat kehittdivdnsd ammattiaan (Wasley 1991, 159).

Hargreaves ym. (1992, 217) muistuttavat, etteivit opetusstrategiat ole vain individuaalinen
tekijd, vaan ne ovat syntyneet opettamiskulttuureista: uskomuksista, arvoista, tavoista ja
selvidnid pidetyistd toimintatavoista, jotka ovat muodostuneet vuosien kuluessa sellaisten
opettajien keskuudessa, jotka ovat joutuneet kisittelem#diin samankaltaisia kysymyksid.
Fyysisesti opettajat ovat yksin luokassa, mutta psyykkisesti he eivit sitd ole. Jos haluamme
ymmartdd, miksi opettaja toimii niin kuin toimii, meidin tulee ymmértdd myds sitd yhteisod ja

koulukulttuuria, johon opettaja kuuluu.

Uudessa professionalismissa opettajan ammatillista kehittymistd ldhestytdan neljén toisistaan
riippuvan ldhtdkohdan kautta:
- opettajilla on elinikiisid ammatillisia tarpeita, jotka tulisi ottaa huomioon
jatkuvuutta ja kehittdmistd suunniteltaessa,

-jatkuvuuden ja kehittdmisen edistdmiseksi opettajien kehitystarpeita on
arvioitava saidnnollisesti,

-koulujen kehittdmissuunnitelmat aiheuttavat opettajille ammatillisia
kehittymistarpeita,

-opettajien henkilokohtaisesta taustasta lahtevd ammatillinen kehittyminen on
sovitettava institutionaalisista ldhteistd syntyviin koulun tarpeisiin. (Hargreaves
D.H.1994, 430.)

Euroopan Neuvoston yleiseurooppalaisessa viitekehyksessid korostetaan sitd, ettd opettajat
pohtisivat opetussuunnitelmissaan ja toiminnassaan omaa kokonaisndkemystdin Kielen
oppimisesta ja sitd, mihin se omassa toiminnassa johtaa. My6s oppijoiden toivotaan alkavan

hahmottaa omaa nikemystain asiasta. (Huttunen 1997, 19.)
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Oppiminen  on juurissamme. Se ilmenee tavassamme nihdd, ymmirtdd ja ajatella
vastuutamme opettajana ja suhteessamme oppilaisiin. Oppiminen on aina sidoksissa johonkin
kontekstiin. Oppimisemme on kuin syville ulottuvat juuret, joista joka kevit kasvaa uusi

kukka, oli juuret kiskottu irti maasta kuinka monta kertaa tahansa. (Cohen ym. 1993, 122.)

2.7 Outside-in” vai “inside-out™?

Opettajan toimimista opetuksen kehittdjéné ja samalla tutkijana on analysoinut mm. Noffke
(1992). Hinen mukaansa tutkivan opettajan juuria oli nikyvissd 40-luvulta ldhtien, jolloin
tutkimuksen péédpainona oli demokraattisten opettajien kasvattaminen. 1950- ja 60-luvuilla
painopiste oli opettaja oppijana-litkkeen synnyssd ja tdmén jdlkeen 1970-luvulla opettaja
tutkijana-litkkeessd. Opettaja tutkijana ajatuksen ”isd” Lawrence Stenhouse oli huolissaan
tutkijoiden ja opettajien vilisestd kuilusta, silld tutkijat ottivat vain harvoin opettajat mukaan
tutkimusprosessiin tutkijan roolissa (Takala 1994a, 52). Opettaja tutkijana-liikkeessd syveni
kriittinen paradigma ja opettajien itsearviointi nousi keskeiseksi. Koulutuksen tehtdva nihtiin
emansipatorisena. Sen tuli vapauttaa oppijat ihmismielen asettamista rajoituksista ja johdattaa
1oytimdin uutta tietoa. (emt.) 1980-luvulta ldhtien on ollut kéynnissd interaktiivisen
tutkimuksen  ja  kehittdmisen projekteja ja  opetussuunnitelmien  kehittdmistd
toimintatutkimuksena. Nyt painopiste nayttdisi olevan teacher empowerment-suuntauksessa.
(Noffke 1992.) Suomessa reflektoivan, tutkivan opettajuuden teoriaa ovat rakentaneet mm.
Ojanen (1989), Jarvinen (1990), Kohonen (1993) ja Niemi (1993). Linnakyld, Sajavaara ja

Takala (1991) ovat kehittdneet opettajia suoraan kuulevaa suuntausta.

Opettajien ammattitaidon kehittdmisessi on monta vdyldd (Jackson 1992 teoksessa
Hargreaves & Fullan 1992, 64-66). Se voi tapahtua know-how’n jakamisena tutkijoilta
opettajille, opettajilta opettajille ja opettajilta tutkijoille. Toinen tapa on riippumattomuuden
tie, jossa paitokset ovat opettajien yhteisid, mutta ammatillisesti opettaja on suhteellisen
vapaa. Kolmannessa tavassa on tirkedd opettajien keskindinen tuki, rohkaisu, sympatia,
kunnioitus, jopa terapia, tydyhteisdssi. Myos D. H. Hargreaves (1994, 427-428) painottaa
vuorovaikutteisen ammatillistumisen tdrkeyttd opettajan oppimisessa. Jackson (emt.)
painottaa kaikkien kolmen toimintamallin olevan tarpeellisia, mutta samalla hin ehdottaa

neljittd, vihemman tallattua polkua”, jota hin kuvailee ihmettelyn, taiteen tai herkkyyden
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”polkuna”. Tdméd neljds tapa merkitsee tapaa katsella opettamista syvemmin raaputtamalla

esiin kognitiivisten tekijoiden liséiksi myds emotionaalisia tekijoita.

Opettajan ammattitaidon kehittymisessd luotetaan edelleen useimmiten koulun ulkopuolelta
tulevien asiantuntijoiden jakamaan tietoon ja taitoon, jonka perustana on top-down-ajattelu
(Takala 1994a). Huntin sanoja lainaten (Hunt 1989 teoksessa Hargreaves & Fullan 1992, 3)
opettajan ammattitaitoa kehitetddn pikemminkin “outside-in”- kuin “inside-out’-tavalla.
Opetusty6td on kuvattu ulkoapdin ja tukijat ovat hakeneet vastauksia ongelmiin, joiden kanssa
he kuvittelevat opettajien painiskelevan (Niikko 1996, 108). Opettajat ovat pikemminkin
tutkimuksen 14hteitd ja tutkimustulosten kuluttajia (Widdowson 1993, 263; Takala 1994a, 52).
Tillaiset lahestymistavat epdonnistuvat helposti, koska ne koetaan ulkopéin annetuiksi. Riski
olla sitoutumatta tychon on suuri. Opettajan asenteiden ja kognitioiden merkityksen
tunnustaminen tirkeiksi voidaan n#hdi innovatiivisena “inside-out”-perspektiivin

soveltamisena kasvatusta koskevassa tutkimuksessa (Widdowson 1993,270).

2.8 Yhteenveto KIMMOKE-hankkeen yhteiskunnallisesta ja koulutuksellisesta tilanteesta

Tdssd luvussa on kisitelty KIMMOKE-hankkeen yhteiskunnallista ja koulutuksellista
kontekstia kansallisella tasolla. Jatkuvan muutoksen yhteiskunnassa tiedot ja taidot vaativat

keskeytymitontd uudistamista. Koulut ovat toiminnastaan tulosvastuullisia.

Professionaalinen opettaja sitoutuu paitsi oppilaiden myds oman ammattitaitonsa kehittdmisen
edistimiseen. Pedagogisen asiantuntijuuden kehittymisen edellytyksend on eri tieteenalojen
integroituminen. Omien kéytdnteiden uudelleen arvionti reflektoinnin ja kollegiaalisen
yhteistyon avulla edistdd muutosprosessia. Opettaminen ja oppiminen ovat sosiaalisia
prosesseja. Opettajien tieto ja uskomukset muodostavat linssin, jonka ldvitse opettajat

vastaavat muutosvaateisiin.
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2.9 Tutkimuksen keskeiset kisitteet ja 1ahtokohdat

KIMMOKE-hankkeen seuranta- ja arviointitutkimus on ns. toimeksiantotutkimus.
Tutkimuksessa on neuvottelujen perusteella otettu huomioon tutkimuksen tilaajan
(Opetushallitus) toiveet. Tutkijan haasteena on ollut tiedostaa hankkeen ja tutkimustulosten
yhteiskunnallinen konteksti. Téstd syystd tutkimuksessa keskitytdin kokonaiskuvan luomiseen
KIMMOKE-hankkeen edistymisestd innovaatiotutkimuksista saatujen yleisten késitteiden ja
nidkemysten valossa. Holistisessa arvioinnissa jdivit huomiotta yksityiskohdista esille
nousevat mielenkiintoisetkin seikat, mutta tdssd tutkimuksessa niihin ei paneuduta. Ne

vaativat jatkotutkimusta.

Tidssd seuranta- ja arviointitutkimuksessa empiirinen aineisto heijastaa opettajien kisityksid
erilaisista kielenopetuksen uudistukseen liittyvistd asioista. Uskomusten ja kisitysten
vilisestd relaatiosta ei olla yksimielisid. Pajaresin mukaan (1992, 320) kisitykset ovat
uskomuksia laajempia konstruktioita kun taas Pehkonen (1993, 150) nikee késitykset
tietoisina uskomuksina. Késitykset ovat Pehkosen mukaan vain yksi osa uskomuksia (emt.).

Tissd tutkimuksessa kisitykset ymmirretddn laajoina konstruktiona.

Teoriat ja késitykset muodostavat tdrkedn osan opettajan tietoa. Niiden kautta opettajat
havaitsevat, prosessoivat ja reagoivat informaatioon luokkahuoneessa. (Clark & Peterson
1996; Munby 1982, Fangin 1996, 49 mukaan; Nespor 1987, 317.) Opettajan késityksiin
vaikuttavat muun  muassa tieteenalan  alakulttuuri, opettamiskokemukset ja
reflektointimahdollisuudet. Kéytinnossd kisitykset voivat ilmetd usealla eri tavalla. (Fang
1996, 50.) Opettajien kisitykset opettamisesta riippuvat osittain ns. praktisesta, hiljaisesta,
informaalista tiedosta, joka tarkoittaa kdytdnnon kokemuksiin pohjautuvaa persoonallista
tietoa, joka ei vilttimittdi ole selkedsti artikuloitua. Praktinen tieto on siis
kadytdntosuuntautunutta, persoonallista, arvolatautunutta tietoa, joka liittyy oman eldmdmme

kokemuksiin. (Niemi 1995, 17-18.)

Kognitiivisten teorioiden perusolettamus on, etti oppijan aikaisemmat tiedot vaikuttavat
kaikkeen informaation prosessointiin. Tama koskee luonnollisesti my®s opettajien oppimista

ja kehittymistd. Vanhan tiedon interferenssi uuteen tietoon aiheuttaa suoritustason laskemisen.
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Hankkeen kuluessa useimmilla opettajilla on mahdollisuus osallistua Opetushallituksen ja/tai
hankeverkkojen jdrjestdmiin koulutustilaisuuksiin. Uuden oppiminen ei kuitenkaan tapahdu
yksinkertaisesti uutta informaatiota hankkimalla tai vaihtamalla vanhat kisitykset uusiin.
Opettajat paittdvit olemassa olevien kisitystensd perusteella, mitd uutta tietoa he hyviksyvit
ja integroivat entiseen tietoonsa (Tillema & Imants 1995, 142; Widdowson 1993, 265).
Tiedon omaksumiseen liittyy valikoiva linssi. Olemassa olevien kisitysten ja uskomusten

diagnosointia tarvitaan luomaan pohjaa onnistuneille koulutusohjelmille.

Yksi mahdollinen selitysmalli ihmisten toiminnan selittimisessi on symbolinen
interaktionismi. Sen mukaan opettaminen on enemmén kuin sarja opittuja teknisid taitoja.
Opettamisen merkitys muotoutuu opettajan tyoympéristossi. Symbolinen interaktionismi
korostaa yhteisen kulttuurin ja yhteisten uskomusten tarkeyttd. Myos sellaiset inhimilliset erot
kuin ikd ja ura, sukupuoli ja rotu tulisi ottaa kehittimishankkeissa huomioon. Kaikki ihmiset
eividt innostu innovaatioista, ryhdy yhteistyohon tai ymmirrd esimerkiksi kasvatuksen
tavoitteita samalla tavalla. Symbolinen interaktionismi auttaa identifioimaan ja selittaméiin
nditd eroja. Se auttaa nidkemddn opettamisen ja opettajan kehittymisen inhimillisend
prosessina ottaen huomioon seké yksilollisen tiedon rakentamisen prosessit ettd sosiaaliset

normit ja kédyténnot, jotka asettavat yksilon oppimiselle omia rajojaan. (Hargreaves, A. 1994.)

Inhimillistéd toiminta tutkittaessa innovaatioita voidaan tarkastella monesta eri nakokulmasta:
yksilollisestd, sosiaalisesta, organisatorisesta, poliittisesta, teknologisesta ja historiallisesta.
Innovaatiot kieltenopetuksessa ovat keskittyneet siihen, kuinka pedagoginen muutos saadaan
aikaan. Nyt tutkimuksen kohde niyttéisi kuitenkin olevan muuttumassa keskittyen kielen,
etnisyyden, politiikkan ja vallan vilisiin suhteisiin. (White 1993, 244.) Nyt kisiteltavissi
tutkimuksessa opettajan taso on tdrked, mutta sitd tarkastellaan  kehittimishankkeen
kokonaisuudesta késin. Henkilokohtainen muuttuminen on voimakkain keino jarjestelmén
muuttamiseksi. Yksi 1990-luvun megatrendeistd Naisbittin ym. (1990) mukaan on ’yksilon

instituutiot” (Naisbitt & Aburdene 1990, 298).
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Kisitettd innovaatio kéytetdsin usein muutoksen synonyymini. Kisitteelld innovaatio halutaan

kuitenkin korostaa muutoksen positiivistd suuntaa ja sitd, ettd muutoksessa ovat osallisina

ithmiset.

Jatkossa innovaation kisitteeseen palataan useassa kohdin ja tulosten esittelyssé niiti pyritiin

tulkitsemaan innovaatioita koskevan tietimyksen valossa.
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3 INNOVATIIVISET HANKKEET

3.1 Innovaation luonne

KIMMOKE-hanketta voidaan pitdd koko ikdluokan kieltenopetuksen aloittamisen jilkeen
laajimpana ja monipuolisimpana kieltenopetuksen kehittdimishankkeena maassamme. Sen
kuvaamisen ja arvioinnin on siksi mielekdstd nojautua innovaatioita koskevaan

tutkimustietoon.

Innovaatio voidaan médéritelld harkittuna ja tarkoituksellisena ponnisteluna, joka koetaan
uutena ja jonka tarkoitus on saada aikaan edistystd aikaisempaan ndhden. Muutos tarkoittaa
mitd tahansa eroa, mikd tapahtuu ajan I ja II vélilld. Innovaatiossa ratkaisevaa on se, ettd

muutoksessa on osallisena ihminen. (White 1993, 244.)

Muutoksesta puhuttaessa ei vilttimittd oteta kantaa sithen, onko ero muutosta edeltdvin ja
sen jilkeisen tilan vililld onnistunutta tai arvokasta. K&site kehittyminen liitetddn usein
muutoksen positiiviseen suuntaan. Muutosta arvioitaessa se on sijoitettava kontekstiinsa ja
asiaa on pohdittava kaytinnon tasolla. Muutos on Savan mukaan (1991, 21-22) luonteeltaan
luovempi ja uusiutuvampi kuin kehitys, joka perustuu selkeimmin jo olemassaolevaan.
Muutoksen vastakohtana voidaan pitd4 jatkuvuutta, samana pysymistéd (Fullan & Stiegelbauer
1991). Muutoksessa ei ole niinkédédn kyse uuden tiedon 16ytdmisestd kuin kyvystamme kayttad
harkitusti ja viisaasti tietoa, joka meilld jo on (Guskey 1995, 126). Jos kehittdmishankkeen
tavoitteena on, ettd innovaatio toteutetaan hyvin, siitd on tultava opettajan ammattitaidon

luonnollinen osa ja se on nivottava organisaation normaaliin rakenteeseen ja kayténteisiin

(Fullan & Miles 1992).

Nurmen mukaan (1990) maiirillinen muutos merkitsee tiedoissa, taidoissa tai toiminnassa
tapahtuvaa lisdéintymistd tai vdhenemistd (Jauhiainen 1996,7). Laadullinen muutos on
olemassaolevan tilanteen korjaamista ja tiedon tai taitojen syventdmistd. Rakenteelliset
muutokset koskevat sisdisten mallien ja kisitejdrjestelmien uudelleen organisoitumista

(Mezirow 1995; Rauste-von Wright & von Wright 1994).

Muutoksen positiivista suuntaa korostaa kisite innovaatio. Nicholls (1983) maddrittelee

innovaation ideana, kohteena tai kaytdnteend, jonka yksilo tai yksilot kokevat uutena.



20

Innovaation tarkoituksena on saada aikaan perustavaa laatua oleva, suunniteltu ja
tarkoituksenmukainen parannus halutussa kohteessa. Innovaatio ei aina merkitse parannusta

aiempaan kédytdntoon. (Markee 1993, 231-233.)

Innovaation maédrittely kolmella eri tasolla (materiaalin kiyttd, uudet lihestymistavat,
pedagogiset arvot) on perdisin Fullanilta (1983 emt., 239-240) kuten my®s termien
”innovaatio” ja “muutos” kiyttd synonyymeina. Jotkut tutkijat erottavat nimi termit kéyttien
termid muutos viittamaan tuttujen elementtien uudelleen tydstdmiseen uusiksi suhteiksi, ja

termid innovaatio viittaamaan johonkin, joka sisdltidd jotain olennaisesti uutta.

Innovaatioon vaikuttavan hierarkkisen jirjestelmdn monimutkaisuus ilmenee Kennedyn

(1988) laatimasta kuviosta:

INSTITUTIONAALINE

LUOKKAHUONE-
INNOVAATIO

KUVIO 2. Innovaatioon vaikuttavien jirjestelmien hierarkia (Kennedy 1988, Markeen 1993,
234 mukaan)

White’in (1993) mukaan perinteinen ero innovaatiotutkimuksissa tehdiin keskusta-periferia-
mallin ja paikallisen ldhestymistavan vililld. Jos/kun suunnittelu ja piitoksenteko tapahtuu
keskusta-periferia-strategiaa noudattaen, innovaatiot yleensi omaksutaan, mutta niiden
toteuttaminen paikallisella tasolla kouluissa ei ole niinkd4n varmaa. Syyni tihin voi olla

kommunikaatio-ongelma, silli siirtyessdén periferiaan innovaatio-ajatus saattaa laimentua ja
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toisaalta muutosta ajavat muutosagentit (jotka edustavat keskusjohtoa, suunnittelun tasoa)
eivéif tunne paikallisen innovaatiokoulun tilannetta. (White 1993, 252.) Tdmin tutkimuksen
kohteena olevassa uudistushankkeessa liikkeellepanevana voimana oli Opetushallitus, mutta
hankkeeseen hakeutuneet oppilaitokset ovat voineet toteuttaa kehittdmisideoitaan hyvin

vapaasti.

Jarjestelmitason tarkastelun vastakohta on yksilotason tarkastelu. Esimerkiksi Bailey (1992)
korostaa opettajaa yksilond ja sitd tapaa, jolla opettaja saavuttaa muutoksen omistajuuden.
Baileyn survey-tutkimuksesta ilmeni, ettd tirkeimmit syyt muutokseen olivat opettajien
tyytyméttomyys asioiden tilaan ja turhautuneisuus opetusmetodeihin ja/tai materiaaliin.
Tyytymittomyyttd aiheuttivat sellaiset affektiiviset  tyohon liittyvit seikat kuin

ikdvystyminen, paniikki, pelko, turhautuminen ja vihiinen motivaatio. (White 1993, 247.)

Bailey’iin viitaten Brindley ja Hood (1990) esittdvat seuraavat innovaatiota ohjaavat
periaatteet:
1. Ennen kuin muutos voi kdynnisty poliittisen tahon on oltava siind mukana.
2. Rationaaliset argumentit eivit yksin riitd aiheuttamaan muutosta.
3. Yksil6iden on koettava muutos henkilokohtaisesti.
4. Opetussuunnitelmamuutoksen kannattajien tarkoitukset ymmaérretdin usein
vadrin.
5. Sosiaalinen ja poliittinen ilmasto, jossa muutos tapahtuu, vaikuttaa
merkittidvisti implementaation laajuuteen.
6. Opetussuunnitelman implementaatio vaatii riittdvésti tukea ja koordinointia.
7. Onnistunut muutos vaatii positiivisen ammatillisen ilmapiirin.
8. Muutosta tdytyy tukea jatkuvan ammatillisen kehittymisen kautta.

9. Innovaatio tarvitsee paikallisia puolestapuhujia. (White 1993, 247.)

Innovaation kolme tirkeintd tunnusmerkkiid ovat toteutettavuus (instituution ja innovaation
resurssien  yhteensopivuus), hyvéksyttdvyys (instituution filosofian ja innovaation

yhteensopivuus) ja relevanssi (opiskelijoiden tarpeiden ja innovaation yhteensopivuus).

(White 1993, 248.)
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Innovaatiohankkeita tarkasteltaessa tulisi White'in (1993, 2) mukaan aina muistaa, kenen
intressejd innovaatio palvelee. Mevarech (1995, 158) muistuttaa, ettei innovaatio ole enii

innovaatio, kun toteuttamisvaihetta luonnehtii rutiininomaisuus.

Innovaatiota ei koskaan voi soveltaa sellaisenaan, vaan sitd on sovellettava kontekstiin. On
suositeltavampaa, ettd opettaja mukautuu oppijan mukaan kuin, ettd oppija mukautuisi
opettajan mukaan. “Innovations are not delivered or distributed but diffused, and they change
in the process to meet the pedagogic conditions of different classroom context” (Widdowson
1993, 260). Lihtotilanne, ongelmat ja intressit ovat eri kouluissa erilaisia. Koulujen on itse
padtettdvi, minkédlainen kehittdmissuunnitelma ja minké&laiset  toimenpiteet heidédn
tilanteeseensa soveltuvat. Opetuksen uudistamisesta ovat seurauksena institutionaaliset ja
henkilokohtaiset muutokset. (Bastian ym.1997, 8.) Sarason (1990, 5) kehottaakin ottamaan

huomioon kokonaisuuden uudistuksia toteutettaessa.

Koulutusprojektien arvioinnissa on kiytetty paljon Stufflebeamin (1971) CIPP-arviointimallia

(Context, Input, Process, Product), jota olen seuraavassa kuviossa soveltanut KIMMOKE-

hankkeeseen:

CONTEXT — INPUT —  PROCESS — PRODUCT

-historialliset ja yhteis- - lait, asetukset - aiheverkkojen - kielivalinnat monipuolistuvat
kunnalliset tekijat - rahoitus toiminta - opetuksen laatu kohoaa

- kansainviliset tekijat - organisointi - arviointimenetelmat kehittyvit
- koulutuspoliittiset tekijat - koulutus - opetetaan vieraalla kielella

- maan erityispiirteet - opettajat

- kielitaidon tarve - koulut

- kieltenopetuksen erityis- - kunnat

piirteet

Mitd pitdisi tehdd? Miten pitéisi tehdd?  Etenimmekd suunnitelmien Onnistuimmeko?

mukaisesti?

KUVIO 3. CIPP-arviointimalli KIMMOKE-hankkeessa
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Muutosta ei vot saada aikaan vain henkilotasolla, vaan muutoksessa on otettava huomioon
sekd yhteiskunnallinen ettd moraalinen taso. Henkilokohtainen paimiiri on keino muuttaa
jéarjestelmdd. Muutosprosessin ollessa kdynnissd, ihmisen tulisi saada tietoa ja ideoita.

Hénen ja hinelle tulisi asettaa ongelmia. (Fullan 1994, 33-34.)

Fullan ja Stiegelbauer (1991) jakavat muutoksen ensimmdiisen ja toisen asteen muutoksiin.
Ensimmdisen asteen muutoksilla pyritdén korjaamaan olemassaolevia puutteita. Usein ne ovat
organisatorisia. Toisen asteen muutokset luovat uusia paamairis, rakenteita ja rooleja. 1990-
luvun haasteena Fullan ym. (emt.) nédkevit toisen asteen muutokset, jotka vaikuttaisivat

koulun tydnjakoon ja vastuunkantoon.

Ammatillisen kehittdmisen tirkeys nousee Guskeyn ja Hubermanin mukaan (1995) esille yhi
useammin. Tietoisuus useiden kehittdmishankkeiden epdonnistumisesta on saanut monet
tutkijat esittimédn ratkaisumalleja epdonnistumisten vilttamiseksi. Kuitenkin uudistajien
pyrkimykset yhdistéa erilaisia vaihtoehtoja t6rmésvit useisiin ristiriitaisiin dikotomioihin:
muutosta tulisi helpottaa opettajakohtaisesti opettajan jokapdiviisen
opettamistyon lomassa luokkahuoneessa (McLaughlin 1990; Weatherley &
Lipsky 1977; Wise 1991). Toisten mielestd yksiloiden tarpeiden painottaminen
on edistymisen kannalta vahingollista ja systemaattinen, organisatorinen
lahestymistapa on vilttaméton (Tye & Tye 1984; Waugh & Punch 1987).
- Jotkut asiantuntijat painottavat siti, ettd yksityisten opettajien ja koulun
henkil6kunnan tulisi olla kehittamishankkeiden alullepanijoita ja eteenpdinviejia
(Joyce, McNair, Diaz & McKibbin 1976; Lambert 1988; Lawrence 1974;
Massarella 1980). Toiset puolestaan painottavat sit, ettd onnistuneita hankkeita
ohjaa selked visio, joka ulottuu yksittdisen luokkahuoneen ja koulun seinien
ulkopuolelle. Opettajat eivit tavallisesti pysty kehittdmain arvokkaita
uudistuksia omin péin. (Barth 1991; Clune 1991; Mann 1986; Wade 1984)
- Jotkut viittdvat tehokkaimman kehittimishankkeen olevan sellaisen, joka
ldhestyy muutosta asteittain eiké odota liian paljon yhdelld kertaa (Doyle &
Ponder 1977; Fullan 1985; Mann 1978; Sparks 1983). Toiset puolestaan
véittavit, ettd mitd laajempi kehittdmishankkeen tavoite on, mitd enemméin
ponnisteluja opettajilta vaaditaan ja mitd suurempaan muutokseen

opettamistyylissd pyritdén, sitd todennaksisemmin hanke saa opettajat
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innostumaan ja soveltamaan sitd hyvin (Berman & McLaughlin 1978;

McLaughlin & Marsh 1978).(Guskey & Huberman 1995, 1-2.)

Innovaatio on monimutkainen méérillinen, laadullinen ja/tai rakenteellinen muutos, jonka
yksilot kokevat uutena. Innovaatiota voidaan tarkastella muun muassa yksiléllisest,
sosiaalisesta, organisatorisesta, poliittisesta, teknologisesta ja historiallisesta nikokulmasta.
Muutosprosessin soveltaminen paikalliseen kontekstiin on olennaista kehittimishankkeen

onnistumisen kannalta.

3.2 Innovatiivisen hankkeen vaiheet

Kaikilla muutoksen kanssa tekemisissd olevilla, innovaatiota toteuttavilla, taitojaan
kehittdvilld on sekd turhautumia ettd ilon hetkid hankkeen aikana. Fullan (1994, 29) viittaa
Hargreavesiin ja Tuckeriin (1991) pohtiessaan opettamista ja syyllisyyttd: “Syyllisyyden
tunteessa keskeistd on pettyminen itseensd, tunne, ettd on tehnyt jotakin huonosti,
epdonnistunut, pettdnyt henkilokohtaisen ihanteensa tai sitoutumisensa, tai ettd ei ole
onnistunut saavuttamaan yleensd hallitsemaansa tasoa”. Tarve oppia, tuntemattoman pelko ja
vaikeudet kuuluvat kaikkiin muutosprosesseihin erityisesti niiden alkuvaiheessa (Fullan 1994,
48).

McClure (1991, 236) nostaa esiin muutoshankkeissa esiintyvdn masennusvaiheen, jota hén
kutsuu  “Halloween syndroomaksi”. Henkilokunta osoittaa masentuneisuuden oireita
huomatessaan, ettei kukaan ulkopuolinen ohjaa heité, ettid vastuu visioista, tyostd ja tuloksista

oli heidén.

Jotkut sosiaalisen interaktion mallit tarkastelevat innovaatiota viisiportaisena prosessina.
Ensimmdistd vaihetta, potentiaalisen kayttdjdn tietoisuutta innovaatiosta, seuraa kasvava
mielenkiinto innovaatiota kohtaan ja aktiivinen tiedon etsintd. Kolmas vaihe, innovaation
arviointi, joka perustuu saatuun informaatioon, voi johtaa valintatilanteeseen ja lopuksi, jos
valinta koetaan onnistuneeksi, omaksumiseen. (Markee 1993, 231.) Omaksuminen sisaltdd
kolme alakomponenttia: valinta, kdyttdonotto ja institutionaalistuminen. Niissd malleissa

innovaation hylkd@aminen voi surkastuttaa koko prosessin. Yleistd ndyttda olevan asteittainen
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siirtyminen ulkoisesta, epdpersoonallisesta ja yleisluontoisesta persoonalliseen ja sisiistettyyn
prosessiin. Sosiaalisissa verkostoissa = yksilot luottavat mielipiteen muodostamisessa
ensisijaisesti toisiinsa ja johtajiinsa kuin ulkopuolisiin instansseihin ja/tai henkilsihin. (Hord

1987, 32-33.)

Innovaation sosiaalisen interaktion malleissa kdytetdan usein normatiivista uudelleen
kouluttautumis-strategiaa, joka korostaa sosiaalisten suhteiden merkitystd innovaatioon
sopeuduttaessa. Tarkeitd ovat myOs seuraavat tekijdt: 1) innovaatioon osallistujien asema
sosiaalisessa verkostossa, 2) epdmuodolliset henkildkohtaiset kontaktit jaettaessa innovaatiota
koskevaa informaatiota, 3) ryhméjdsenyyden ja viiteryhm#dn samaistumisen tdrkeys
innovaation yksilollisti omaksumista indikoivana tekijdnd, 4) tyypillinen S-muotoinen

innovaation etenemismalli. (Markee 1993, 238.)

Henrichsen (1989) huomauttaa, ettd on olemassa useita erilaisia teorioita siitd, kuinka
innovaatio tapahtuu. Niitd ovat tasapaino-, kehitys- (evolutionaarinen), konflikti- , “nousu ja
lasku”- ja diffuusioteoria. Havelock (1971) erottelee innovaatioissa kolme perusmallia, jotka
han nimedd the Research, development and diffusion (RD ja D)-malliksi,
ongelmanratkaisumalliksi ja sosiaalisen interaktion malliksi. N#istd kolmesta Henrichsen
muodostaa  hybridin linkitetyn mallin. Hybridit mallit korostavat muutosagenttien ja
innovaatioon osallistujien vilisid yhteyksid. My6s Chin ja Benne (1976) esittdvit kolme
innovaatiostrategiaa, joita he kutsuvat empiiris-rationaaliseksi, uudelleen kouluttavaksi ja
valtaa kdyttdviksi innovaatiostrategiaksi. Edelld kuvatut mallit ja strategiat sopivat keskenéin
yhteen ja niitd onkin kéytetty useissa kieltenopetuksen innovaatioiden kehittdmishankkeissa.

(Markee 1993, 237.)

Empiiris-rationaalisten innovaatiostrategioiden mukaan ihmiset ovat rationaalisia ja he
omaksuvat innovaation, jos se voidaan osoittaa heidén intressiensd mukaiseksi. Thmiset, jotka
hyviksyvit innovaation RD ja D-mallin ovat taipuvaisia kdyttdmaidn tatd strategiaa.
Rationaalinen, systemaattinen ja teoriapohjainen malli on sidoksissa pitkdn tahtdyksen
suunnitteluun. Tyo on jaettu korkeasti koulutetuille tiimeille, jotka tyoskentelevit koko
projektin ajan. Suunnittelu tapahtuu lineaarisesti ja oletuksena on, ettd lopputuotetta kayttia

passiivinen vaikkakin rationaalinen kuluttaja. Korkeiden suunnittelukustannusten otaksutaan
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koituvan innovaation pitkéntdhtdyksen hyodyksi tehokkuuden ja korkean laadun muodossa.

(HaVelock 1971, Markeen 1993, 237 mukaan.)

......

kdyttdjan pastokset eivdt pohjaa vain rationaalisiin kriteereihin, vaan sosiokulttuuriset ja
henkilokohtaiset arvojirjestelmét ovat myds tirkeitd kdyttdytymisen determinantteja. Niitd
strategioita kayttdvit useimmiten sellaiset yksilot, jotka uskovat ongelmanratkaisumalliin

innovaatiossa. (Markee 1993, 238.)

Poliittista, hallinnollista tai taloudellista valtaa  voidaan kiyttdd innovaatiostrategiana
ongelman ratkaisuun joko yksin tai RD ja D-mallin yhteydessi. Niin tapahtuu, kun

ministerid paittdd kehittdd opetusohjelmaa koko maata koskevaksi. (Markee 1993, 237.)

Markee (1993, 235) viittaa Hubermaniin (1973) ja Rogersiin (1983) innovaation
levidmisasteen erottelussa. N#md neljd kategoriaa sisdltdvdt innovaattorit, aikaiset
omaksujat/soveltajat (early adopters), aikainen enemmistd, myohdinen enemmistd ja
vitkastelijat.  Sellaisia henkil6itd, jotka eivdt koskaan omaksu innovaatiota, kutsutaan
vastustajiksi.  Innovaattorit ja aikaiset omaksujat muodostavat 25 prosenttia S-kaaresta.
Aikainen ja myohdinen enemmistd muodostavat kaaren jyrkimmin osuuden. Vitkastelijat
muodostavat kaaren sen osuuden, jossa se alkaa tasoittua muodostaen tasanteen. (Markee
1993, 235.) Jos kriittinen massa eli noin 25 prosenttia mahdollisista toteuttajista hyviksyy
innovaation, innovaatiolla on hyvét kédynnistymisedellytykset. Kuvio 4 havainnollistaa

innovaation S-kaarimuotoa.

sopeutumis-

prosentti L

< aika >

KUVIO 4. Innovaation S-muotoinen laajentumiskaari (Markee 1993, 235)
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Innovaation omaksumista voidaan kisitteellistdd termilld “implementaation tasot”, jolla
viitétaan muutoksen syvyyteen. Berettan tutkimuksessa (1990, Markeen 1993, 231 mukaan)
47 prosenttia opettajista saavutti implementaation riittdvin tason ja 13 prosenttia “ekspertin”
tason. Kolme neljdsosaa innovaatioista epdonnistuu, koska innovaatiota ei ole missddn

vaiheessa omaksuttu tai koska se ei endd eld vakiinnuttamisvaiheen yli.

Hord (1987) ja Loucks-Horsley ja Stigelbauer (1991) esittivit tutkimuksessaan eriasteisia
kehitysvaiheita (stages of concern), jotka niyttdisivédt esiintyvdn sellaisilla hankkeeseen
osallistujilla, jotka ovat sitoutuneita muutokseen. Muutos kuvaa tiettyad kehitysvaihetta ja on
jossain mdédrin ennustettavissa, vaikkakin jotkut saattavat siirtyd vaiheesta toiseen nopeasti,
jotkut hitaasti. Concern-késitettd kuvasi ensimmdistd kertaa Fuller vuonna 1969 16ytiessién

neljé erilaista kehitysvaihetta opettajankoulutusohjelmassaan etenevilld tulevilla opettajilla.

Kun innovaatio ei ole osa yksilon eldméd eikéd se kosketa milldédn tapaa hénté, osallisuuden
(concerns) sanotaan olevan nolla. Innovaatio ei vaikuta merkittavisti henkilon eldméén ja

hédnen tietoisuutensa siitd on viahiinen. Tami vastaa Fullerin kisitettd *unrelated concern’.

Informatiivinen vaihe alkaa heti kun innovaatio on edessd. 'Miké hanke on?’ on useimmiten
kysymys, johon halutaan vastaus. Yleensd potentiaaliset innovaatioon osallistujat haluavat
lisaid tietoa hankkeesta. Tietoisuus siitd, etti innovaatio on konkreetti osa henkilon eldamii
aikaansaa henkil6kohtaisen osallisuuden vaiheen ('Mitd innovaatio merkitsee minulle?
’Kuinka innovaatio vaikuttaa minuun?’). Informatiivinen ja henkilokohtainen vaihe vastaavat
Fullerin kasitettd ’self concerns’. Kaikilla ihmisilld, jotka kohtaavat uusia vaatimuksia, stressi
ja levottomuus lisddntyvit. (Hord 1987, 100-102; Loucks-Horsley & Stiegelbauer 1991,19-
20.)

Hallinnointi-vaiheessa (management) ajankdyttd, materiaalin hankinta, paperitydt ja
organisaatio ovat erityisesti huomion kohteina. Fuller kutsui vaihetta késitteelld ’task
concerns’. Koulun kehittdmistydssd juuri hallinnointi-vaiheen olemassaolo ja merkitys on
ollut yksi yleisimmistd hankkeiden epionnistumisen syistd. Tdssd vaiheessa opettajat ovat
innokkaita ja turhautuneita. Heiddn yhteytensd innovaatioon saattaa olla heikko ja

pintapuolinen, silld suurin osa ajasta kuluu materiaalin hankintaan. On kuitenkin téirkedi
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muistaa, ettd kyseessd ei ole siirtymévaihe, vaan intensiivinen hallinnointi-vaihe voi kestia
huomattavan pitkédén, vuoden tai pari tai jopa kauemmin. Jos innovaatioon osallistuvilla on
kédytettdvissddn riittdvisti aikaa, materiaalia ja tyotd tukevia henkil6itd, ’muutoksen
helpottajia’, informatiivisen, henkilokohtaisen ja management-vaiheessa huolestumista
aiheuttavien seikkojen tulisi vdhentyd. Tami ei kuitenkaan tapahdu automaattisesti tai
sattumalta seuraavaan vaiheeseen siirryttdessd. Liian usein ohitetaan management-vaihe
nopeasti ja huokaistaan helpotuksesta, kun hanke on lopussa sen sijaan, ettd kehiteltdisiin
ajatuksia eteenpdin ja keskityttdisiin innovaation hienosdidtoon. Opettajilla saattaa myos olla

houkutus muuntaa innovaation tarkoitusta ja pddmiérid omien mieltymystensd mukaisiksi.

(Hord 1987, 102.)

Fullerin ’impact concerns’ on kehitysprosessin neljds vaihe, jossa osallistuja uskoo
sisdistdneensd innovaation siind médrin, ettd hdn pystyy suuntaamaan energiaansa ulospdin
kohdentaen sen muutoksesta hyotyviin kohdeyleiséon eli oppilaisiin. Consequence
concerns-vaiheessa korostuu opettajan toiminnan vaikuttavuus oppilaisiin: auttaako

innovaatio oppilaitani, ja jos auttaa, miten? (Hord 1978, 103.)

’Collaboration concerns’ koskevat opettajien halua jakaa ideoita muiden samaa innovaatiota
toteuttavien opettajien kanssa. Yhteistyd tarkoittaa energioiden ja tietojen yhdistdmisté
tavoitteena parantaa oppilaiden oppimistuloksia keskindisin ponnisteluin. Monille ihmisille
tim4 vaihe on saattanut tuntua uhkaavalta innovaation alkuvaiheessa. Siitd voi kuitenkin tulla

houkutteleva vaihe, kun innovaatio alkaa tuntua omalta’. (Hord 1987, 103.)

Kuudennessa eli viimeisessd vaiheessa innovaatioon osallistuja pystyy tuottamaan uusia
ideoita aikaisempien kokeilujensa perusteella. Concerns-vaiheiden progressio ndyttdd
huomattavan samankaltaiselta Maslow’n tarpeiden hierarkian kanssa. Maslow’n teorian
mukaan ihmisen tarpeet jasentyvét hierarkkisesti. Hierarkian alimmalla tasolla olevat tarpeet
tyydytetdidn ensiksi ja niiden tultua tyydytetyiksi siirrytddn seuraavalle tasolle eli jos olen
kiinnostunut innovaatiosta haluan siitd informaatiota ja saadun informaation pohjalta pohdin,
miten innovaatio vaikuttaa minuun jne. Innovaation kehitysprofiilista saadaan seki

henkilokohtaista ettd ryhmédataa, jota voidaan kidyttdd muun muassa interventioiden
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suunnitteluun, prosessin edistymisen seuraamiseen ja henkilokohtaisten ongelmien esiin

nostamiseen (Loucks-Horsley & Stiegelbauer 1991, 19-26).

Yhteisty ja innovaation uudelleen kohdistaminen ovat hankkeen etenemisen kannalta erittiin
tarkeitd vaiheita. Muutokseen tarvitaan populaatio, prosessi, kéytinnon toimenpiteiti,
politiikkaa, mutta myos valtaa ja filosofiaa. (Loucks-Horsley & Stiegelbauer 1991.) Kuviosta

5 ilmenevit tyypilliset kehittdmishankkeiden etenemiseen liittyvit vaiheet (Hord 1987, 101):

Concern-vaiheet concern-ilmaisut
V 6 Uudelleen kohdistaminen Minulla on ideoita, jotka voisivat
A toimia jopa paremmin kuin aiemmat.
I 5 Yhteistyd Olen huolissani siitd, onko toimintani
K samansuuntaista toisten hankkeessa
U mukana olevien toiminnan kanssa?
T
U 4 Seuraukset Kuinka toimintani vaikuttaa oppilaisiin?
S
T
E 3 Management Nayttad siltd, ettd aikani kuluu
H materiaalin valmistamiseen.
T
A
vV
A
S
E 2 Henkil6kohtainen Kuinka innovaatio vaikuttaa
L minuun?
F
1 Informatiivinen Haluaisin tietdd innovaatiosta enemman.
0 Tietoisuus En ole huolissani innovaatiosta, se ei

kiinnosta minua.

KUVIO 5. Kehittimishankkeen etenemisen vaiheet (Hord 1987, 101)



30

Havelockin (1973) kvasistrategiat siséltdvét ns. luonnollisen levidmisen: kun 10-20 prosenttia
kohdejoukosta on kiynyt lsipi edelld mainitut viisi vaihetta ja omaksunut innovaation, suurin
osa lopuista seuraa samaa kehitystd viistdmattd. (Hord 1987, 33.) Eastcott (1996, Bell &
Harrisonin 1998, 76 mukaan) on paitynyt vield pienempédn lukuun. Optimistisesti hin on
pédtynyt sellaiseen tulokseen, ettd 2,5 prosenttia innovaattoreita riittdisi saamaan yli puolet
tydopaikan tyontekijoistd muutokseen mukaan hyvinkin lyhyessd ajassa sekd ilmeisesti

vaikuttamaan suurimpaan osaan ihmisista.

Klippertin mukaan (1997,13) vain 2-4 prosenttia opettajista suhtautuu negatiivisesti
innovaatioihin. Kehittdimishankkeiden jarruttajat, skeptikot ja mys periaatteessa hyvii
tarkoittavat keskitason opettajat, joita on helposti noin puolet koulun opettajista, suhtautuvat
myonteisesti kehittdmishankkeisiin, jos niiden tulokset ovat nikyvid, niistd ei ole liikaa

vaivaa ja nopeasti havaittavia tuloksia onnistumisista on luvassa.

Oman ammattinsa asiantuntijana opettajan on saatava itse piittdd osallistumisestaan ja
sitoutumisestaan kehittdmistyohon. Opettajan kehittdmisty6td olisi tuettava kaikin mahdollisin

keinoin.

3.3 Innovaatioiden edistyminen ja ongelmat

Useat opettajat suhtautuvat aikamme moninaisiin vaatimuksiin ja innovaatiohin skeptisesti
ja/tai alistuneesti. Habermas kéyttdsd tédssd yhteydessd termid “die neue Uniibersichtlichkeit”,
jolla hién tarkoittaa lamauttavaa toimettomuutta, johon monet politiikasta, taloudesta ja
koululaitoksen toiminnasta vastuussa olevat joutuvat. Tastd syystd tarvitaan opettajien
innovaatiokompetenssin voimistamiseksi asiantuntijoiden antamaa innovaationeuvontaa.
(Klippert 1997, 2.) Innovatiiviset opettajat ovat samassa asemassa kuin ensimmdistd vuottaan
opettajana toimivat kollegansa, joilta myds puuttuu tydhon ohjaava tukihenkilo (Pollak 1996,
154). Opettajien uudistuskyvyn tukemisen Sauli Takala toi esille jo 80-luvulla (ks. Takala
1988).

Noffke (1992) korostaa tutkimuksessaan, ettd opettajilla tulisi olla aikaa osallistumiseen. Jos
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sitd ei ole riittdvisti, nousee muutosvastarinta keskeiseksi tekijaksi. Ajankdyttéon tulisi
suhtautua vakavasti. Koulun kehittimisti ei edisti se, etti opettajat syyllistetéén tutkimuksen

teon paineilla samalla kun tyon ulkoisia suorituspaineita lisétdin.

Sosiokonstruktivistinen ldhestymistapa on auttanut ymmaértiméin muutosten hitautta. Usein
muutokseen sisdltyy konflikteja, syyllisyyttd, epétietoisuutta, turvattomuutta ja oman
subjektiivisesti koetun suoritustason laskua. Ajoitus on muutosprosessissa olennaista, silld on
epétodellista odottaa litan aikaisin tulosta. Loucks-Horsley ym. (1987, Guskeyn 1995, 122
mukaan) vertaa muutosta prosessin tulosten odottamista kasviin: jos kyselemme jatkuvasti
tulosten perddn se on samaa kuin jos istutamme kasvin ja otamme sen joka pdivd pois
ruukusta nidhddksemme ovatko juuret kasvaneet. Lyhytaikaisten kehittdimisohjelmien avulla
yksittédisten innovaatioiden toteuttaminen onnistuu, mutta useinkaan ne eivit integroidu osaksi
opettajan jokapiivdistd elamai (Fullan 1995, 253). Ammatillinen kehittyminen muodostuu

episodeista, joka on irrallaan reaaliaikaisesta oppimisesta.

Muutoshankkeissa on tirke#dd, ettei hankkeessa mukana oleville aseteta mahdottomia
vaatimuksia, vaan tavoitteissa pysytddn realistisella tasolla. Jokaista kehittdmispyrkimysta
tulee tukea ja sille on osoitettava resursseja. Useiden erilaisten aktiviteettien tukeminen
hajottaa voimavaroja ja todenndkoisesti mikdin kehittdmishankkeista ei osoittaudu
tehokkaaksi. Neuvottelut yksilon ja koulun tarpeiden vililldi edesauttavat hankkeen
onnistumista. Opettajan ammatillisen kehittyminen suunnitelmassa opettajan omat ja koulun

tarpeet ovat tasapainossa. (Eraut 1995, 250.)

Muutoksen ei tulisi olla niin suuri ja kunnianhimoinen, etti se vaatii liian paljon liian aikaisin,
mutta sen tulisi kuitenkin olla riittivdn tavoitteellinen, jotta se olisi mielenkiintoinen.
Crandall, Eiseman ja Louis (1986) viittivit, ettd menestymisen mahdollisuus on paras silloin,
kun muutos ei ole niin suuri, ettd tyypilliset uudistuksen “kiyttdjat” alkavat soveltaa
selviytymisstrategiaa, joka vaarantaa muutoksen, mutta se on kuitenkin siind miérin
huomattava, ettd se vaatii ponnisteluja. (Guskey 1995, 120.) Sellaiset opettajat, joilla on selvd
kuva uudistuksesta ja jotka panostavat koko ajan luokkahuonekokeiluihin ja pieniin
muutoksiin, ovat tutkimusten mukaan tyytyvéisempid uraansa kuin jatkuvasti laajoihin koulu-

ja/tai alueellisiin hankkeisiin osallistuvat opettajat (Huberman 1995, 205.)
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Ruohotie (1996a, 207-208) mainitsee ainakin kannustavan ilmapiirin, kehittdmisesti
palkitsemisen, kannustavan ja osallistuvan johtamistavan, intensiivisen kommunikoinnin ja
turvallisuuden edistdvin innovaatiota. Tédrkein muuttaja lienee organisaation vilpitén valmius

ryhtyd hankkeeseen (Schmuck ym. 1977, Hordin 1987, 41 mukaan; Bell & Harrison 1998, 2).

Ihmiset saattavat suhtautua innovaatioihin kuin muoti-ilmi6ihin: kun yksi innovaatio on
ohitse, tulee kohta uusi. Jos innovaatiot seuraavat toisiaan, ne tulee integroida koko koulun
kehittimisohjelmaan. Useimmat koulut eivit ole mukana vain yhdessd innovaatiossa, vaan
useammassa samanaikaisesti. (Guskey 1995, 125.) Sarason (1990) korostaa, ettd koordinoidut

ohjelmat ja ideoiden yhdistiminen vapauttavat energiaa itse kehittdmisprosessille.

Pysyviin muutoksiin pidsemiseksi koulutusohjelmien tulee olla samansuuntaisia opettajien
omien ammattiaan koskevien kisitysten kanssa seké ottaa huomioon opettajien ennakkotiedot
ja kokemukset. Jos uudet kiytinteet eivit ole opettajalle relevantteja, hin ei sovella niitd
omassa luokassaan. Koulutus opettajan ammatillisen kehittymisen tukena on tehokasta vain
silloin, kun se liitetddn tiiviisti sekd opettajan tehtdvaympéristoon ettd hdnen tietopohjaansa.
(Tillema & Imants 1995, 136.) Kehittdmishankkeen oletukset siitd, kuinka opettajat oppivat,
tulisi olla samansuuntainen oppilaiden oppimista koskevien oletusten kanssa (Borko &
Putnam 1995, 58). Sarason (1990, 144-145) viittad, ettd yritykset parantaa lasten oppimista
koulussa epdonnistuvat niin kauan kuin koulua pidetddn vain opettajien tyopaikkana eiki

paikkana, jossa my®s opettajat oppivat.

Koulujen innovatiiviset kulttuurit voivat Fullanin mukaan (1994) olla ongelmallisia ainakin
kolmessa suhteessa. Ensinnéd lojaalisuus koulun tasolla voi olla niin voimakasta, ettd se
vaikuttaa muihinkin koulun sitoumuksiin. Ideoiden 10ytymistd ryhman ulkopuolelta voi
vaikeuttaa voimakas ryhmihenki. Hyvin menestyneet innovaatiokoulut eivdt voi ajatella
sdilyvinsa aina innovatiivisina ilman ty6td. Riippuvuus vain yhdestd ryhmisté, jossa sattuu
olemaan mukana, ei tulevaisuuden ja itsensid kehittdimisen kannalta ole jarkevdd. Koska
jatkuva muutos on todellisuutta, opettajat on valmennettava solmimaan uusia suhteita kautta

koko uransa. (Fullan 1994, 124.)
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Koko koulun osallistumisella innovaatioon on etunsa: opettajat voivat keskustella
vaikeuksistaan toistensa kanssa, koulun- johtaja/rehtori on tietoinen innovaation vaiheista ja
vaikeuksista ja tukihenkilon toiminta tehostuu (Mevarech 1995, 166-167). Laaja, koko koulun
osallistuminen kehittdmiseen ei kuitenkaan aina ole mahdollista tai edes toivottavaa. Little’iin
viitaten (1989) Guskey toteaa (1995, 121), ettei tiimitydskentelyssd tai yhteistydssd ole
sindnsd mitddn erityistd. Ne voivat toimia kehittdmishankkeen esteind aivan yhtd hyvin kuin

prosessin edistdjinékin.

Konfliktin vélttdminen saattaa muodostua esteeksi kehittimistyossi. Hankkeeseen osallistujat
ovat usein jo kehittdmistyon alkuvaiheessa taipuvaisia konsensukseen vilttadkseen konfliktin
ja epdsovun, joka saattaisi olla tuloksena ristiriitatilanteesta. Konflikti on muutoksen ja
kehittimisprosessin vilttdiméton osa. Muutos uhkaa yksilditd ja olemassa olevia intressejd.
Jos muutos ei aiheuta konfliktia, se on todennikdisesti pintapuolinen eikéd uhkaa vallitsevia

kaytantojd tarpeeksi merkittdvisti. (Hargreaves 1996.)

Guskeyn mukaan (1995) koulun kehittéjien tulisi oppia aiemmista hankkeista se, ettei koulua
voi kehittdd kehittdmaittd koulun opettajien taitoja samanaikaisesti. Missd tahansa
kehittdmispyrkimyksessé menestyminen on aina organisaation pienimmén osan varassa ja
koulussa se on luokan opettaja. Opettajat kantavat pddvastuun muutoksesta. Muutos pitdd
nahdd yksilollisend prosessina ja siksi sen tulee olla relevantti opettajille ja sen tulee
kohdentua suoraan opettajan erityistarpeisiin. (Guskey 1995, 118.) Henkil6tasolla suunnitellut
ja tuetut kehittdmisajanjaksot opettajan koko ammattiuran ajan edesauttavat jatkuvaa
ammatillista kehittymistd tehokkaammin kuin alituiset innovaatiot, jotka eivat kuitenkaan
toimi niin kuin on edeltd kisin suunniteltu (Eraut 1995, 251). ‘Empowering’ :in kautta taitava
johtaja vapauttaa yksilon potentiaalin ja mahdollistaa siten jatkuvan kehityksen (Bell &
Harrison 1998, 61).

Oppilaitoskohtainen kehittiminen voidaan Fullanin ja Hargreavesin (1992) mukaan jakaa
varhaiseen uudistuskeskeiseen jaksoon ja myohempédidn oppilaitoksen ja opettajien
kehittdmiskokonaisuuteen (total teacher & total school). Opettajan nikokulmasta molemmat
edellyttdvat uudistumista: uudistunut opetus edellyttdd uusien toteutustapojen oppimista
kdaytdannon tasolla. Uudistuksen perustana on arvojen ja ajattelutavan uudistuminen.

Oppilaitokselta vaaditaan uudistushenked eli johdon tulisi tukea ja kannustaa hanketta.
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Yksilollisen perspektiivin korostaminen kehittdmispyrkimyksissd rajoittaa huomattavasti
hankkeen onnistumismahdollisuuksia. Kannustamaton ympdristé voi murskata muutos-
pyrkimyksen oli yksiloithin panostettu kuinka paljon tahansa. Hankkeen onnistumisen
kannalta olisi tirkedd 10ytdd optimaalinen tasapaino yksilon ja organisaation perspektiivin
kesken juuri kunkin koululaitoksen kontekstissa. (Guskey 1995, 119.) Yksilolliset kokeilut
saattavat olla hyvin tyydyttdvid, mutta ne voivat myos tormitd yksilollisiin ja

institutionaalisiin rajoituksiin (lukujérjestys, opettajan kyvyt) (Bastian 1997, 7).

Jos muutos kuitenkin ymmirretddn vain yksilollisend prosessina, siitd voi tulla epamiellyttava
henkilokohtainen pyrkimys. Jopa sellaiset muutokset, jotka lisddivit oman vallan ja
kyvykkyyden tunnetta, aiheuttavat ahdistusta. Opettajat, kuten ketkd tahansa ammattilaiset,
omaksuvat vastahakoisesti uusia kéytdnteitd kunnes tuntevat olevansa varmoja niiden
toimivuudesta. Muutos ja uuden kokeilu merkitsee riskinottoa ja se uhkaa yksilon

ammattiylpeyttd. (Guskey 1995, 118.)

Kun kokeilut henkiloityvat yhteen ihmiseen tai tiettyyn ihmisryhméin, syntyy opettajien
kastijako kehitysmyonteisyyden perusteella. Muutokset aiheuttavat aina epdvarmuutta ja
ihmisten jakaantumista vastustajiin ja edistdjiin. Kehittdmishankkeiden ulkopuolella olevat
opettajat tuntevat itsensd huonommiksi tai syrjdytetyiksi. (Linnakyld ym. 1991, 207-208.) Jos
kokeiluun osallistuu koko opettajakunta, siihen tarvitaan uudenlaisia yhteistydtaitoja.
Reflektiivisyys ja tutkiva ote muotoutuvat osaksi koulun toimintakulttuuria monien vaiheiden

kautta (Nurmi 1993; Borko & Putnam 1995).

Opetuksen kehittyminen on sidoksissa etenkin opettajaryhmien uudistus- ja riskinottokykyyn.
Oppilaitoksen uudistusta hakeva ja tukeva ilmapiiri sekd riittivdn suuri uudistuksesta
innostunut opettajajoukko  luovat hyvit ldhtokohdat hankkeelle. Uudistushenkisisséd
oppilaitoksissa on usein meneilld monia kehittimishankkeita samanaikaisesti. Ryhmistid
muodostuvat pienyhteisot, jotka sitoutuvat yhdessd ponnistelemaan uudistusten hyviksi,
ndyttdvidt olevan keskeisessd asemassa uudistushankkeissa. (Grimmett 1996.) Opettajan
tulisikin Kohosen (1989, 49) mielestd saada tukea, joka estiisi héntd palaamasta ”vanhoihin”
rutiineihin.  “Uudistus perustuu aina aikaisimmille  pétevyyksille, mutta uudelleen

oivallettuina se on muuntunutta ja usein uusien menetelmien ja nidkokulmien avartamaa”
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(Leino & Leino 1997, 116). Senge (1994, Bell & Harrisonin 1998, 2 mukaan) on
tutkimuksessaan osoittanut, ettd tiimeissd, jotka ovat sitoutuneet aitoon dialogiin, vapaa
kommunikointi synnyttdd uutta ajattelua. Kehittyidkseen verkostokouluksi oppilaitoksen tulisi
luoda uusia opiskelutapoja panostamalla sisdisiin toimintavalmiuksiin seki saattamalla
oppimisympdristd avoimeksi ja tiimityoskentelylle otolliseksi. Ulkoiset telemaattiset yhteydet,
yhteistyokumppaneiden hankkiminen ja koulutusteknologian kehittiminen ovat tirkei osa

verkosto-osaamista (Helakorpi, Juuti & Niemi 1996, 145).

Uusien kéytdnteiden soveltaminen arkipdivén tyohon on aikaa ja voimia vaativa prosessi
erityisesti prosessin alkutaipaleella. Kehittdmishankkeessa mukana olevat tarvitsevat tilloin
ohjausta ja tukea sekd hieman painostusta. Vaikka suunnittelu olisi viety pitkdlle tai
valmistelut olisivat huolellisesti tehdyt, juuri uusien ideoiden ja kiaytdnteiden toteuttamis-
vaiheessa opettajilla on eniten omia erityisongelmiaan ja epdilyjéén. Pitkd suunnitteluvaihe
vol viedd energiaa siind mddrin, ettd itse hankkeen kéytdntoonpanovaiheessa kokeilijat ovat
liian uupuneita ja kylldstyneitd aloittaakseen kokeilun. (Fullan 1994.) Tuki yhdistyneend
lievdin painostukseen on prosessin etenemisen kannalta téssé vaiheessa olennaista. Painostus
on tarkedi erityisesti sellaisten henkiloiden ollessa kyseessd, jotka eivit yksin piddse alkuun
muutosprosessissa. Useat kehittdmishankkeissa mukana olevat kaipaavat rohkaisua,
motivointia ja ajoittaista eteenpdin tondisemistd jaksaakseen ponnistella hellittimaétta
prosessin edetessd. (Guskey 1995, 123.) Onnistuneet yritykset luovat uskoa muutokseen ja
epédonnistuneet puolestaan vihentivit yrittdmishalukkuutta. Samansuuntaisesti sellaiset uudet
kaytdnteet, jotka tuntuvat lisddvin yksilon kompetenssia ja tehokkuutta, hyviksytdén. Kun
opettaja kokee olevansa varma kyvystidin voida vaikuttaa oppijan kehittymiseen, hin tuntee
saavansa sisdisen palkkion, miké puolestaan lisdi opettajan motivaatiota jatkaa tyotd uuden
kédytdnteen suuntaisesti. (Huberman 1992.) Sellaiset henkilt, jotka ovat hyvin motivoituneita
ja sitoutuneita kehittdmiseen, saattavat kokea painostuksen epdammattimaisena. Kulloisenkin
tilanteen, henkiloitten vilisen dynamiikan ja organisaatiokulttuurin ymmaértdminen ovat tuen

antamisen ja painostuksen kannalta olennaisia. (Guskey 1995, 124.)

Uudistuksiin liittyy opettajien kognitiivisia, affektiivisia ja toiminnallisia tekijoitd sekd
uudistuksille suotuisan opetusyhteisén muodostumisen tekijoitd, joita tutkimus ei vield ole
riittdvésti pystynyt tuomaan esille. Ikd, kokemus, eldmiéntilanne ja sukupuoli ovat
henkilokohtaisella tasolla niitd tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajan suhtautumiseen

uudistushankkeisiin ja koulupoliittisiin tavoitteisiin. On tavoitteita, joita opettaja arvostaa ja
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tavoitteita, joita hdn ei voi arvostaa. Opettajalle ei voi méirdtd tavoitteita ja arvoja -

kenellekddn ei voi. Tavoitteet ja arvot on 18ydettivi itse. (Leino & Leino 1997, 11-12.)

Muutoksia ei tulisi tehdd vain niiden itsensd vuoksi. Tarkeintd on muistaa muutoksen tavoite:
oppilaiden ohjaaminen, jotta heiddn kognitiiviset, affektiiviset ja psykomotoriset valmiutensa
kasvaisivat ja kehittyisivdat mahdollisimman hyvin. (Ediger 1998, 543.) A. Hargreaves (1994,
10) korostaa lisdksi, ettd kdytdntd muuttuu ennen uskomusten muuttumista, ettd on parempi
"ajatella suuria ja aloittaa pienesti’, ettd evolutionaarinen suunnittelu toimii paremmin kuin
lineaarinen suunnittelu ja ettd toimintastrategia, joka yhdistdd bottom-up strategian top-down-

strategiaan on tehokkaampi kuin kumpikaan niistd yksin.

Berends (1992) tuo esille seuraavia uudistushankkeiden epdonnistumisen syita:
- Nayttivit, runsaasti julkisuutta saaneet uudistusprojektit eivit yleensi ole
saaneet aikaiseksi todellisia tuloksia,
- Opetuksen ja oppimisen perusrakenteita on vaikeaa muuttaa, koska ongelmat
ovat kompleksisia ja koska useimmat strategiat eivit keskity opetukseen ja
oppimiseen,
- Opetuksen tehostamisessa koulukulttuurin ja koulun ulkopuolisten suhteiden

muuttaminen on erittdin tdrkedd ja vaikeaa.

My6s Fullan (1994, 76) korostaa uudistukseen liittyvien ongelmien kompleksisuutta, minkd
vuosi uudistusten toteuttaminen on hankalaa. Toisaalta kehittimisessd kiytetyt strategiat

eivit Fullanin mukaan (emt.) useinkaan toimi toivotulla tavalla.

Markee (1993, 236) kokoaa innovaatioita estdvid ja edistdvid seikkoja viitaten Rogersin
(1983) innovaatiolle esittdmiin tunnusmerkkeihin. Rogers perustaa tunnusmerkkinsd noin
1500 empiiriselle ja/tai teoreettiselle eri tieteenlajit ylittédvalle innovaatiotutkimukselle:
- innovaation potentiaalisten soveltajien suhteellinen etu innovaatiosta : kulut ja
hyoty,
- innovaation samankaltaisuus aiempiin kaytinteisiin ndhden: kuinka erilainen
tai samanlainen innovaatio on innovaatioon osallistujan jo tuntemiin
kdytanteisiin ndhden,
- innovaation kompleksisuus: kuinka vaikeaa innovaatioita on ymmartii ja

kayttas,
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- innovaation yrittdmismahdollisuuden aste (trialability): kuinka helppoa sitid on

kokeilla vaiheittain,

- innovaation observoitavuus, nakyvyys. (Markee 1993, 236.)

Hiamaldinen ja Sava (1989, 112) esittdvit seuraavanlaisen yhteenvedon kehittdmistyon

esteisti:

1. Muutoksen tuomaa hyotya ei ymmaérreta.

Hanke kohdistuu opettajien mielesti epdolennaisiin asioihin.

2
3. Hanke lisd4 kohtuuttomasti tyomaaraa.
4

Hanke on liian vaikea toteutettavaksi nykyiselld ammattitaidolla tai kohtuullisenkaan

koulutuksen jilkeen.

b

Hankkeeseen liittyy liikaa kielteisid ennakkoasenteita.

6. Tyoyhteison jasenet vaihtuvat liian tihedsti.

7. Kehittdmiskeinot eivit ndytd tukevan tavoitteisiin paasya.

Tiivistelmad edelld esitetystd on koottu taulukkoon 4.

TAULUKKO 4. Uudistusten edistyminen ja ongelmat

Uudistushanketta edistivid seikkoja

Tutkijoita

valmius ryhtyd hankkeeseen

Bell & Harrison 1998, Schmuck ym. 1977

uudistuskyvyn tukeminen

Borko & Putnam 1995, Klippert 1997, Pollak
1996, Takala 1988

opettaja oppijana

Borko & Putnam 1995, Rosenholtz 1989, Sarason
1990

opettaja tutkijana

Bullough & Gitlin 1991, Kohonen & Leppilampi
1994, Ojanen 1995, Takala 1994

opettajien ennakkotietojen ja
kokemusten huomioiminen

Leino & Leino 1997, Tillema & Imants 1995

hankkeen relevanttius

Guskey 1995, Markee 1993, Sparks & Loucks-
Horseley 1990, Tillema & Imants 1995

dialogisuus Ruohotie 1996, Senge 1994
jatkuva kehittyminen Eraut 1995, Fullan 1995
riskinottokyky Borko & Putnam 1995, Grimmett 1996, Guskey

1995

resurssien hyvé hyodyntiminen ja
muutoksen hallinta, koulutukseen
hakeutuminen

Baker ym. 1991, Glickman ym. 1992, Louis &
Miles 1990, Murphy & Hallinger 1993

yksildn ja organisaation tason tasapaino

Bastian 1997, Eraut 1995, Fullan 1994, Fullan &
Hargreaves 1992, Fullan & Miles 1992, Guskey
1995, Sarason 1990

reflektiivisyys

Nurmi 1993, Sparks & Loucks-Horseley 1990,
Ojanen 1996

yhteisty6

Comer 1968, Fullan 1994, Grimmett 1996,
Guskey 1995, Kohonen 1989, Ruohotie 1996,
White 1993




TAULUKKO 4. (jatkuu)

palaute

Huberman 1992, Sparks & Loucks-Horseley 1990

holistisuus

Fullan 1994

kaytannollisyys, toteutettavuus,
hyodyllisyys

Markee 1993, White 1993

koulun yhteinen asiantuntijuus

Fullan 1994, Rosenholtz 1989

riittavisti aikaa

Fullan 1994, Loucks-Horseley ym. 1987,
Mevarech 1995, Noffke 1992, Ruohotie 1996

tavoitteellisuus Crandall ym. 1986, Guskey 1995

verkostoituminen Comer 1968, Guskey 1995, Howey 1992,
Lehtinen 1997

painostus Guskey 1995

pienet askeleet

Beer ym. 1990, Fullan 1994, Hargreaves 1994,
Markee 1993, Mahimann & Meinholz 1998

kannustava ilmapiiri

Ruohotie 1996

palkitseminen

Ruochotie 1996

turvallisuus

Ruohotie 1996

Uudistushanketta hidastavia tekijoita

Tutkijoita

liiallinen ulkoinen niyttivyys

Berends 1992

ryhmin voimakas sisdinen lojaalisuus

Bell & Harrison 1998, Fullan 1994, Grimmett
1996,
Hargreaves 1995, Linnakyld 1991, Nurmi 1993

ongelmien kompleksisuus

Berends 1992, Fullan 1994, Markee 1993

koulukulttuurin ja koulun ulkopuolisten

suhteiden muuttamisen vaikeus

Berends 1992, Helakorpi & Juuti 1996

kastijako osallistujiin ja
osallistumattomiin

Linnakyld ym. 1991

muutoksen hitaus

Fullan 1994, Guskey 1995, Kohonen 1989,
Loucks-Horseley 1987

resurssien puute

Bell & Harrison 1998, Edinger 1998, Eraut 1995,
Ruohotie 1996

hankkeen selvyys, nakyvyys

Fullan & Stiegelbauer 1991, Stoller 1992, Markee
1993

konfliktin vilttdminen

Hargreaves 1996

kognitiivisten, affektiivisten,
toiminnallisten tekijoiden
monimutkaisuus

Leino & Leino 1997

uudistuksen suhteellinen etu: kulut ja
hyoty

Himaildinen & Sava 1989, Markee 1993

hankkeen tavoitteet

Himéldinen & Sava 1989

hankkeen toteutettavuus

Himaldinen & Sava 1989

kielteiset ennakkoasenteet

Himaildinen & Sava 1989

tyOyhteison jasenten vaihtuvuus

Ediger 1998, Himéldinen & Sava 1989

38
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4 OPETTAJAN NAKOKULMA INNOVAATIOSSA

Ammattitaidon uudistamista pidetddn erittdin tdrkednd koulujen kehittimishankkeissa oli
koulumuoto miké tahansa. Ammatillisen kehittdmisen painottaminen ei tarkoita sitd, ettd
opettajat  olisivat ammattitaidottomia. = Kasvatuksen = ymmirtiminen dynaamisena,
professionaalisena alueena, on johtanut edelld mainitunlaiseen kehitykseen. Sitd mukaa kun
ammatissa vaadittavien tietojen ja taitojen laajuus kasvaa, tarvitaan uuden tyyppisid

asiantuntijoita kasvatuksen kaikilla tasoilla. (Guskey & Huberman 1995, 1.)

Opettaja itse, tyopaikka ja tdydennyskoulutus ovat kaikki omalta osaltaan vastuussa opettajan
ammatillisesta kehittymisestd. Niitd tulisi kéyttdd joustavasti ottaen huomioon uudistuksen

luonne ja tavoitteet. (Leino & Leino 1997, 116.)
4.1 Miksi muutos on vaikeaa?

Opettajien tiedot ja uskomukset vaikuttavat siihen, kuinka he aistivat ja reagoivat erilaisiin
muutosta koskeviin viesteihin. Opettajat ymmértdvit uudet, suositellut kéytédnteet ja
aktiviteetit omien olemassa olevien tietojensa ja uskomustensa kautta. Tiedot ja uskomukset
toimivat filttereind, joiden kautta muutokset tapahtuvat ja jotka ovat samanaikaisesti
muutoksen  kriittisind kohteina.  Opettajien tdytyy itsensd tehdd haluttu muutos.
Menestyksellinen kehittdmishanke auttaa opettajia saavuttamaan ja kehittdiméin uusia
oppimista, oppijoita ja oppiainesta koskevia ajattelutapoja. (Borko & Putnam 1995, 59 - 60.)
Opettajan  asenteissa, havainnoissa ja/tai pedagogisissa mentaalisissa malleissa tapahtuu
muutoksia vasta kun he ovat todenneet innovaatiolla olevan vaikutusta oppilaiden

oppimistuloksiin (Mevarech 1995, 163; Huberman 1995, 205).

Innovaation soveltaminen on kokeneillekin opettajille uusi tilanne, joissa he eivit endd ole
kokeneita, vaan astuvat noviisin asemaan. Taméi ei ole helppo tilanne, vaan aiheuttaa
frustraatioita, jotka puolestaan synnyttidvit epiilyjd innovaatiota kohtaan ja jopa aiheuttavat
hankkeesta pois vetdytymisen. Jotkut opettajat eivit pysty tunnustamaan vaikeuksiaan ja
jotkut kieltdvdt vaikeuksien olemassaolon kokonaan. Taméd saattaa selittdd sen, miksi
koulutukseen liittyvét innovaatiot eivit usein eld implementaation ensimmdistdkain vuotta.

(Mevarech 1995, 156.) Huberman (1989, 349) huomauttaa empiirisiin tutkimuksiin nojautuen,
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ettd innovaatioihin liittyy samanaikaisesti kaksi vastakkaista aspektia: jinnitys ja alkuinnostus
ja hengissd sdilyminen. Innovaation aiheuttama jinnitys ja alkuinnostus auttavat useita
opettajia kestdmién innovaation alkuvaihetta luonnehtivan hengissd pysymisvaiheen (emt.).
Tehokkailla yksil6illd ja yhteis6illd ei ole yhtddn vdhemmén ongelmia kuin muillakaan, ne

vain suhtautuvat asioihin eri tavalla (Csiksentmihalyi 1990.)

Takalan mukaan (1988) uudistushalun puute on yhteydessi uudistuskyvyn puutteeseen.
Uudistushaluun voidaan vaikuttaa lisaamalld vudistuskykyd, jota puolestaan voidaan tukea
tutkimus- ja kehittdmistoiminnan avulla. Tutkimuksen ja kehittdmisen on kuitenkin liityttdva
opettajalle relevantteihin tietoihin ja taitoihin ja sen on otettava huomioon tiedonalojen ja
oppiaineiden  vaatimukset. = Pedagogisen  asiantuntijuuden  kehittdminen  edistdd
uudistusvalmiutta. Pedagoginen asiantuntijuuus edellyttdd ainakin opetettavan asian
tuntemusta ja luokan organisointitaitoa ja luokkatoimintojen ohjailun hallintaa. Aloittelevan ja
kokeneen opettajan erottaa toisistaan pedagoginen sisaltdtieto, jolla viitataan opettajan
ymmarrykseen. Opettajan ymmirryksessd sulautuvat yhteen tieto sisdllostd, oppilaiden

ominaisuuksista ja pedagogiikasta. (Takala 1988, 66.)

Muutokset tapahtuvat usein ylhidéltdpdin annettuna “top-down”-mandaattina. TyOpajat ja
lyhytkestoiset koulutustilaisuudet toimivat kehittdmishankeen “pika-apuna” . Ilman yhteistd
visiota ja seurantaa ndmi hankkeet eivit yleensd johda suuriin muutoksiin, eikd niisséd ole

huolehdittu ammatillisen kasvun tukemisesta. (Pierce & Hunsaker 1996, 102.)

”Opettajien — ja meiddn kaikkien - tulisi ajatella muutosta ja innovaatiota ikdén kuin osana
omaa eldmdimme” (Fullan 1994, 199). Opettajan on oltava itseohjautuva ja tyostettdvd omaa
intuitiota. Itseohjautuvan mindn tunnuspiirteet ovat ldhelld kuvaa ihanteellisesta
muutosagentista. Itseohjautuva mini pystyy asettamaan tavoitteita, syventyméin toimintaan,
ottamaan huomioon tosiasiat ja oppimaan vilittomisti kokemuksista nauttimisen taidon.

(Csiksentmihalyi 1991, 209-213.)

Jauhiainen (1996, 13-14) viittaa Karjalaiseen (1990) selvittdessddn koulukulttuurin vaikutusta
opettajan kehittymiseen. Opettajayhteisdssd vallitsevat nikymittomit sadnnot, myytit,
vaikeuttavat kehittdmistyotd. Myytteind Karjalainen pitdd muun muassa opettajan tyon
yksityisluonnetta, oikeassa olemisen ja opettajan tyon stressaavuuden ja alipalkkaisuuden.

Niiden myyttien voimakkuus vaihtelee opettajayhteisdissd. Hyvin palkkatietoisissa kouluissa
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opettajat korostavat, ettd kaikesta uudesta tydstd on saatava korvaus. Oikeassa olemisen ja
kaikkitietivyyden- myytin ollessa voimakas opettajien on vaikeaa myontdd, ettd heidin
toiminnassaan voisi olla jotain korjattavaa. Ammattitaidon myytit takaavat sen, ettd konsensus

pysyy pinnallisena. (Jauhiainen 1996, 13-14.)

Kiiridinen ym. (1990, 238) kuvaavat uuden ja vanhan kéytdnnon vilistd jénnitettd seuraavan

Muutoksen vilineet

o ™
Tyon kehitysvaiheiden tutkiminen
Tyon ja koulun toiminnan nykyvaiheen tutkiminen
Koulutus-, kokeilu- ja kehittdmistoiminta

kuvion avulla:

T ¢
Kehittajit < Kehittamisen kohde-

Muutoksen kéynnistéjat Muutoksen tavoite
Rehtori, opettajat, oppilaat, vanhemmat, Kaikki koulun toiminnot:
opinto-ohjaajat, psykologit, kuraattorit, opetussuunnitelman mahdollisimman
siivoojat, terveydenhoitajat, hyvi toteuttaminen, kasvavien ja
ruokailuhenkilost6, vahtimestarit kasvattajien henkinen kasvu

T T ™

organisoituminen

-kirjoitetut sdadokset -rajojen korostaminen -tiukka aine- ja
-tiedostamattomat ja (luokat, aineet, hallinto, tehtdvijako
perinteiset normit opetus, huoltotyd) -perinteiset rooli
-arvioidaan oppilaiden -yksin tyoskentelyn ja vallanjako
tuotoksia suosiminen

) i ™
-kasvatuksessa -tyoparityoskentely -ainejaon ylittava
huomio -tiimityOskentely tyonjako
prosesseihin -integrointi -asiantuntijoiden
-moraalikysymysten opetuksessa laaja-alainen
pohdinta -opintopiirit hyddyntédminen
-itsearviointi -projektit -oppilaat opiskelunsa
kaikille -johtajuusfunktioiden subjekteina, tukijoina
-yhteisvastuu jakaantuminen - opettaja ohjaajana, opastajana,
ongelman- tutkijana
ratkaisussa

KUVIO 6. Muuttuva koulu. Nuolet kuvaavat dynaamista jannitettd vanhan ja uuden

kdytdnnon sekd toimintasysteemin eri osatekijoiden vililla (Kédridinen ym. 1990, 238).

Ojanen (1995, 67) esittdd kaksi syytd siihen, miksi kdyttdytymistd on vaikeaa muuttaa
teoreettisen tiedon pohjalta. Ensinndkin ihmiset eivit tiedosta kdyttdteoriaansa eivitkd

asenteidensa ja tekojensa viilistd yhteyttd. He eivit siis ole tehneet tiedosta omaansa, eivit ole
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omaksuneet sitd. Toiseksi kdyttoteoria on syville juurtunut kulttuuriin. Sitd ei voi ymmairtii
irrallaan sosiokulttuurisesta taustastaan. Ojanen kuvaa kayttdytymisen muutokseen vaikuttavia

tekijoitd seuraavalla tavalla:

Valmiina tarjottu teoreettinen tieto

(uusi informaatio) \

Vaikutus kdyttdytymisen
muutokseen

N~

Kayttoteoria
(ihmisen uskomukset, asenteet,
arvot, kokemuksellinen tieto)

KUVIO 7. Kiyttdytymisen muutokseen vaikuttavat tekijit (Ojanen 1995, 67)

White esittdd (1993, 254) Loucks-Horsley’hin ym. viitaten kymmenen menestyksekkiille
opettajan kehittymiselle tyypillistd piirretta:

1. kollegiaalisuus ja yhteistyo,

2. kokeilu ja riskinotto,

3. tietojen yhdistdminen,

4. osallistujien sitoutuminen pidmaéirdn asettamiseen, suunnitelman

toteuttamiseen, arviointiin ja paatoksentekoon,

5. aikaa sekd kehittdmistyolle ettd uuden omaksumiselle,

6. selked johtajuus ja hallinnollinen tuki,

7. asianmukaiset kannustimet ja palkkiot,

8. aikuisten oppimisen ja muutosprosessin erityispiirteiden huomioiminen,

9. henkilokohtaisten, koulukohtaisten ja alueellisten p#dmairien integrointi,

10. koulukohtaisen ja alueellisen filosofian ja organisaatiorakenteen huomioon

ottaminen.

Muutosprosessissa olevien tulee saada tukea, jotta he voivat kestdd muutoksen aiheuttamaa

epdvarmuutta. Tuen ja ohjauksen tulee olla opettajan kehitysvaiheeseen sopivaa auttaen hénti
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nivomaan yhteen oma kokemus ja innovaatio. Ohjaus auttaa valitsemaan vaikeissa tilanteissa
eriléisista ratkaisuvaihtoehdoista siten, ettd opettaja pysyy yhteisesti sovituilla
kehittimislinjoilla. (Mevarech 1995, 166.) Jokainen opettaja on erilainen. Luokkahuoneessa
opettaja yrittdd ottaa lasten erilaisuuden huomioon. (Bell & Harrison 1998, 16.)

Ohjauksessa ja tuen antamisessa olisi huomioitava opettajan yksilollisyys.

4.2 Ammatillisen kehittdmisen laukaisevia tekijoita

Kaufman (1990) on omassa mallissaan osoittanut niité tekijoiti, jotka laukaisevat muutoksen.
Niitd voivat olla ympériston muutokset kuten esimerkiksi nopeasti kehittyvd teknologia,
organisaation  ilmapiiri, tyon luonne ja henkilokohtaiset ominaisuudet kuten
motivaatioperustaa, kognitiivisia kykyji ja persoonallisuutta luonnehtivat tekijit. Kuviossa 10

esitetyt kausaalisuhteet ovat saaneet empiiristd tukea Kaufmanin omista tutkimuksista.

Ympériston muutos

\ Yksilon
ominaisuu

Ty6n luonne |

Organisaation ilmapiiri \ Ammatillinen

[
L4

kompetenssi

KUVIO 8. Ammatillisen pitevyyden ylldpitdmistd kuvaava malli (Kaufman 1990, Ruohotien
1993, 125 mukaan)

Uusiin kokemuksiin tarttumisessa voidaan Jarvisin mukaan (1994, 150-155) erottaa kolme
tapaa reagoida: perinteistd kiinnipitiminen, sopeutuminen ja riskinotto. Perinteistéd
kiinnipitdjilld on taipumus torjua potentiaaliset oppimistilanteet, jotta kaikki siilyisi
muuttumattomana ennallaan. Sopeutujat yrittdvét palauttaa tasapainon oman eldminséd ja
ympdriston vélille muuttamalla omaa kiyttaytymistdin ja oppimalla ei-tiedostavilla tavoilla eli
korostamalla taitoja, esitietoista oppimista ja ulkoa oppimista. Perinteistd kiinnipitivien ja

sopeutujien oppiminen on aina mukautuvaa. Tiedostavat oppijat pohdiskelevat, kehittdvit
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ajattelun taitojaan ja ovat muita valmiimpia kokeiluihin. Vain tiedostavassa oppimisessa
lopputulos voi olla joko uutta luova tai mukautuva. Ihmiset reagoivat eri tilanteisiin eri tavoin.
Heilld saattaa kuitenkin olla taipumus reagoida tietylld tavalla liittyen mm. heididn

persoonallisuuteensa, ikddnsé, koulutustaustaansa tai yhteiskunnallisen asemaansa.

Tietyntyyppiset ihmiset hakevat jatkuvasti uusia haasteita ja mahdollisuuksia itsensd
kehittdmiseen. Oppimis- ja kasvuorientoitunutta persoonallisuutta luonnehtii my&nteinen
itsearviointi (mindkuva) ja myonteiset koulutusasenteet. Jotkut persoonallisuuden piirteet
kuten esimerkiksi perusorientaatio ympéristdon, etenemismotivaatio, kestdavyys, joustavuus,
epavarmuuden sietokyky ja itsendisyys helpottavat eldimin hallintaa. My0s perheen tuella on

keskeinen vaikutus kehittymispyrkimyksiin. (Ruohotie 1993, 118; Ruohotie 1996a, 209-210.)

Usein opettajat ndkevit muutosyritykset pikemminkin sirpalemaisena kuin edistymisend kohti
yhtd yhtendistid tavoitetta. Opettajat tuntevat kuitenkin saavansa uusia virikkeitd ja elpyvéansd

projektien ansiosta. (Fullan 1994, 182.)

Peltonen (1981 teoksessa Ruohotie 1993, 121) on jasentdnyt osallistumismotiivit

perusulottuvuuksiksi seuraavalla tavalla:

TAULUKKO 5. Osallistumismotiivien jasentyminen perusulottuvuuksiksi (Peltonen 1981,
Ruohotien 1993, 121 mukaan)

Houle Husén Alanen Lankinen Lehtonen-
(1961) (1966) (1969) (1979) Tuomisto (1972)
Paamadra- Kiytannolliset Hyoty Instrumentaalinen Instrumentaalinen
hakuisuus motiivit osallistuminen osallistuminen
Toiminta- Sosiaaliset Viihdytys Ekspressiivinen Ekspressiivinen
hakuisuus motiivit osallistuminen osallistuminen
Oppimis- Tiedonjano Kehittyminen  Henkinen Henkinen
hakuisuus kasvu kasvu
Yhteiskunnal- Yhteiskunnal-
linen orientoi- linen orientoitu-
tuminen minen
Ammatillinen

sopeutuminen
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Farr ja Middlebrooks (1990) ovat kuvanneet ammatillista uusiutumista odotusarvoteorian
k'eisitfein. Uudistuksen hyddyllisyys (vilinearvo), saavutettavat palkkiot (yllykearvo) ja
uskomukset kehittdmistoimen tehokkuudesta vaikuttavat siihen, miten innokkaasti henkilo
osallistuu kehittimistoimiin. Odotusarvoteorian mukaan odotukset ja uskomukset mésaraivit

kehittimishankkeeseen osallistumismotivaatiota. Samassa tyossid, samoissa olosuhteissa
toimivilla ihmisilld saattaa olla erilaisia kisityksid kehittdmishankkeen hyodyllisyydesti,
tarpeellisuudesta, merkityksestd, vaikuttavuudesta ym. Eroja selittivdt tyokokemukset,

persoonallisuus ja motiivirakenteiden erot. (Ruohotie 1993, 123-124.)

Yksilolliset Tuotoksen

ominaisuudet, mm. y | yllykearvo \

- ik, tydkokemus (valenssi) Motivaatio

- mindkuva ammatilliseen

- wramotiivit uusiutumiseen

- valmiudet (valenssi x véilinearv\c'))

TyOympéristod Kisitykset/uskomukset Osallistuminen

- johtamistavat ammatillisen uusiutumisen kehittimistoimeen

- ihmissuhteet vaikutuksista tuotoksiin

- tyon jarjestelyt | _, (hyoty) l

- toimintalinjat (vilinearvo) Ammatillinen

- ilmapiiri osaaminen ja

tydsuoritus

Kisitykset/uskomukset

tietyn kehittimistoimen
mahdollisuuksista ja
vaikutuksista

(prosessi ja tuotokset)

KUVIO 9. Odotusarvoteoriaan perustuva malli ammatillisesta uusiutumisesta (Ruohotie

1993, 124)

Niemen (1995, 6) mukaan opettajaksi ja opettajana kasvua on tutkittu jokseenkin paljon 1970-
ja 1980-luvuilla urakehityksen nédkokulmasta. Tyytymittomyys asemaan voi johtaa

muutospyrkimyksiin. Burden (1990) on tehnyt edelld mainituista tutkimuksista yhteenvedon,
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Jjoissa kuvataan eri tutkijoiden vaiheteorioita. Kehitysvaiheteorioiden tulosten perusteella on
voitﬁ todeta, ettd opettajat ovat aluksi huolissaan omasta ministéén, sitten oppilaista ja lopulta
kasvatukseen liittyvistd laajoista kysymyksistd. Vaiheteoriat ovat myos osoittaneet, ettd
koulutuksen aikana ja koulutuksen jidlkeen opettajat saattavat olla kehityksessdin eri
vaiheissa. Koska opettajien kehityksessd tapahtuu muutoksia pitkdlld aikavililld ja koska
opettajat saattavat olla hyvin erilaisissa kehitysvaiheissa, tulisi monipuolisen tuen ja
ohjauksen ulottua peruskoulutuksen jilkeiseenkin eldmddn. (Niemi 1995, 6-7.) Uran eri
vaiheissa opettajilla on erilaisia padmddrid ja tarpeita uuden informaation, tiedon,

eksperttiyden ja teknisen kompetenssin suhteen (Huberman 1995, 191).

Vaiheteorioita on arvosteltu siit, etteivét ne selitd, miten ja miksi muutokset tapahtuvat tai
miksi muutosta ei tapahdu. Myos historiallinen ja sen hetkinen konteksti jadvidt niissid
vihdiselle huomiolle. Vaiheteorioiden olettamus, ettd 10ydettyddn paikkansa tydssdidn,
opettajalla olisi edessddn vain muutama muutos, muodostaa ongelman. Nykyisin koulu
muuttuu jatkuvasti. Myos opettajan ammatin professionaalisuus edellyttidd opettajalta jatkuvaa

muutosta ja epdvarmuuden kohtaamista. (Niemi 1995, 7-8; Huberman 1995.)

Huberman (1992) on esittdnyt yhteenvedon sveitsildisistd tutkimuksista, joissa opettajan
urakehitystd tarkastellaan kehitysreittien valossa. Vaiheteorioihin on niissé liitetty oppimisen
tarkastelu prosessina. Huberman nimitti4 eri vaiheita “teemoiksi”, jotka kuvaavat opettajan

toimintaa valintoineen eri ammattivaiheissa. (Huberman 1992.)
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OPETUSVUODET TEEMAT/VAIHEET

1-3 - Uralle hakeutuminen ja peruskoulutus
Ensimmaiset tydvuodet:
“hengissi sdilyminen”

ja ”loytdminen”

!

4-6 Vakiintuminen
7-18 Kokeil/ ———» Uudelleenarviointi/
”aktiivisuus’;/ "epiiilyt”
19-30 Seesteisyys/ ~——p Konservatismi
etdisyys
31-40 Irrottautuminen
"Seesteisyys”

tai katkeruus

KUVIO 10. Opettajan uravaiheiden teemat (Huberman 1995, 204)

Uralle hakeutumisvaihetta kuvaavat hengissd sdilyminen ja 10ytdminen. Kuilu oman
ammattitaidon, ammatillisten ihanteiden ja luokkahuonetilanteiden vililld on suuri.
Aloitteleva opettaja pyrkii selviytymdin tyostddn pédivd kerrallaan. Tdmd kausi on myds
tirkeiden eldménratkaisujen aikaa. Monet tekevét ratkaisuja perheen perustamiseksi.
Ammatillisesti tydelaméidn siirtyminen on todellisuusshokki, silld opettajan ammatillinen
pitevyys, tieto- ja taitoperusta hankitaan sittenkin suurimmaksi osaksi kiytdnnossid (Leino &
Leino 1997, 108). Toisaalta vastavalmistunut opettaja iloitsee omista oppilaistaan ja siitd ettd
on osa koulua, opettajakuntaa. Joissakin tutkimuksissa 16ytdminen ja hengissd sdilyminen
ilmenevit samanaikaisesti: hengissd sdilymisen kokemuksen kanssa jaksaa  eldd, koska
loytimisen kokemus on niin voimakas. Joissakin tutkimuksissa edelld mainitut vaiheet
sulkevat toisensa pois, joissakin kumpaakaan vaihetta ei esiinny erikseen mainittavana
vaiheena. Noin yksi kolmasosa aloittelevista opettajista kdytti tyduran alussa hengissd
siilymisen-strategiaa ja vajaa puolet kuvasi alkuvaiheen kokemuksia tihidn rinnastettavin
kisittein. (Huberman 1992, 123-129.) Merkillepantavaa on, etti muutoshankkeissa myos yli
viisi vuotta opettajana toimineet henkilot kiyttdytyivdt uudistushankkeissa kuin noviisit

(Mevarech 1995, 151).



48

Lopullinen sitoutuminen ammattialaan tapahtuu vakiintumisvaiheessa. Opettaja saattaa katsoa
oppiheensa ammatin ja hén suuntaa kiinnostuksensa muihin eldménaloihin. Ty on viline
elannon saamiseksi ja sisdltod eldmidn haetaan muualta. Toisaalta opettaja saattaa etsid
tydlleen uudenlaisia muotoja ja ndkoaloja avartavia kokemuksia saaden siten tyostd eldminsa
paasisillon. Tallainen urasuuntautuneisuus etsii lisdd syvyyttd opettamiseen. (Leino & Leino
1997, 109.) Myos Sikesin mukaan (1985) pedagoginen vakiintuminen voi johtaa haluun
kehittdd omaa opetusta (Huberman ym. 1989, 16-17). Erityisesti silloin, kun kehittdmisen
esteend ovat institutionaaliset tekijat, pedagogisesti vakiintunutta vaihetta eldvit opettajat ovat
motivoituneimpia, dynaamisimpia ja sitoutuneimpia henkil6itd pedagogisissa ryhmissi tai

kehittimishankkeissa. Motivaatio ilmenee henkilkohtaisena kunnianhimona.

Huberman (1995) selittdd opettajien hankkeisiin hakeutumista uusien haasteiden, drsykkeiden,
ideoiden ja  sitoumusten etsimiselli. Opettajat haluavat kokea uudelleen tunteen
tehokkuudesta ja kompetenssista. Hankkeisiin sitoutuminen liittyy tarpeeseen ylldpitdd
ammattia kohtaan tunnettua innostusta ja suojella itseddn 50-60 vuotiaana opettajana
innovaatioiden aiheuttamilta painajaisilta. Uudet &rsykkeet, ideat, ja haasteet seki
sitoutuminen ty6hon saavat useat opettajat tarttumaan projekteihin, joilla on selvd padmééra
ja jotka he kokevat merkittidviksi. Erityisesti 11-19 vuoden opettajakokemuksen jilkeen pelko
paikalleen jddmisestd, ammatillisesta ’jim#htdmisestd’, saa opettajat  kiinnostumaan

innovaatiohankkeista. (Huberman 1995, 198.)

Nuorilla opettajilla on todenn#kéisesti paljon fyysistd energiaa, vihin taloustoitd kotona ja
idealismia investoida vahvasti opetustyohon ja innovaatioon. Keski-ikdisilld opettajilla
puolestaan on runsaasti eldménkokemusta ja tasapaino tyon ja yksityiseldmén vililld lienee
16ytynyt. Toisaalta keski-ikdiset saattavat olla varovaisempia suhtautumisessaan muutoksiin.
Fullan (1994) onkin korostanut, ettd uudet opettajat ovat oivallinen maaperd uudistuksille,
mutta ellei vanhempaa opettajakuntaa saada uudistumaan, koulun muutos on hidas. Koulua ei
muuteta nuorten opettajien avulla. Opettajat orientoituvat eldmdn muutoksiin eri
eldménvaiheissa eri tavoin. Yksilon kokemukset, ihanteet ja arvot ovat erittdin tarkeitd
tekijoitd ammatillisen kasvun prosessissa. Opettajan ammatissa kehittyminen on jatkuva
prosessi, jossa heijastuvat eldminkaaren ja ihmisend kasvun tapahtumat. Senhetkinen

elamintilanne vaikuttaa suhtautumiseemme muutoksiin.
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Henkilokohtaiset eldménvaiheet ja niissd tapahtuvat muutokset, terveys, ikd jne. voivat
laukaista henkilokohtaisen kasvun. Phillipsin (1982) tutkimuksesta ilmenee selvisti, ettd 80
prosenttia ihmisistdi on ammatin vakiintumisvaiheessa 21 vuotiaana, 50 prosenttia 25
vuotiaina ja 37 prosenttia 36 vuotiaina (Huberman ym. 1989, 12). Koulutukseen
osallistumisen esteeksi on suomalaisten tutkimusten mukaan koettu ikid (liian vanha),
ajanpuute, opiskelumahdollisuuksien puuttuminen, kulkuyhteyksien heikkous, kodin ja
perheen asettamat rajoitukset, muut harrastukset ja tybaikojen sopimattomuus opiskeluun

(Ruohotie 1993, 120).

Onnistuminen tai menestyminen vauhdittaa urakehitystd ja kehittdmishankkeisiin
osallistumista synnyttden psykologisen menestymisen syklin. Haasteelliset tavoitteet lisdavit
suoritusmotivaatioita ja halua ponnistella tavoitteiden suuntaan. Suoriutuminen luo
onnistumisen kokemuksen, mikd puolestaan vahvistaa omanarvontunnetta ja ammatillista

identiteettid. (Hall 1986, Ruohotien 1993 mukaan, kuvio 11.)

Haasteellisen
tavoitteen ~ *  Ponnistelu — " Tavoitteen
valinta saavuttaminen
: |
Psykologinen
menestys
}
Uraan sitoutumisen Identiteetin Lisdédntynyt

lujittuminen vahvistuminen itsearvostus

KUVIO 11. Psykologisen menestymisen sykli (Hall 1986, Ruohotien 1993, 134 mukaan)

Prickin (1986) haastattelemista opettajista 15-25 vuotta opettaneet tai 35-50-vuotiaat tekivit
kokonaisarviota ammatillisesta urastaan ja suunnittelivat ammatin vaihtoa, kun se vield oli
mahdollista. Voimakkain “kriisivaihe” alkoi miehilld 36-vuotiaina ja saattoi kestdd 55-
vuotiaaksi. Miesten  “kriisivaihe” niytti olevan sidoksissa ammatissa edistymiseen.

Naisopettajilla ammattiin kohdistuva arviointi kulminoitui noin 39-vuotiaana ja kesti



50

lyhyemmén ajan kuin miehilld (45-vuotiaaksi). Naiset ndyttivdt kiinnittdvin enemmin
huomiota ammatin mukanaan tuomiin velvollisuuksiin ja tydolosuhteisiin kuin
henkilokohtaiseen onnistumiseen ammatissa. (Huberman ym. 1989,18-19.) Petersonin
mukaan (1964) 45-55-vuotiaat opettajat haikailevat aktiivikauttaan, mutta toisaalta tuntevat
myds huojentuneisuutta; kunnianhimo on laskenut, eiké tarvitse todistaa mitéin itselleen eiki
muille. 50-60-vuotiaista opettajista naiset valittavat erityisesti oppilaiden kehityksestd. Miehet
puolestaan ovat taipuvaisia hyvdksymédin ajatuksen, etteivdt muutokset useinkaan tuo

parannusta jirjestelméén. (Huberman ym. 1989, 20.)

Opettajilla on uran eri vaiheissa erilaisia pddmiérid ja tarpeita. Opettajien kehityksessd
tapahtuu muutoksia pitkalld aikavililld ja he saattavat olla hyvin erilaisissa kehitysvaiheissa.
Tamén vuoksi monipuolisen tuen ja ohjauksen tulisi ulottua peruskoulutuksen jilkeiseen

elaméin.
4.3 Innovaation kokemiseen vaikuttavia seikkoja

Sarasonin (1990, 123) mukaan “muutos voidaan saada aikaan muun muassa julistaen uusia
ohjelmia, lainsdddannolld, uusilla saavutusnormeilla, luomalla sitd suosivaa ilmapiirid tai
yhdistdmailld ngitd kaikkia”. Tdmé *muutoksen virheellinen malli’ on yleinen seké ylhd#lta-
ettd alhaaltapiin johdetuissa teorioissa. Opettajat ovat motivoituneita yrittiméén innovaatiossa
parhaansa ja ottamaan vastuuta tuloksista, jos he ovat itse p#ittineet kehittdmiseen
osallistumisesta eikd ratkaisua kehittdmiseen osallistumisesta ole tehty ulkoapdin (Calderhead

1987).

Aikuisen havainnot suodattuvat hidnen oman kehitysasteensa kautta. Jokaista havaintoa
luonnehtii henkilén sisdinen toimintajirjestelmd ja ongelmanratkaisutaito ja ne luovat
suuntaviittoja erilaisille suhteille ja interaktiolle. (Oja 1991, 55-56.) Tutkimukset eldmén ja
eliminkaaren sykleistd sekd sukupuolirooleista opettajan ammatissa osoittavat, etti opettajien
henkil6kohtaiset tilanteet voivat vaihdella ajan mittaan. Jos emme suhteuta itseimme muihin
ihmisiin asianmukaisesti, lisidmme ristiriitojen, vieraantumisen ja vidrdn reagoinnin tai

virheellisten strategioitten mahdollisuuksia. (Fullan & Hargreaves 1992, 74 - 75.)
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Kun ihminen joutuu kohtaamaan uutta tietoa, uuden kokemuksen, hin tuo tilanteeseen
mukanaan eliméntarinansa. Uuteen kokemukseen on reagoitava ja timan kokemuksen jélkeen
ihminen ei ole endd sama kuin ennen kokemusta. Jos ihminen osaa uudessa tilanteessa
vapautua, emansipoitua vanhasta, ajatella tilannetta reflektiivisesti, hin pystyy empoweroituna
tutkimaan uuden tiedon merkityksellisyyttd ilman, etti vastustaa muutosta vain itsedin
suojellakseen. (Ojanen 1997, 10-11.) Kriittisen paradigman mukaan meidin tulisi etsid ns.
transformaatio- eli muutosvydhyke, jossa tietyt innovaation tunnusmerkit olisivat ’tarpeeksi’

ldsnd, jotta innovaation mahdollisimman tehokas omaksuminen olisi mahdollista (White

1993, 2438).

Ruohotie (1993,118) esittidd aikuiskoulutukseen osallistumisen “ketjureaktiomallin” viitaten
Crossiin (1982, kuvio 12). Jokaisen reaktion taustalla vaikuttaa “yksilén tila”. Yksilén
aikaisemmat kokemukset vaikuttavat koulutukseen kohdistuviin asenteisiin. Koulutuksessa
epdonnistumisia kokeneet henkilt eivdt vapaaehtoisesti hakeudu uusiin koulutus-
mahdollisuuksiin. Yksilolle tirkedt henkilot, viiteryhmd, yhteisé ja ystivien asenteet ja

kokemukset voivat episuorasti vaikuttaa asenteiden kehittymiseen.

Eldminmuutokset Informaatio

Itsearviointi l l
r S

Tavoitteiden tirkeysja _____, Mahdollisuudet___, Osallistu-
— > todenndkdisyys, jolla __ jaesteet minen
osallistuminen johtaa
ik tavoitteeseen
Asenteet
koulutukseen

KUVIO 12. Aikuiskoulutukseen osallistumisen “’ketjureaktiomalli” (Ruohotie 1993, 118).

Tavoitteet ja odotukset vaikuttavat merkittdvisti oppimiseen. Koulutuksen osallistuneet
odottavat koulutuksen tayttivan heiddn odotuksensa. Koulutuksen tavoiteltavuus riippuu siité,

kuinka tdrkeind koulutettavat pitdvdt koulutuksen tavoitteita, mutta myds oppijan
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tai keinot aiheuttavat ongelmia vain harvoin. “Tavoite on etenkin aikuisella se eteenpiin vievd
johtotihti ja voima, jota ilman minké4nlainen sisillollinen tai menetelmillinen viisaus ei tuota
tulosta” (Linturi 1994). Osallistumismotivaatio on korkea, jos koulutettava arvioi
mahdollisuutensa saavuttaa tarkedksi kokemiaan tavoitteita koulutuksen kautta.
Menestymiseen kohdistuvat odotukset ovat korkealla sellaisilla koulutettavilla, joilla on
vahva itsetunto. Motivaatio on heikko mikili tavoite ei kiinnosta ja menestyminen on
epdtodennikdistd. (Ruohotie 1993, 118.) Ep#dasianmukaiset odotukset saattavat aiheuttaa
vaikeuksia innovaatioprosessin aikana (Mevarech 1995, 166). Tyo on todenndkoisesti
tuloksekasta, jos arvostamme sitd mitd teemme, kun se asettaa meille haasteita ja laajentaa
tietdmystdmme, kun teemme tyon hyvin ja kun meilldi on ndyttoéd tyon tuloksellisuudesta
(Huberman 1995, 206). Covey esittad (1990), ettd ihmiset eivdit muutu, vaikka nékisivit
muutoksen oikeaksi, koska muutos ei kiinnosta/kosketa heitd itsedédn tarpeeksi ja koska he

eivit tahdo muuttaa tapaansa eldd (Bell & Harrison 1998, 155).

Parhaat hetket koemme tavallisesti silloin, kun keho ja mieli ovat virittdytyneet dirirajoilleen
suorittamaan jotain vaikeaa ja vaivan arvoista. Optimaalinen kokemus on siis jotain, johon

pystymme itse vaikuttamaan. (Csiksentmihalyi 1991, 3.)

Kimmoke-hankkeen mielekkyyttd mitattiin seuraavilla kysymyksilld:
-Kimmoke-hanke vie aikaa tarkedmmilti asioilta.
-Kokonaisuutena tarkastellen Kimmoke-hanke niytt4d olevan siihen kéytettyjen
aika-, raha- ja tydpanosten arvoinen.
-Kimmoke-hanke on taas yksi lukuisista uudistushankkeista, jotka eivit johda
mihinka4n.

- Monet opettajat ovat empivilld kannalla Kimmoke-hankkeen mielekkyydesta.

Oppijan kisitys oppilaitoksesta, sen koulutuslinjasta tai —kurssista, vaikuttaa voimakkaasti
opintoasenteisiin. Jos koulutuksella on korkean hyotyarvon lisdksi lisdarvon tekijoitd (image,
valikoivuus)  opiskeluun luultavasti suhtaudutaan myonteisemmin kuin  muuten.
Suhtautumisessa siis erotetaan koettu hyotyarvo (rationaalinen ulottuvuus), henkilokohtainen

hyéty (funktio) ja assosiatiivinen "lisdarvo” (koettu oppilaitosimago). (Linturi 1994.)
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Halu olla mukana viimeisimméssid kiinnostavassa innovaatiossa liittyy Fullanin mukaan
(1994, 83) ns. ’add-onitis’- (vield yksi lisd4!’) tai *projectitis’-ilmioon, jolloin innovaatio
pyritddn toteuttamaan ilman tarkkaa arviointia sen vahvoista ja heikoista puolista ja ottamatta
huomioon integrointimahdollisuuksia jo kéynnissd olevaan ohjelmaan. Koulun tason
huomioon ottamisen vaikeus, hankkeen soveltaminen paikallistasolle, tulee esille myos

Wallacen (1991) tutkimuksessa (Fullan 1994, 84).

Opettajan sitoutumiseen ja motivaatioon vaikuttavat erityisesti oppilaitoksen johtajan
motivaatio, projektin suunnittelustrategiat, projektin aikataulu ja opettajan tunne
tehokkuudesta (McLaughlin 1991,63-67). Ammatillisessa kehittymisessd Biott ja Nias (1992)
pitdvit tirkednd kriittistd itsetutkiskelua sekd yhteison tukea muutosprosessille. Heidén
mukaansa muiden ihmisten kehotukset ja vakuuttelut eivdt edesauta professionaalista
muutosta, vaan se kasvaa minén reflektiivisesti tarkastelusta. Tamén lisdksi muutos tapahtuu
pienin askelin tuen kanssa eikd suurin harppauksin eristdytyneisyydessa. Biott (1992, 4)
muistuttaa, ettd on tidrkedd ottaa huomioon konteksti, jossa tukea annetaan. Normitettua ja
vakioitua toimintatapaa tulisi Biottin mukaan vilttdd ja samalla tulisi olla realistinen sen

suhteen, millaista oppimista saadaan aikaiseksi kullakin ldhestymistavalla.

Ruohotien (1996a) mukaan kehittdimisohjelmista ja pitkdjannitteisestd koulutuksesta hyotyvit
eniten hyvit oppimaan oppimisen taidot omaavat henkilét. Oppimaan oppimisen taitoihin
liittyvdt oppimisstrategioiden hallinta ja soveltaminen, kyky kéytdnnélliseen ajatteluun,
resurssien  hallintataidot, kyky soveltaa tietoa uusissa tilanteissa ja erilaisten
ongelmanratkaisutaitojen hallinta. Oppimaan oppimisen motivationaaliseen puoleen liittyvét
oppijan itseluottamus, itsetehokkuus sekd menestymisen odotukset, joilla on suuri vaikutus
kehittimisprosessin  lopputulokseen. Innovatiiviset organisaatiot pyrkivit tietoisesti
kehittim#ian avainhenkildittensd oppimaan oppimisen taitoja. (Ruohotie 1996a, 210).
Kokemukset koulun uudistushankkeista osoittavat, ettd niiden onnistumisessa ratkaiseva

tekijd on opettajan kyky uudistua (Hargreaves 1992).

Vilineellisesti suuntautuneet opettajat pyrkivit opettamaan vuodesta toiseen samalla tapaa
huomaamatta, etti opiskelijoiden odotukset ja kasitykset hyvistd opetuksesta ovat muuttuneet.
Tastd voi seurata ammatillista turhautumista ja kriisejd. Opettaja saattaa  paityd

uudistumispyrkimyksiin tai epétoivoiseen tilanteeseen, jolloin opettaja suhtautuu kielteisesti
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kaikkiin muutospyrkimyksiin etsien selityksid tilanteeseen opetusoloista, huonontuneesta
oppilasaineksesta tai omasta visymyksestddn. Sellaiset opettajat, jotka pyrkivit kehittimain
tyOtddn, ovat yleensd tyytyvdisempid ammattiinsa ja myShemmin ammatillisesti
seestyneempid kuin vilineellisesti suuntautuneet opettajat. Kokeilut pakottavat

tarkastelemaan omaa ammatillista toimintaa. (Leino & Leino 1997, 109.)

Wolcott (1977) esittdd yhden tavan, jolla opettajat toimivat yrittdessdan vastustaa heitid
muuttamaan pyrkivien henkildiden toimintaa. Téllaiset opettajat luovat sellaisen kuvan, etti
he hyviksyvit innovaation eivétkd asetu sitd vastaan. Sen sijaan, ettd he vetidisivét puoleensa
huomiota kieltdytymilld innovaatiohankkeesta tai protestoimalla sitd vastaan, he ottavat
tehtidvikseen ohimenevid, viliaikaisia ja vaatimattomia tehtdvid, jotka saavat aikaan vain
vihidn tai vain lyhytkestoista muutosta. Opettajat tyoskentelevit rinnakkain aikomattakaan
oppia yhdessd. Ulkoisesti opettajat ndyttdvét aktiivisilta, mutta toiminta on pintapuolista,
padmadratontd eikd se ole jatkuvaa. (Biott & Nias 1992, 5.) Symbolisia sopimuksia’ 16ytyy
usein sellaisista hankkeista, joissa hatarat siteet yhdistivit osallistujat yhteiseen yritykseen ja
osallistujilla on erilaisia intressejd hankkeen suhteen. Aikaa asioista sopimiseen on niukalti.
Sellaisissa olosuhteissa yksityiskohtia viltellddn ja mahdolliset erot tasoitellaan toivoen
yhteisten ihanteiden sitovan osallistujia yhteiseen pddmairidn. Téllaiset sopimukset ovat
kuitenkin liian epdmédrédisid yksityisen osallistujan kannalta. (Bredo & Bredo 1975, Biottin

1992, 7 mukaan.)

Aikuisen havainnot suodattuvat hinen oman kehitysasteensa, hidnen eldméntarinansa
kautta.Uudistushankkeeseen kohdistuvat odotukset ja tavoitteet vaikuttavat merkittdavisti
oppimiseen. Oppilaitoksen johtajan motivaatio, projektin suunnittelustrategiat ja aikataulu
sekd opettajan tunne tehokkuudesta vaikuttavat opettajan hankkeeseen sitoutumiseen ja

motivaatioon.

4.4 Yhteistyon merkitys innovaatiossa

Monet tutkimukset opettajankoulutuksen vaikuttavuudesta osoittavat koulutuksella olevan
vahdistd vaikutusta opettajan luokkahuonekiyttdytymiseen (Korthagen 1992, Buchberger
1990, Ojasen 1993b, 126 mukaan; Kohonen & Leppilampi 1994, 63). Opettajat urautuvat
helposti opiskeluajan ajatusrakennelmiin  (Peltonen 1993, 99; Sahlberg 1997, 143-144).
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Heidén tulisi saada tukea, joka estdisi vanhoihin rutiineihin palaamisen, mutta myos tukisi
muutosprosessissa, johon usein liittyy konflikteja ja syyllisyyttd (Kohonen 1989, 49). Tukea
tulisi saada my®s silloin, kun néyttiisi siltd, ettei tavoitetta ole aivan tdysin saavutettu (Bell &
Harrison 1998, 2). Omien kiytdntdjen uudelleen arviointi, aikaisempien koulukokemusten

tiedostaminen ja niiden voittaminen ovat professionaalisen muutoksen edellytyksii

Opettajat tekevit tyotddn useimmiten yksin, vaikka ovat tyopdivin kuluessa monissa
vuorovaikutustilanteissa. Top-down-ajatteluun perustuvalla opetussuunnitelmalla on vain
vdhidn vaikutusta luokkahuonekéytintoihin, silld opettajat pystyvit vastustamaan muutoksia
luokkahuone-eristdytymisen turvaamina (Hargreaves 1989, 53). Kuten muissakin tyopaikoissa
myds kouluissa politikoidaan, suojellaan intressejd, puolustetaan statusta ja varjellaan
yksityisen opettajan henkilollisyyttd (Hargreaves 1989, 166). Fullanin (1994, 60) mukaan
eristdytyneisyys rajoittaa uusien ideoiden levidmistd ja parempien ratkaisujen 16ytymistd seki
estdd huomaamasta onnistumisia ja antaa mahdollisen epdpitevyyden rehottaa.
Eristdaytyminen mahdollistaa konservatismin ja opetuksen innovaation vastustamisen. Myds
yhteisen kielen ja merkitysten puuttuminen vaikeuttaa yhteistyén syntymistd (Sahlberg 1997,
133). Monet opettajat kokevat koulun tydyhteisond raskaaksi paikaksi, jossa yhteistyd ja
kollegojen palautteen saaminen on harvinaista. Sellaiset koulut, joissa yhteistyé sujuu
nédyttdvit menestyvdn paremmin kuin sellaiset, joissa toimitaan eristdytyneind (ks. esim.
Fullan & Hargreaves 1992). Vuorovaikutuksen kehittiminen avoimemmaksi on tdrke#a:
vuorovaikutus on tydyhteison kivijalka, jonka piille yhteison hyvinvointi voidaan rakentaa
(Helakorpi, Juuti & Niemi 1996). Liebermanin (1988) tutkimus osoittaa vahvasti opettajan
ammatillisen kollegiaalisuuden avaintekijiksi koulun menestymisessé ja tehokkaassa koulun
muutoksessa (Griffin 1991, 259). Kouluissa, joissa opetussuunnitelmaa on kehitelty
menestyksellisesti, opettajien keskindinen tuki sekd yhdessd tyoskennellessd ettd yhdessd
oppiessa on ollut hyvd (Nias 1992, XIV). Sahlbergin mukaan (1997, 137) ei tiettdvésti ole

osoitettu, miksi opettajat haluavat tehdd opettamiseen liittyvid asioita yksin.

Boyer (1983), Goodlad (1984) ja Sizer (1984) ovat tutkimuksissaan osoittaneet, ettd
autonomia jay eristdytyneisyys, joissa opettajat tyoskentelevit, toimivat traditionaalista
frontaaliopetusta sdilyttivind voimana. Frontaaliopetus on usein tehottomin opetusmuoto.
Rosenholz (1989) ja Warren-Little (1986) puolestaan osoittavat, ettd opettajat, jotka

tyoskentelevit kasvuorientoituneesti, ryhtyvit kokeiluihin ja tuntevat olonsa ammatillisesti
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kehittaviksi. (Wasley 1991, 159.)  Opettajien epdvarmuus ja itsearvostuksen puute liittyy
Rosenholzin (1989) mukaan individualistisen koulukulttuurin vallitsevuuteen (Fullan &

Stiegelbauer 1991).

Parhaisiin kehittdmistiimeihin  kuuluu opettajia, koulun muuta henkildkuntaa,
hallintovirkamiehid ja joissakin yhteyksissi my6s vanhempia ja muita yhteisén jdsenii.
Muutoksiin liittyvid hankaluuksia ilmenee, jos yksilét huomaavat, ettei heilld ole mitdin
sanavaltaa prosessissa tai jos he tuntevat olevansa eristyksissd. Tdmin vuoksi on tirkedd, ettd
yksildistd koostuvat tiimit tyoskentelevidt yhdessd. Kaytdnnossi tdmid tarkoittaa sitd, ettid
suunnittelu, implementaatio ja seuranta nidhd#din tiimin yhteisen ponnistelun kohteena.
Erilaisia intressejd ja vastuualueita edustavilla henkildilldi on niin mahdollisuus antaa

panoksensa ja asiantuntemuksensa hankkeen kayttoon. (Guskey 1995, 120.)

Muutoksen helpottamiseksi tiimitydskentelylld ja yhteistyolld on oltava tietyt normit. Little
(1989) painottaa, ettd kaikkien prosessiin sitoutuneiden tulee jatkuvasti etsid ja arvioida
potentiaalisesti parempia kidytinteitd. Sdannolliset tilaisuudet mielipiteiden ja erilaisten
ratkaisujen vaihtoon kollegiaalisen ja ammatillisen kunnioituksen ilmapiirissd ovat
menestyksekkéddn kehittdmishankkeen tunnusomainen piirre. Tiimityoskentely helpottaa
huomion keskittimistd yhteiseen padmaéridn. (Guskey 1995, 121.) Opettajat tarvitsevat tietoa

my0s siitd, miten aikuisten kanssa tydskennellddn (Griffin 1991, 254).

Ominaisuuksista, joita kollaboratiivisilla tiimeilld tulisi olla, on esitetty runsaasti erilaisia
listoja. Wasleyn (1994) mukaan kollaboratiiviset opettajat ja opettajatiimit:
- jakavat oppimisprosessin oppilaiden kanssa,
- pitdvit huolta oppilaiden yksilollisistd koulutustarpeista ja hyodyntavit
oppilaiden suorituksia tehokkuutensa mittarina,
- tekevit yhteistyotd kehittdessddn opetus-/oppimistekniikoita ja pyrkivit
jatkuvasti parantamaan yhteyksidin oppilaisiin, vanhempiin, toisiin opettajiin ja
‘muihin asianosaisiin,
- tekevit yhteistyotd kehittddkseen opetussuunnitelmaa, opettamista ja
oppimisen arviointia,

- antavat ja vastaanottavat rakentavaa kritiikkia,
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- edistdvit uutta ammatillisuutta opettamalla yhdessi kollegojen, oppilaiden,
vanhempien ja muiden asianosaisten kanssa,

- ovat tietoisia koko koulua ohjaavista yhteisistd periaatteista: koulussa
tiedetddn, miksi tehdidin sitd mitd tehddin,

- tutkivat jatkuvasti koulun kdyténteitd ja rakenteita ohjenuoranaan oppilaiden
koululle asettamat tavoitteet ja muuttavat ko. kdytédnteitd ja rakenteita, milloin

ndkevit sen hyviksi. (Bell & Harrison 1998, 18.)

Tehokkaissa kouluissa opettajat ovat ammatillisesti kollegiaalisia (ei pelkéstddn sosiaalisesti
pitevid) ja  hallintoviranomaiset jirjestividt kontekstin kollegiaalisuuden tukemiseksi
(suunnitelmat, aikataulut, palkkiot, kustannukset, tilat). Opettajat sitoutuvat syvisti paamadran
asettamiseen tyoskennellen yhdessd itse aloittamiensa kehityshankkeiden parissa. Kokeilu- ja
innovaatioaloite jad useimmiten kehittdmisryhman hoidettavaksi pikemminkin kuin hallinnon

tai ohjausryhmén hoteisiin (Griffin 1991, 245).

Tellan (1995) mukaan verkostuvassa oppimisympéristossd verkon ja verkoston metafora on
tirked. Verkon kdiyttdjdt voivat tulla mukaan omasta verkkosilmukastaan ja edetd
haluamassaan suunnassa niin pitkille kuin itse tahtovat. Fyysistd verkkoa térkedmpi
toiminnan ja pedagogisen verkostumisen kannalta on sosiaalinen verkko, joka saa oppijat
toimimaan yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. (Tella 1995, 149-150.) Ulkoiset telemaattiset
yhteydet, yhteistyokumppaneiden hankkiminen ja koulutusteknologian kehittdminen ovat

kuitenkin tdrked osa verkko-osaamista (Helakorpi ym. 1996, 145).

Implementaatiota luonnehtivat lyhyen aikavélin saavutukset, ennustettavissa olevat padmaarat
ja suoritetuiksi tarkoitetut, ennalta madritellyt erityistehtdvat ja tapahtumat. Kehittiminen
tahtdd vihemmin ennustettaviin, pitkdn tidhtdyksen muutoksiin ja jatkuvan tutkimuksen
perusteella luotujen uusien oppimistilaisuuksien avaamiseen. Kun kehittdmisorientoitunutta
kumppanuutta yritetdin viedd eteenpdin  ep@dasianmukaisissa  olosuhteissa = mitd
todennikoisimmin osallistujat kokevat frustraatioita. Kehittdmis- ja implementaatio-

kumppanuutta luonnehtivat Biottin (1992, 11) mukaan seuraavat seikat:
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Kehittamiskumppanuus Implementaatio kumppanuus

- vapaaehtoinen " -médratty

- informaali/spontaani -formaali/suunniteltu
-jatkuva/kehittyva -lyhytkestoinen

-orgaaninen -mekaaninen

-vastaanottavainen, -erityisvelvollisuuksiin sitoutunut

herkaésti reagoiva

- vaikeasti ennustettavissa  -pitkélti ennalta ennustettavissa

Muutoksen méiri on selvisti yhteydessd koulukulttuuriin ja koulun ilmapiiriin. Yhteinen kieli

néyttda edistivin kollegiaalisuutta ja ajatusten vaihtoa. (Tillema & Imants 1995, 141.)

Fullan (1994) varoittaa ’hyperyhteistyostd’, silldi se kostautuu hidnen mukaansa
"laumahenkend’ ja ‘kuppikuntina’. Uudistushankkeissa kyselevi asenne varsinkin projektin
alkuvaiheessa ei ole harhaoppista tai ’joukon pettdmistd’. Toisinajattelijan kritiikiton
vaientaminen tai mink#d tahansa seikan hyvdksyminen ryhmépéitoksen nimissd, on
laumahenkisyyttd. ’Balkanisoitumista’ tapahtuu, kun ryhmissd syntyy lojaalisuutta,
vilinpitdimattdmyyttd tai jopa vihamielisyyttd muita ryhmid kohtaan. Opettajien olisi
“kdytettavd hyddykseen kaikki mahdollisuudet sellaisten muutosten virittdmiseksi, jotka
vaikuttavat sekd koulutoimen jérjestelyihin yleensd ettd koulukulttuuriin”. Erityisesti
henkil6kohtaisen muutoskyvyn kehittiminen on olennaista, silld opettajat tulevat kuulumaan
moniin eri ryhmiin ajan kuluessa. Thmiset ryhmissd vaihtuvat jatkuvasti. Yksiloitten on
hankittava muutosagentin taitoja. Tutuista tavoista irrottautuminen on oppimisen ja

kehityksen ldhde. (Fullan 1994, 122-124.)

Yhteistyon aloittamiseen ja kehittdmiseen tarvitaan riittdvasti motivaatiota. Tunne siitd, ettei
yksin toimiminen eni#d riitd, voi synnyttdd kollegiaalisuuden tunteen. Vanhoihin rutiineihin

palaamista voidaan pyrkid ehkdisemién kollegiaalisen tuen avulla.

KIMMOKE-hankkeen tavoitteissa ja sen organisoinnissa voi havaita piirteité, jotka jossakin
maidrin heijastavat edelld esitettyjd ndkokohtia. Tulosten késittelyssd titd tarkastellaan

lahemmin.
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5 KIELISUUNNITTELU
5.1 Kieliohjelman toteuttamisen ongelmia

Jokaisen maan on itse paitettéivd, mitd kriteereji se kdyttdd vieraiden kielten opetusta
suunnitellessaan. Onnistunut vieraiden kielten opetuksen suunnittelu edellyttdd jatkuvaa
tutkimusta, kehittdmistd ja arviointia seki teorian ja kaytédnnon tiivistd yhdistamisti. (Takala

1993a, 55-56.)

Suunnittelun tydvélineend on kéytetty vieraiden kielten tarvemittauksia (Takala 1993a, 54).

Van Els (1993) luettelee joukon muitakin tekijoitd, jotka tulisi ottaa huomioon kielten
opetusta suunniteltaessa. Téllaisia ovat psykologiset (esim. ikd), lingvistiset (esim. opettavien
kielten asianmukaiset kuvaukset) ja koulutukselliset tekijit (esim. pitevien opettajien

saatavuus).

Kieliohjelmien monipuolistaminen ei ole mutkatonta. Kunnat ovat yrittdneet vaikuttaa
kielivalintoihin hallinnollisilla toimenpiteilld, mutta tutkimukset osoittavat, ettei niilld ole
kovinkaan paljon pystytty ohjaamaan valintoja (Sajavaara 1997). Useista laajoista
tarveanalyyseistd huolimatta mielenkiinto muita kielid kuin englannin kieltd kohtaan ei ole
kasvanut. (Takala 1993a, 64-67). Takala toteaakin, ettd paras ja ainoa luotettava keino taata
se, ettd kielten oppimiseen tarjotut tilaisuudet kaytetiddn hyodyksi, on tehdi kielten opiskelu
pakolliseksi. Erddssi KIMMOKE-koulussa toimitaankin tdménsuuntaisesti: koulun rehtori
ilmoittaa jo ensimmdiisen luokan vanhemmille, sen jdlkeen neljannen luokan vanhemmille
ensimmadisessd vanhempainillassa ja uudelleen kielivalintaillassa, ettd ”A2-vendjin ryhmi

halutaan tdhén kouluun” (Perho 31.3.1999).

Nuorten padtoksiin vaikuttavat heiddn oma tulevaisuutensa, siihen liittyvét suunnitelmat sekd
tyd ja sen saannin parantamismahdollisuudet. Oppilas tekee kielivalintansa sen mukaan,
kokeeko hin kielikoulutuksen omakohtaisesti tirkednd ja hédnen tavoitteitaan palvelevana ja
vastaako se hinen tarpeitaan. (Nikki 1998.) Harkitessaan kielivalintoja oppilaan péitos
perustuu Jerome Brunerin késitystd lainaten persoonallisesti koettuun relevanssiin. Erilaisten
oppimispolkujen salliminen ja rohkaisu on myds yleiseurooppalaisen viitekehyksen

suosittelema linja (Huttunen 1997). Sveitsildisessd kielipolitiikassa yksil6 on tirkeampi kuin
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yhteiskunta: pakkon perustuva vieraan kielen opiskelu ei ole tuloksekasta.  Oppijan
yksilolliset tarpeet ja motivaatio ovat merkittdvid Kkielivalinnoista ja kiytetyisti metodeista
paitettdessd. Rajallisten sekd inhimillisten etté taloudellisten resurssien vuoksi opetuksessa on
rajoituttava oleelliseen ja valittuja toimenpiteitd on seurattava jatkuvasti. (http:// www.

Romsem.unibas.ch/sprachenkonzept/Konzept.html)

Huttunen viittaa tarvepohjaisuuteen Viitekehyksessd (1997, 20). Yleisid, ulkopiin osoitettuja
tarpeita ei voida ohittaa, mutta opiskelua suunniteltaessa joudutaan ottamaan huomioon muun
muassa tilanteen sanelemat tarpeet, oppijan aikaisemmat kokemukset ja oppijan

mielenkiinnon kohde.

Olkinuoran (1982) mukaan koulutus ei voi koskaan perustua pelkistidn yksilén omiin
tarpeisiin. Lapset ja nuoret eivét vilttdmittd pysty vield itse arvioimaan omia tarpeitaan, vaan
yhteiskunnan on voitava vaikuttaa koulutuksen sisidltoon. Myoskddn Takala (1993a, 67) ei
usko, ettd kuntien, koulujen, vanhempien ja oppilaiden oman valinnan varaan jitetty
vieraiden kielten valinta toisi toivotun tuloksen, silld C- ja D-kielten opiskelu on vihentynyt.
Hin muistuttaa vield siitd, ettd kielipolitiikalla ei ole vain pragmaattisia seurauksia vaan myos
tarkeitd kulttuurisia vaikutuksia. Toisaalta pelkdstddn yhteiskunnan tarpeiden pohjalle
rakennettu kieltenopetuksen suunnitelma ei Nikin (1998) tutkimuksen valossa toteutunut. Hin
kysyykin, onko mahdollista rakentaa sellainen kielikoulutus, jossa yhteiskunnan ja yksilén

tarpeet ovat tasapainossa.

Toinen vaikea ongelma on se, miten kielten opetusta voitaisiin kehittdd siten, etti ne
kokemukset, joita oppilaat saavat, ja se menestys, jonka he kokevat, olisivat omiaan
kannustamaan kielten valintoihin ja motivoimaan kielten opiskeluun. Téssd voidaan viitata
Laineen tutkimuksiin ns. suodin-ilmitsta (1986; 1987; 1988). Kasvattajan oppilaaseen
kohdistuvat odotukset ovat itseddn toteuttavia ennusteita ja vaikuttavat lapsen
mindkésitykseen ja koulusuorituksiin. Oppiminen on yhteydessd minidkisitykseen ja
minikasitys kehittyy oppimisen kautta. (Korpinen 1989.) Thmisilld on myds erilaisia asenteita
eri kielid kohtaan (Lambert 1989, 104; Sajavaara 1997, 125). Affektiivisten tekijoiden osuus

kielivalinnoissa on merkittiva.
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5.2 Kieliohjelma Suomen koululaitoksessa

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden mukaan (1994) kunnat saavat itse pasttiz
vieraan kielen aloittamisajankohdan ja opetukseen kaytettdvin tuntimiirin. Oppilaiden
tuntijaot voivat poiketa eri kouluissa ja samankin koulun sisilld. Joustava tuntijako
mahdollistaa koulun erityispiirteiden huomioon ottamisen ja koulun kehittimisen niiden
erityispiirteiden mukaisesti. Tuntimadra tulee kuitenkin olla opetussuunnitelmassa mainittu
vdhimmdisviikkotuntiméaidrd. Koulujen on huolehdittava siitd, ettd oppilas voi jatkaa
opintojaan seuraavalla kouluasteella, vaikka hén olisi opiskellut vain valtakunnallisen

tuntijaon méérittdméin minimin.

Lukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan (1994) kunnan on tarjottava opiskelijalle
tuntijakoon merkitty médrd eri oppiaineiden syventdvid kursseja, joiden opetuksen
toteuttamista  voi kuitenkin rajoittaa kurssin valinneiden opiskelijoiden vihidinen méaird
suhteessa kéytettdvissi oleviin resursseihin. Koulut voivat myo6s tarjota syventivid kursseja
valtakunnallisesti miérittyd tuntijakoa enemmin. Pakollisten ja syventdvien kurssien lisiksi
koulut voivat tarjota lukion kasvatus- ja opetustyon tavoitteita palvelevia soveltavia kursseja.
Lukion opetussuunnitelman perusteet (1994) antaa kouluille mahdollisuuden profiloitua
syventdvien kurssien méadaralld, soveltavien kurssien midrittelyllda sekd yhteistyollda muiden
oppilaitosten ja yhteisdjen kanssa. Lukion on pyrittdvi tarjoamaan opiskelijoille mahdollisuus

opiskella neljda eri kieltd, joista yksi johtaa A- ja muut B-tasolle.
5.3 Esimerkkejd muiden maiden kieliohjelmista

Oletus, ettd englannin kieli soveltuisi kaikkiin tarkoituksiin kaikkialla, on osoitettu huonosti
perustelluksi. Englannilla tulee toki toimeen monessa tilanteessa, mutta on paljon sellaisia
tilanteita, joissa englannilla ei voida korvata jotain muuta kieltd. Arvioiden mukaan
hollantilaiset yritykset ovat menetténeet 20 biljoonaa hollannin guldenia puutteellisen vieraan
kielen taidon vuoksi. Pohjois-Englannissa 31 prosenttia pienisti tai keskikokoisista yrityksista
on menettédnyt kaupat siksi, ettd on hallittu vain englannin kieltd. (Tuin & Westhoff 1997, 23.)
”Vain englanti” ei ole Euroopan Neuvoston padamédrien eikd Euroopan Unionin suositusten

mukainen vaihtoehto (http://www.romsem.unibas.ch/sprachenkonzept/ Konzept.html).
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Hollantilaisten kansallinen kielenopetuksen toimintasuunnitelma “Horizon Taal” sisiltid
paitéi ratkaisuja nykyisiin vieraan kielen opetukseen liittyviin ongelmiin myds tulevaisuuden
kieltenopetukseen suunnattuja suosituksia. Suositukset koskevat muun muassa opetettujen
vieraiden kielten ma4rdd eri oppilaitoksissa ja sertifioinfijirjestelmin tarvetta.
Yksityiskohtaisempi saavutustasojen madrittely on myos koettu tarpeelliseksi. Kolmas
suositus koskee kieltenopetukseen osoitetun opetusajan lisddmistd. Keskiasteella oppilaille
tulisi opettaa useampia vieraita kielid kuin aiemmin. Osittain tdméi voisi tapahtua siten, ettd
oppilaille tarjottaisiin “osataitoja” esimerkiksi vain vieraan kielen lukemis- tai kirjoitustaitoja.

(Tuin & Westhoff 1997, 25.)

Euroopassa hollantilaiset 13-vuotiaat koululaiset saavat enemmin vieraan kielen opetusta
kuin toiset samanikéiset eurooppalaiset (155 tuntia). Ainoa maa, jossa 16-vuotiaiden vieraan
kielen opetukselle osoitetaan enemmén opetustunteja kuin Hollannissa, on Tanska (210 tuntia

vs. 200 tuntia). (Tuin & Westhoff 1997, 21.)

Hollantilainen kieliohjelma tahtdd opetettavien vieraiden kielten lisddmiseen ja esittdd
ohjelman toteuttamiseen liittyvit vaiheet. Israelilaisen kieliohjelman innovaatio on siini, ettid
se tarjoaa perustan kieltenopetuksen suunnittelulle tulevaisuutta varten. Israelilainen
kielipolititkka tunnustaa virheet, joita on tehty maahanmuuttajien kielten suhteen viitaten
uusien maahanmuuttajien venidjan ja espanjan kielten taitoihin, jotka osoittautuvat

tulevaisuudessa hyvinkin arvokkaiksi. (Spolsky & Shohamy 1997, 108.)

Belgiassa lapset opiskelevat ala-asteella oman kielensi liséksi yhtd virallista kieltd (hollantia,
ranskaa tai saksaa). Yldasteella he voivat opiskella kolmea vierasta kieltd koulutyypistd

riippuen. (Lambert 1989, 104.)

Saksassa kieliohjelmat vaihtelevat osavaltiosta toiseen. Yleensd Hauptschulessa opiskellaan
yhtd vierasta kieltd, Realschulessa kahta ja lukiossa on valinnaisena kolmas vieras kieli

(Lambert 1989, 104.)

Luxemburgissa opetuskieli on aluksi luxenburgin kieli, mutta hyvin nopeasti kaikki opetetaan
saksaksi. Saksaa opetetaan ensimmdisestd ja ranskaa toisesta luokasta alkaen. Keskiasteen
ensimmdisend vuonna jatketaan ranskan ja saksan opiskelua. Toisena vuonna oppilaat

valitsevat joko modernin linjan (siséltdd englannin opiskelua) tai klassisen linjan (siséltdd
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latinan opiskelua toisesta ja englannin opiskelua kolmannesta luokasta alkaen). Toisessa
vaiheessa kielilinjan valinneet oppilaat jatkavat ranskaa, saksaa ja englantia ja valitsevat
liséksi italian ja espanjan. Keskiasteen koulutuksessa ranska korvaa opetuskieleni vihitellen

saksan. (Lambert 1989, 104.)

Sveitsin 15.7.1998 julkaistu kieliohjelma perustuu monikielisyyden periaatteelle. Paikallisen
kantonin kielen lisdksi koululaiset opiskelevat véhintdén toista maan kielistd seki englantia.
Saksankielisilld alueilla tarjotaan toisena kielend ranskaa, ranskankielisilld saksaa. Tessinin ja
Graubiindenin kantonien erityistilanne otetaan opetuksessa huomioon. Koululaisilla on myos
oltava mahdollisuus opiskella muita Sveitsin kantonien kielistd vieraiden kielten liséksi.
Kantonit kunnioittavat ja edistidvit koululaisten ja opettajien puhumia kielid ja integroivat ne
lukujirjestykseen ja opetussuunnitelmaan. Jotta koulutasojen vilisid eroja ei olisi kantonien
vililld, muotoilevat kantonit jokaiseen opetettavaan kieleen ja kielelliseen valmiuteen eri
tasoja yhdistdvat suuntaviivat. N&dmid tasokuvaukset toimivat oppilaalle itsearvioinnin
perustana. Tasokuvaukset eivit saa olla luonteeltaan pelkéstiddn kielellisid, vaan niissd on
kiinnitettdvd  huomiota myds pedagogisiin ja  kulttuurienvilisiin  tavoitteisiin.

(http://www.romsem.unibas.ch/sprachenkonzept/Konzept.html)

5.4 Aikaisempia kieltenopetuksen kehittamishankkeita Suomessa

Kielten kehittamishankkeet kohdistuvat useimmiten jollekin tietylle kielenopetuksen alueelle.
KIMMOKE-hankkeen kaltaista koko Suomen kattavaa laajaa kehittémishanketta ei aiemmin
ole ollut Suomessa. Aikaisemmissa kehittimishankkeissa on hyvin havaittavissa
kieltenopetuksen uudet painoalueet: kieli- ja kulttuurikisitykset, vieraskielinen opetus, kielten
viestinnallistd ymmartamistd ja tuottamista mittaavat ja harjoittavat tehtdvit, sanastotestit,
kielenoppimisen teoreettinen viitekehys, vieraiden kielten oppiminen ala-asteella ja vieraat

kielet ylioppilastutkinnossa muun muassa ovat erityisen mielenkiinnon kohteena.

Tampereen opettajakoulutuslaitoksella toteutettiin didinkielen ja englannin kokonaisvaltaisen
oppimisen ala-asteen opetuskokeilu 1984-88 ja kielenoppijan itseniistymisen opetuskokeilu
peruskoulun yldasteella 1985-88. Kokeilut toteutettiin toimintatutkimuksen ajattelutapaa

noudattaen. Tutkijoiden ja opettajien yhteisissd seminaareissa etsittiin pedagogisia ratkaisuja
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teoreettisille tarkasteluille. Talli tavoin pyrittiin lshentiméin teoriaa ja kiytintod,
tdsmentdmasin teoriaa ja kehittimiin teoriapohjaista kaytintod. (Kohonen & Lehtovaara

1986; 1988;1990.)

Kulttuureihin ~ ja  kulttuuriin ~ liittyvd  tausta-ajattelua  tutkittiin =~ Tampereen
opettajankoulutuslaitoksen ja Tampereen normaalikoulun yhteistyonid 1992-94. Mukana olleet
lukiolaiset opiskelivat valinnaiskielenddn joko ranskaa tai saksaa. (Kaikkonen 1991; 1993;

1995.)

Kulttuuriopetukseen liittyi myos Euroopan neuvoston Kieli ja kulttuuri-projekti vuosina 1993-
96. Projektiin osallistui 50 suomalaista opettajaa ja opettajankouluttajaa 20 osaprojektin

ympdrille. (Huttunen 1998.)

Suullisen kielitaidon kehittdmiskokeiluja tehtiin 1991-92 ja 1992-93 Turun normaalikoulussa.
Mukana olivat englanti, ruotsi, ranska ja saksa. (Yli-Renko 1992; 1994.) Suullisen kielitaidon
opetuksen ja sen mittaamisen tehostamiseen liittyvdn perusjulkaisun toimitti 1993 Sauli

Takala.

Vieraalla kielelld opettamisen kokeiluja on tehty muun muassa Jyviskyldn yliopiston
tdydennyskoulutuskeskuksessa vuosina 1993-96 (Risinen & Marsh 1994). Portfolio-
toiminnan kokeilu ja soveltaminen suomalaiseen kouluun on ollut Jyviskyldssd viredtd

(Linnakyld, Pollari & Takala 1994; Pollari, Kankaanranta & Linnakyld 1996).

Tampereen yliopisto ja kuusi pirkanmaalaista koulua ovat yhdessi kehittdneet

opetussuunnitelmaa. Hankkeesta on raportoitu 1997. (Kaikkonen & Kohonen 1997.)
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5.5 Muiden maiden kokemuksia kehittimishankkeista

Krashen on merkillepantava innovaatioiden puolestapuhuja. Uudet ldhestymistavat
opetussuunnitelman kehittdmiseen, sisdltd- (content-based instruction) ja tehtdvipohjaiseen
opetukseen  (task-based  instruction), itseohjautuvaan  opiskeluun, videoihin ja
tietokoneopetukseen tarjoavat  opetuksen kehittdjille ideoita. Ideoiden levittimisen ja
implementaation vililld on kuitenkin eroa. Siihen, mitd innovaatiot merkitsevit kidytdnnon

tasolla, miten niitd sovelletaan, ei ole kirjallisuutta laajasti tarjolla. (White 1993, 246.)

Yksilon ja organisaation itseddn uudistava toiminta on Fullanin (1994 viitaten Gardneriin
1964) mukaan ollut esilld ainakin 1960-luvulta ldhtien. Kehittyminen vaatii alituista
muutosvoimien kohtaamista. Muutos ei koostu irrallisista tekijoistd. Se on monimutkainen,
dynaaminen ja ennustamaton prosessi. (Fullan 1994, 41.) "Muutos ei ole itsetarkoitus, vaan se
tahtad johonkin” (Niemi 1995, 25). “Thre Legitimation liegt darin, das Lehren und Lernen
humaner und erfolgreicher zu machen” (Meyer 1995 artikkelissa Bastian 1997, 7).

Stoller (1992, White’in 1993 mukaan) etsi tutkimuksessaan menestyksekkddseen kielen
opetukseen  liittyvén innovaation tunnusmerkkejd kohdejoukkonaan englannin kielen
yliopistotason intensiivikurssit Yhdysvalloissa. Hénen survey-tutkimukseensa osallistui
informantteja 60 intensiivikurssilta. Hin my0s haastatteli joitakin sellaisia henkiloitd, joiden
kurssit koetettiin erityisen innovatiivisiksi. Faktorianalyysin perusteella Stoller ryhmitteli

innovaation tunnusmerkit kolmeen luokaan seuraavasti:
Faktori I: tasapainoisen muutoksen faktori (Balanced Divergence Factor)
Faktori II: tyytymittomyyden faktori (Dissatisfaction Factor)

Faktori III: toteuttamiskelpoisuuden faktori (Viability Factor)

Faktori I koostuu kuudesta piirteestd, jotka ovat selvyys, vaikeus/kompleksisuus, aikaisempiin
kéytinteisiin soveltuminen, nakyvyys (visibility), joustavuus ja originaalisuus. Nimi kuusi
piirrettd koetaan joko positiivisina tai negatiivisina riippuen innovaation soveltamisen tasosta.

Stollerin (1992) mukaan selvyys ja nidkyvyys ovat tirkeitd positiivisia asenteita innovaatioita
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kohtaan luovia tekijoitd, jotka kuitenkin voivat my0s estdd innovaatiopyrkimyksid. Jos
innovaatio on liian nakyvd, se voi tuntua uhkaavalta sellaisista yksildisti, jotka ovat
tyytyvdisid asioiden tilaan sellaisena kuin se on. Vaikeus/kompleksisuus koetaan myds joko
positiivisesti tai negatiivisesti. Jos innovaatio on hankkeeseen osallistuvien mielesti liian
yksinkertainen, sitd ei pidetd tarpeeksi erilaisena olemassa oleviin kiyténteisiin nihden ja
siten innovatiivisia ponnisteluja ei pidetd arvokkaina. (White 1993, 248-249.) Myos Fullan ja
Stiegelbauer (1991, 63) ovat piityneet siihen, ettd mitd todennidkodisimmin koulut eivit
omaksu ja sovella yksinkertaisia muutoksia. Vaikeuden kokeminen oli sidoksissa kontekstiin,
jossa tyoskenneltiin. Ongelmanratkaisuun suuntautuneet organisaatiot olivat sekid kéytdnnon
ettd konseptuaalisella tasolla valmiita aloittamaan, kehittdimaidn tai omaksumaan aiotun
innovaation. Liian joustavaksi koettu innovaatio voi tulla hylityksi, koska se ei ole tarpeeksi
eksplisiittinen eikd tarpeeksi omaperdinen ollakseen uusi tai koska se ylittdd hyviksytyt

normit, konventiot ja odotukset. (White 1993, 249.)

Faktoriin II liittyvidt tyytymittomyys vanhoihin kéytinteisiin. Mitd suurempi timéi

tyytymattomyys on, sitd todenndkdisemmin innovaatioita kannatetaan. (White 1993, 249.)

Kéytdnnollisyys, toteutettavuus ja hyodyllisyys liittyvédt faktoriin II. Tutkimukseen
osallistuneet eivit tehneet suurtakaan eroa edelld mainittujen seikkojen vélilld. Niiden koettiin

helpottavan innovaation implementaatiota. (White 1993, 250.)

Nunanin (1989) selvitykset osoittavat, kuinka AMEP (the Australian Adult Migrant Education
Program) ja NCP (the National Curriculum Project) edesauttoivat koulukohtaisen
opetussuunnitelman kehittdmisessd. Suurin osa opettajista hyvéksyi bottom-up-mallin, vaikka
se teki heididn tyostddn kompleksisemman ja vaikeamman. Kaikki opettajat halusivat

enemmaén tukea suunnitellessaan, toteuttaessaan ja arvioidessaan suunnitelmiaan. (Nunan

1989, 13.)

AMEP National Curriculum Project oli ajallisesti (18 kuukautta) ja taloudellisesti rajattu

hanke, jossa sovellettiin nelivaiheista strategiaa:
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I vaihe: Opettajat laativat opetussuunnitelmaehdotuksensa ja saivat tarvitessaan
konsultointiapua. Ehdotuksista kévivit ilmi opettajia erityisesti askarruttavat
kysymykset. Projekteille myonnettiin varoja. Fullan ja Stiegelbauer (1991, 62)
korostavat opettajien oman henkilokohtaisen tulkinnan tirkeytta

materiaalivalinnoissa.

IT vaihe: Ensimmaisen vaiheen informaatio analysoitiin, luokiteltiin ja siitd
muodostettiin tietokanta, johon kaikilla oli padsy. Tdma helpotti yhteistyoti ja

tietojen vaihtoa.

III vaihe: Opettajat kirjoittivat opetussuunnitelman viitekehysta hyddyntiden
ensimmadisen ja toiseen vaiheen aikana kerittya tietoa. Ndilld viitekehyksilld oli
opettajan kehittymisti edistivi tehtdvd. Tamdén lisdksi viitekehykset olivat

joustavia soveltuen paikallistason suunnitteluun.

IV vaihe: Kansallisen tason opetussuunnitelmaa (NCP) verrattiin koulujen tason

opetussuunnitelmakehitykseen. (Nunan 1989, 13-22.)

Nunan (1989, 22) huomauttaa vield, ettd mahdollisimman monen opettajan mukaan ottaminen
projektiin tulee olla hallittua: tirkeintd on saada syntymién yhteistyd niiden opettajien vilille,
joilla on eniten kokemusta ja taitoja opetussuunnitelman kehittdamisesti. NCP-projektissa

toteutuivat onnistuneelle innovaatiolle vilttimiton tuki ja kollegiaalisuus (White 1993, 254).

Yhdysvalloissa on ollut 80-luvun lopussa *New Futures Initiative’-projekti, jonka tavoitteena
oli strukturoida uudelleen kaupunkikouluja neljdlla hankkeeseen valitulla paikkakunnalla.
Keskushallinnosta vapautumisen tuli tehostaa opettajakunnan voimavarojen kaytt6d ja lisatd
koulujen autonomisuutta. Projektin kouluja kannustettiin 16ytdméén yhteistyomahdollisuuksia
ja etsimddn tapoja koordinoida tyoskentelyd yksityisten ja julkisten jérjestojen kanssa.
Uudistuksen toteuttaminen oli joustavaa. Uudelleenstrukturoinnin piti saada koulut
kehittdmain erilaiset oppijat huomioon ottavia tyotapoja. Wehlage ym. (1992, Fullanin 1994,
76 - 80 mukaan) selostavat raportissaan 'Uuden tulevaisuuden’ kolmen ensimmaisen vuoden
aikana (1988-1991) toteutettuja uudistuksia. Rakennemuutokset eivdt saaneet aikaan
laadullisia parannuksia opettajien vilisissd tyoskentelysuhteissa. “Ajan jdrjestdminen
kokouksia varten... ei sindnsd taannut, ettd opettajat olisivat osanneet tyoskennelld yhdessi ja

onnistuneet laatimaan entistd kiinnostavamman opetussuunnitelman tai parantamaan lasten
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suorituksia”. Oppisiséltdjen hallinnassa ei saatu aikaan merkittdvid muutoksia. Fullan (1994)
nostaa esiin my&s opetuskiytintsjen ja opetuskulttuurin muuttamisen vaikeuden yhteistyoti
suosivaksi. Muodollisten rakenteiden vaihtumista ei vilittomésti seuraa normien, tapojen,
taitojen ja mielipiteiden kehittyminen. Uuden kulttuurin omaksuminen vaatii runsaasti aikaa.

(Fullan 1994, 76-80.)

Koulun kehittdmisessd painottuu OECD:n Teacher Quality-projektin tulosten perusteella
koulun visio ja arvot, opetuksen ja oppimisen organisointi, koulun hallinto, koulun
toimintapolitiikka, johtajuus, henkil6ston koulutus, suhteet koulupiiriin ja yhteiskuntaan,
koulun kulttuuri, henki ja eetos. (Kohonen ym. 1994, 34-35.) Koulun kehittiminen osana
opetussuunnitelmaty6td kohdistuu tyotapoihin. Henkilokuntaa organisoidaan tyoskentelemaén
yhdessd. Esimerkkeind Kohonen ja Leppilampi (1994, 164) mainitsevat mm.

yhteistoiminnallisen oppimisen, opettajan asiantuntijuuden ja oppimistyylien kehittdmisen.

Robert Slavinin kehittdmit yhteistoiminnallisen oppimisen tekniikat (STAD, CIRC)
laajentavat perinteistd opettajajohtoista tyoskentelyd (Kohonen & Leppilampi 1994, 108).
Yhdessdoppimisen mallin ovat yhdessa kehittidneet David ja Roger Johnson ja Edythe Johnson
Holubec. Malli korostaa ryhmidynamiikkaa ja ryhmidn toiminnan kehittdmistd

yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden pohjalta. (Kohonen & Leppilampi 1994, 109.)

Monissa tutkimuksissa on osoitettu, etteivdt useimmat koulut etsi tai kehittele koulun
ulkopuolelta saatuja ideoita. Rosenholtz (1989) on tutkinut 78 ala-asteen otoksessa koulujen
opiskeluaktiivisuutta. Otoksessa erottuivat selvésti opiskelevat ja opiskelemattomat koulut.
Aineiston vireissd kouluissa opettajat oppivat sekd toisiltaan ettd koulun ulkopuolelta. Jopa
kokeneimmat opettajat pitivit opettamista vaikeana ja uskoivat, ettei opettaja voi koskaan
lakata kehittaméstd opetustaan. Miltei kaikki opettajat kertoivat tarvitsevansa apua. Avun
antaminen ja saaminen ei leimannut ketdin epdpiteviksi, vaan se kuului osana jatkuvaan
yhteiseen kehittdimiseen. Tuen saaminen ja ajatusten vaihto antoi opettajille lisdd
itseluottamusta ja varmuutta. Rosenholtzin mukaan (1989 emt.) aktiivisesti oppimiseen

suuntautuneet koulut arvostavat yhteistd asiantuntemusta ja pitdvit sitd valttimattoméand.

(Fullan 1994, 128.)
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Loucks-Horsleyn ja Stiegelbauerin (1991, 16 -17) mukaan 1960-luvun lopussa ja 1970-luvun
alussa kouluissa oli paljon innovaatioita: Ne keskittyivit useimmiten organisatoriseen tasoon
eli oltiin kiinnostuneita kommunikoinnista, ongelmanratkaisusta, paitoksenteosta ja koulun
ilmapiiristd. Ajatus muutoksen omistajuudesta ('the ownership of change’) liitettiin 60-70-
lukujen ’top-down’ mallin jélkeen *bottom-up’ malliin (emt.). Talldin suunniteltiin CBAM-
malli (Concerns-Based Adoption Model). 1980-luvun lopussa huomio keskittyi koko
koulutusjirjestelméin. Sellaiset organisaatiovariaabelit kuin johtajuus, piditoksenteko ja
koulukulttuuri olivat muutosponnistelujen polttopisteitdi. CBAM-malli muutoksen

kohtaamisesta on kayttdkelpoinen vield tédnéén:

1. Muutos on prosessi, ei tapahtuma. Muutos tapahtuu vaiheittain ja se vaatii aikaa.
Muutos ei ole tulosta poliitikkojen péétoksistd, kouluhallinnon tai
opetussuunnitelman uudistuksista. (Em. seikat voivat kyll4 olla muutoksen alkuun
panevia ’voimia”.)

2.Yksilo on muutosprosessin avainhenkild. Hanen tarpeensa on oltava
muutosprosessia helpottavan avun ja tuen ldhtdkohtana.

3. Muutos on henkildkohtainen kokemus.

4. Muutosprosessi liittyy kehitykseen.

5. Hyvin suunniteltua henkilostokoulutusta edeltdd diagnostinen/ preskriptiivinen

ajattelu.
6. Prosessin ohjaajilla tulee olla systeeminen nékokulma muutokseen ja heiddn on

mukautettava kayttdytymistadn prosessin mukaisesti.

Resurssien hyvd hyodyntdminen ja muutoksen hallinta erottivat tutkituista viidestd koulusta ne
kaksi lukiota, joissa laaja muutos onnistui. Ndamid koulut pystyivdt hankkimaan lisdd
resursseja sekd hy6dyntdmain uudelleen jo olemassa olevia resursseja. Ne etsivit valikoiden
resursseja, rahaa, aikaa, ideoita, materiaaleja, aputyovoimaa, koulutusta, yms. liittden
voimavarojen hankinnan  visionrakentamiseen, toiminnan kokonaisuuden hallintaan ja
kollektiiviseen yrittimiseen. Muutosagenttien muut kyvyt nousivat esille tirkeini. (Fullan
1994, 128.) Ulkoisen tuen hakeminen ja koulutukseen etsiytyminen ovat elinvoimaisuuden
merkkejd myos Bakerin ym. (1991), Glickmanin, Allenin ja Lunsfordin (1992) sekd Murphyn
ja Hallingerin (1993) tutkimusten mukaan. (Fullan 1994, 130.)
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Comerin 1968 laatimassa ’Koulun kehittdmisohjelmassa’ yhteistyd ja verkostot nousevat
esiin tdrkeind ohjelman onnistumisen kannalta. Ohjelma muodostui yhdeksisti osatekijisti:
kolmesta ty6ryhmaistd, kolmesta toiminnasta ja kolmesta ohjeesta. Ohjaavat periaatteet olivat
aito yhteistyd, p#dtoksenteko konsensus-periaatteella epdonnistumisen vilttimiseksi ja
syyllistdméton ldhestymistapa ongelmanratkaisussa. New Havenin kahdessa ala-asteen
koulussa  kehittdmistyotd tehtiin  noin viisitoista vuotta, ennen kuin ohjelma levisi
muutamaan muuhun kouluun. Vasta 90-luvun alussa ilmestyi ensimmdiinen hankkeesta
kertova uutislehtinen. Nyt kehittdmisohjelma on levinnyt yli 200 kouluun. (Fullan 1994, 137-
138.)

Koulutusohjelmien, opetussuunnitelmien ja opetusmallien kehittdmistd edustaa myos
’Viidentoista projektin verkosto’, jossa verkostoistumisella on keskeinen asema (Howey 1992,
Fullanin 1994, 168 mukaan). Beer ym. (1990) tutkivat uvudistamisen ’kriittistd polkua’ 26
yhtiossd. Beerin ym. tutkimuksesta ilmeni, ettd sellaiset muutokset, jotka aloitettiin laatimalla
ohjelmia  organisaation hallintojdrjestelyjen tai  hallintokulttuurin  muuttamiseksi,
epdonnistuivat, vaikka ylin johto olisi niitd kannattanutkin. Organisaatioiden rakenteita ja
jarjestelmid tuli em. tutkimuksen mukaan muuttaa viimeiseksi eivitkd muutokset
henkildstohallinnossa valttimittd merkinneet  henkilostoresursseihin tai —jérjestelyihin
puuttumista. Jérjestelmillinen uvudistaminen tuli aloittaa pienilld, yksittdisilld ja suhteellisen
perifeerisilla uudistuksilla, eikid suurilla operaatioilla. Beer ym. havaitsivat yksittiisten uusia
tapoja omaksuneiden muutossaarekkeiden johtavan uudenlaiseen ajatteluun, joka lopulta
pakotti muuttamaan rakenteita ja menetelmid. Uusia kiyttdytymismalleja opittiin erityisesti
vuorovaikutuksessa muiden kanssa, ei koulutuksen kautta. Koulutuksen tuli rakentua ja edetd

tilannekohtaisesti. (Fullan 1994, 103.)

Klippert (1997) on esittidnyt innovaatiomallin, joka perustuu useissa Saksan liittovaltioissa ja
kouluissa saatuihin kokemuksiin. Uudistushanke aloitetaan pedagogisella pdivilld, jonka
tarkoituksena on herkistdd koko koulu hankkeelle. Pdivin aikana kerrotaan hankkeesta ja sen
tavoitteista kaikille kouluyhteison jasenille. Koulun yhteisid tilaisuuksia on puolen vuoden
vilein ja niiden jarjestelyistd huolehtii innovaatiotiimi, johon kuuluu kolmannes oppilaitoksen
henkilokunnasta. Tilaisuuksissa esitellaan hankkeen etenemistd, kdydédédn tutustumassa koulun

muiden luokkien toimintaan ja kokeillaan yhdessé uusia kehittimisideoita.(Klippert 1997, 16.)
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Burton (1998) korostaa artikkelissaan, ettd Australiassa kehittdminen on ollut niin laajaa, etti
kielten innovaatiot ja uudistusprosessit -ovat tulleet suosituiksi tutkimuskohteiksi. Kielten
opetussuunnitelmateoria on viimeisen kymmenen vuoden aikana vaikuttanut koulujen
yleiseen opetussuunnitelmaan korostaen opettajan keskeistd asemaa opetussuunnitelman

kehittdjanid ja oman tyonsi tutkijana seké oppijoiden aktiivista roolia omassa oppimisessaan.

Vaikka KIMMOKE-hankkeen tarkempi vertailu muiden maiden innovatioihin olisi

kiinnostavaa, se joudutaan kiytinnon syistd rajaamaan tdmén tutkimuksen ulkopuolelle.
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6 KIMMOKE-HANKKEEN TAVOITTEET

Innovaatiot ovat monidimensionaalisia. Uusien ohjelmien tai uudenlaisen politiikan
toteuttamisessa on vaakalaudalla vihintddn kolme eri komponenttia: 1) uusien materiaalien
kidyttdé 2) uusien opettamistapojen kdyttiminen ja 3) mahdollinen kisityksid/uskomuksia
koskeva muutos. Innovaatio koskettaa siis taitoja, kdytinteitd, teoriaa tai késityksid. Nami
kaikki aspektit ovat térkeitd, koska yhdessd ne muodostavat keinot saavuttaa asetettu
padmddrd tai pddmiardt. Muutos on monidimensionalinen myds siksi, ettd suhtautuminen
muutokseen  voi vaihdella samallakin henkil6lld eri aikoina. Opettajien pedagogiset
olettamukset ja teoriat ovat kisitysten taustalla. Késitykset eivit ole useinkaan eksplisiittisid,

vaan pikemminkin d4dneen lausumattomien olettamusten tasolla. (Fullan ym. 1991, 37 - 40.)

KIMMOKE-hankkeessa aiheverkkojen toiminnan ldhtokohtana ovat uudet materiaalit ja

uudet opettamistavat.
6.1 KIMMOKE-hankkeen kielivalintoihin kodistuvat tavoitteet

Opetusministerid julkisti  kieltenopetuksen ja koulutuksen kansainvilistymisen
strategiaohjelman vuosille 1995-2000. Kehittdmissuunnitelmassa tdhdétdan vieraiden kielten
ja kulttuurien tuntemukseen, ammatillisen osaamisen parantamiseen ja suvaitsevaisuuden
lisdantymiseen. Nopea kansainvélistyminen ja muutokset tyoeldmissad edellyttidvit vieraiden

kielten ja kulttuurien elinikéistd oppimista. (Anon 1997.)

Nykytilannetta Suomessa kuvaavat seuraavat tosiasiat: Oppilaitostemme kielivalinnat ovat
painottuneet englannin kieleen. Jo 1960-luvulla englanti ohitti suosiossaan saksan kielen
ylippilaskirjoituksissa ja 90 prosenttia jokaisesta ikiluokasta osaa englantia jonkin verran
(Sajavaara 1993, 48). Saksaa, ranskaa ja vendjad opiskellaan vahdn. Tytdt opiskelevat

vieraita kielid poikia useammin.

KIMMOKE-hankkeen kieliohjelman monipuolistamisen tavoitteista (Kieltenopetuksen
monipuolistamis- ja kehittimishanke 1996-2000, 9-10) seuranta- ja arviointitutkimuksen
kohteena olivat hankkeen seuraavat tavoitteet:

- ala-asteella alkavaa vapaaehtoista kieltd (A2) tarjotaan kaikissa kunnissa,

- vyliasteella 50 prosenttia ja lukiossa 90 prosenttia ikdluokasta opiskelee
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valinnaista kieltd eikd merkittdvid sukupuolten vilisid eroja ole havaittavissa,
- puuttumatta englannin® ja ruotsin kielen valintoihin venidjin kielen
opiskelijaméddrd kasvaa nykyisestd kolminkertaiseksi; ranskan, saksan ja

espanjan kielen opiskelijaméaarit kasvavat 10-20 prosenttia.

6.2 Kieltenopettajien ammattitaidolle asetetut tavoitteet ja —opettajien ammattitaidon

ylldpitdminen

Kieltenopettajien ammattitaitoon kohdistettuja vaatimuksia

KIMMOKE-hankkeessa kieltenopetusta pyritdén kehittiméén oppimaan oppimisen taitoja ja
oppimisstrategioita  hyodyntden.  Oppilas- ja  opiskelija-arvioinnin  kehittdminen,
kansainvilisyys, vieraiden kulttuurien ymmartdminen ja vieraalla kielelld opettaminen ja
opiskelu ovat tirkeitd kehittdmiskohteita. (Kieltenopetuksen monipuolistamis- ja
kehittimishanke 1996-2000, 11-15.)

Opettajasta pitdisi tulla sekd koulussa ettd yhteiskunnassa kehityksen edustaja. Jokaisen

opettajan tulisi Fullanin mukaan (1994, 167) sitoutua seuraaviin periaatteisiin:

1. Tyoskennelld kaikkien oppilaiden kanssa tasapuolisesti, tehokkaasti ja

huolehtivasti,

2. Pyrkid aktiivisesti oppimaan, kriittisesti etsiméén, arvioimaan sekd

soveltamaan ja vilittiméin tietoa koko uransa ajan,

3. Kehittad, ja soveltaa tietoa, joka koskee opetussuunnitelmaa, opettamista,
oppimisen periaatteita sekd arviointia, ja joka on tarpeen tehokkaiden ja

uudistumiskykyisten ohjelmien toteuttamiseksi kaikkien oppilaiden kohdalla,

4. Kaynnistdd, arvostaa ja harjoittaa yhteistyotd oppilaiden, kollegojen,
vanhempien, maan hallituksen seké yhteiskunnan ja liike-eldmén edustajien
kanssa,

5. Arvostaa ja noudattaa opetuksen periaatteita, etiitkkaa seké lakisdéteistd

ammatillista vastuuta,
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6. Kehittdd henkilokohtaista opetusfilosofiaa, jolle antavat aineksia kasvatusalan
jérjestot, yhteiskunta seki kasvatuksen yhteiskunnalliset ja globaalit

yhteydet.

Opettajan ammattia voitaneen pitdd asiantuntijan ammattina, jota kuvaa tutkiva suhtautuminen
tyohon, eettinen ammatillisuus ja toiminta muutosvoimana tydyhteisdssd ja yhteiskunnassa.
Opettaja tuntee olevansa vastuussa oman alansa kehittdmisestd. (Kohonen & Leppilampi
1994, 53.) Ammatillisesti kompetentti opettajakunta pystyy jatkuvasti keskustelemaan
kriittisesti poliittisten ja sosiaalisten rakenteiden suhteista sekd vaikutuksista koulutuksen
pddmddriin ja kdytinteisiin (Carr ym.1983/1986, 32). Ammatillinen kehittyminen ilmenee
opettajan mielikuvien, uskomusten, tietojen, havaintojen ja kéyttdytymisen muutoksena.
Muutokseen tarvitaan oman kidyttdytymisen ja alitajuisten olettamusten tiedostamista.
Rutiiniomaisuus eli toimintaan kuten aina on toimittu, on muutosta ehkiisevi voima. Edelld
kuvattu tutkiva ote omaan tyohon ohjaa opettajia aktiiviseen tiedonkisitykseen. Yleinen
kisityshdn on se, ettd opettajat ovat pikemminkin tiedon kuluttajia kuin sen tuottajia
(Bullough & Gitlin 1991, Niemen 1993b, 59 mukaan). Opettajan omaan kéytdnnon tietoon on
kuitenkin kiinnitetty vain viahidn huomiota pyrittdessd kehittdmiéin opettajan Juokkahuoneessa
tarvitsemia taitoja. Opettajan oman tyon tutkimisella pyritddn parantamaan opetuksen laatua
ja tuloksellisuutta. Kyseessid on vastausten hakeminen kaytdnnossd ilmeneviin kysymyksiin.
Omakohtaisen tutkimuksen tulisi olla dialogisessa suhteessa opetustyohon (Varto 1992, 16).
Oletetaan, ettd opettajat pystyviat paremmin tekemiin opetusta koskevia ratkaisujaan, jos
pddtosten takana on oma tutkimus (Takala 1994a, 53). Opettajien ’pehmeidn’ kédytdnnén tiedon
ei tulisi olla alisteista asiantuntijoiden "kovalle’ tutkimustiedolle (Hargreaves & Fullan 1992,

5). My®s oppilaat tulisi nykykoulussa ohjata aktiivisiksi tiedonhankkijoiksi.

Asiantuntevan kehittimistyon perusteina Niemi (1993a) pitdd opettajan autonomiaa ja
vastuuta sekd rationaalista ja intuitiivista ajattelua. Autonomia on sisdistd vastuuta omasta
tyostd. Rationaalisuus tarkoittaa jdrjestelmillistd suunnittelua ja padtdksentekoa.
Rationaalisuutta tiydentdd intuitiivinen ajattelu, joka koostuu mielikuvista, tunteista,
alustavista kisityksistd, oivalluksista ja empaattisesta asennoitumisesta. Opettajan kasvu
asiantuntijana on hinen kasvamistaan my6s ihmisend. (Niemi 1993a, 72-73.) Ojanen (1993b)
korostaa laaja-alaisen ammattitaidon perustana ja edellytyksend osaamista, tietoa, pétevai

toimintaa ja kaikkien ndiden alueiden reflektoivaa tarkkailua.
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Takala (1994a, 54) korostaa ongelmien keksimisen ja méairittelemisen tdrkeyttd tutkimustysn
perustana.  Vaihtoehtoisten ratkaisujen punnitseminen, toiminnan havainnointi ja
dokumentointi, havaintojen pohdiskelu ja pedagogisessa ajattelussa tapahtuneiden muutosten

raportointi ovat asiantuntevan tutkivan opettajan taitoja.

Inhimillisestd tiedosta vain osa tiedostettua ja sanoiksi puettua. Ihmisen toiminta perustuu
suurelta osin hiljaiseen tietoon tai kokemustietoon, joka on kulttuurin synnyttimai.
Ongelmaksi kasvatuksessa nihdédidn ihmisen kyvyttomyys kayttda hyvikseen tietoa. Opettajan
tulisi pyrkid ymmartimdin paremmin omaa kéyttoteoriaansa. Jotta uusi informaatio muuttaisi
ihmisen kiyttdytymistd tarvitaan  tiedostamista. Tiedostaminen kasvaa kokemuksien

reflektoimisen kautta. Ilman tietoisuutta ei synny miti#n muutosta. (Ojanen 1995, 61.)

Kuten kaikki muukin tieto, myos opettamiseen liittyvi tieto on rakennettava itse. “Teaching

involves uncovering knowledge about learning through inquiry into practice” (Takala 1994a,

53.) Opettajien ammatillinen tieto on osittain ’hiljaista’ ja se on hankittu kéytdnnon
kokemuksen kautta. Goodmanin (1984) mukaan kiytannon havaintojen teon ja eri taidelajien
avulla ihminen Kkartuttaa tietoa ja ymmirtdmystd. Bruner (1986) kisittelee samaa aihetta
puhuen pragmaattisesta eli loogis-teoreettisesta ajattelutavasta ja narratiivisesta
ajattelutavasta. (Leino & Leino 1997, 17.) Schulmanin (1987) kisite ’pedagoginen
sisdltotieto’  viittaa sisdllén ja pedagogiikan yhteensulautumiseen, opettajien omaan
ammatilliseen ymmairrykseen (Biott 1992, 15). Wilson ym. (1987) ovat erottaneet
Schulmaniin pohjautuen  kuusi erilaista opettamisen aspektia: kohteena olevan asian
ymmaértiminen, transformaatio, instruktio, arviointi, reflektio ja uusi ymmaértdminen. *Uusi
ymmartiminen’ médritellddn rikastettuna ymmirtdmisend, jota luonnehtii laajentunut
tietoisuus tarkoitusperéstd, kohteena olevasta asiasta, itsestd ja opiskelijoista. Mezirowin
’perspektiivin muutos’ tai Schulmanin ’uusi ymmirtdminen’ tarkoittavat pitkdn téhtdyksen
kehittimismallia, joka tavoitteena on kokeneiden opettajien olemassa olevaan ymmartdmiseen
perustuva muutos. Kisitteelliselle ymmairtimiselle pitdisi laittaa yhtd paljon painoa kuin

henkildiden viliselle koulutukselle. (Biott 1992, 16-17.)

Kiytdnnon toiminnan ja teoreettisen ajattelun yhdistiminen ovat reflektiivisen ajattelun
piirteitd. Reflektiivisen ajattelun katsotaan olevan hyvin opettajan métre. Eteldpeltoon (1991)

viitaten Ojanen kokoaa reflektiivisen asiantuntijan piirteitd. Reflektiivinen asiantuntija tekee:
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a) oman toimintansa tietoiseksi
b) asettaa taustaoletuksensa kritiikin kohteeksi
¢) muotoilee ongelmatilanteen uudelleen (Ojanen 1995, 62.)

Itsearviointi on toiminnastaan vastuullisen opettajan tydviline, jonka avulla hin voi lisdtd
tietoisuuttaan omasta itsestédén ja vahvistaa kykyddn hallita itsedén ja ympardivii todellisuutta
(Niemi 1989, 73-74). Se koskettaa sekd opettajaa ettd oppijaa. Molempien tulisi pyrkid
rehelliseen itsekriittisyyteen: omien ennakkoluulojen, piintyneiden kisitysten ja pelkojen
kohtaamiseen. Arviointi olisi ni#htdvéd sisdisend tekijdnd, ei ulkoa ohjattuna valvontana.
Télloin oppija asettaa tavoitetasot ja kriteerit, joihin hédn pyrkii toiminnassaan ja joita hin
arvioi niiden mukaisesti (Boud 1985, 4-6). Omakohtaisen pohtimisen kautta kokemukseen
voi avautua uusia nidkokulmia, jotka auttavat tyon jasentdmistd ja sen tietoista kehittdmisti.
Niin lisdéntyy paitsi itsetuntemus myds oman tydn ja persoonan tietoinen hallinta. Oppija
havaitsee ettei mik#ddn hanke ole lopullinen, vaan eldmi on jatkuvaa varautumista uusiin
hankkeisiin (Peltonen 1993, 103). Muutos 16ytyy Ojasen (1995, 62-64) mukaan oman
kédyttoteorian ~ ymmirtdmisestd ja tavoitteiden ja  kdytdnnén toimien  vilisestd

tyytymattomyydesta.

Itsearviointi on reflektiivistd toimintaa, jossa oppija jatkuvasti tarkastelee asioita suhteessa
omaan tieto-, taito- ja kokemusperustaansa sekid aiemmin oppimaansa. Itsearvioinnin avulla
ammatillinen ja persoonallinen kehitys on mahdollista.  Kriittinen ja systemaattinen

itsetutkiskelu on produktiivisen ammatillisen kehittymisen perusta (Nias 1992, XV).

Itsearviointi ei kuitenkaan ole vilttdmittd parannus kiytossd oleviin arviointikeinoihin, mutta
se saattaa synnyttdd kouluyhteisossi kasvatukseen liittyvien kysymysten pohdintaa. Kehittdva
arviointi on aina yhteistoiminnallista (Leino-Kilpi 1990). Sille on luonteenomaista avoimuus,
kokonaisvaltaisuus ja mielekkyys (Risidnen 1994, 27) Yksilollinen kasvu ja itsendistyminen
kulkevat rinnakkain sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen kanssa. Itsearvioinnissa ja sen
toteutumisessa on kyse monien asioiden yhteen sulautumisesta ja samanaikaisesta
toteutumisesta. Arvioinnin tulisi  tdsmentdd oppijan itsetuntemusta, vahvistaa hénen
itseluottamustaan ja ndin lisdtd itsearvostusta: kun tiedostaa omat vahvuutensa ja
heikkoutensa, on vahvalla pohjalla epdvarmassa maailmassa. (Korpinen 1989, 196.)
Hargreaves (1989, 43) muistuttaa Elbaziin viitaten, ettd jatkuva opettamistoimintojen
reflektointi vaikeuttaa opettamista. Opettajan praktista tietoa, joka on teoretisoinnin laji, ei

saisi aliarvioida.
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Ammattitaidon jatkuvan kehittimisen puitteet

Henkilostokoulutuksesta puhutaan paljon, mutta se on monilla tavoilla tulkittu aktiviteetti.
Joillekin henkilostdkoulutus on otsake, joka sisiltdd minka tahansa yksilon tai opettajaryhmin
yrityksen parantaa opetusta. Toisille henkilostokoulutus on vakava ja systemaattinen yritys
saada ryhmd ammattitaitoisia, yhdessd tyoskentelevid henkil6itdi tekeméiin sellaisia
aktiviteetteja, jotka on suunniteltu erityisesti heiddn yhdessd jakamansa ty6n, vallan ja

auktoriteetin lisddmiseksi. (Griffin 1991, 244.)

Opettajien tietojen pdivitys hoidetaan usein virkachtosopimuksen mukaisilla VESO-piivilla,
joita kertyy yhteensd kolme pdivdd vuodessa. Koulutus on yleensd keskittynyt vain
kognitiivisiin tavoitteisiin eikd persoonallisuuden tai tyoyhteison kehittimiseen ole
kiinnitetty paljoakaan huomiota. Koulutuksen sisdltdod on yleensd pidetty liian teoreettisena
eikd sen ole katsottu antavan valmiuksia kdytdnnon opetustyohon. Koulutukseen on myds
ollut vaikea p#dstd tyoajalla. Suhtautuminen tdydennyskoulutukseen on ollut kielteisti.

(Heinonen 1991, 3.)

Opettajille jérjestetyn tdydennyskoulutuksen tavoitteeksi asetetaan opetuksen laadun
parantaminen. Opettajien on kuitenkin vaikea muuttaa kaytdntdjadn. Muuttumisessa ei riité,
- ettd opetusainesta, sen opettamista ja erilaisia oppijoita kisitelldsin erikseen tai korostetaan
Jjotain niistd, vaan tarvitaan ndiden tekijoiden vilistd vuorovaikutusta. Opettajat eivit kykene
hyodyntdmiin ainetietoutta, jollei heitd samanaikaisesti ohjata omien opetuskaytédntdjensd
tutkimiseen. Opettajana kehittyminen on aktiivinen prosessi, johon voidaan vaikuttaa
koulutuksella. (Niemi 1995, 15.) Koulutuksella on tutkimusten mukaan kuitenkin vain vihén
vaikutusta luokkahuonekiytdntoon (McLaughlin 1991, 62). Professionaalisesti koulutettujen
opettajien pitdisi pystyd tutkimaan opettamista ja ajattelemaan kriittisesti tyotddn (Doyle

1990).

Ns. uuden professionalismin tavoitteena on inhimillisen kasvun ja kasvatuksen
mahdollisuuksien parantaminen yhteiskunnassa ja sitd kautta yhteiskuntaan vaikuttaminen,
mutta myods opettajan ammatin statuksen nosto. Projektit, joissa korostetaan tydyhteison
kollaboratiivisuuden merkitystd ja opettajan kehityksen tukemista heidin itse toteuttamiensa
toimintatutkimusprosessien avulla tdhtddvit  uusprofessionaalisuuden ihanteisiin. (Niemi

1995, 29-30.) On térkedd, ettd opettajan kehitys jatkuu ulottuen tydyhteisén ja opettajan
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ammatin kehittdmiseen. KIMMOKE-hankkeessa on uusprofessionaalisuuden piirteité, sillid
toiminta perustuu yhteisty6hon aiheverkkojen sisilld ja niiden yli. Kukin aiheverkko on myos
paditdnyt itse oman toimintansa linjan. Professionaalisen ammattilaisen tyshon kuuluvat
myds itsearviointi ja oman kehityksen suunnittelu. Néistd seikoista ei KIMMOKE-hankkeen
piirissd ole tarkkaa tietoa. Joissakin hankeverkoissa itsearviointi ja oman kehittdmisohjelman

suunnittelu kuului aiheverkon ohjelmaan.

Vallitsevien kéyténteiden kyseenalaistaminen ja uusien vaihtoehtojen etsiminen oppilaiden
oppimismahdollisuuksien parantamiseksi tulisi olla Niemen (1995, 5) mukaan opettajan
koulutuksen ja opettajan ammatin kehittdmisen tavoite. Nédihin paddmadriin padsemiseksi on
konstruktivismiin pohjautuen kehitetty uusia perus- ja tdydennyskoulutuksen muotoja, joissa
korostetaan oppijan omia rakenteita ja niiden muuttumista koulutuksen aikana (Niemi 1995,
14). Opettajankoulutuksen kehittdmisestd keskustellaan Euroopassa laajemminkin (Christ

1997; Konigs 1997;Raasch 1994; van den Bergh 1997).

Griffin (1991, 247-248) korostaa interaktiivisuutta henkilostokoulutuksessa. Interaktiivisuus
tarkoittaa sitd, ettd ihmiset, ideat, tapahtumat, tulokset, odotukset, uskomukset, tarkoitukset ja
havainnot ovat jatkuvasti toisiinsa keskindisesti vaikuttavassa liikkeessd. Interaktiivisuus
mahdollisesti myds mobilisoi hanketta, jotta tavoitellut p#dimadrat saavutetaan.

Interaktiivinen koulutus riippuu ja on vastuussa reflektiosta.

Onnistunut tdydennyskoulutus nikyy opettajan jokapdivéisessd toiminnassa opettajan ajattelun
ja toiminnan avartumisena. Ammatillista kehittymisti voidaan osoittaa  Grimmettin
laatulﬁokituksella (Grimmett 1996). Perusajatuksena tdydennyskoulutuksessa yleensi on ollut
nivoa opetuksen kehittdminen, koulun kehittiminen ja oma ammatillinen tdydennyskoulutus
toisiinsa (Heinonén 1991,4). Monet tukijat ovatkin ehdottaneet, ettd opettajan oppiminen
tapahtuisi opettajan arkisen tyon parissa eikd niin, ettd asiat opeteltaisiin jossain muualla ja
oppeja sovellettaisiin myShemmin luokassa. Ajatus perustuu Schonin (1983) kisitteeseen
'reflektiivinen praktikko’ ja hinen vaatimukseensa siitd, ettd opettajien spontaania,

intuitiivista ’knowing in action’ voidaan muuttaa reflektion kautta ja avulla. (Biott 1992, 14.)

Kasvatustieteellisen alan tutkijoiden arviointi- ja kehittamisprojektin mukaan (Anon 1994,

46) kaikessa kasvatusalan koulutuksessa tulisi ottaa huomioon seuraavat globaalisti nihtdvissa
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olevat muutostrendit:
- arvojen ja arvoristiriitojen uudet muodot
- kulttuurien vilinen kohtaaminen ja erilaisuuden lisdintyminen
- teknologia ja sen luomat uudet vuorovaikutuksen muodot
- vallankéyton hajaannuttaminen ja eriarvoisuuden lisidntyminen

- muutoksen kohtaaminen.

Projektiopiskelussa tutkimus, ty6 ja koulutus ovat kiintedssd vuorovaikutuksessa keskendin.
KIMMOKE-hanke voidaan ymmartidd projektiopiskeluksi: tavoitteena on, ettd opettajat tai
ainakin verkkokoordinaattorit seuraavat hankkeen etenemistd ja koulutuksen vaikutusta
projektissa. Projektitydskentely voidaan kokea myds ongelmanratkaisuprosessina, jossa
ongelmana on projektille mdadritelty tavoite. Projektin tehtdivd on siis ratkaista ongelma.
(Heinonen 1991, 5.) KIMMOKE-hankkeessa on kuusi “ongelmaa”, jotka ovat kukin erikseen
muodostaneet oman aiheverkkonsa ratkaisun 16ytymiseksi. Hankkeen syntyvaiheessa 1996

paneuduttiin “ongelman” tavoitetilaan, ldht6tilanteen erittelyyn ja strategiaan eli suunniteltiin

mihin pyritaédn ja miten sekd milld perusteilla.

Kiynnissd olevaan KIMMOKE-projektiin kunnat hakeutuivat oma-aloitteisesti. Koulutuksen
suunnitteluun kullakin aiheverkolla on ollut vapaat kédet. Opettajilla on ollut mahdollisuus
osallistua koulutuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen, joten niitd on voinut kohdentaa
paremmin aiheverkon tarpeita ja tavoitteita vastaavaksi. Itsevalikoitumisen vuoksi
tutkimustulokset eivit ole koko Suomen kieltenopetukseen yleistettdvid, vaan ne koskevat

vain ns. KIMMOKE-kouluja opettajineen.
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7 TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA TOTEUTUS

7.1 Tutkimustehtivi

KIMMOKE-hankkeen seuranta- ja arviointitutkimuksen tehtdvénd oli sekd seurata
kielivalintojen kehittymistd pilottikuntien suomenkielisissi oppivelvollisuuskouluissa
lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 ettd kartoittaa opettajien kehittdmishankkeeseen liittyvid
kisityksid hankkeen aloittamisvaiheessa. Tdmén “hallinnollisen” tehtdvin lisédksi tehtdviksi

on otettu aiheen tarkastelu erityisesti innovaatiotutkimuksen viitekehyksessa.

7.2 Tutkimusongelmat

Uudistushankkeen tutkimusongelmat on jaettu neljdan padluokkaan:

o rakenteelliset ja organisatoriset tekijét,
¢ asennetekijdt,
e prosessitekijit ja

o tulokset.

Rakenteelliset ja organisatoriset ongelmat on johdettu tydeldmén muutoksista. Asennetekijit
liittyvdt opettajan tyon uudistumiseen sekd muutoksiin kouluyhteison kulttuurissa. Tieto-,
kuvaavien ongelmien pohjana. Tulostekijat muodostuvat edellisistd tekijoistd yhdessa.
Tutkimusongelmat ovat seuraavat:
A. Lihtotilanne
B. Rakenteelliset ja organisatoriset seikat

1. Miti kielid tarjottiin KIMMOKE-kunnissa?

2. Miti kielia KIMMOKE-kunnissa valittiin ?

3. Kuinka paljon resursseja kunnat kieltenopetukseen kayttéivét?
C. Asennetekijdt

4. Miss4 médrin oppilaitoksessa tehddédn yhteisid suunnitelmia?



81

D. Prosessitekijiit

5. Minkélaisia muutoksia tapahtuu oppilaitosten toiminta- ja
oppimiskulttuurissa: Missd mddrin oppilaitoksessa tehdéin opettajien kisitysten
mukaan kollegiaalista yhteisty6td?

6. Miten opettajien pedagoginen ajattelu ja toiminta kehittyvit?:

a) Miksi opettajat hakeutuvat koulutukseen ja kehittimishankkeeseen?
b) Miti opettajat odottavat hankkeelta?

¢) Mitd henkildkohtaisia kehittdmistoiveita opettajilla on?

d) Mitkéd ominaisuutensa opettajat kokevat vahvuutenaan ty6ssdin?

) Millainen tySyhteis6 on opettajien késitysten mukaan hyvin toimiva?

E. Tulostekijat
7. Miten kielivalintojen monipuolistumistavoite on saavutettu?
8. Miten valinnaiskielten tavoitteet ovat toteutuneet?
9. Miten verkottuminen nikyy opettajien késitysten mukaan kouluty6ssi?

10. Onko oppilaitoksen toimintakulttuurissa tapahtunut opettajien késitysten

mukaan muutoksia? Millaisia?
Luokittelu perustuu Keevesin (1972) koulujirjestelmin ympéristotekijéiden kuvaukseen.

Tutkimuksen pédpaino on prosessin kuvauksessa. Tutkimuksen ongelmanasettelua kuvaa

kuvio 13:
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Tutkija laati ala-asteen, yldasteen ja lukion kielivalintoja, valintojen toteutumisen ehtoja ja
rajoituksia sekd eri oppilaitosten vilistd yhteistyotd kielivalintoja suunniteltaessa kartoittavat

kyselylomakkeet. Niitd muokattin joissain méadrin yhteistyossd Opetushallituksen edustajilta

saadun palautteen perusteella.

Opettajien késityksia KIMMOKE-hankkeen vaikuttavuudesta mitattiin  seuraavilla
kysymyksilld:

Oppilaitoksen taso
- Kimmoke-hankkeella ei tidssi vaiheessa ole ollut sanottavaa vaikutusta
koulumme eldmiin.
- Kimmoke-hanke nikyy koulussamme kielenopiskelun menetelmillisena
monipuolistamisena.
- Luulen Kimmoke-hankkeen vaikuttavan merkittdvasti kouluni toimintaan.
- Kimmoke-hankkeen vuoksi koulumme opetussuunnitelmassa on tehty
muutoksia.
- Kimmoke-hankkeen ansiosta koulussamme on tehty muutoksia kielten
opetussuunnitelmaan.
- Kimmoke-hanke on antanut virikkeit4 kielten arviointimenetelmien
kehittamiseen.

- Kielitarjonta on Kimmokkeen ansiosta laajentunut.

Opettajan taso

- Kimmoke-hankkeella ei tissi vaiheessa ole ollut sanottavaa vaikutusta omaan
toimintaani.

- Kimmoke-hanke ei eroa milldin oleellisella tavalla siitd, mitd viime aikoina on
tehty kieltenopetuksessa.

- Odotan Kimmoke-hankkeen vaikuttavan merkittivasti omaan toimintaant.

- Tdssd vaiheessa opettajat toteuttavat useimmat opetussuunnitelmaa ja opetusta

koskevat ratkaisut entiseen malliin.
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Koulutuksen tuotoksia arvioitaessa voidaan erottaa sisdisid ja ulkoisia kriteerejd. Sisiisid
kriteerejd ovat reaktio- ja oppimiskriteerit, ulkoisia kayttdytymis- ja tuloskriteerit.
Reaktiokriteerien  luokkaan  kuuluvilla mittavélineilld arvioidaan, mitdi mieltd
koulutuksessa/kehittdmisessd mukana olevat ovat ohjelmasta. (Ruohotie 1993, 200.)
KIMMOKE-hankkeen opettajakyselyn (Liite 4B) kysymyksistdi hankkeen tavoitteita
(kysymykset 15, 30, 37), mielekkyyttd (kysymykset 20, 27, 28, 39) ja resurssointia
(kysymykset 17, 25, 40) mittaavat kysymykset kuuluvat reaktiokriteerien luokkaan. Oppimista
voi tapahtua, vaikka koulutukseen osallistujan kisitykset olisivatkin kielteiset (Ruohotie 1993,
204). Oppimiskriteereilld arvioidaan opitun madrad kehittimisohjelman aikana. KIMMOKE-
hankkeessa opettajakyselyn kysymykset 7-14 mittaavat osallistujien kielenopetukseen ja —
oppimiseen liittyvdi tietamystd. Kayttdytymiskriteerit osoittavat, missd méérin koulutuksen tai
kehittimisohjelman aikana hankitut tiedot, taidot ja asenteet vaikuttavat hankkeeseen
osallistujan tyossd  kdyttdytymiseen. Kéyttdytymiskriteerien luokkaan  kuuluvat
muutosvalmiutta (kysymykset 19, 21, 22), yhteistydtd (kysymykset 34, 35, 36) ja
vaikuttavuutta (kysymykset 24, 29, 33, 42) mittaavat hankkeen kysymykset.
Tuloskriteeriluokan kysymykset ilmaisevat, missi médrin yksilon kehittyminen vaikuttaa
tyoyhteison tehokkuuteen (kysymykset 23, 26, 32, 42). Kehittdmisohjelman tuotoksia
arvioitaessa tulisi Ruohotie mukaan (1993, 201) kayttas seka sisdisia ettd ulkoisia kriteerejé,
silld jatkuvan kehittimistoiminnan tueksi tarvitaan seké prosessia ettd tuotoksia koskevaa

arviointitietoa.

7.3 Tutkimuksen metodiset ratkaisut ja tutkijan esiymmérrys

Henkiloston kehittdmisohjelmien tarkoitus on tuottaa hydtyd organisaatiolle, auttaa
organisaatioita saavuttamaan paremmin tavoitteensa. KIMMOKE-hankkeessa hyotyva
organisaatio on koulu eli opettajat ja oppilaat ja laajasti ajateltuna tdtd kautta koko
yhteiskunta. Kehittimisohjelman vaikuttavuus ilmenee  rakenteellisina, objektiivisina
seikkoina ja/tai asenteisiin, kisityksiin liittyvind kulttuurisina muutoksina koululaitoksessa
(Scheerens & Bosker 1997, 99). Niiden tuloksellisuutta tulisi Ruohotien (1993) mukaan
arvioida kolmella tasolla. Kehittdmisohjelmissa tulisi arvioida mitd uusia tietoa, taitoja,
asenteita tai muita reaktiota on opittu (vilittomit tulokset), mikd vaikutus tuloksilla on tydssid
kdymiseen (kdytdnnon tason tulokset) ja miten organisaatio hyotyy tuloksista (organisatorisen

tason tulokset). Kaikki tuotokset eivit vilttimittd ilmene tySsuoritusten muutoksina, mutta
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organisaatio voi silti hyotyd tuloksista esimerkiksi henkilon parantuneen itsetunnon,
tydmoraalin kohoamisen, yhid voimakkaamman sitoutumisen ym. muodossa. (Ruohotie 1993,
184-185.) Kehittdimisohjelman suunnittelu, ymmértdminen ja evaluointi edellyttdsi niiden
kolmen tason vilisten yhteyksien ja jarjestyksen ymmaértdmistd. Riittdvi informaatio ja oikeat
ratkaisut ohjelman  tavoitteista, suunnitelmista, toteutuksesta ja vaikutuksista ovat

onnistuneen kehittdmisohjelman “evait”.

Tutkimuksen menetelmivalintoja edeltivit tietyt oletukset tai kasitykset tutkimuskohteen
luonteesta riippumatta siitd, kuinka julkilausuttuja tai peitettyjd ndmé ovat (Siljander 1992,
16). Hermeneutikot kutsuvat tdtd esiymmaérrykseksi. Esiymmirrys voi muodostua
tutkimuskohdetta koskevasta arkitiedosta ja/tai ns. tieteellisestd tiedosta eikd sitd voida
eliminoida tutkimusprosessista. N&md ns. metateoreettiset oletukset koskevat mm.
tutkimuskohteen luonnetta, tutkimuskohteen ’olemistapaa’ ja perusrakennetta. (Siljander
1992, 14-21.) Taman tutkimuksen tekiji on koulutukseltaan kielten aineenopettaja. Tutkijan

esiymmarrys rakentuu saadun koulutuksen ja kokemusten pohjalta.

Brinkerhoff (1991, Ruohotien 1993, 185-187 mukaan) on kehittdnyt kuusivaiheisen
kehittdmisohjelman evaluaatiomallin (kuvio 13), jossa mallin kehdmédinen muoto korostaa
kehittamistd jatkuvana prosessina siten ettd padtokset rakentuvat aikaisemman kokemuksen
varaan. Eri vaiheet ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskendin ja joskus vaiheet ovat

sisakkdin eli toteutettavat suunnitelmat ovat jatkuvan kehitysprosessin alaisia.

Vaihe {

Tarpeiden js pli-
ml-l?'iecn evaluointi
oy
Vaihe VI )
:vu:l(uoo’:nmu kcmlﬂm‘{milclm
evaluointi
Vaihe V
imi Vuhe T
Wmmﬁ“ Suunnitelman toteu-
» nﬁy‘mfncvdu;oimi ’ tuksen cvaluoint
Vaihe [V
Oppimisen (tufosten)
evaluointi

KUVIO 13. Kuusivaiheinen evaluaatiomalli Brinkerhoffin mukaan (Ruohotie 1993, 185)
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Ruohotie (1993, 186-197) on kuvannut Brinkerhoffin evaluaatiomallin vaiheita seuraavasti:

Vaihe I: Vaiheessa I etsitidn informaatiota siitd, pitdako ja voidaanko tyokdyttdytymisti
muuttaa ja voidaanko kiayttiytymisen muutoksia saavuttaa esimerkiksi koulutuksen avulla.
Organisaatiossa havaittu ongelma ja/tai organisaatiossa tapahtuneet muutokset, organisaatiolle
tarjottu  kehittdimismahdollisuus, -toivomus tai -méédrdys ja/tai jonkin osa-alueen

vahvistaminen saattavat kdynnistdd kehittdmistoimenpiteet.

Vaihe II: Tehddiin perusteltu kehittdmisohjelman suunnitelma ja arvioidaan sen
kdytannollisyys, teoreettinen moitteettomuus ja kilpailevat vaihtoehdot. Suunnitteluvaiheessa
tulisi ottaa huomioon kehittdmiseen osallistuvat henkilot ja heidin reaktionsa suunnitelmaan
ja odotettuihin kéayttdytymismuutoksiin. Brinkerhoff mainitsee seuraavat kriteerit, joita

voidaan soveltaa toisen vaiheen arvioinnissa:
- selkeys ja osatekijoiden médrittely
- kehittdmissuunnitelman teoreettinen perusta
- suunnitelman soveltuminen organisaation kulttuuriin
- kiiytannollisyys ja taloudellisuus
-tavoitteiden ja suunnitelman vastaavuus
-eri ohjelmaluonnosten médrittely
- aikuisten oppimisen erityispiirteet
- lailliset ja eettiset periaatteet

Vaihe II: Selvitetdan, voidaanko suunnitelma toteuttaa sellaisenaan vai poiketaanko
alkuperdisestd suunnitelmasta. Suunnitelman toteutumista tarkkaillaan ja tehtyjd havaintoja
verrataan ennakko-odotuksiin. Vaiheeseen II kuuluu my6s koulutustapahtumien seuraaminen

ja palautteen kokoaminen osanottajilta.

Vaihe IV: Oletetaan suunnitelman toteutuneen tyydyttdvisti. Mahdolliset korjaukset on
suoritettu ja koulutusvaihe on viety loppuun. Osanottajat ovat oppineet joitakin uusia tietoja,
taitoja, asenteita tai muita positiivisia reaktioita. Vaiheessa IV arvioidaan olettamukset ja
tulosten luonne ja laatu. Mikili odotetut tulokset on saavutettu, osallistujien voidaan olettaa

my0s soveltavan niitd kdytdntoon.
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Vaihe V: Arvioidaan, missi mdirin koulutusvaiheen aikana opitut asiat vaikuttavat
odotettuihin kayttdytymisen muutoksiin. Jos tulokset eivit vastaa odotuksia, saavutetut
tulokset pyritddn muuttamaan vilitavoitteiksi jatkosuunnitelmia varten. Arviointi kytketisn

kehittimissuunnitelman tavoitteisiin.

Vaihe VI: Jos prosessi on onnistunut osallistujat ovat oppineet jotain uutta ja soveltavat siti
kdytdntoon. Evaluaatio kohdistuu organisaation kannalta positiivisiin tuloksiin. Kehittimisen
arvo vaihtelee organisaation arvorakenteen ja kulttuurin mukaan. Vaiheen VI evaluaatio on

hyvin samankaltainen kuin vaiheen I evaluaatio.

KIMMOKE-hankkeen syntyyn vaikuttivat edelld luonnehditut muutokset yhteiskunnassa ja
koululaitoksessa (koottu kuvioon 15). Brinkerhoffin evaluaatiomallia soveltaen (Ruohotie
1993, 185-187) voidaan todeta, ettd Opetushallitus oli kieltenopetuksen kehittimis-
hankkeeseen ryhtyessidin havainnut hankkeen tarpeellisuuden (I vaihe). Toisessa vaiheessa
kehittdmisohjelmaa suunniteltaessa hankkeeseen hakeutuneilla oli mahdollisuus ilmaista
mielipiteensd Opetushallituksen kokoon kutsumissa yhteisissd tilaisuuksissa sekd kunkin
aiheverkon omissa tilaisuuksissa. Aiheverkot suunnittelivat ja jérjestivit koulutusta oman
teemansa puitteissa. KIMMOKE-hankkeessa III evaluointivaihe oli vuonna 1997, kun
kehittdmishankkeen ensimmaiset kyselyt suoritettiin. Oppimistulosten arviointi (vaihe IV) eli
tietojen, taitojen tai asenteiden muutos koulutettavissa jad tdssd tutkimuksessa mittaamatta,
koska hankkeen seuranta lopetetaan taloudellisiin syihin vedoten. Kielivalintojen osalta IV
vaiheen arviointi suoritettiin vuoden 1998 loppupuolella. My6s evaluoinnin vaiheet V ja VI
Jjddviat ndin ollen toteutumatta ja arviointi niiden osalta on opettajien ja koordinaattoreiden

vastuulla.
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Tilanne yhteiskunnassa ja Kieltenopetuksen kirkihanke:
koululaitoksessa
Muutokset: V e Kieltenopetusta monipuolistetaan
a) yhteiskunnassa = e Opetuksen ja oppimisen laatua
e kilpailu nostetaan
e EU e Vieraalla kielelld opiskellaan
e teknologia ¢ Arvioidaan mielekkaisti
b ) koululaitoksessa: e Laajennetaan kulttuuritietoutta
e opettajan tyossd
e tieto-, opetus- ja
oppimiskasityksessd

KUVIO 15. KIMMOKE-hankkeen taustalla olevat yhteiskunnalliset ja koululaitoksen

muutokset

Ruohotie (1993, 200) jakaa kehittimishankkeiden muutokset alfa-, beta- ja
gammamuutoksiin. Alfamuutokset pysyvit sisdlloltdsin jokseenkin muuttumattomina ja niitd
voidaan mitata vakioasteisella mittarilla. Ne ovat tilastoitavissa olevia muutoksia.
KIMMOKE-hankkeen kielivalintakyselyt edustavat alfamuutosta. Betamuutos tapahtuu
silloin, kun tutkittavan sisidisessd arviointiasteikossa tapahtuu muutosta. Jos KIMMOKE-
hankkeen edistymistad mitattaisiin uudelleen, saattaisi esimerkiksi hankkeen moraalista tukea
mittaava arvio poiketa alkumittauksesta vaikkei mitddn todellista muutosta olisi
tapahtunutkaan. Gammamuutos on kyseessi silloin, kun merkityksen muutos nikyy késitteen
kielellisessd ilmaisussa. KIMMOKE-hankkeessa esimerkiksi kisite yhteistyd voi saada

koulutuksen my®6td uuden sisallon.

Jos gammamuutos on tapahtunut, alfa- ja betamuutosta ei voida arvioida. Jos gammamuutosta
ei havaita, arvioidaan betamuutos ja jos sitd ei havaita, voidaan alfamuutos arvioida
luotettavasti.  Muutostutkimuksessa ei  voi  yksiselitteisesti  todeta,  muuttuko
kehittimisohjelman tuloksena arvioinnin kohde, arvioitsija vai mittaviline. (Ruohotie 1993,

200.) KIMMOKE-hankkeen seuranta ja arviointi joutuu pysytteleméén alfamuutosten tasolla.
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Koulutuksen ja kehittimisohjelmien arviointiin liittyvd “viivastetty arviointi” eli asetettujen
tavoitteiden pitkdn tdhtdyksen arviointi koulutuksen ja kehittimishankkeen todellisten
vaikutusten ~ selvittimiseksi jis KIMMOKE-hankkeessa suorittamatta (Koulutuksen

tuloksellisuuden arviointi 1995,23).

Opettajakysely on padsaintdisesti kasitelty kvantitatiivisesti. Opettajakyselyn avovastaukset
(kysymykset 44-47) on kisitelty kvalitatiivisesti. Kbvalitatiivisen aineiston koodauksessa
voidaan erottaa deduktiivinen ja induktiivinen menettely. Deduktiivisen nikemyksen mukaan
koodit olisi valittava ennen tutkimusta eikd niitd saisi muuttaa analyysin edetessi.
Induktiivisen ndkemyksen mukaan koodeja ei valita ennen tutkimusta, vaan ne olisi luotava
aineistosta analyysin kuluessa. Osa koodeista olisi jarkevid johtaa koodausmenettelystad kisin
ja osa luoda tutkimuksen kuluessa. Aloitin avovastausten analyysin frekvenssien pohjalta
nousevista luokista. Luokkien nimedmistd ohjasi vastauksista esille tullut teoreettinen kehys.
(Strauss & Corbin 1990, Patrikaisen 1997, 131 mukaan.) Koodausmenetelmid oli siis
induktiivinen ja opettajien vastausten tulkinnalle jdi enemmin tilaa kuin deduktiivisesti

meneteltiessa.

7.4 Tutkimukseen osallistujat

Opettajakyselyn ja esitietolomakkeen tdytti jokainen hankkeeseen osallistuva opettaja
omakohtaisesti. Koska tietoja oli m#ird kerdtd hankkeen aikana useampaan otteeseen
kehityksen seuraamiseksi, on tutkimuksen kannalta tirkedd pystyd yhdistim&én eri vaiheissa
kerityt tiedot. Tastd syystd vastaajia pyydettiin kirjoittamaan nimensi sille varatulle paikalle.
Saatekirjeessd korostettiin, ettd tietoja tultiin kdyttdmidn luottamuksellisesti ja nimettdmasti
siten, ettei yksityisten opettajien vastauksia raportoitaisi, vaan tulokset koskevat koko
opettajaryhmai. Lomakkeet tuli palauttaa tutkijalle 2.12.1997 mennessi. Opettajavastauksia
palautettiin 559. Yhden kunnan vastaukset katosivat kokonaan, mutta kaksi ko. alueen

kouluista tdytti lomakkeet uudelleen.

Tarkkaa vastausprosenttia oli mahdoton laskea, koska kaikki oppilaitokset eivit tienneet,
ketki opettajat olivat hankkeessa mukana, ketkd eivit. Saatujen tietojen perusteella kyselyyn

jtti vastaamatta vajaa 40 opettajaa eli vastausprosentti on noin 95 prosenttia.
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Miltei puolet opettajista tyoskenteli peruskoulussa (49,2 %): ala-asteella opettavia
vastanneista oli 23,3 prosenttia (n=130), yldastella 25,9 prosenttia. Seki ala- ettd yldasteella
opettavia oli kolme (0,5 %), yldasteella ja lukiossa opettavia 30 (5,4 %) ja ala-ja yldasteella
sekd lukiossa opettavia kolme (0,5 %). Lukiossa/aikuislukiossa tydskenteli 32,4 prosenttia ja

ammatillisella sektorilla/aikuis-koulutuksessa 12,1 prosenttia vastaajista.

Kielivalintakyselyihin osallistui lukuvuonna 1997-98 68 suomenkielisti ala-astetta, 69
yldastetta ja 42 lukiota. Lukuvuonna 1998-99 kyselyyn osallistuneita ala-asteita oli 74,

yldasteita 48 ja lukioita 54.

7.5 Tutkimusaineiston hankinta ja aineiston kisittely

KIMMOKE-hankkeen seuranta- ja arviointitutkimus on empiirinen tutkimus. Syksyn 1997
aikana luotiin  yhteyksid aiheverkkoihin pédasiassa verkkotapaamisten yhteydessa.
Verkkotapaamiset olivat seurannan ja arvioinnin alkuunsaattamisen kannalta tirkeitd ja
hyodyllisid. Niissd opettajat saivat tilaisuuden tutustua toisiinsa ja vaihtaa mielipiteitéin,
ajatuksiaan ja kokemuksiaan hankkeesta. Tapaamisten yhteydessd pyrittiin madaltamaan
hankkeeseen osallistuvien kynnystd ottaa henkilokohtaisesti yhteyttd tutkijaan. Myds tutkijan
oli helpompi ldhestyd hankkeen osapuolia ndiden tapaamisten jdlkeen. Verkkokokouksissa
osallistujille selostettiin seurannan ja arvioinnin tarkoitusta ja toteuttamista. Niissd myos
selkiintyi hankkeen senhetkinen tila paitsi koko verkon myds yksittdisen opettajan

ndkokulmasta. Yhteyksid yllapidettiin sdhkopostin ja puhelimen vilityksella.

KIMMOKE-hankkeen seurannassa ja arvioinnissa on kiytetty survey-menetelmid, jolla
pyritddn luomaan yleiskartoitus hankkeessa vallitsevista olosuhteista. Aineiston keruu on
suoritettu etukiteen strukturoidulla kyselylomakkeella. Koska hankkeeseen osallistujien
madrd on runsas, kyselylomake oli nopein, taloudellisin, tehokkain ja tdssd tapauksessa
luotettavin tapa ker#td aineistoa. Survey-menetelmidd kaytettdessd voidaan arvioida hyvin
myos aikataulu ja kustannukset tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. Jotta lomakkeen
tayttdminen olisi kayttdjdystdvallistd, péitettiin vastaamisen helpottamiseksi kayttdd

kysymyksissd Likert-asteikkoa (Oppenheim 1992; de Vaus 1996; Alkula, Péntinen & Ylostalo
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1995; Fink 1995), jota tidydennettiin muutamalla avo-kysymykselld. Avokysymykset paztettiin
ottaa mukaan kyselyyn, jotta saataisiin esille muut mahdolliset hankkeen kulkuun vaikuttavat

tekijat.

Vuoden 1997 aikana suunniteltiin, laadittiin ja toteutettiin opettajien esitietoja ja KIMMOKE-
hanketta sekd peruskoulun ala-asteen, yldasteen ja lukion kielivalintoja kartoittavat kyselyt.
Laadintavaiheen aikana lomakkeita muokattiin useaan kertaan niistd saadun monipuolisen
palautteen perusteella. Kielivalintakyselyjen toinen vaihe suoritettiin syksylld 1998 (liitteet 1-

3).

Opettajakyselyn (liite 4) ensimmdiisessd osiossa opettajia pyydettiin  arvioimaan
kuusiportaisella asteikolla kehittdmistoimenpiteiden toteutumista omassa koulussaan. Koko
hankkeen tavoitteeksi on asetettu kieliohjelman  monipuolistamien, opetussuunnitelman
arviointi ja kehittdminen, opiskelu- ja opetusmenetelmien kehittiminen, oppilasarvioinnin
kehittiminen ja kansainvilistyminen. Opettajakysely kohdistui osittain niihin seikkoihin.

Vastausvaihtoehdot olivat:

1= Ei keskustelua eikd suunnitelmia

2= Asiasta keskustellaan

3= Alustavia suunnitelmia

4= Toimenpiteisiin on jo ryhdytty

5= Asian kehittely liikkeelld ennen KIMMOKE-hanketta
6= Painoalue jo ennen KIMMOKE-hanketta.

Luokitteluun pdéddyttiin useiden versioiden jalkeen. Sen avulla katsottiin voitavan saada

eriteltyi tietoa ldhtotilanteesta.

Kieltenopetukseen ja oppimiseen liittyvien seikkojen tuntemista (sisiltotieto, pedagoginen
sisdltdtieto ja opetussuunnitelmatieto) kysyttiin hankkeeseen osallistuvilta opettajilta

seuraavalla neliportaisella asteikolla:

1= En lainkaan
2= Olen kuullut asiasta
3= Olen kohtalaisen hyvin perilld asiasta

4= Olen hyvin perilld asiasta.
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Myds tdmin asteikon katsottiin tuottavan riittdvén hienojakoista tietoa tutkimuksen tarpeisiin.

KIMMOKE-hanketta koskevat viittdmat liittyivit hankkeen tavoitteisiin, hankkeen
mielekkyyteen, opetussuunnitelman kehittdmiseen, hankkeen vaikutuksiin opettajan omaan ja
koulun toimintaan, opettajien viliseen yhteistyohon, opettajien muutosvalmiuteen ja sen
esteisiin, hankkeen resurssointiin, kielitarjonnan laajenemiseen sekd arvioinnin ja
opetusmenetelmien kehittimiseen. Viittdimid oli yhteensd 28. Viittdmien vastausvaihtoehdot

olivat perinteellisen Likert-asteikon mukaisia:

1= Tdysin samaa mieltd

2= Samaa mieltd

3= Ei mielipidetti/En osaa sanoa
4= Eri mieltd

5= Tdysin eri mieltd.

Avokysymyksilld Kkartoitettiin hankkeeseen hakeutumisen syitd, tyoyhteisille asetettuja
tavoitteita, koulutuksen kohdistuvia odotuksia ja hankkeeseen liittyvid kehittiimistoiveita.
Avokysymyksiin paiddyttiin, koska vastausvaihtoehtoja em. kysymyksiin arvioitiin olevan

runsaasti.

Koska hankkeeseen osallistuvien opettajien tarkka méfra ei ollut kenenkéin tiedossa, kyselyt
postitettiin  kuntakoordinaattoreille, joiden oletettiin olevan selvilli oman alueensa
oppilaitosten osallistujista. KIMMOKE-koulujen yhdyshenkilditd pyydettiin huolehtimaan
lomakkeiden monistamisesta ja jakamisesta hankkeeseen osallistuville opettajille omassa
koulussaan. Kuntakoordinaattoreiden tehtéva oli huolehtia paitsi lomakkeiden toimittamisesta

kouluihin my&s niiden palauttamisesta tutkijalle. (Saatekirjeet liitteissd 1-4.)

Opettajakysely on pidasiassa kasitelty kvantitatiivisesti. Opettajakyselyn avovastaukset
(kysymykset 44-47) on kisitelty kvalitatiivisesti. Kvalitatiivisen aineiston koodauksessa
voidaan erottaa deduktiivinen ja induktiivinen menettely. Deduktiivisen ndkemyksen mukaan
koodit olisi valittava ennen tutkimusta eikd niitd saisi muuttaa analyysin edetessd.
Induktiivisen ndkemyksen mukaan koodeja ei valita ennen tutkimusta, vaan ne olisi luotava

aineistosta analyysin kuluessa. Osa koodeista olisi jarkevid johtaa koodausmenettelysti kisin
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ja osa luoda tutkimuksen kuluessa (Strauss ja Corbin 1990, Patrikaisen 1997, 131 mukaan).
Avovastaukset kisiteltiin kysymyksittdin. Analysoinnissa tukeuduttiin  siséllénanalyysiin
(Marshall & Rossman 1994). Analysoinnissa ldhdettiin eteneméén tutkimuksen teoriataustan
pohjalta 16ytyneiden frekvenssien perusteella, mutta myds itse aineiston annettiin my6s puhua
ja tuoda sieltd nousevia teemoja esille. Aineistoldhtdisyyden ja teorialdhtdisyyden
yhdistyminen onkin usein tavallisinta laadullisessa analyysissd (Suoranta 1998). Kategoriat
pyrittiin méadrittelemiin niin, etteivédt ne menisi sisélloltdin paallekkdin. Aineiston luokittelua

pohdittiin ja muokattiin useaan otteeseen muiden tutkijoiden kanssa.

Oppilaitoksittain Excel-ohjelmalla koodattujen vastausten laajuus vaihteli tyhjéstd paperista
lomakkeen kiintopuolelle jatkettuihin vastauksiin. Kussakin kysymyksessd opettajat
saattoivat mainita vain yhden seikan tai luetella useampia seikkoja. Jokainen maininta

koodattiin omaan luokkaansa.

KIMMOKE-hankkeen keskeiset muuttujat ja muuttujaryhmét on koottu taulukkoon 6.
Taulukosta ilmenee tiivistetyssi muodossa uudistushankkeen monitasoisuus ja muuttujien
runsaus. Se myds antaa viitteitd jatkotutkimukselle. Tdmi tutkimus on vain pieni osa koko

hanketta.



TAULUKKO 6. KIMMOKE-hankkeen keskeiset muuttujat ja muuttujaryhmit

LAHTO-

RAKENNE-
TILANNE OMINAISUUDET
Yhteiskunta Kunnan koulu-
laitos
kansainvilisyys  kieliohjelma
kilpailu kunnan koko ja
asukasmairi
taloudelliset

Opettajaryhmi olosuhteet
kunta

kunnan taloudelliset
olosuhteet
koulu
aiheverkko

Koulun olo-
suhteet
opetussuunitelma
tydskentely-
ilmapiiri
resurssit

Oppijaryhmi

Opettaja

ikd

sukupuoli
virka/toimi
kielitutkinnot
kouluaste
asenteet
motivaatio
kielitarjonta

Koulun oppilas-
aineksen ominai-
suudet
kielivalinnat

Koululaitos

opetus-
suunnitelma
kieliohjelma
koulusaavutukset
kunnan koko
asenteet

resurssit
koulumatka

Oppilas
kielitaidon taso
koulusaavutukset
asenteet
motivaatio

ASENNE-
OMINAISUUDET

Kunnan sitoutumi-
nen kielenopetuk-
seen

kielitarjonta
opiskelun
jatkomahdollisuudet
resurssit

opettajien palk-
kaaminen

opettajien koulutus

Koulun johtajien
ja opettajien
suhtautuminen
kielenopetukseen
tavoitteet
kasitykset
arvostukset

Oppilaiden
kasitykset
ja asenteet

PROSESSI-
OMINAISUUDET

Kunta

opetus-
suunnitelma
kieliohjelma
kunnan koko ja
asukasmairi

Oppilaitos
opetus-
suunnitelma
kieliohjelma
koulusaavutukset
asenteet
resurssit
koulumatka

Luokka
Opettaja

ika
sukupuoli
virka/toimi
kielitutkinnot
kouluaste
asenteet
motivaatio
kielitarjonta

Opettajaryhmi
kunta

koulu
aiheverkko
opiskelun jatko-
mahdollisuudet
Oppija
kielivalinnat

Oppijaryhmi
kielivalinnat
kaikki todettavat
toimenpiteet ja
prosessit ja niiden
muutokset

TULOS-
OMINAISUUDET

Kunta
Oppilaitos
Luokka
Opettaja
Oppija

kaikki todetut
muutokset
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8 TUTKIMUSTULOKSET
A. Ldhtotilanne

8.1 Opettajien ldhtotilannetiedot

KIMMOKE-hankkeen opettajakyselyyn vastasi 559 opettajaa, joista naisia on 500 ja miehid
58. Yksi vastaaja ei kertonut sukupuoltaan. Osallistujista 13,8 prosenttia tuli Uudeltamaalta
(Liite 5).

Ikd, ura

Vastanneista nuorimmat olivat 24-vuotiaita (kolme osallistujaa) ja vanhimmat 62-vuotiaita
(kolme osallistujaa). Vastanneiden keski-ikd oli 44 vuotta. 98,7 prosenttia vastanneista
(n=552) ilmoitti ikdnsd. Hankkeeseen osallistui eniten 51-55-vuotiaita opettajia. 41-50-

vuotiaita hankkeessa oli yli 40 prosenttia (Liite 6).

Huberman (1992) tarkastelee opettajan urakehitystd kehitysreittien valossa. Eri vaiheita
opetusuralla hidn nimittds “teemoiksi”, jotka kuvaavat opettajan toimintaa uran eri vaiheissa.
Ensimmaisid opetusvuosia (1-3 opetusvuotta) leimaa toisaalta hengissd sdilyminen, toisaalta
ilo omista oppilaista ja siitd, ettd on osa koulua. Vakiintumisvaiheessa (4-6 opetusvuotta)
opettaja sitoutuu ammattiinsa liittyen omaan yhteis66nsd. Vakiintumisvaiheessa opettajat joko
etsiytyvat kokeiluihin tai arvioivat tyotddn/ammatinvalintaansa uudelleen. Opettaja saattaa
suunnata kiinnostuksensa muualle kuin kouluun/opettamiseen tai hin etsii tyohonsd syvyyttd
ja haluaa kehittdd opetustaan. Ennen tyostd irrottautumista (19-30 opetusvuotta) joidenkin
opettajien kehittamistyd seestyy ja he hyviksyvit itsensd. Toisten on vaikea hyviksyd uusia
oppilaspolvia ja nuoria kollegoja ja he ovat taipuvaisia konservatismiin ja valittamisen. My0s
tyostd irrottautumisvaiheessa opettajat voivat kokea seesteisyyttd tai katkeruutta. (Huberman

1992, 123-139.)

Hankkeeseen hakeutuneiden eri ikdisten opettajien uralla toimimisvuodet Hubermanin (1992)

ikdvaiheteorian mukaan luokiteltuna on koottu taulukkoon 7.



96

TAULUKKO 7. Eri ikdisten opettajien uralla toimimisvuodet Hubermanin (1992)

luokituksen mukaan

Opettajan | Opettajana toimimisvuodet kaiken kaikkiaan
iki

1-3 vuotta 4-6 vuotta 7-18 vuotta 19-30 vuotta 31-40 vuotta yhteensi

n %tee- %okai- {n Ptee- %okai- {n %tee- B kai- |n %tee- % kai- |n % tee- % kai-

masta kista masta kista masta kista masta Kkista masta Kkista

24-30 31 738 56 |30 476 54 1 05 01 62 11,1
31-35 6 144 1,0 {19 30,1 34 140 206 7.2 65 11,6 |
36-40 3 7,2 0,5 11 175 20 (61 31,5 11,0 75 135
41-45 1 2,4 0,1 |2 32 04 61 315 11,0 22 10,0 4,0 86 155
46-50 1 2,4 0,1 1 1,6 0,1 22 114 40 65 296 11,7 89 159
51-55 6 30 1,0 97 44,1 175]13 102 05 106 19,0 .
56-62 3 15 05 36 163 65 |26 895 47 |65 11,7
Yhteensd {42 100,0 63 1000 194 100,0 220 100,0 29 100,0 548 98,3

Ikdjakaumaa tarkasteltaessa hankkeessa on mukana eniten (39,7 %) 19-30 vuotta uralla
toimineita opettajia. Heistd suurin osa (17,5 %) oli 51-55 vuotiaita. Opettajalla on tuossa
vaiheessa runsaasti pedagogista kokemusta ja hédn saattaa haluta alkaa etsid tydlleen uusia
haasteita. “Urautumispelko” saattaa toimia laukaisijana innovaatiohankkeeseen
hakeutumisessa. Kun kehittdmisen esteend ovat institutionaaliset tekijit ovat pedagogisesti
vakiintunutta vaihetta eldvit opettajat sitoutuneimpia kehittdmishankkeissa.  Téllainen
urasuuntautuneisuus tuo tyohon lisdd syvyyttd (Laine & Leino 1997, 109; Sikes 1985,

Hubermanin ym. 1989, 16-17 mukaan; Huberman 1995, 198).

7-18 vuotta opettaneita oli hankkeen opettajista 34,8 prosenttia. Hubermanin (1992)
kehitysreittien valossa nimi opettajat ovat niitd, jotka ovat valinneet kokeilevan, aktiivisen

reitin skeptisyyden sijaan.

Vakiintumisvaiheessa (4-6 opetusvuotta) olevia opettajia oli hankkeessa mukana 11,3
prosenttia eli huomattavasti vihemmén kuin ammatissa pitempéédn toimineita, joille on jo

kertynyt tyon mukanaan tuomaa kédytinndn ymmérrysti

Uransa vasta aloittaneet opettajat omaksuvat Hubermanin (1992, 123-129) mukaan hengissd
sdilymisen-strategian ja vasta urarutiinien automatisoitumisvaiheen jilkeen aletaan etsid
tyolle uusia ulottuvuuksia. Uransa alkutaipaleella olevia opettajia kehittimishankkeessa on
7,3 prosenttia. Kehittdmishankkeessa mukana oleminen jo tyohon perehtymisvaiheessa antaa

kuvan nuoren opettajan innokkuudesta ja valmiudesta “muutosagenttiuteen”.
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Vaiheteorioiden mukaan opettajat saattavat olla koulutuksen aikana ja sen jilkeen
kehitykseltﬁﬁn hyvin eri vaiheissa. Muutokset vaativat paljon aikaa. Opettajien padmédrit ja
tarpeet vaihtelevat uran eri vaiheissa. (Huberman 1995, 191; Niemi 1995, 6-7.) Opettajana
toimimisvuosien vaikutusta hankkeeseen hakeutumisen motiivina tulisi selvittdi tarkemmin

esimerkiksi haastattelun avulla.

Tyopaikka ja tydsuhde

Lukiossa opettavia oli 27,7 prosenttia, yldasteella 25,4 prosenttia, ala-asteella 22,9 prosenttia
ja lukiossa ja yldasteella 6,4 prosenttia. Lukiossa ja jossakin muussa oppilaitoksessa
tyoskentelevid vastanneista oli 2,5 prosenttia. Sekéd yld- ettd ala-asteella opettavia oli 0,9
prosenttia. Samanaikaisesti lukiossa, yldasteella ja ala-asteella opetti 0,5 prosenttia opettajista.
Ammatillisessa  opettajakorkeakoulussa opettavia vastanneista oli 6,4 prosenttia,
ammattikorkeakoulussa opettavia 2,9 prosenttia ja ammatillisessa oppilaitoksessa seki
ammattikorkeakoulussa opettavia 1,3 prosenttia. Aikuiskoulutuksen parissa (siis ei em.
ammatillisissa oppilaitoksissa, vaan esi. kansalaisopistossa tms.) tyoskenteli 1,3 prosenttia

opettajista. Noin kolme prosenttia vastanneista opetti useassa oppilaitoksessa.

Kyselyyn vastanneista toimi 62,5 prosenttia lehtoreina, 20,5 prosenttia tuntiopettajina ja 13,4
prosenttia luokanopettajina (kieltenopetukseen erikoistuneita oli 2,2 %). Jokin muu kuin

edelld mainittu tyosuhde oli 3,6 prosentilla vastanneista.
Koulutus

Vastanneista opettajista 46,7 prosenttia oli filosofian maistereita, 16,5 prosenttia filosofian
kandidaatteja, 11,8 prosenttia humanististen tieteiden kandidaatteja ja luokanopettajia 11,3.
Muilla osallistujilla oli edellisten tutkintojen yhdistelmid. Vastanneissa oli mukana myos
muutama lisensiaatti ja tohtori. Myos ulkomailla suoritettuja tutkintoja oli muutama.
Muodollinen pitevyys opettajista oli 91,9 prosentilla. Noin kahdelta prosentilta puuttui
opetettavana 6levan aineen opintoja. Noin kahdeksalta prosentilta puuttui pedagogisia ja/tai
kasvatustieteellisid opintoja ja osalta heistdi myds muita arvosanaopintoja. Opettajilla on
suoritettujen tutkintojen perusteella opetettavan aineen asiantuntemusta, mikd Takalan

mukaan (1988) edistdi uudistusvalmiutta.
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Englanti oli pddaine 34,5 prosentilla vastanneista, ruotsi 23,1 prosentilla, saksa 10,9
prosentilla, ranska 5,9 prosentilla, vendja 3 prosentilla ja jokin muu aine 5,4 prosentilla.
Suoritetut arvosanaopinnot heijastavat englannin kielen valta-asemaa kouluissamme, eivit

niinkd4n tarvetutkimusten osoittamaa kysyntda (Takala 1981).

Sivuaineena ruotsi oli yleisin (19 %). Englanti sivuaineena oli 15,2 prosentilla, saksa 14,1
prosentilla, ranska 5,4 prosentilla ja vendjda 1,6 prosentilla. Jokin muu kuin em. kieli oli
sivuaineena 10,4 prosentilla opettajista. Luokanopettajakoulutuksen saaneilla (11,3 %) ei ole
sivuainetta. Ilman sivuainetta ilmoitti olevansa 7,2 prosenttia vastanneista. Sivuaineena eri
kielten yhdistelmid oli noin 15 prosentilla opettajista. Selvisti erottuvaa ryhmii niiden

joukossa ei ollut.

Eniten arvosananopintoja oli englannin kielessd (60,1 %), jota myds opetetaan eniten. Ruotsin
arvosanoja oli 42,8 prosentilla, saksan 25,8 prosentilla, ranskan 13,1 prosentilla ja vendjin 5
prosentilla. Opettajan opetusaineet ja hidnen arvosanansa niissd ovat tarkemmin liitteessd 7.

Muut arvosananopinnot kuin englanti, ruotsi, saksa, ranska tai venéja ilmeneviit liitteestd 8.
Vieraskielinen opetus

Idea oppiaineen opettamisesta vieraalla kielld tuotiin Suomeen joitakin vuosia sitten.
Erityisesti Kanadan kielikylpykokeilut toivat uutta ndkemystd kieltenopetukseen. Vuonna
1987 Opetusministeri¢ asetti tyoryhmin pohtimaan vieraalla kielld opettamista. Tyoryhma
esitti, ettd kansainvilisii kouluja tulisi perustaa aiempaa enemmin ja ainakin
yliopistokaupungeissa tulisi kouluissa jérjestdd joko kokonaan tai osittain vieraskielistd
opetusta. Perimmadinen ajatus vieraalla kielelld opettamisessa oli yhdistdd sisdllon opetus

vieraan kielen opetukseen, milld katsottiin olevan kieltenopiskelua motivoiva vaikutus.

(Takala 1994 b.)

Vieraalla kielelld opettavia opettajia oli 10,7 prosenttia (n=60) vastanneista opettajista.
Kysymykseen jitti vastaamatta viisi opettajaa. Vieraskielistd opetusta antavia ala-asteita oli
vastanneissa 16 (44 opettajaa), yldasteita viisi (viisi opettajaa), lukioita neljd (viisi opettajaa)
ja ammatillisia tai aikuisoppilaitoksia viisi (kuusi opettajaa). Ala-asteella vieraalla kielelld
opettavista opettajista viisi opetti kaiken tai ainakin suurimman osan oppiaineista ranskaksi,

kaksi opetti kaiken saksaksi, yksi opetti ranskaa englanniksi, yksi kaiken ruotsiksi, yksi
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Pohjoismaiden maantietoa lyhyissd jaksoissa ruotsiksi. Ala-asteella englanniksi opettavia
opetiajia oli 33. Ala-asteella opetettavia aineita olivat (suluissa oleva luku viittaa
mainintakertoihin) seuraavat:

ympéristooppi (11)

matematiikka (10)

kuvaamataito (10)

kaikki aineet (7)

musiikki (7)

historia (6)

uskonto (6)

ns. science-aineet: biologia, maantiede, fysiikka, kemia (5)

késityo (4)

litkkunta (2)

biologia (1)

alkuopetus (1)

“Kielisuihkuttelua” (vastanneiden kiyttima késite) englanniksi eri oppiaineissa antoi kaksi
opettajaa. Yksi opettaja kertoi kdyttdvinsd englantia luokan rutiiniluonteisiin toimintoihin ja

Jjuhliin liittyvisséd yhteyksissd muuhun tydskentelyyn integroiden.

Englannin kielelld opetettiin neljdssi vastanneessa yldasteen koulussa. Opetettavia aineita ovat
perhe- ja kuluttajakasvatus (1), filosofia (1), historia (1), creative activity (1), maantiede (1) ja

tekstiilityd (1). Englanninkielistd opetusta antavia opettajia oli ko. yldasteilla viisi.

Vieraalla kielelld opettavia lukiota oli vastanneissa neljd, opettajia viisi. Englanniksi
opetettavia aineita olivat fysiikka (1), kemia (1), psykologia (1), filosofia (1),
eldménkatsomustieto (1) ja historia. Filosofiaa (1) ja eldminkatsomustietoa (1) opetettiin
saksaksi ja ranskaksi vastaajan mukaan satunnaisesti, kun oli tarpeeksi oppilaita. Ruotsiksi
opetti yksi opettaja (ei ilmoittanut opetettavaa ainetta). Aikuiskoulutusoppilaitoksissa
opetettiin  englanniksi maantuntemusta (1), asiakaspalvelua (1), kansantaloutta (1),
information networks (1) ja tekstinkdsittelyd (1). Yhdessd aikuisoppilaitoksessa opetettiin
kansainvilistd nuorisotydtd ja viestintdd englanniksi ja ruotsiksi. International Studies -
projekti pidettiin englannin ja saksan kielilld (1). Kulttuurieroja késittelevid kursseja

jarjestettiin yhdessd ammatillisessa oppilaitoksessa (kielid/kieltd ei ilmoitettu). Vieraalla
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kielelld opettavia ammatillisia-/aikuisoppilaitoksia oli vastanneissa mukana viisi, opettajia

seitseman.
Aiheverkkoihin hakeutuminen

Kieltenopettajat ovat pitkéddn olleet sitd mieltd, ettd kieltenopetuksen painopisteen tulisi siirtyé
kirjoitetusta kielestd puhuttuun kieleen (Takala 1993 b). Suullisen kielitaidon kehittimisen
esteeksi on koettu se, ettei ylioppilaskirjoitukissa ole ollut suullista taitoa mittaavaa testid ja
opettajat ovat kokeneet tehtdvikseen opettaa sellaisia taitoja, joita kyseisessd kokeessa
tarvitaan. Koska suullista testid nyt kokeillaan Opetushallituksen tukemana vapaaehtoisena

kokeena ja se ndin saa “virallista” statusta, ovat opettajat “pakotettuja” kiinnostumaan asiasta.

Opetusmenetelmien kehittiminen on opettajan tyon kehittdmisen kannalta aina ajankohtainen
teema. Kommunikatiivisen kieltenopetuksen levidiminen 1970-luvun lopun jilkeen Suomeen
(Saleva 1993) ja uuden oppimiskisityksen mukaisen aktiivisen oppijan kehittiminen
edellyttavat uudenlaisia opetuskdytintdjd, joissa affektiivinen alue nousee kognitiivisen
rinnalle (ks. esim. Kaikkonen & Kohonen 1998). Tietotekniikan taitaminen uudenlaisena
viestintadtaitona korostuu useilla yhteiskunnan alueilla. Kulttuurien vilinen viestinté ja siihen

liitty vt sosiaaliset taidot ovat nousseet erityisesti kansalaisten liikkuvuuden lisdéntyessa.

Eniten opettajia hakeutui opiskelu- ja opetusmenetelmid ja suullista kielitaitoa kehittdviin
verkkoon. Ei mihinkdin verkkoon kuuluvia opettajia oli 41 (7,3 %). Kahteen verkkoon
ilmoitti kuuluvansa 110 opettajaa (19,8 %) ja useampaan kuin kahteen verkkoon 65 (11,9 %)

opettajaa. Tarkemmat jakaumat ilmenevit liitteistd 9 ja 10.

Klippert varoittaa liian moniin innovaatiohankkeisiin ryhtymisestd (1997, 13). Jos innovaation
kohteita on useita on vaarana se, ettd voimavaroja hajotetaan useaan pisteeseen ja tuloksena
on vain vdhin yhteistd kehittdmistd. Useissa rinnakkaisissa kehittdmisryhmissd toimiminen
ja useiden erilaisten kehittdmisryhmien olemassaolo koulussa  vaikeuttavat yhteisen
nikemyksen ja yhteisymmairryksen syntymistd, mitkd puolestaan aiheuttavat pettymyksen

tunteita opettajissa.
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B. Rakenteelliset ja organisatoriset tekijiit

8.2 KIMMOKE-kunnissa tarjotut ja valitut kielet lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99

Ala-aste

KIMMOKE-hankkeeseen osallistuu 75 ala-asteen koulua. Lukuvuonna 1997-97 ala-asteen
kyselyyn vastasi 68, lukuvuonna 1998-99 74 suomenkielistd koulua. Kehittimishankkeeseen
tuli mukaan lukuvuonna 1998-99 muutama koulu lisdd. Seuraavassa tuloskisittelyssi %
vastanneista”  tarkoittaa lukua, joka on laskettu kuhunkin kysymykseen vastanneista
kouluista eli vastaamatta jattdneet koulut on jétetty pois ja "% kaikista” tarkoittaa lukua,

jossa on otettu huomioon kaikki kyselyn piiriin kuluvat.

Ala-asteiden midrdi KIMMOKE-kunnissa vaihteli 1-100. Keskimiéridinen koulumatka oli
pisin Kainuussa (15 km). Noin kahdessa kolmasossa vastanneista ala-asteen kouluista lasten
keskimé@irdinen koulumatka oli alle kolme kilometrid. Vajaassa kolmasosassa koulumatka oli
neljdstd kuuteen kilometrid. Vain Uudellamaalla, Pirkanmaalla ja Eteld-Pohjanmaalla osa

koululaisista ei ole koulukyydittadvia.

a) Al-kieli

Lukuvuonna 1997-98 Al-kieleni opiskeltiin englantia 58,8 prosentissa kouluista. Englantia ja
saksaa opiskeltiin 12 ala-asteen koulussa Al-kielend. Yhdessd koulussa Al-kielind olivat
saksa ja vendjd. Lukuvuonna 1998-99 Al-kieleni opiskeltiin vain englantia 56,8 prosentissa
ala-asteita. Poikkeuksen muodostivat ne kolme koulua, joissa opiskeltiin Al-kielenid saksaa,
saksaa ja ven#jdd sekd ruotsia ja ranskaa. Al-kielen/kielten opiskelua ja tarjontaa koskevat

luvut ala-asteilla lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 ilmeneviit liitteistd 11 - 12.

Kielivalintakyselyn ensimmadisen vaiheen (1997-98) tuloksista kévi ilmi, ettd tarvittavan
oppilasmédridn puuttuminen oli yleisin syy siihen, ettei Al-kielen ryhm#éd saksan, ranskan,
ruotsin ja vendjdn kielissd voitu perustaa (liite 13). Yhdessd koulussa ei Al-englantia tarjottu.
Eréds vastaaja kertoi Al-ruotsin ryhmien toimivan vain viidennelld ja kuudennella Iuokalla,
kolmannella ja neljannelld luokalla ryhmid ei syntynyt. Vastaajan mielestd ndyttdd siltd, ettd

mahdollisuus valita A2-ruotsi vihentdd Al-ruotsin valintoja. Erddssd vastauksessa puututtiin
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lasten vanhempien rooliin kieltd valittaessa:”Vanhempien mielestd englanti on paras

vaihtoehto; sen jilkeen on hyva oppia muita kielid ja englannilla parjaa kaikkialla”.

Lukuvuonna 1997-98 kysyttiin kouluilta Al-kielen aloittamisluokkaa. Al-englanti alkoi 57
pilottikoulussa kolmannella luokalla (N=68, 84 %). Toisella luokalla Al-englanti aloitettiin
kolmessa koulussa (4,4, %)ja ensimméiselld luokalla seitseméssi koulussa.(10,4 %).

(Liite 14)

Lukuvuonna 1997-98 yhdessd koulussa jirjestettiin kaksikielistd opetusta ensimmdiiseltid
luokalta ldhtien englannin, saksan ja vendjan kielelldi. Ennen varsinaisen Al-kielen
aloittamista toimi muutamassa koulussa 0.-3. luokilla englannin, saksan tai ranskan kielen

kerho (0.5-1t/viikko).

Kielivalintakyselyn ensimmadisessé vaiheessa tiedusteltiin ala-asteen kouluilta myods Al-kielen
vuosiviikkomadrid. 67,6 prosentissa ala-asteen kouluja Al-kielen vuosiviikkotuntiméiri oli 8
tuntia, mika on valtakunnallisen opetussuunnitelman mukainen vihimméismé4éri. Tarkemmat

jakaumat ilmenevit liitteestd 15.
b) Vapaaehtoinen A2-kieli

Lukuvuonna 1997-98 A2 kielti tarjottiin 91,2 prosentissa (N=62) KIMMOKE-kouluja. 8,8
prosentissa (kuusi koulua) A2-kieltd ei ollut tarjolla. A2-kielend/kielind kouluissa tarjottiin
eniten saksaa (22,2 %). Saksaa myss opiskeltiin eniten (30,9 %). Lukuvuonna 1998-99 A2-
kieltd tarjottiin 91,9 prosentissa (n=68, N=74) ala-asteen kouluja. Kahdella ala-asteella A2-
kieltd ei tarjottu ja yhdessd koulussa A2-kielen tarjonta oli lopetettu. A2-kielend saksa oli
myds lukuvuonna 1998-99 suosituin kieli (27 %). A2-kielen/kielten tarjonta ja opiskelu
lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 ilmenee taulukosta 8.



103

TAULUKKO 8. A2-kielen tarjonta ja opiskelu KIMMOKE-ala-asteilla lukuvuosina 1997-98

ja 1998-99

A2-kieli Tarjotaan Opetetaan

Koulujen Osuus Koulujen Osuus kouluista

lukumé&iri kouluista lukumaari

97-98  98-99197-98 98-99 | 97-98 98-99 [ 97-98 98-99
el A2-kieltd 6 3 8,8 4.4
sa 15 18 22,1 2473 21 20 30,9 27,0
ra 1 1 1,5 1,4
sa-ra 2 3 2,9 4] 5 10 7,4 13,5
sa-ra-ve 4 10 5,9 13,5 1 1,4
ve 1 1,4
ru 2 2 29 27 4 3 5,9 4,1
ru-ra 4 4 59 5,4 2 3 2,9 4,1
ru-sa 2 1 2,9 1,4 2 1 2,9 1,4
ru-sa-ra 3 5 4.4 6,8 2 5 2,9 6,8
ru-sa-ra-ve 3 3 4.4 4,1
en 4 4 59 54 4 3 5,9 4,1
en-ve 1 1,5 1 1,5
en-sa 6 7 8,8 9,5 8 7 11,8 9,5
en-sa-ve 1 1,4
en-sa-ra-es 1 1,4
en-sa-ra-ve 3 3 4.4 4,1
en-sa-ra-ve-es 1 1,5
en-ru 1 2 1,5 2,7 3 2 44 2,7
en-ru-es 1 1 1,5 1,4 1 1 1,5 1,4
en-ru-sa 1 1,5 1 1,5
En-ru-sa-ra 2 29 1 3 1,5 4,1
En-ru-sa-ra-ve 7 3 10,3 4,1
En-sa-ra 6 5 8,8 6,8
Yhteensi 68 68 (100,0 91,9 68 66 | 100,0 89,2
Ei vastanneita 6 8,1 8 10,8
Yhteensi 68 74 100,0| 68 74 100,0

A2-kieltd ei tarjottu lukuvuonna 1997-98 viidessd alle tuhannen ja yhdessd 1000-4000

oppilaan koulussa. Lukuvuonna 1998-99 A2-kieltd ei tarjottu yhdessi 1000- 4000 eikd

yhdessd 12 000 — 23 000 oppilaan koulussa. Liitteestd 16 kdy ilmi A2-kielend/kielind tarjotut

kielet lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 kunnan peruskoulujen ja peruskouluikdisten mukaan

luokiteltuna. " Liitteessa 17

asukasmdiarin mukaan luokiteltuna.

Jos Al-kieleni oli vain englanti, tarjottiin A2-kieleni useimmiten saksaa. Tarkemmat

jakaumat ovat taulukossa 9.

esitetddn A2-kielen tarjonta lukuvuonna 1998-99 kunnan
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TAULUKKO 9. A2-kielen tarjonta, jos Al-kielend on vain englanti lukuvuosina 1997-98 ja
1998-99 :

A2-kielenéd/kielind koulussa tarjotaan | Koulujen lukuméird
Lukuvuosi 1997-98 |Lukuvuosi 1998-99
ra 1
Sa 18 15
Sa-ra 4 3
Sa-ra-ve 8
Ru 4 2
Ru-ra 2 3
Ru-sa 2 1
Ru-sa-ra 2 5
Ru-—-sa~ra—ve 3
En-sa-ra 1
En-—sa-ve 1
YHTEENSA 34 41

A2-kielen aloittamisluokassa ei ole tapahtunut mainittavaa muutosta. Lukuvuonna 1997-98
A2-kieli aloitettiin 88,2 prosentissa kouluja viidennelld luokalla. Lukuvuonna 1998-99
vastaava luku oli 90,5 prosenttia. Kahdessa ala-asteen koulussa A2-kielen opinnot saattoi

aloittaa neljannelld luokalla sekd lukuvuonna 1997-98 ettd lukuvuonna 1998-99.

Lukuvuonna 1997-98 A2-kieltd opetettiin 75 prosentissa kouluja valtakunnallisesti mééritelty
minimi eli nelja vuosiviikkotuntia. Lukuvuonna 1998-99 vastaava luku oli 71 prosenttia.
Kahdessa koulussa vuosiviikkotuntiméird oli lukuvuonna 1998-99 kymmenen tuntia ja

kymmenen koulua ilmoitti vuosiviikkotuntimaérikseen kaksi tuntia (taulukko 10) .
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TAULUKKO 10. A2-kielen vuosiviikkotuntiméiri KIMMOKE-ala-asteilla lukuvuonna
1998-99 lukuvuoteen 1997-98 verrattuna

Vuosiviikkotuntiméari Koulujen lukuméédrd | Osuus kouluista (%) |Muutos koulujen

lukuvuonna 1998-99 lukumaiarissa
lukuvuoteen 1997-98
verrattuna

4 tuntia 49 66,2 -2

5 tuntia 4 54 +1

6 tuntia 3 4,1 +1

7 tuntia -1

8 tuntia 1 1,4 -

Muu tuntiméira 12 16,2 +9

Ei A2-kieltd 3 4,1 -3

Ei vastanneita 2 2,7 +1

YHTEENSA 74 100,0 +6

Ala-asteen kieltenopettajat, jotka ovat opettaneet sekd Al- ettd A2-kieltd pitdvit neljin
vuosiviikkotunnin  médrdd  riittimédttdmidnd  englantia  lukuunottamatta  (A2-kielen

neuvottelupéivi 31.3.1999).

Peruskoulun opetussuunnitelman mukaan (1994) ala-asteella alkavan yhteisen kielen ja
hallintaan. Mikili A2-kielessd asetetaan tavoitteeksi Al-kielen tasoon yltiminen, on
tuntimédrien opettajien kokemusten mukaan oltava Al-kielen tasoisia (A2-kielen

neuvottelupdivi 31.3.1999).

A2-kielen saavutustasoa Al-kieleen verrattuna tiedusteltiin sekd lukuvuonna 1997-98 ettd

1998-99. Taulukkoon 11 on koottu koulujen arviot saavutustasosta molempina lukuvuosina.
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TAULUKKO 11. Ala-asteen koulujen arviot A2-kielen saavutustasosta Al-kieleen verrattuna

lukﬁvuonna 1998-99 lukuvuoteen 1997-98 verrattuna (muutokset suluissa)

Missd madrin | Opiskeltavat A1/A2-kielet

A2-kielessd

saavutetaan

Al-kielen taso

(%)
Englanti Ruotsi Saksa Ranska Vendji
Koulujen |Koulujen |[Koulujen |Koulujen Koulujen
lukumdird |lukumidrd |[lukuméérd |lukumédrd | lukuméadrd

40 2 (+1) 1 () 1 (+])

50 (-2)

56 1 (+])

58 1 (+1)

60 2 (-2) 6 (+5) 6 (+3) 4 (+3)

62 1 (+1)

65 1 (+1) (-1)

70 2 (+1) 3 (+1) 16 (+10) [8 (+6)

75 1 (-1 2 (+1) 3 (+D) 1 ()

80 6 (-1) 2 (+1) 12 (+7) 1 (-2)

85 (-1) 1 (-1) (-1) 1 (+1)

90 5 (+1) (-1) (-1)

95 (-1

100 6 (+2) 1 (+1) 1 (+]) 1 (D

Yhteensi 22 (+2) 14 (+7) 40 (+9) 17 (+10) (+1)

Ei vastannut |52 (+4) 60 (-1) 34 (-13) |57 (4) 72 (45)

YHTEENSA [74 (+6) 74 (+6) 74 (+6) 74 (+6) 74  (+6)

Kyselyyn vastasi toisessakin vaiheessa vain osa kouluista, joten tiedot eivdt ole
yleistimiskelpoisia. A2-kielen neuvottelupiivilld Opetushallituksessa 31.3.1999 todettiin eri
kielten opettajien mielipiteend, ettd eri A2-kielissd on samasta tuntimdérdstd huolimatta
vaikea péddstd saman tasoisiin saavutuksiin. Kyselyssd vastattiin eniten saksan osalta
saavutustasoa koskevaan kysymykseen. Siksi tarkastelen saksan kieleen kohdistuvia
prosenttilukuja hieman tarkemmin. Niissd 20 A2-saksaa opiskelevassa ala-asteen koulussa,
joissa ei opiskella muita A2-kielid, A2- saksan kielen saavutustaso Al-saksaan verrattuna

arvioitiin seuraavasti:
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TAULUKKO 12. A2-saksaa opiskelevien ala-asteen koulujen arvioit A2-saksan

saavutustasosta Al-saksaan verrattuna lukuvuonna 1998-99

Missd midrin A2-saksassa Koulujen Osuus kaikista | Osuus
saavutetaan A l-saksan taso lukumiiri vastanneista
60 3 15,0 20,0

70 5 25,0 33,3

75 2 10,0 13,3

80 5 25,0 33,3
Yhteensi 15 75,0 100,0

Ei vastanneita 5 25,0

YHTEENSA 20 100,0

79,9 prosenttia vastanneista (60 % kaikista) on sitd mieltd, ettd A2-saksassa saavutetaan Al-

saksan tasosta 70 prosenttia tai enemmaén.

A2-kielen aloittamisen tarvittava oppilasmédird ei selvinnyt kyselyssd, silld kysymykseen
vastasi vain kolme koulua. Edellisessd kyselyssd kédvi samalla tavalla. Niissd kouluissa

tarvittava oppilasmaird vaihteli 10 ja 16 vililla.

Ns. Sodankyldn malli sopii esimerkiksi hyvin suunnitellusta A2-kielen opetuksesta, vaikka
oppilasmiérd olisikin vihdinen. Kaikissa kylakouluissa A2-kielen valinneet oppilaat
opiskelevat yhden pdivdn viikossa Kitisenrannan koulussa, jossa heilld on mahdollisuus
opiskella myos muita aineita A2-kielen lisdksi. Kun oppilaat kootaan A2-kieleen usealta
koululta, saadaan kaikkien kielten (ruotsi, saksa, ranska, vendjd, saame) ryhmit riittdvin
isoiksi. Joissakin ryhmissd on mukana myos vanhempia. Téhén jérjestelyyn ovat kaikki
osapuolet olleet tyytyviisid. Pohjois-Helsingisséd aloitetaan syksylld 1999 kokeilu, jossa A2-
ranskan valinneet oppilaat neljiltid eri ala-asteelta opiskelevat ranskaa iltapaivilld/illalla

tyovaenopistossa yhdessid vanhempien kanssa. (A2-kielen neuvottelupdivi 31.3.1999.)

Syyt siihen, miksi A2-kielen ryhméi ei syntynyt (sellaisissa oppilaitoksissa, joissa A2-kielen
opetusta ei ole jérjestetty), eivit selvinneet kyselyssi, silld kysymykseen vastanneista kuudesta
koulusta neljd ilmoitti syyn olevan jonkin muu kuin kielen valinneiden viahiinen tai

riittdméton madra. Tilanne oli sama my0s ensimmaiisessé kyselyssi.
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A2-kielen on vapaaehtoinen Kieli siihen saakka, kun oppilas sen valitsee. Valinnan jilkeen
pédtos on sitova. Joissakin kouluissa vanhemmat ovat allekirjoittaneet sopimuksen lapsensa
sitoutumisesta A2-kielen opiskeluun. Juridiselta kannalta katsottuna pakottamis-
mahdollisuutta  vapaachtoisen kielen opiskelun jatkamiseen ei ole, joten oppilaat tulisi
sitouttaa kielenopiskeluun muulla tavalla. Ohjaus on tirkedd A2-kielen valitsemisen
suunnitteluvaiheessa. A2-englannin  opiskelua ei yleensd keskeytetd. (A2-kielen

neuvottelupdivd 31.3.1999.) A2-kielen keskeyttdmiseen liittyvét arviot ndkyvit taulukosta
13.

TAULUKKO 13. Ala-asteiden arviot A2-kielen keskeyttdmisestd lukuvuosina 1997-98 ja

1998-99

Keskeytyyko A2- Koulujen lukumiéri | Osuus kaikista (%) | Osuus kouluista (%)
kielen opiskelu

97-98 98-99 97-98  98-99 97-98 98-99
Ei koskaan 21 11 30,9 14,9 32,8 17,7
Alle 25 % 31 48 47,1 64,9 48,4 77,4
Noin 25 % | 1,5 1,6
Y125 % 1 3 1,5 4,1 1,6 48
Epidselva 7 10,5 15,6
yhteensi 61 62 91,5 83,8 100,0 100,0
Ei vastanneita 7 12 8,5 16,2
YHTEENSA 68 74 100,0 100,0

Toisen vaiheen kyselyn tulosten mukaan keskeytykset tapahtuvat ensimméisen lukuvuoden
lopulla (23 opettajaa), yldasteelle siirryttiessd (20 opettajaa), syyslukukauden lopussa (12
opettajaa) tai toisen lukuvuoden alkupuolella (11 opettajaa). Kahdessa koulussa A2-kielen
opiskelun voi keskeyttdd, jos oppilaan, hdnen vanhempansa ja opettajan  yhteisten
keskustelujen tuloksena paddytddn siihen, ettd oppilaan tydtaakka on liian suuri. Yhdessd
koulussa A2-kielen voi valita kahdeksannella luokalla valinnaiseksi aineeksi ja néin tarkistaa,
oliko valinta "oikea”. Ensimmadisen vaiheen kyselyn tulosten mukaan keskeytyksid tapahtui
useimmiten ylidasteelle siirryttdessi (14 opettajaa) ja viidennen luokan syksylld (12 opettajaa)
(Nyman 1998,16).
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c) Kielikerhot

Ala-asteen kerhoja pidettiin viikoittain yksi tai kaksi tuntia. Somalian kielen kerhoa pidettiin
neljd tuntia viikossa. Yhdessd koulussa venijin kielen kerhoa pidettiin neljd tuntia viikossa.
Kahdessa koulussa kerho-opetus tapahtui  lukuvuonna 1998-99 periodeittain. Eniten
jarjestettiin englannin kerhoja (liite 18). Kerhojen oppilasmiird vaihteli lukuvuonna 1998-99

viidesti 42:een. Lukuvuonna 1997-98 se vaihteli 8-31 vialilla.

Yliaste

Ylédasteen kielivalintakyselyyn vastasi lukuvuonna 1997-98 68 koulua, lukuvuonna 1998-99

48 koulua. Lukumaéard on sopimusten mukainen.

a) Al-kieli

Al-kielend opiskeltiin sekd lukuvuonna 1997-98 ettd 1998-99 eniten englantia Yliasteita,
Joissa opetetaan Al-kielend seki englantia ettd saksaa oli molempina lukuvuosina yhdeksin.

Al-kielten tarkat jakaumat ilmenevit taulukosta 14.

TAULUKKO 14. Al-kielen opiskelu yldasteilla lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99

Al-kielet Koulujen lukumaiiri | Osuus kaikista (%) | Osuus vastanneista (%)
97-98  98-99 97-98 98-99 97-98 98-99
En 16 20 23,5 41,7 36,4 42,6
En-ra 3 3 4.4 6,3 6,8 6,4
En-sa 9 9 13,2 18,8 20,5 19,1
En-sa-ve 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1
En-sa-ra 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1
En-sa-ra-ve 1 2,1 2,1
En-ru 4 3 5,9 6,3 9,1 6,4
En-ru-ve 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1
En-ru-ra 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1
En-ru-sa 2 4 29 8,3 4,5 8,5
En-ru-sa-ve 2 2,9 4.5
En-ru-sa-ra 3 2 4.4 4,2 6,8 4,3
En-ru-sa-ra-ve 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1
Yhteensi 44 47 64,7 979 100,0 100,0
Ei vastanneita 24 1 35,3 2,1
YHTEENSA 68 48 100,0  100,0
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b) Vapaaehtoinen A2-kieli

A2-kielen opiskelu lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 ilmenee taulukosta 15. Suosituin A2-
kieli lukuvuonna 1998-99 yliasteilla oli kyselyn mukaan saksa kun se edelliseni lukuvuonna
oli englanti. Liitteessd 19 A2-kielen opiskelu yldasteilla esitetddn peruskouluikdisten ja

peruskoulujen méédrén mukaan luokiteltuna.

TAULUKKO 15. A2-kielen opiskelu yléasteilla lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99

A2-kielet Koulujen lukumédri | Osuus kaikista (%) { Osuus vastanneista (%)
97-98 98-99 97-98 98-99 97-98  98-99
Ei A2-kieltd 10 14,7 22,7
Ve 1 1,5 2,3
Sa 8 9 11,8 18,8 8,2 22,5
Sa-ra 2 3 2,9 6,3 4,5 7,5
Ru 1 2 1,5 4.2 2,3 5,0
Ru-sa 2 2,9 4,5
Ru-sa-ra 1 2 1,5 42 2,3 5,0
Ru-sa-ra-ve 1 2,1 2,5
En 10 5 147 104 22,7 12,5
En-ve 1 2,1 2,5
En-ra 1 2,1 2,5
En-sa 4 5 5,9 10,4 9,1 12,5
En-sa-ra 3 6 44 12,5 6,8 15,0
En-ru-ra 1 1 1,5 2,1 2.3 2,5
En-ru-sa 2 4,2 5,0
En-ru-sa-ra 1 1,5 2,3
En-sa-ra-es 1 2,1 2,5
En-ru-sa-ra-es 1 2,1 2,5
Yhteensi 40 64,7 833 100,0 100,0
Ei vastanneita 8 35,3 16,7
YHTEENSA 48 100,0

Lukuvuonna 1997-97 Al- ja A2-kielten ryhmat opiskelivat erikseen 26 yldasteen koulussa
(38,2 % kaikista, 70,3 % vastanneista), lukuvuonna 1998-99 32 yldasteen koulussa (66,7 %
kaikista, 76,2 % vastanneista). Lukuvuonna 1997-98 neljilld, lukuvuonna 1998-99 kuudella
yldasteella opiskeltiin Al- ja A2-kieltd sekd yhdessd ettd erikseen. Yhdistettyjd ryhmié oli

viime lukuvuonna nelji, edellisend viisi.
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¢) Yldasteella alkava B-kieli

B1-kielend opiskeltiin etupéddssi ruotsia. Lukuvuonna 1997-98 Bl-ruotsia opiskeltiin 81,8
prosentissa vastanneista yldasteen kouluista (52,9 % kaikista). Vastaava luku viime
lukuvuonna oli 81,3 prosenttia ( 83 % vastanneista). Seki ruotsia ettd englantia opiskeltiin
seitsemissd koulussa (14,6 % kaikista, 14,9 % vastanneista) lukuvuonna 1998-99. Luku on
vihentynyt edellisestd vuodesta yhdelld koululla. Lukuvuonna 1998- 99 yhdelld ylidasteen

koululla on aloitettu B1-englannin opiskelu.

Lukuvuonna 1998-99 puolet yldasteista (77,4 % vastanneista) ilmoitti Bl-kielen
vuosiviikkotuntiméiréksi opetussuunnitelman mukaiset vahintddn kuusi vuosiviikkotuntia.
Tuntiméairat vaihtelivat kahdesta kahdeksaan. Edellisen vuoden kyselyssd tdhidn kysymykseen

el kouluissa vastattu tai niissi oli runsaasti episelvyyksia.

B2-kielend opiskeltiin lukuvuonna 1997-98 45 prosentissa, lukuvuonna 1998-99 43,8
prosentissa kyselyyn vastanneita yldasteita saksaa ja ranskaa. Edellisend lukuvuonna B2-
kielen vuosiviikkotuntimairid/kursseja kartoittavaan kysymykseen vastasi vain yksi koulu,
jossa opetettiin latinaa kymmenen vuosiviikkotuntia. Lukuvuonna 1998-99 B2-kielen
vuosiviikkotuntiméddra vaihteli kahdesta kymmeneen. Puolessa yldasteita B2-kielen
vuosiviikkotuntimédrd oli neljd tuntia. Vuosiviikkotuntiméirid tiedustelevaan kysymykseen
jatti vastaamatta 22,9 prosenttia kouluista, yldasteen kurssimddrad tiedustelevaan 85,4
prosenttia kouluista. Tarkat jakaumat B2-kielten opiskelusta ovat taulukossa 16.

Maakunnittaiset jakaumat ovat liitteessa 20.



TAULUKKO 16. B2-kielten opiskelu KIMMOKE-yldasteilla lukuvuosina 1997-98 ja

1998-99

B2-kielet Koulujen lukumééri | Osuus kaikista (%) | Osuus vastanneista (%)
97-98 98-99 97-98 98-99 97-98 98-99

Sa 2 2 2,9 42 4,5 43

Ra 2 472 43

Sa-ve 1 2,1 2,1

Sa-ra 20 21 294 438 45,5 44,7

Sa-ra-es-it 1 2,1 2,1

Sa-ra-ve 13 11 19,1 229 29,5 23,4

Sa-ra-ve-muu 1 3 1,5 6,3 2,3 6,4

kieli*

Sa-ra-ve-es 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1

en 2 4,2 43

En-sa-ra 3 2 4.4 4,2 6,8 43

En-sa-ra-ve 1 1 1,5 2,1 2,3 2,1

En-ru-sa-ra 1 1,5 23

Ei B2-kieltd 1 1,5

Episelvid 1 1,5

Yhteensia 44 47 64,7 979 100,0 100,0

Ei vastanneita 24 1 353 2,1

YHTEENSA 68 48 100,0

*muu kieli: lukuvuonna 1997-88 latina, lukuvuonna 1998-99 kahdessa koulussa latina,
yhdessd saame

Liitteessd 21 esitetdin B2-kielen opiskelu lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 peruskoulujen ja
peruskouluikdisten middrdn mukaan ja  liitteessi 22 kunnan asukasmiidrin mukaan

luokiteltuna.

¢) Kittely- ja kielikohtaiset kurssit

Kittelykursseja jérjestettiin miltei puolessa (n=22, 45,8 % kaikista) ylaasteita lukuvuonna
1998-99 ja 27,9 prosentissa yldasteita edellisend lukuvuotena (n=19, 43,2 % vastanneista).
Koulukohtaisia kursseja jirjestettiin lukuvuonna 1997-98 92,9 prosentissa (n=39, 57,4%
kaikista) ja lukuvuonna 1998-99 87,2 prosentissa (n=41, 85,4 % kaikista) yldasteen
oppilaitoksia; Koulukohtaiset kurssit ja kittelykurssit lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 ovat

liitteissd 23-26.
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Lukio

Lukion kielivalintaa koskevaan kyselyyn vastasi kyselyn ensimédisessd vaiheessa lukuvuonna
1997-98 42 lukiota ja yksitoista aikuislukiota.. Vastaamatta jétti 22,1 prosenttia KIMMOKE-
hankkeseen osallistuvista lukioista eli viisitoista lukiota. Toisessa vaiheessa kyselyyn vastasi

45 lukiota ja 9 aikuislukiota, joten vastaamatta jétti yksi lukio védhemman.

a) A-kieli

Lukuvuonna 1998-99 tarjottiin A-kielind lukioissa englantia, saksaa, ranskaa ja vendjdi.
Espanjaa, italiaa tai jotain muuta kieltd ei tarjottu A-kielend kuten edellisend lukukautena.
Pakollisten kurssien miiri oli yleensd kuusi, syventivien kaksi ja soveltavien kurssien yksi
kurssi. Taulukossa 17 ovat A-kielten kurssien maarit lukuvuonna 1997-98 ja taulukossa 18

fukuvuoden 1998-99 vastaavat luvut.
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TAULUKKO 17. A-kielten pakollisten, syventdvien ja soveltavien kurssien opiskelu ja

tarjonta

KIMMOKE-lukioissa ja

vas=vastanneista)

aikuislukioissa

lukuvuonna

1997-98

(kai=kaikista,

Kurssiméadrd | Pakolliset kurssit Syventévit kurssit Soveltavat kurssit

opiskelu tarjonta opiskelu tarjonta opiskelu tarjonta
englanti n %kai %vas {n %kai % vas [n % kai % vas |n % kai % n % kai % n % kai % vas

vas vas

0,5 229591229 54
1 12 17,6 5,3 [13 19,1 35,1
1,5 229 591} 3 44 381
2 30 44,1 57,7 |30 44,1 600 | 8 11,8 351} 7 10,3 18,9
3 9 132173 9132180 | 7103 20,67 103 18,9
4 2 29 38 229 40 3 44 88 |14 59 109
5 3 44 58 3 44 6,0 1 15 27
6 48 70,6 92,3 |46 676 902 | 3 44 58 1 1,5 2,0
7 2 29 38 1 1,5 20 115 19 1 15 20
8 1 1,5 19 1 1,5 20 2 29 38 229 40
9 1 1,5 19
10 1 1,5 19 2 29 40
12 1 1,5 19 1 1,5 20
13 1 1,5 20
21 1 1,5 20
Yhteensa 52 76,5 100,0 51 75 100,0 {52 76,5 100,05 73,5 100,0 j34 50 100,0 {37 54,4 100,0
Ruotsi
0,5 1 158311 1,5 67
1 1 1,5 3,6 I 1,5 38 1 1,5 38 1 1,5 38 5 74 41,71 7 10,3 46,7
1,5 115 83 1 1,5 67
2 17 25,0 654 |18 26,5 69,2 | 2 29 16,7| 3 44 20,0
3 1 1,5 3,6 3 44 115 2 29177 2 29 16,7} 2 29 133
4 1 1,5 36 1 1,538 229 77 1 1,5 83
5 4 59 143 3 44 115 2 29177 2. 29 77 1 1,5 67
6 19 27,9 67,9 |20 294 769
7 229 171 1 1,5 38 1 1,5 38 1 1,5 3,8
8 1 1,5 38
11 1 1,5 38
Yhteensa 28 41,2 100,0 |26 38,2 100,0 ]26 38,2 100,0 26 38,2 100,01217,6 100,015 22,1 100,0
Saksa
0,5 229 250 1 1,5 11,1
1 4 59 50,01 4 59 444
2 10 14,7 47,6 | 11 162 524 1 1 1,5 125 1 1,5 11,1
2,5 1 1,5 48 1 1,5 48
3 2 29 11,8 1 1,5 53 229 95 229 95 1 1,5 111
4 1 1,5 48 1 15 48 1 15 125] 2 2,9 222
S 344 143 | 2 29 95
6 14 20,6 82,4 17 25,0 89,5
7 1 15 59 1 1,5 53
8 4 59 190 | 3 44 143
10 1 1,5 48
Yhteensi 17 25 100,0 19 27,9 100,0 {21 30,9 100,0 |2} 30,9 100,0] & 11,8 100,0| 9 13,2 100,0

(jatkuu)
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Ranska

1 1 1,5 83 1 1,5 10,0 4 5980014 59 66,7
2 5 74 41,7 6 8,8 60,0 1 1,5 16,7
3 1 1,5 125 1 1,5 8,3 1 1,5 10,0 1 1,5 200] 1 1,5 16,7
5 7 10,3 87,5 2 2,9 16,7 1 1,5 10,0

6 6 88 750 1 1,5 125

7 1 1,5 12,5

8 3 44 25,0 1 1,5 10,0

Yhteensi 8 11,8 100,0 8§ 11,8 100,0 |12 17,6 100,0 |10 14,7 100,05 7,4 100,0 | 6 8,8 100,0
Venija

0,5 1 1,5 20,0] 1 1,5 20,0
1 1 15 77 1 1,591 3 44 60,012 29 40,0
2 10,3 53,8 | 6 8,8 54,5

3 3 44 250 1 1,5 91 115 7,7 1 1,5 9,1 1 1,5200]2 29 400
4 1 1,5 9,1

5 2 29 154 1 1,5 9,1

6 8 11,8 6,7 9 13,2 81,8

7 1 1,5 83 1 1,5 91

8 229 154 1 1,5 9,1

Yhteensi 12 17,6 100,0 11 16,2 100,0 113 19,1 100,011 16,2 100,0] 5 7.4 100,0 5 7,4 100,0
Espanja

1 1 1,5 50,0 11,5 50,0
3 1 1,5 100,0 11,5 50,0

5 2 2,9 100,0 1 1,5 50,0

8 1 1,5 50,0 1 1,5 50,0
Yhteensi 1 1,5 100,0 2 2,9 100,0 2 2,9 100,0 22,9 100,01 2 2,9 100,0
Italia

3 1 1,5 100,01 1 1,5 100,0
5 1 1,5 100,0 1 1,5 50,0

] 1 1,5 50,0

Yhteensi 115 1000 2 29100,0 |1 1,5 1000} 1 1,5 100,0
Latina

1 1 1,5 100,0] 1 1,5 100,0
8 1 1,5 100,0

Yhteensi 1 1,5 100,01 1,5 100,0 f 1 1,5 100,0
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TAULUKKO 18. A-kielten pakollisten, syventévien ja soveltavien kurssien opiskelu ja

tarjonta KIMMOKE-lukioissa ja aikuislukioissa lukuvuonna 1998-99 (kai=kaikista,
vas=vastanneista)

Kurssimiird | Pakolliset kurssit Syventdvit kurssit Soveltavat kurssit

opiskelu tarjonta opiskelu tarjonta opiskelu tarjonta
| englanti n %kai %vas |n %kai%vas {n %kai% vas {n %kai % vas |n% kai % vas | n % kai % vas
0 2 37 39 2 37 39 |4 74 78 |20 37,039,271 18 33,3 35,3
1 16 29,6 314 15 27,8 294
1,5 11,9 20 1 1,9 20
2 27 50,0 529125 46,3 49,0 ] 7 13,0 13,7} 6 11,1 11,8
2,5 1 1,9 2011 1,9 20 1 1,9 2,0 1 19 20
3 9 16,7 17,6 | 7 130 13,7{ 3 56 59 6 11,1 11,8
3,5 1 1,9 20 1 19 20
4 6 11,1 11,817 130 13,711 19 2,0 2 37 39
5 2 37 3912 37 39 1 1,9 2,0
6 45 83,3 882 | 44815 863 1 19 20{2 37 39 [1 19 20 2 37 39
7 3 56 59} 3 56 591 19 20|1 19 20
8 3 56 591 2 37 3911 19 2011 19 20
Yhteensi 51 94,4 100,0 | 51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0 {51 94,4 100,0 [5194,4 100,0| 51 94,4 100,0
ruotsi
0 26 48,1 51,0 { 23 42,6 45,129 53,7 56,9 | 25 46,3 49,0 [41 75,9 80,41 30 66,7 70,6
0,5 1 1,9 20
1 119 20 1 1,9 20 6 11,1 11,80 4 74 78
2 1 19 20 16 29,6 314 119 3523731 3 56 59 | 6 11,1 118
2,5 1 1,9 20
3 1 1,9 20 1 19 20} 3 56 59 3 56 5911 19 2011 19 20
4 1 1,9 20 1 1,9 20 2 37 39
5 2 37 3913 56 5911 19 20
6 16 29,6 31,4 |20 37,0 392 1 19 20
7 4 74 78|14 74 78 1 19 201 19 20
Yhtensi 51 944 100,01 51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0| 51 94,4 100,0
saksa
0 33 61,1 64,7 30 55,6 58,8 40 74,1 78,4 | 34 63,0 66,7
1 1 1,9 20 1 1,9 20
1,5
2 6 11,1 11,8111 204

21,6

3 1 19 2011 19 2012 37393 56 59
4 I 19 2011 19 201 19 2011 19 20
5 1 L9 2001 19 2041 19 201 19 20
6 14 259 275117 31,5 333
7 1 19 2011 19 20
Yhteensi 51 94,4 100,0 | 51 94,4100,0 |51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0

(jatkuu)
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ranska

0 44 815 863 |42 77,8 82,4145 83,3 88,2143 79,6 84,3 150 92,6 98,0 {48 889 94,1
i 1 1,9 20 {1 1,9 20 2 37 39

2 13 56 59 |5 93 98

3 I 1,9 20 1 1,9 2,0 {2 3,7 39 2 3,7 39 1 1,9 20

5 1 1,9 20

6 S 93 98 7 13,0 13,7

7 1 1,9 2,0 11 19 20

Yhteensi 51 944 100,051 944 100,0| 51944 100,0 |51 94,4 100,0 {51 94,4 100,051 944 100,0
venija

0 42 77,8 824 {41 759 804 |43 79,6 84,3 {42 77,8 82,4 |50 92,6 98,0|51 94,4 100,0
1 1 1,9 2011 1,9 2,0

2 5 93 9816 11,1 11,8]1 19 2,0

3 2 37 3912 37 39

6 8 14,8 157 19 16,7 17,6

7 1 1,9 2011 19 20

Yhteensd 51 944 100,0 |51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0 |51 94,4 100,0

Kaikilla lukion oppilailla yhtd koulua lukuun ottamatta oli mahdollisuus jatkaa peruskoulussa
opiskelemaansa Al-kieltd A-kielen laajuisena lukuvuonna 1998-99. Lukuvuonna 1997-98
tdimad mahdollisuus oli 86,8 prosentilla oppilaista (n=46, kaikista 67,6 %). Lukuvuonna 1998-
99 peruskoulussa A2-kielend aloitettua vierasta kieltd voi jatkaa A-kielen laajuisena 68,5
prosentissa lukioista (n=37, 84,1 % vastanneista) ja peruskoulussa aloitettua B1-kieltd 66,7
prosentissa (n=36, 76,6 % vastanneista) lukioista. Edellisend lukuvuonna vastaava luku oli
A2-kielen osalta 60,3 prosenttia (n=41, 77,4 % vastanneista) ja Bl-kielen osalta 48,5

prosenttia (n=33, vastanneista 62,3 %).

b) B-kieli

Lukuvuonna 1997-97 Bl-englantia opetettiin ja tarjottiin noin neljdsosassa lukioista, B1-
ruotsia tarjosi ja opetti 52 lukiota (98,1 % vastanneista, 76,5 % kaikista) vain yhdessa
kyselyyn vastanneessa lukiossa ei opetettu eikd tarjottu ruotsia Bl-kielend. Ylaasteella
aloitetun Bl-kielen jatkomahdollisuuksien jirjestiminen ei ollut tarpen 14 lukiossa, koska
tillaisia tapauksia ei ilmennyt. Niistd viidessd englanti oli valittu Al-kielend. Joissakin
kouluissa ei opiskeltu lainkaan Bl-englantia. Englantia tarjottiin myds B3-kielend (yksi

koulu).

Lukuvuonna 1998-99 englantia B1-kieleni tarjottiin kahdeksassa lukiossa (14,8 % kaikista,
15,7 % vastanneista). Niistd seitsemissi sitd myds opiskeltiin Bl-kielend (13 %, 13,7 %

vastanneista). Niissd kouluissa, joissa B1-englantia ei tarjottu (n=43, 79,6 % kaikista, 84,3 %
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vastanneista) opiskelua jatkettiin A-kieleni 44 prosentissa kouluja. Al- tai B2-kielen
ryhmissd jatkettiin  yhdessd koulussa. Bl-englanti ei ollut aiheuttanut erityisi
opetusjirjestelyji 39 prosentissa lukiota (n=17). Yksi koulu ilmoitti, etteivit Bl-englantia
opiskelevat voi jatkaa heiddn koulussaan. Yhdessd koulussa opiskeltiin englanniksi. Se
edellytti hyvii englannin taitoa, joten Bl-englantia opiskelevat eivit edes hakeudu kyseiseen
kouluun. Bl-englannin opiskelu jdrjestettiin lukioiden vilisend yhteistyond (yksi lukio):
koulut sopivat keskendin, miké lukioista tarjoaa kyseistd opetusta ja oppilaat menevit sinne.

My®s itsendinen kielen opiskelu oli mahdollista (yksi lukio).

Lukuvuonna 1997-98 Bl-ruotsia tarjottiin ja opetettiin 52 lukiossa (98,1 5 vastanneista, 76,5

% kaikista). Vain yhdessi kyselyyn vastanneessa lukiossa ei tarjottu eiki opetettu B1-ruotsia.

Lukuvuonna 1998-99 B1-ruotsia tarjottiin 92,6 prosentissa pdivé- ja aikuislukioita (n=50, 98
% vastanneista) ja opiskeltiin 90,7 prosentissa (n=49, 96,1 % vastanneista) lukioita. Kaksi
lukiota ei tarjonnut ruotsia B1-kielend eikd yhdessi KIMMOKE-lukiossa opiskeltu ruotsia

B1-kieleni lukuvuonna 1998-99,

Lukioon siirrytéessi pienentynyt B1-kielen tuntiméérd otettiin lukuvuonna 1997-98 huomioon
erilaisin tukijdjestelyin. Lisé-, valinnais-, kertaus-, johdanto- sekd niveltdvid ja nollakursseja
jérjestettiin 31 lukiossa.  Viidessd oppilaitoksessa pienentynyttd tuntimddrdd ei oltu
toistaiseksi otettu mitenk#din huomioon. Kahdessa koulussa tuntimirén vihentymiselld ei ole
ollut opetusjirjestelyihin mitdsn vaikutusta, koska ne ovat aikuislukioita. Kun kyselyn toisessa
vaiheessa tiedusteltiin samaa asiaa suurin osa lukioista (noin 73 %) ilmoitti ottavansa
huomioon Bl-kielen yldasteella vihentyneen tuntim#irdn. Yldasteen ja lukion niveltdvid
kursseja jarjestettiin 16 lukiossa (30 %). Lisa-/kertauskursseja ja/tai erilaista tukiopetusta
annettiin 11 lukiossa. Yldasteen opintoja syventdvid kursseja tarjosi kahdeksan lukiota ja
abiturienteille tarkoitettuja kursseja nelji lukiota. Kahdella lukiolla ei ollut varaa

mitenkddn huomioon. Asiaa kartoittavaan kysymykseen jétti vastaamatta neljd koulua.

B2-kielend opiskeltiin molempina lukukausina eniten saksaa. Taulukosta 19 ndkyvit B2-

kielen opiskelu ja tarjonta lukuvuonna 1997-98, taulukosta 20 lukuvuonna 1998-99.
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TAULUKKO 19. B2-kielten opiskelu ja tarjonta KIMMOKE-lukioissa lukuvuonna 1997-98

B2-kieli Tarjotaan Opiskellaan
: Kylla Ei Kylia Ei
n P kai Pvas |n %kai % vas {n Y%kai % vas n Jokai % vas

englanti 7 10,3 13,2 46 67,6 8628 6 88 113 47 69,1 887
ruotsi 53 77,9 1000 53 77,9 100,0
saksa 46 67,6 86,8 7 10,3 132 45 66,2 849 8 11,8 15,1
ranska 43 632 81,1 10 14,7 189 41 60,3 774 12 17,6 22,6
vendji 25 36,8 472 28 41,2 528 15 22,1 283 38 559 71,7
espanja 4 59 175 49 72,1 925 3 44 57 50 73,5 943
italia 2 29 38 51 750 96,2 1 1,5 19 52 76,5 98,1
muu kieli:latina 4 59 15 49 72,1 925 3 44 57 50 73,5 9473

TAULUKKO 20.

B2-kielten opiskelu ja tarjonta KIMMOKE-lukioissa lukuvuonna 1998-99

B2-kieli Tarjotaan Opiskellaan

Kylla Ei Kylla Ei

n Do kai Pvas |n %kai %o vas |n Jokai % vas n Pokai % vas
englanti 4 7,4 80 |46 85,2 92,0 |4 7,4 80 |46 852 92,0
ruotsi 50 92,6 100,0 50 92,6 100,0
saksa 42 77,8 84,0 |8 14,8 16,0 {43 79,0 86,0 |7 13,0 14,0
ranska 41 75,9 82,0 |9 16,7 18,0 139 72,2 78,0 |11 204 22,0
veniji 22 40,7 44,0 |28 51,9 56,0 |13 24,1 26,0 |37 68,5 74,0
espanja 4 7.4 80 |46 85,2 92,0 {2 3,7 4,0 148 88,9 96,0
italia 4 7,4 8,0 (46 85,2 92,0 {2 3,7 4,0 148 88,9 96,0
muu kieli:latina 4 7,4 8,0 |46 85,2 92,0 |2 3,7 4,0 148 88,9 98,0

Lukuvuonna 1998-99 B2-kielen opiskelijat eivit olleet omana ryhménéin reilussa puolessa

kouluista (n=27, 56 % vastanneista, 50 % kaikista). Edellisend lukukautena omaa B2-kielen

ryhmii ei muodostettu 31 lukiossa, miki oli 58,5 prosenttia vastanneista (45,6 % Kkaikista).

B2- ja B3-kielten ryhmien yhdistdminen vaihteli eri kouluissa kaikkien kurssien yhdessd

opiskelusta viimeisten kurssien yhdessd opiskeluun. Yhdesséd koulussa kiinnitettiin erityistd

huomiota opiskelijamédrddn yhdistimispadtostd tehtdessd. Joissakin ryhmien yhdistdminen

saattoi tapahtua lukio-opintojen missi vaiheessa tahansa kielen hallinnasta ja tasosta riippuen.

Toisen kyselyn tulosten mukaan yhdistdminen tapahtui useimmiten kolmannesta Kurssista

alkaen (n=17, 33 % vastanneista). Edellisend vuonna eri kielten yhdistimiskayténteissd oli

suurta vaihtelevuutta (ks. Nyman 1997, 22-23). Lukuvuoden 1998-99 B2- ja B3-kielten

yhdistimisessi oli seuraavanlaisia kéytint6ja:

¢ kolmannesta kurssista alkaen (n=17)

¢ viimeinen/viimeiset kurssit yhdessi (n=9)
e neljdnnestd kurssista alkaen (n=5)
o toisesta kurssista ldhtien (n=2)

e B2-kieltd opiskelevat lukevat yhden kurssin yksindén, B3-kieltd opiskelevat
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kolme kurssia, sen jalkeen ryhmit yhdistetdin (n=2)

e toisen tai kolmannen lukiovuoden alussa (n=2)

¢ lukio-opintojen missé vaiheessa tahansa kielen hallinnasta ja tasosta riippuen
(n=2) ‘

e saksan ja ranskan ryhmid yhdistetdén B2-kielen kuudennella ja B3-kielen
seitseménnelld kurssilla (n=3) ja seitseméannelld ja kahdeksannella kurssilla
(n=3)

e saksassa ja ranskassa jdrjestetddn yhteinen B2/B3-kertauskurssi (n=2)

e veniji opiskellaan kokonaan yhdessd (n=2)

e latinan B2-kurssit 1-4 yhdistetédéin B3-latinan kursseihin 4-7, jolloin B2-kurssi
neljé on suoritettava tenttimélld (n=1)

e yhdistdminen riippuu opiskelijamédristi (n=1)

Niissd lukioissa, joissa B2-kieltd opiskeltiin koko ajan omana ryhminiin, kieltd tarjottiin

useimmiten kahdeksan kurssia. Kun B2-lukijoita opetettiin yhdessd B3-lukioiden kanssa

kurssimidrd vaihteli viidestd 11:een.

Taulukosta 21a ilmenee B2-kielen kurssitarjonta

molempina lukukausina, kun kieltd opetettiin omana ryhménéain, taulukosta 21b B2- ja B3-

kielille yhdessé opetettujen kurssien maara.

TAULUKKO 21a. B2-kielen kurssitarjonta lukioissa lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99

Kurssimdird Tarjoavien lukioiden |Osuus kaikista (%) |Osuus vastanneista

madri '
97-98 98-99 97-98 98-99 97-98 98-99

5 kurssia 1 1,9 4,2

7 kurssia 5 5 7,4 9,3 23,8 20,8

8 kurssia 12 15 17,6 27,8 57,1 62,5

9 kurssia 1 2 1,5 3,7 4,8 8,3

10 kurssia 2 29 9,5

11 kurssia 1 1,5 4,8

12 kurssia 1 1,9 4,2

Yhteensi 21 24 30,9 44 4 100,0 100,0

Ei vastanneita 47 30 69,1 55,6

YHTEENSA 68 54 100,0 100,0
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TAULUKKO 21b. B2- ja B3-kielille yhdessi opetettujen kurssien miirid lukuvuosina 1997-
98 ja 1998-99

Kurssiméard | Tarjoavien Osuus kaikista (%) Osuus vastanneista
lukioiden maard

97-98 98-99 97-98 98-99 97-98 98-99
5 kurssia 1 1,9 2,8
6 kurssia 2 3 29 5,6 5,6 8,3
7 kurssia 7 7 10,3 13,0 194 19,4
8 kurssia 20 16 29,4 29,6 55,6 44 4
8.5 kurssia 1 1 1,5 1,9 2,8 2.8
9 kurssia 1 5 1,5 9,3 2,8 13,9
10 kurssia 4 2 59 3,7 11,1 5,6
11 kurssia 1 1 1,5 1,9 2,8 2,8
Yhteensi 36 36 52,9 66,7 100,0 100,0
Ei vastanneita 32 18 47,1 33,3
YHTEENSA 68 54 100,0 100,0

B3-kielind saksa ja ranska ovat opiskelluimmat kielet. B3-ruotsia ei tarjottu missdédn
koulussa. Englantia B3-kielend tarjottiin kolmessa, opiskeltiin yhdessd koulussa. Vendjis,

espanjaa, italiaa, kreikkaa ja unkaria opiskeltiin myds B3-kielind (taulukot 22 ja 23).

TAULUKKO 22. B3-kielten opiskelu ja tarjonta KIMMOKE-lukioissa lukuvuonna 1997-98

B3-kieli Tarjotaan Opiskellaan

Kylid Ei Kylla Ei

n % kai % vas n %kat % vas n  %kai % vas n % kai % vas
englanti 2 29 38 51 75 96,2 1 15 1,9 52 76,5 98,1
ruotsi 53 77,9 100,0 53 77,9 100,0
saksa 53 77,9 100,0 53 77,9 100,0
ranska 49 72,1 92,5 4 59 75 47 69,1 887 6 88 11,3
vendji 42 61,8 79,2 11 16,2 20,8 38 559 71,7 15 22,1 283
espanja 18 26,5 34,0 35 51,5 66,0 17 25,0 32,1 36 529 67,9
italia 11 16,2 20,8 42 61,8 79,2 12 17,6 22,6 41 60,3 774
muu kieli* 17 25,0 32,1 36 529 679 14 20,6 264 39 574 73,6

* latina: tarjotaan 15 lukiossa, opiskellaan 11 lukiossa
* unkari: tarjotaan ja opiskellaan kahdessa lukiossa
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B3-kielten opiskelu ja tarjonta KIMMOKE-lukioissa lukuvuonna 1998-99

B3-kieli Tarjotaan Opiskellaan
' Kylla Ei Kylla Ei

n % kai % vas n  %kai % vas n % kai % vas n % kai % vas
englanti 3 5,6 6,1 46 852 939 |1 1,9 2,0 48 88,9 98,0
ruotsi 49 90,7 100,0 49 90,7 100,0
saksa 50 926 980 |1 1,9 2,0 149 90,7 96,1 |2 3,7 3,9
ranska 46 852 902 |5 9,3 9,8 143 796 843 |8 14,8 157
vendji 39 722 76,5 12 22,2 23,5 |34 63,0 66,7 17 31,5 3373
espanja 18 333 353 133 61,1 64,7 |16 29,6 314 |35 64,8 68,6
italia 13 24,1 255 |38 704 74,5 10 18,5 19,6 |41 759 804
muu kieli 14 259 275 |[37 685 72,5 {14 259 275 |37 68,5 72,5

Lukuvuonna 1998-99 opiskeltiin yhdessd koulussa italiaa ja ven#jdda B3-kielind kunnan

sisilld koulujen yhteistyohankkeena. Latinaa tarjottiin B3-kielend yhdeksassa lukiossa, joista

yhdessd latinan opiskelua ei ole aloitettu. Unkaria tarjottiin kahdessa koulussa ja néistd

toisessa sitd myos opiskeltiin. Kreikkaa tarjottiin ja opiskeltiin yhdessi koulussa.

B3-kielen kursseja tarjottiin kahdesta 13:een. Useimmissa kouluissa tarjottava kurssimaara

oli kahdeksan. B3-kielen tarkempi kurssitarjonta ilmenee taulukosta 24.

TAULUKKO 24. B3-kielen kurssien enimmdismaéari lukioissa lukuvuosina 1997-98 ja

1998-99

Kurssiméard Tarjoavien Osuus kaikista Osuus
lukioiden maard (%) vastanneista(%)

9798  98-99 | 97-98 98-99 97-98  98-99

2 kurssia 1 1,5 1,9

6 kurssia 2 3,7 4.0

7 kurssia 1 3 1,5 5,6 1,9 6,0

8 kurssia 22 21 324 38,9 41,5 42,0

8,5 kurssia 1 1 1,5 1,9 1,9 2,0

9 kurssia 16 15 23,5 27,8 30,2 30,0

10 kurssia 10 6 14,7 11,1 18,9 12,0

11 kurssia 1 1 1,5 1,9 1,9 2,0

12 kurssia 1 1.9 2,0

13 kurssia 1 1,5 1,9

Yhteensa 53 50 77,9 92,6 {100,0  100,0

Ei vastanneita 15 4 22,1 7.4

YHTEENSA 68 54 100,0 100,0
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c) Lyhytkurssit

Noin puolessa KIMMOKE-lukioita jérjestettiin lyhytkursseja (n=27). Lukuvuonna 1998-99
nuorisoasteen kokeilussa mukana olevissa kahdessa lukiossa jérjestettiin opettajille viiden
pdivén lyhytkursseja heiddn oman kielitaitonsa kohennukseksi. Englannin keskustelukurssi ja
kaupungin ja ammattioppilaitoksen henkilokunnalle rdatiloityjda maksupalvelukursseja

jarjestettiin kahdessa lukiossa. Oppilaille suunnattuja lyhytkursseja jérjestettiin lukuvuonna

1998-99 seuraavasti:

e latina (n=9)

e espanja (n=8)
e italia (n=8)

e vend}d (n=3)
e unkari (n=2)
e japani (n=2)
¢ viro (n=2)

e arabia (n=1)
e hollanti (n=1)

Edelliseen vuoteen verrattuna ovat jaineet pois kiinan, kreikan, saksan, ruotsin ja ranskan

kurssit.

8.3 Oppiaineiden integrointi

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (1994) painotetaan opettajien keskindisen yhteistyon
tarkeyttd. Integraatio voi kohdistua joko tavoitteisiin, oppiainekseen, materiaaleihin,
tyotapoihin tai arviointiin (Koppinen & Pasanen 1991, 7). Témin tutkimuksen kyselyssid
integrointia kartoittava kysymys kohdistui oppiainekseen. Avovastauksissa tuli esille

muitakin eheyttdmisen kohteita.

Lukuvuonna 1998-99 puolessa KIMMOKE-lukioita ei integroitu vieraan kielen ja jonkin
muun aineen opetusta (n=27, 50 % kaikista, 52,9 % vastanneista). Integroitua opetusta
annettiin 24:ssd lukiossa (44,4 % kaikista, 47,1 % vastanneista). Opetustaan integroivien
koulujen miird viheni kolmella koululla edelliseen vuoteen verrattuna, mutta integroitavat

oppiaineet ovat pysyneet miltei samoina (ks. Nyman 1997, 25-26).
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Englannin opetusta integroitiin seuraavasti:

¢ historiaa englanniksi (n=7)

e puolet psykologian ensimmadisestd kurssista englanniksi puolet suomeksi (n=1),
psykologiaa englanniksi (n=4)

¢ biologian ja englannin kielen integroiva kurssi (n=4)

¢ kemian kursseja englanniksi (n=4)

e terveystietoa englanniksi (n=2)

¢ kuvaamataitoa englanniksi (n=2)

e fysiikan kursseja englanniksi (n=2)

e maantietoa englanniksi (n=2)

e yhden linjan opetus kokonaan englanniksi (n=2)

e matematiikan kursseja englanniksi (n=2)

e englanti-ilmaisutaito-liikunta (n=1)

e koko opetus englanniksi (n=1)

e geometria (n=1))

o filosofia (n=1)

e ATK ja teknisen tyon kursseja englanniksi (n=1)

e studia generalia-luentosarjan englanninkieliset luennot hy6dynnetédin (n=1)
e eri lukuvuosian pidetty kursseja englanniksi kysynnidn mukaan (n=1)

Ruotsia integroitiin historiaan (n=2) ja kirjallisuuteen (n=1). Yhdessa lukiossa jirjestettiin

eri lukuvuosina kursseja ruotsiksi kysynnén mukaan.

Saksaa ja maantietoa integroitiinn kolmessa koulussa. Yhdessd koulussa maantiedon opetus
vieraalla kielelld oli suunnitteilla. Leirikouluun tédhtdsivid maantuntemuksen ja kulttuurin

kursseja jarjestettiin yhdessi koulussa.

My®ds eri kielten viestinnillisid (n=1) ja soveltavia kursseja (n=3, kansainvilisyyskurssi,

laskettelu, survival-kurssi saaristossa) tarjottiin.

Matematiikan opetus annettiin kokonaan vieraalla kielelld laajalla kurssilla yhdessd

koulussa.

Vastausten perusteella ei voida paitelld, onko kyseessd luokkahuoneinnovaatio vai kenties
laajempi institutionaalinen ja/tai kasvatuksellinen innovaatio. Kokemusteni perusteella
oletan, ettd opettajat ainakin jossain mdidrin ovat tehneet yhteistyoti eri oppiaineiden
vilill4, joten voitaisiin puhua kasvatuksellisesta innovaatiosta. Opetuksen uudistamisessa,

tissd tapauksessa integroinnissa, on seurauksena institutionaalisia ja henkilokohtaisia
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muutoksia. Vaikka opetussuunnitelma sindnsd on asialle mydnteinen, opettajien
tyomddrdstd selittyvd ajanpuute ja mahdolliset ihmissuhdevaikeudet muodostavat esteitd
yhteistyolle. Lisdksi oppiaineiden integrointi on yhteydessd aineiden ominaislaatuun,
erilaisiin opetustraditioihin tai didaktisen tausta-ajattelun eroihin. Oppiaineita ylittivi
opetus vaatii aina riittdvisti tukea ja koordinointia ja sellaisen ilmapiirin, jossa integrointi

on mahdollista.

8.4 Kielten opetukseen kiytetyt resurssit

Lukuvuonna 1998-99 teknisid valmiuksia opiskella esimerkiksi kielid ei ollut 58,3
prosentissa (n=28, 62,2 % vastanneista) ylaasteita. Valmiudet etidopetukseen tietokoneen
vilitykselld oli 35,4 prosentissa (n=17, 37,8 % vastanneista) ylaasteita. Etdopetuslaitteistoja

hankittiin lisd4 seitseméin kouluun edellisen kyselyn jilkeen.

Lukuvuonna 1998-99 etdopetukseen valmiita opettajia olisi kyselyyn vastanneiden (koulun
johtaja/rehtori) mukaan 61,1 prosenttia (n=33, 73,3 % vastanneista) koulun opettajista.
Edellisend vuonna etdopetuskseen halukkaita opettajia arvioitiin olevan 47 prosenttia

(n=32, 60,4 % vastanneista).

Toisen vaiheen kyselyn mukaan etidopetukseen vaadittavia teknisid valmiuksia ei ollut
64,7 prosentissa lukioita (n=33). 35,3 prosentissa lukiosta (n=18) etdopetuslaitteisto oli
olemassa. Lukuvuoden 1998-99 aikana etidopetuslaitteisto hankittiin seitsemén

KIMMOKE-lukioon.

KIMMOKE-hankkeen tavoitteena oli oppilaitosten verkostoituminen. Ulkoiset tele-
maattiset yhteydet, koulututeknologian kehittdminen ja yhteistybkumpaneiden hankki-
minen muodostavat tirkedn osan verkottumista. Tutkimustulosten mukaan verkottu-

miseen ei ollut kaikissa kouluissa teknisid edellytyksié.

Kielivalintakyselyn toisessa vaiheessa kouluilta tiedusteltiin kunnan heikentyneen
taloudellisen tilanteen vaikutusta opetusjirjestelyihin. Ala-asteen kouluissa ryhmékoot
ovat suurentuneet 12:ssa koulussa. 20 ala-asteen koulussa kuluja jouduttiin jaadyttdméain
muun muassa oppikirjoja ja —materiaaleja kierrdttdmalld, karsimalla kielikerhoja ja

tukiopetusta sekd tiukentamalla opettajien mahdollisuuksia osallistua koulutukseen.
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Palkkaerimielisyydet kunnan ja opettajien ammattijarjeston vdlilla hankaloittivat kielten
opiskelua parissa kunnassa. Yksi kunta mainitsi kielikerhojen jirjestimisen tulleen
mahdolliseksi Opetushallituksen myéntdméan avustuksen turvin.  Kunnan taloudellinen
tilanne on vaikuttanut my6s yldasteen kouluissa eniten kielten ryhmékokoon, jota on
jouduttu suurentamaan (n=19, 12,5 %). Erds vastaaja huomautti kuitenkin, ettd
suurentuneesta ryhmékoosta huolimatta yhtddn ryhméi ei ole jétetty aloittamatta, mikéli yli
kymmenen opiskelijaa ilmoittautui ryhméin. KIMMOKE-hanke oli myos tuonut uusia
ideoita ja uusia mahdollisuuksia. Kahdeksan prosentin mielestd taloudellinen tilanne ei ole
vaikuttanut koulun toimintaan mitenkddn tai ei ainakaan oleellisesti (n=12). Kolmessa
vastauksessa taloudellisen tilanteen kerrottiin kehittyneen positiivisesti: Atk-vilineiden
rahoitus oli virkistdnyt ja innovoinut kieltenopetusta ja kielten opetuksen osuus oli
kasvanut. Yhdessétoista koulussa vidhentyneet taloudelliset resurssit ndkyivat siten, ettd
materiaalihankintoja oli jouduttu supistamaan ja oppimateriaalia kierrattdmain. Valinnais-

ja lisdkurssien tarjonta oli vahentynyt eiké tukiopetustakaan voitu jirjestéd riittdvisti (n=4).

Kaikkia B2-kielen ryhmié ei voitu perustaa eikd myodskéddn espanjan, vendjdn ja saamen
kielten ryhmid (n=4). Kolmessa vastauksessa korostettiin rehtorin roolia resurssien jaossa.
Erityisesti niukoissa oloissa oli koulun/kunnan/rehtorin asia p#éttdd, mitd painotettiin.
Niissd kouluissa kielipainotteisuus nékyi koulun opetussuunnitelmassa ja kielitarjonta oli
kohtuullisen monipuolinen, kielten opiskelua oli pikemminkin laajennettu kuin rajoitettu.

Eréddssd koulussa “pienemmit kurssit, esimerkiksi ranska, olisivat lahtauspdydilld ilman

KIMMOKETTA”.

A2-kielen opetukseen kohdistui supistuksia kuudessa koulussa: Erdédssd kunnassa kunta ei
antanut A2-saksan opetukseen lisdtunteja, vaan ne otettiin koulun kiintiostd. Kunnan
paatoksella A2-kieli poistui kielten ohjelmasta asteittain kahdessa yldasteen koulussa.
Resurssipulan vuoksi A2-kielen opetusta ei jirjestetty yhdessd kunnassa. A2-kielen opetus
oli sielld mahdollista vain etdopetuksena ja nyt sekin mahdollisuus oli vaakalaudalla. A2-
kielen opetuksen alkamisajankohtaa lykittiin lukuvuodelle 1999-2000 yhdessd koulussa.
Yhdessd koulussa suunniteltiin harvinaisempien Al-kielten keskittdmistd muutamaan
kouluun, A2-kielen syntymiseen vaadittavan ryhmékoon suurentamista ja
kuvataidepainotteisten oppilaiden kielivalintojen supistamista siten, ettd he voisivat valita
Al-kieleksi vain englannin. Kunnan niukat varat johtivat lomautuksiin yhdessi kunnassa.

Edellisten vuosien sddstot olivat myds vaikuttaneet oppilaiden suhtautumiseen kouluun
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ilmeten rauhattomuutena. Kunnan taloudellisen tilanteen vaikutusta kielen opiskeluun

kartoittavaan kysymykseen ei vastannut viisi koulua.

Kielten opetusryhmid on jouduttu yhdistelemdin ja ryhmikoot ovat kasvaneet 31
prosentissa lukioista. Kielten ryhmien perustamiseen kunnan taloudellisella tilanteella on

ollut seuraavanlaisia vaikutuksia (kukin asia mainittu yhden kerran):

- Al-ruotsia ei syksylld ~98 tarjottu - saksa Al-kieleni aloitetaan joka toinen
vuosi A2-englanti on jétetty pois

- A2-ranskaa ei aloitettu

- A2-kielen tarjonta lopetettiin syksystd —~98 ldhtien, ellei oppilaalla ole A-
kielend jokin muu kieli kuin englanti

- B3-kielen tarjonta on supistunut

-espanjan ja italian kielen ryhmié ei voitu perustaa

- harvinaisten kielten (espanja/italia) opetus on keskitetty yhteen
oppilaitokseen, jotta saadaan noin 30-40 opiskelijaa samaan ryhmaéin,
lukiokurssit suoritetaan tenttimélld kurssit 1-6, jonka jilkeen ryhmékoon
salliessa muodostetaan lukion kolmannen vuoden opetusryhmiit (kurssit
seitsemén ja kahdeksan)

- harvinaisten kielten opetus yhteisryhmind péivilukion kanssa

- yhteistyota tydvdenopiston kanssa

Yhden kerran mainitaan my0s seuraavat kunnan véhentyneisté rahavaroista aiheutuneet
vaikutukset opetustoimeen:

- kertauskursseja ei voida jérjestad

- tdydennyskoulutusta saa vihemman

-etdlukioprojekti joudutaan lopettamaan

- kertauskursseja ei voi jédrjestad

- pakkolomien vuoksi tunteja on jidnyt pitdmatta

- mikéli ryhmikoko on alle kymmenen oppilasta, vdhennetédin
kurssikohtaista kontaktiopetusta 38 oppitunnista 30 tuntiin

- syksylld 98 aineopiskelijoilta alettiin perié korvausta kursseista a 100 mk,
mutta kuitenkin korkeintaan 300 mk; koko lukion oppiméirén suorittavilta
korvausta ei peritd (aikuislukio)

-toimintaa jouduttu jdrjestdimién valtiolta tulevan avun turvin

Vastaajista 67 prosenttia arvioi kunnan taloudellisella tilanteella olevan kielteisid vaikutuksia
opetustoimeen. 30 prosenttia vastaajista arvioi, ettei heikentynyt talous ole vaikuttanut

mitenkédin kielten opetukseen. Vastaamatta tdhdn kysymykseen jétti kolme prosenttia

lukioista.
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A2-kielen opettamiseen kunnan heikko talous vaikuttaa kyselyn vastausten perusteella
seuraavalla tavalla:
- kunnan sédistouhkausten tai —tavoitteiden vuoksi kunta ei aloita A2-kielen
opetusta neljinnelld luokalla, vaikka se vastaajan mielestd olisi parempi
vaihtoehto kuin viidennelld luokalla aloittaminen; kunta haluaa toteuttaa edes
nykyiset tavoitteet
-valtuuston p#ét6s muun kuin A2-englannin lopettamisesta supistaa
kielivalikoimaa
- A2-kieli lopetetaan niiden oppilaiden osalta, jotka ottavat Al-kieleksi
englannin, A2-englanti sdilyy koulun kieliohjelmassa
- A2-ruotsia ei voi toistaiseksi valita
- A2-kieltd ei pystytd jarjestimddn luokkaopetuksena, ei eri kouluilla eikd
kuljettamalla yhdelle koululle, etdopetus olisi ainoa mahdollisuus (kolme
koulua)
- A2-kielen tarjonnan sdilyttdminen niukalla tuntiresurssilla vaatii koko
yhteison tukea
- A2-kielen aloittamista ei voi edes harkita
- kielten aloittamiskynnysté nostettu
- A2-kielen opetusjarjestelyt aiheuttavat leikkauksia Al-kielen opetuksessa

kustannusten lisddntymisen estdmiseksi

Yksi innovaation perusedellytyksistd eli taloudelliset resurssit olivat siis véhiiset joissakin
KIMMOKE-kouluissa. Toisaalta vdhdistenkin resurssien hyvd hyddyntiminen erottaa koulut,
joissa innovaatio onnistuu, muista kouluista. Tillaiset koulut pystyvdt hyodyntdméén

olemassa olevia resursseja ja hankkimaan niité lisda.

Lukuvuonna 1997-98 noin 20 prosentissa KIMMOKE-kouluja ei ollut pitevdd A2-kielen
opettajaa. Lukuvuonna 1998-99 epipitevien opettajien osuus viheni edellisen vuoteen

verrattuna 5,1 prosenttia. Taulukosta 25 ilmenee A2-kielen opettajan patevyys kielittdin.



TAULUKKO 25. A2-kielen opettajan pitevyys
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luokanopettaja | muodollisesti luokanopettajaja  |kiertdva opettaja
pétevi muodollisesti
kielenopettaja pitevd kielen
kielenopettaja
n %o n %o n %o n %o
englanti 1 1,5 21 30,9 3 44
ruotsi 3 4,4 10 14,7 1 1,5
saksa 9 13,2 28 41,2 3 4.4 1 1,5
ranska 3 4.4 16 23,5
veniji 1 1,5
espanja 1 1,5
kiertdva kiertdvd opettaja ja|kiertdva opettaja ja |muodollisesti patevi
opettaja ja luokanopettaja luokanopettaja ja mutta ei arvosana-
muodollisesti muod. pitevi opintoja
patevd kielenopettaja
kielenopettaja
n To n % n %o n %
englanti 1 1,5 1 1,5
ruotsi 2 2.9 1 1,5
saksa 2 29 1 1,5 1 1,5 1 1,5
ranska 2 2,9 1 1,5 1 1,5 1 1,5
vendji
espanja
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C. Asennetekijiit
8.5 Hankkeeseen osallistumismotiivit

KIMMOKE-hankkeeseen hakeutumisen syitd koodattiin yhteensd 910. Hakeutumissyisti
muodostettiin vastausten perusteella 37 luokkaa. Néistd yksityiskohtaisista luokista pyrittiin
sitten etsimédén eri luokkia yhdistavia piirteitd, jotta tulokset saataisiin jdsenneltyd paremmin.
Esiin nousi yhtend suurena luokkana kieltenopetuksen kehittdimiseen ja omaan kehittymiseen
liittyvit hankkeet (43 %). Opettajan oma kehittyminen on samalla my6s koulun kehittymist,
siksi ne muodostavat yhden luokan (Kohonen & Leppilampi 1994; Sahlberg 1997;

Luukkainen 1998). Kehittimishankkeiksi koodattiin taulukosta 26 ilmenevét maininnat.

TAULUKKO 26. KIMMOKE-hankkeeseen hakeutumisen syitd: opettajien mainitsemat
koulujen/opettajien kehittimishankkeet

Kehittimishankkeet Lukumaéira
ajan tasalla pysyminen, kehittymishalukkuus 108
kieltenopetuksen kehittdminen 71
kielitarjonnan monipuolistaminen 41
kansainvilistyminen 30
yhteistyon kehittdminen 28
olemassa olevien hankkeiden jatkaminen 23
opetusmenetelmien kehittdminen 20
vieraalla kielell4d opettaminen 15
suullisen kielitaidon kehittdminen 15
kielenopetuksen aseman kohottaminen 13

vendjdn, ranskan, saksan ja ruotsin aseman

parantaminen 10
arvioinnin kehittdminen 8
oman kielitaidon parantaminen 6
tietotekniikka 3

Yhteensi 391
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Ammattitaidon uudistamista pidetéddn tidrkeénd koulujen kehittdmishankkeessa oli koulumuoto
mikd tahansa. (ks. esim. Guskey & Huberman 1995; A. Hargreaves 1994; Huhmarniemi
1996; Kaikkonen & Kohonen 1998; Lauriala 1998; Luukkainen 1998; Niemi 1993a ja b;
Ojanen 1996; Takala 1988). Vastauksissa kuvastuu opettajien oppimishakuisuus ja tiedonjano
(esim. ajan tasalla pysyminen), mutta my0s toimintahakuisuus (esim. yhteistyon
kehittiminen). Jotkut koulut integroivat kehittimistyon ja jo aloitetut hankkeet siistden siten
resurssejaan. Positiiviset kokemukset aiemmista kokeiluista ovat olleet kehittdmistystad

laukaisevia tekijoita.

Hankkeeseen hakeutumisen syynd niytti olleen my6s johtoporras tai rehtori, joka oli
padttanyt asiasta (n=88, 9,6 %). Rehtoreista mainittiin muutaman kerran heididn kannustava
roolinsa uusien hankkeiden edessid. Opettajien mahdollisuus ja halukkuus saada koulutusta
mainittiin eksplisiittisesti hankkeeseen hakeutumisen syynd 7 prosentissa (n=63) vastauksista.

Tyhjid ja en osaa sanoa-vastauksia oli 13 prosenttia vastausten madrasti (n=118).

Kaufman (1990) on saanut ndyttod empiiristd tutkimuksistaan ammatillisen pétevyyden
yllapitamistd kuvaavalle mallilleen (Ruohotie 1993, 125). Sovellettaessa mallia tdmén

hankkeen osallistumismotiiveja kartoittavaan kysymykseen kuvio nédyttdé seuraavanlaiselta:



Muutos (kunnan) kieltenopetuksessa

- kilpailutilanne paikkakunnalla, lakkautusuhka (n=4)
- kansainvilisten suhteiden kehittiminen (n=30)

- tietotekniikka (n=3)

- kieltenopetuksen aseman parantaminen (n=13)

YHTEENSA 50 (5,5 %)

N

KIMMOKE-hankkeen tavoitteet
- kieltenopetuksen kehittiminen (n=6

- ajan tasalla pysyminen (n=60)

- koulutus (n=63)

- opetusmenetelmien kehittiminer' (n=20)

-kielitarjonnan monipuolistaghinen (n=51)

Opettajan ominaisuudet
- innokkaat aktiiviset opettajat (=51)
- kehittymishalukkuus (n=41)
- uusien ideoiden saaminen (n=7)
- oman kielitaidon ylldpitiminen (n=6)
- kollegojen tapaaminen (n=3)
- OPH:n toimintaan tutustuminen (n=2)

YHTEENSA 110 (12 %)

Koulun ilmapiiri
- johtoportaan/ rehtorin paitss (n=88)
- koulun imago ja rooli, profiilin
nostaminen (n=62)
- muut koulu jo mukana (n=20)
- taloudelliset resurssit (n=40)
- atkaisemmat kokemukset hankkeista (n=16)
- suotuisa lahtétilanne (n=35)
- sattuma (n=6)
- olemassaolevien hankkeiden jatkaminen (n=23)

YHTEENSA 290 (32 %)

Ammatillinen kompetenssi

KUVIO 16. Opettajien KIMMOKE-hankkeeseen osallistumisen syyt

132



133

Hankkeen tavoitteista muodostettiin yksi luokka. Ne  muodostavatkin  suurimman
hankkeeseen hakeutumisen syiden ryhmén. Kehittdmishankkeen tavoitteisiin ovat vaikuttaneet
muutokset yhteiskunnassa, koululaitoksessa ja niin olen myds opettajan tydssi.

Eksplisiittisesti yhteiskunnallisiin muutoksiin viitattiin 5,5 prosentissa vastauksia.

Yksilolliset tekijat voidaan Ruohotien mukaan (1996) jakaa kognitiivisiin, motivationaalisiin
yksilollistd kasvua sellaisin palkkiojarjestelmin, ettd organisaatiokin hyotyy kasvusta.
Esimerkiksi ylennys, palkkiojirjestelmédn kehittiminen, bonukset, ohjaus, neuvonta jne.

voisivat olla téllaisia seikkoja.

Tietyntyyppiset henkilot hakevat jatkuvasti uusia haasteita ja mahdollisuuksia itsensa
kehittdmiseen (Ruohotie 1993,118-210). Oppimis- ja kasvuorientoitunut yksilé suhtautuu
koulutukseen myonteisesti. Maininnat koulutuksesta voidaan siis my®s ymmaértaa
maininnoiksi koulutushalukkuudesta, jolloin ne luokiteltaisiin yksilollisten ominaisuuksien
ryhméin. Henkilokohtaiset eldménvaiheet ja niissid tapahtuvat muutokset voivat laukaista
ammatillisen kehittymisen (Huberman 1992). 40,6 prosenttia hankkeen opettajista on toiminut
opettajana 19-30 vuotta. 17,5 prosenttia heistd on 51-55 vuotiaita. Opettajan ammatin ruttinit
ovat ndilld opettajilla arkipdivdd ja opettajan tyon kehittimiseen heilldi on pedagogista

taitavuutta ja kokemusta.

Maininnat innokkaista, aktiivisista opettajista (5,6 % maininnoista) viitannevat joko opettajan
omaan rooliin tai koulun ns. muutosvoimina toimivien muutosagenttien asemaan
kouluyhteis6ssd. Innovaation osallistujat omaksuvat Markeen mukaan (1993, 230) tietyn
sosiaalisen roolin, joka midrittdd heiddn suhtautumistaan muihin osallistujiin. Paikalliset
innovaation puolestapuhujat ovat hankkeen etenemisen kannalta térkeitd (Heikkild-Laakso &

Heikkild 1997; White 1993).

Hankkeen tavoitteiden mainitseminen kehittdimishankkeeseen osallistumisen syynd
merkinnee siti, ettd innovaatio ei sodi koulujen filosofiaa vastaan ja etti se palvelee koulujen
tarpeita.  Paikalliset, koulun omat  kehittdmistarpeet toimivat  pédimotiiveina

kehittimishankkiessa, joita luonnehtii ongelmanratkaisu (Fullan ym. 1991, 21).
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Johtoportaan/rehtorin  p#itds ja muiden koulujen mukanaolo kehittimishankkeessa liittyviit
koulun profiilin nostamisyrityksiin. Poliittisesti ~ motivoituun muutokseen sitoudutaan
tiivii'mmin, uskotaan lujemmin uusien ajatusten voimaan ja resursseja myonnetidéin auliisti.
Kun muutokseen motivoidutaan hyvin positiivisesti, siltdi myos saatetaan odottaa liikaa.
Suuret odotukset saatavat ilmetd ylikuorimituksena, epérealistisina aikarajoituksina, liian
korkealle asetettuina tavoitteina, yksinkertaistettuina ratkaisuina, v&irin suunnattuna
voimavarojen kiyttond, epdjohdonmukaisuutena ja sen aliarviointina, mitd todella vaatii
uudistuksen toteuttaminen. Hankkeeseen voidaan myds “ajautua” pohtimatta tarkasti sen

mukanaan tuomia kehittdmisvelvotteita. (Fullan ym. 1991, 27.)

KIMMOKE-hankkeen aloittamiseen vaikuttivat mitd suurimmassa midrin sekd
yhteiskunnalliset muutokset ettd muutokset oppimiskisityksessi, joten hanke sindnsi on miti
ajankohtaisin ja perustelluin (ks. Kohonen 1998). Hankkeen suomat taloudelliset resurssit
ndyttivat muodostavan opettajien vastausten perusteella vain murto-osan hankkeeseen
hakeutumisen syistd (4,3 %). Lisdresurssien saamiseen saatetaan yhdistdd byrokraattisia
tavoitteita: pyrkimyksend on saada oma koulu ndyttdimdéin ajan tasalla olevalta ja
edistykselliseltd ilman ettd kasvatuksellisia tavoitteita otetaan vakavasti huomioon (Fullan ym.
1991, 21). Aikaisemmat (positiiviset) kokemukset kehittdmishankkeista lisddvit
suoritusmotivaatioita ja halua ponnistella uusiin tavoitteisiin. Suoriutuminen luo onnistumisen
kokemuksen ja se vahvistaa omanarvontunnetta ja ammatillista identiteettida (Hall 1986,

Ruohotien 1993 mukaan).

En osaa sanoa- ja tyhjien vastausten (yhteensd 13 %, n=34) sekd vastausten, joissa hankkeella
sanotaan olevan epamédriiset tavoitteet, siitd ei ole hyotyd, eikd hankkeeseen hakeutumiseen
ole motivaatioita (n=8), taustalla saattaa olla ylhadltdpdin annettu késky osallistua
hankkeeseen, muutosvastarinta, ajautuminen muiden mukana, henkilokohtaiset syyt,
epdonnistuneet aikaisemmat hankkeet tms. syyt (Jarvis 1994; Ojanen 1997). Hordin concern-
vaiheiden mukaan (1987) tillaiset henkil6t eividt ole huolissaan innovaatiosta, koska se ei

kiinnosta heiti.

Fullanin ym. (1991, 50-51) mukaan on tirkedd muistaa, ettd innovaatiot alkavat monista eri
syistd ja ettd niiden alkuunpanevia voimia on useita. Muutostarve voi olla sidoksissa yhteen
tai useampaan tekijddn riippuen siitd, kenen nikokanta otetaan. Kehittdmishankkeiden

alullepanevia voimia ovat yhteiskunnalliset, yksilolliset ja ammatilliset seikat kuten jo
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Brindley ja Hood (1990, White’in 1993 mukaan) tutkimuksissaan totesivat. Myos Fullan ym.
(1991) viittaavat innovaation poliittisiin tai henkilkohtaisiin syihin, joita ovat mm.

ympériston paineen rauhoittaminen, innovatiiviselta ndyttdminen ja lisdresurssien hankinta.
8.6 Opettajien hankkeeseen kohdistuvat odotukset
Hankkeeseen kohdistuvia odotuksia kartoitettiin seuraavalla viittimévaihtoehdolla:

- Odotan KIMMOKE-hankkeen vaikuttavan merkittdvisti omaan toimintaani.

Koulutukseen kohdistuvia odotuksia kartoitettiin avokysymyksella.

Suurin osa hankkeeseen osallistuvista odotti hankkeen vaikuttavan merkittdvisti omaan

toimintaan. Tarkat jakaumat ilmenevit taulukosta 27.

TAULUKKO 27. Opettajien odotukset hankkeen vaikuttavuudesta heidin omaan

toimintaansa
Odotan KIMMOKE-hankkeen
vaikuttavan merkittiavisti omaan
toimintaani
Opettajien | % kaikista | % vastanneista
lukumairi
Tdysin samaa 48 8,8 8.9
mielti
Samaa mielta 240 429 44 4
Ei mielipidettsd/ 148 26,5 274
[En osaa sanoa
[Eri mielta 92 16,5 17,0
[Tdysin eri mieltd 13 2.3 2.4
'Yhteensd 541 96,8 100,0
Episelvd 1 0,2
Ei vastannut 17 3,0
Yhteensi 18 3,2
YHTEENSA 559 100,0

Opettajat, jotka eivit kohdistaneet hankkeeseen mitiin odotuksia vaihtelivat izltdsn 25:sté

58:aan ja he ovat toimineet opettajina 2-25 vuotta. He edustivat kaikkia aiheverkkoja.
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Hankkeeseen liittyvit odotukset riippuvat mm. osallistujien aikaisemmista kokemuksista seki
ympdriston tuesta (Ruohotie 1993, 122-123). KIMMOKE-hankkeessa 32 prosentilla
osallistujista oli joko kokemuksia muista hankkeista, hankkeita meneilldén tai (mahdollisesti)
kannustava rehtori takanaan. Hankkeen vaikutus koulun ja siten my6s opettajan imagoon on

yksi odotuksia selittdvé seikka.
8.7 Opettajien kasityksid hyvin toimivasta ty0yhteisostd

Tydympéristolld on merkittdvd asema kehittdmishankkeissa. Jatkuvaa oppimista tukevissa
ympiristoissd jokainen yksilo on vastuussa tyOssddn tarvitsemiensa tietojen ja taitojen
uudistamisesta. Kasvuorientoitunut  tyoyhteiso tukee taitojen kehittimistd ja silli on
kdytossddn ammatillista kehittdimistd ja kasvua palkitseva jérjestelmd. Yhteiso tukee
innovaatioita ja silld on yhteinen ndkemys oppimisesta jokapdiviisen eldméin tirkednd osana.

(Ruohotie 1996b, 40.)

Tarkedksi tyoyhteison toiminnan kannalta ndhdéén se, ettd jokainen tietdd tehtdvénsi ja antaa
henkilokohtaisen panoksensa kehittdmisessd (Whitaker 1997, Bell & Harrisonin 1998
mukaan). Tehokas kehittdiminen edellyttdd selkedn jérjestelmén Iuomista. Muutoksen
tuloksellisuuden ja jatkuvuuden varmistamiseksi kouluissa olisi hyvé olla ns. johtoryhmi,
joka huolehtisi jatkuvasta reflektoinnista, dokumentoinnista ja arvioinnista. Kehittdmisen
etenemisen kannalta on tiedettdvi kuka, mit4, milloin ja miten reflektoidaan, dokumentoidaan
ja arvioidaan. (Baumgart & Mergner 1998; Bell & Harrison 1998.) Yksin toteutetut
kehittamishankkeet tormadvit nopeasti muun muassa lukujérjestyksestd, yhteistyovalmiudesta

ja/tai omista taidoista johtuviin rajoituksiin (Bastian & Combe 1998).

Yhteisty6 on tirkedd myos ajatusten vaihdon kannalta. On olemassa vahvaa néyttda siitd, ettd
muut opettajat ovat usein parhaana pidetty uusien ideoiden ldhde (Fullan ym. 1991). Hyviit
ideat ldhtevit liikkeelle yhdestd tai useammasta opettajasta, mutta ideoiden levittiminen

vaatii kuitenkin muiden opettajien tukea.

KIMMOKE-hankkeessa yhteistydtd pyritddn lisddmiin aiheverkkojen kautta. Aiheverkkojen
toiminnasta vastaavat verkkokoordinaattorit. Aiheverkot suunnittelevat ja jirjestdvdt omaan
teemaansa liittyvid tapaamisia ja koulutusta. Kyselyn perusteella noin kolmannes

oppilaitoksista asettikin aiheverkon toiminnan kehittimisen tydyhteison kehittdamiskohteeksi.
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Opetushallitus koordinoi eri aiheverkkojen keskindisti yhteistyoti ja jédrjestdd tarpeen mukaan
oppilaitoskohtaisia tapaamisia. Koulujen tasolla vastuussa ovat koulukoordinaattorit ja

kuntatasolla kuntakoordinaattorit. (KIMMOKE 1997.)

Tuen saamisen tédrkeys kehittimishankkeessa korostuu useissé tutkimuksissa (Bell &
Harrison 1998; Griffin 1991; Guskey 1995; Huberman 1992; Klippert 1997; Lohre 1998;
Nias 1992; Pollak 1996; Tella 1995). Opettajien arviot moraalisesta tuesta oman opetuksen
uudistamiseksi olivat positiivisia: 49,6 prosenttia arvioi saaneensa moraalista tukea uudistaa
omaa opetustaan médrétietoisesti uusien oppimisndkemysten mukaisesti. Moraalista tukea ei

kokenut saavansa 18,6 prosenttia vastaajista.

Y1i puolet opettajista (55,1 %) kertoi suunnittelevansa opetusta yhdessd ja suunnittelun ja
yhteistyon arveli lisddntyneen KIMMOKE-hankkeen ansiosta 33,1 prosenttia opettajista.
Vastaajista 7,2 prosenttia (n=40) oli yhteistd suunnittelua kartoittavan viittiméan kanssa
tdysin samaa mieltd ("Koulussamme opettajat suunnittelevat opetusta yhdessd”). Yhteisti
suunnittelua oli ala-asteella kahdeksan, yldasteella 11:den, lukiossa 13:en, aikuislukiossa
yhden, ammatillisessa oppilaitoksessa neljin, ammattikorkeakoulussa yhden ja kahden

yldasteella ja ala-asteella opettavan mielesté.

Miltei kolmannes (27,9 %) opettajista oli sitd mieltd, ettd yhteistd suunnittelua ei koulussa
ole (vaihtoehdon ’samaa mieltd” ja “tdysin samaa mieltd” valinneet opettajat). Avovastausten
perusteella yhteistyon kehittdminen oli 14,7 prosentin mielestd tySyhteison kehittdmiskohde.
Yhteistyon kehittdmiseen laskettiin kuuluvaksi opetuksen integrointi, kollegan tukeminen ja
kunnioittaminen, myonteisen ja avoimen ilmapiirin luominen sekd toiden rationalisointi.
Myds hankkeeseen kohdistuvia odotuksia kartoittavassa kysymyksesséd nousi esille yhteistyo.
Useimmat opettajat (16,8 %, n=119) odottivat hankkeelta yhteistyon kehittymisti.
Yhteistyohakuisiksi ilmauksiksi koodattiin ilmaukset “kokemusten, tietojen ja materiaalin
vaihto, kontaktien luominen, kouluvierailut, tapaamiset, keskustelut kollegojen kanssa,
ajatusten vaihto, verkottumisen kehittiminen, avoimuus, yhteiset projektit ja niiden

analysointi”.

Wileniuksen mukaan (1981) ystavyyssuhteet tulevat turvatuiksi tyon avulla. Yksilo tyydyttdd
sosiaaliset tarpeensa tyossd. On mahdollista, ettd yhteistyotd tekemittomilld ei ole

ystivyyssuhteita tyoyhteisossd, joten yhteistyotd ei tdmén vuoksi ole. Toisaalta yksilon
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luontainen toimintatapa voi olla sellainen, ettd hidn tydskentelee mieluummin yksin.
Yksilollisten syiden ohella syitd tulee etsid myds koulukulttuurista (Helakorpi ym. 1996;
Kohonen ym. 1994).

Yhteistd suunnittelua ei ollut lainkaan 28 vastaajan mielestd (5 %). Heistd seitsemén
tyoskentelee ala-asteella, neljd yldasteella, 11 lukiossa, yksi aikuislukiossa, kolme
ammatillisessa oppilaitoksessa ja kaksi ala-asteella, yldasteella ja lukiossa. Opettajat, joiden

mielestd yhteistd suunnittelua ei ollut/oli, kuuluivat aiheverkkoihin seuraavasti:

TAULUKKO 28. “Koulussamme opettajat suunnittelevat opetusta yhdessd*“-viittiméain

vaihtoehdon “tdysin eri mieltd“/’tdysin samaa mieltd” valinneet opettajat aiheverkoittain

Aiheverkko Opettajien lukumiird
tdysin samaa |téysin eri
mieltd mieltd

1. Kieliohjelman monipuolistaminen ja 1 6

oppilaitosyhteistyd

2. Opiskelu vieraalla kielelld ja kielten- 10 2

opetuksen integrointi muuhun opetukseen

3. Opiskelu- ja opetusmenetelmit 6 3

4. Kansainviliset yhteydet ja kulttuurien|1 3

kohtaaminen

5. Etd- ja monimuoto-opetus sekd tieto-ja |5 3

viestintdtekniikka kieltenopetuksessa

6. Suullisen kielitaidon kehittdminen 7 2

Moneen aiheverkkoon kuuluvat opettajat 9 7

Ei mihink&én aiheverkkoon kuuluvat 1 5

opettajat

YHTEENSA 40 28
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Kehittimishankkeiden yksi tirkeimmistd edellytyksistd on yhteistyd (Biott 1992; Fullan
1994; Grimmett 1996; Guskey 1995; Helakorpi ym. 1996; Loucks-Horsley & Stiegelbauer
1991.; Mevarech 1995; Ruohotie 1996b) sen ohella ettd ylipddtdin haluaa kehittdd opetusta.
Tdmidn tutkimuksen perusteella ei voida sanoa, miksi yhteistyotd ei ole. Vain ajan
riittdméttomyys kdy ilmi hankkeen kyselyn perusteella. Oletettavasti monissa kouluissa

yhteistyohon ei ole osoitettavissa tiloja (Helakorpi ym.1996, 204-205).

Innovatiivisuutta ja luovuutta rohkaiseville ymparistdille on luonteenomaista muun muassa
vapaus, hyvd projektin johto, riittdvét resurssit, tuki ja rohkaiseminen, joustavuus,
haasteellisuus ja hienoinen maérd painostusta (Ruohotie 1996b, 41). Kuten monissa muissakin
kehittamishankkeissa myos KIMMOKE-hankkeessa yksi puutteelliseksi koettu tekijé oli aika.
67,7 prosenttia (n=378) vastaajista oli sitd mieltd, ettei heilld ole riittdvésti aikaa kokeilla,
tehdd yhteistyotd ja yhdessd pohtia kokemuksiaan. 21,5 prosenttia (n=120) vastaajista oli
tdysin vakuuttuneita ajan riittiméittomyydestd (taulukot 29 ja 30). Ajan késite on A.
Hargreavesin mukaan sukupuolisidonnainen (1994, 15), silld usein hallintoihmisten ja
opettajien vilinen suhde on samankaltainen kuin miesten ja naisten vilinen suhde. Hallinnon
piirissd aika hahmotetaan eri tavalla kuin luokkahuoneessa, koska suhde opettajan tyohén on
osapuolilla erilainen. Hallintovirkamiehet (useimmiten miehid) nikevit ajan yksittdisen
muutoksen nikokulmasta. He tukevat ja edistdvit muutosta ja heidéin maineensa uralla saattaa
olla muutoksen onnistuneisuudesta riippuvainen. Virkamiehet hahmottavat aikaa
monokronisesti. Opettajat (useimmiten naisia) puolestaan kisittavit ajan polykronisesti; siksi
he ovat taipuvaisia yksinkertaistamaan muutosta tai hidastamaan sitd, jotta monimutkainen,
polykroninen luokkahuone pysyy hallittavissa. Aika on jotain enemmén kuin médird, jota
voidaan lisdtd ja vihentdd. Aikaan sisidltyy sekd havaitsemista ettd omistamista. Aika
miirittelee mahdollisuudet ja rajoitukset. Se strukturoi opettajan tyotd. Ajasta on tullut
opettamisen yhteydessi teknisesti hallittavissa oleva resurssi, subjektiivisesti vaihteleva

havainto ja poliittisen taistelun kohde. (Hargreaves, A. 1994, 15-16, 107-108.)

Fullan ym. (1991) ovat todenneet, ettd joskus niukasti kdytettdvissd olevasta ajasta on
todellista hyotyd, koska silloin tydskentelee tehokkaasti. Toisaalta opettajat saattavat kokea
ahdistusta aikavaatimusten vuoksi, jos he eivit pysty toteuttamaan kehittimisohjelmaa niin
nopeasti ja tehokkaasti kuin aikataulu edellyttdd. Tdméd puolestaan lisdd syyllisyyttd ja
turhautuneisuutta. (Hargreaves, A. 1994, 101.) Birdiin ym. viitaten (1986) A. Hargreaves

toteaa (1994, 97) ajan olevan erittdin merkittdvi tekiji rikottaessa opettajan eristdytyneisyytta
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ja kehitettdessd kollegiaalisuuden normeja. Ennalta sovittu opettajille yhteinen aika
luokkahuonetydskentelyn ulkopuolella on tirked kollegiaalisuutta edistivd seikka.

Ajankdyttoon kannattaa panostaa, jos halutaan varmistaa kehittdmisohjelman onnistunut

eteneminen.

Opettajat, joilla ei ollut riittdvisti aikaa kehittdmiseen, ilmenevit koulutasoittain ja

aiheverkoittain taulukoista 29 ja 30.

TAULUKKO 29. ”Koulumme opettajilla on riittdvisti aikaa kokeilla, tehdd yhteistyota ja

yhdesséd pohtia kokemuksia” -viittdméédn vaihtoehdon “tdysin eri mieltd” valinneet vastaajat

koulutasoittain

Koulutaso Opettajien mielipiteiden lukumaéra
ala-aste 28

yldaste 29

lukio 32

aikuislukio 3

ammatillinen oppilaitos 17
ammattikorkeakoulu 4

aikuiskoulutus 1

yldaste+lukio 6

Yhteensi 120
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TAULUKKO 30. “Koulumme opettajilla on riittdvasti aikaa kokeilla, tehdd yhteistystd ja

yhdessd pohtia kokemuksia” -véittdmaén vaihtoehdon “tdysin eri mieltd” valinneet vastaajat

aiheverkoittain
Aiheverkko Opettajien mielipiteiden lukuméiira
1. Kieliohjelman monipuolistaminen ja oppilaitosyhteisty6 13

2. Opiskelu vieraalla kielelld ja kielenopetuksen integrointi

muuhun opetukseen 10
3. Opiskelu- ja opetusmenetelmét 16
4. Kansainviliset yhteydet ja kulttuurien kohtaaminen 11

5. Etéd- ja monimuoto-opetus sekd viestinti- ja tietotekniikka

kieltenopetuksessa 11
6. Suullisen kielitaidon kehittiminen 16
Moneen aiheverkkoon kuuluvat opettajat 35
Ei mihink#4n aiheverkkoon kuuluvat opettajat 8
Yhteensd 120

Aikaa yhteistyohon oli riittdvdsti 15,6 prosentilla vastaajista, mistd médrdstd kahdella
prosentilla (n=11) aikaa oli aina riittdvésti yhteistyohon ja yhdessi pohdiskeluun. Nama 11
opettajaa, joilla oli riittdvéasti aikaa, tyoskentelivit ala-asteella (kaksi opettajaa), yldasteella
(neljd opettajaa) ja lukiossa (viisi opettajaa). He olivat toimineet opettajana 4 - 34 vuotta ja

olivat 27 — 55 vuotiaita.

Lortie viittaa (1974, A. Hargreavesin 1994, 167 mukaan) koulujen arkkitehtuuriin
pohtiessaan opettajien eristdytyneisyyden syitd. Jotkut opettajat pitivit enemmén
eristiytyneisyydestd ja kertoivat viettdvinsd heille mahdollisesti allokoidun lisdajan
mieluummin omassa luokkahuoneessaan oppilaiden kanssa kuin tyoskentelemilld kollegojen

kanssa.
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8.8 Opettajien kasityksid hankkeen resursoinnista

Kehittdmishankkeiden onnistumisen edellytyksind mainitaan usein kolme resursseihin
liittyvad tekijad: aika, kehittimiseen sitoutuneet henkilét ja taloudelliset mahdollisuudet (Nias

ym. 1992).

Yhtend aiheverkkojen tehtivédnd on jirjestdd verkkoon kuuluville koulutusta. Opetushallitus
osoittaa  kullekin aiheverkolle tietyn summan varoja kehittdmistoiminnan edistdmiseksi.
Opettajakyselyssd tiedusteltiin resurssien riittdvyyttd koulutuksen jirjestimiseen. 27,6
prosenttia vastaajista (28,8 % kaikista) oli sitd mieltd, ettd resursseja on riittdvisti koulutuksen
jarjestdmiseen, 38,7 prosentin mielestd (40,4 % kaikista) resurssit eivit riitd. Mielipidettd
asiasta ei ollut muodostanut 29,5 prosenttia vastaajista (30,8 % kaikista). Eniten lisdd

resursseja koulutuksen jirjestdmiseen kaipasivat ala-asteen opettajat.

Reilusti puolet opettajista arvioi koulun saaneen KIMMOKE-hankkeen ansiosta
asiantuntevaa tukea opetuksen kehittdmiseksi. Eri mieltd asiasta eli tukea ei saatu riittdvisti,
oli 16,3 prosenttia vastaajista ja mielipidettd ei ollut 24,2 prosentilla. Eniten asiantuntevaa
apua opetuksen kehittdmiseksi arvioivat saaneensa lukion opettajat. Tarkemmat jakaumat

ovat taulukossa 31.

TAULUKKO 31. Koulutasoittain opettajat, jotka arvioivat saaneensa/saavansa asiantuntevaa

apua opetuksen kehittdmiseksi

Koulutaso Opettajien lukuméérd
ala-aste 11
yldaste 17
lukio 27
aikuislukio 2
ammatillinen oppilaitos 4
ammattikorkeakoulu 1
aikuiskoulutus 1
ylaaste+lukio 1
Yhteensa 64

Maakunnissa eniten asiantuntevaa apua kokivat saaneensa Pohjois-Savon ja Keski-Suomen

opettajat, vihiten Uudenmaan opettajat. Tarkemmat tulokset ovat taulukossa 32.
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TAULUKKO 32. Maakunnittain opettajat, jotka arvioivat, etteivit he ole saaneet/saa
asiantuntevaa apua opetuksen kehittimiseksi ja opettajat, jotka arvioivat saaneensa/saavansa

asiantuntevaa apua

Maakunta Opettajien lukuméira

asiantuntevaa apua | asiantuntevaa apua ei
saavat/saaneet saada/ei saatu
Uusimaa 4 6
Varsinais-Suomi 6 2
Satakunta |
Hame 1 3
Pirkanmaa 1 3
Pajjat-Hiame 5 3
Kymenlaakso 2
Eteld-Karjala 5 2
Eteld-Savo 3 1
Pohjois-Savo 10
Pohjois-Karjala 2
Keski-Suomi 10 4
Eteld-Pohjanmaa 1
Keski.-Pohjanmaa 1
Pohjois-Pohjanmaa 3
Kainuu 5
Lappi 4 1
YHTEENSA 64 25

Eniten tukea arvioivat saavansa/saaneensa suullisen kielitaidon kehittdmistd painottava
aiheverkko (19 opettajaa). Opettajat, jotka eivdt kokeneet saavansa asiantuntevaa apua
opetuksensa kehittamiseksi, ilmenevit aiheverkoittain taulukosta 33. Asiantuntevaa tukea ei
arvioinut saaneensa/saavansa viisi ala-asteen, yhdeksdn yldasteen, kuusi lukion, yksi

aikuislukion, kaksi ammatillisen oppilaitoksen ja kaksi yldasteen- lukion opettajaa.
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TAULUKKO 33.  Aiheverkoittain opettajat, jotka arvioivat, etteivdit he ole saaneet/saa

asiantuntevaa tukea opetuksen kehittdmiseksi

Aiheverkko Opettajien lukumdiri
1. Kieliohjelman monipuolistaminen ja 1
oppilaitosyhteistyo
2. Opiskelu vieraalla kielell4 ja kieltenope- 2

tuksen integrointi muuhun opetukseen
3. Opiskelu- ja opetusmenetelmiit 7
4. Kansainviliset yhteydet ja kulttuurien kohtaaminen 1

5. Etd- ja monimuoto-opetus sekd tieto- ja

viestintédtekniikka kieltenopetuksessa 3
6. Suullisen kielitaidon kehittiminen 4
Moneen aiheverkkoon kuuluvat opettajat 6
Ei mihinkdin aiheverkkoon kuuluvat opettajat 1
Yhteensi 25

Viittimédvaihtoehto “ei mielipidettd/en osaa sanoa” valittiin useimmiten kysyttdessd opettajien
mielipidettd hankkeen resurssoinnista. Viitteeseen “KIMMOKE-hankkeella ei ole
mahdollisuutta toteutua, koska hanketta ei ole resurssoitu” ei ollut mielipidettd 38,1
prosentilla vastaajista. Samaa mieltd/tdysin samaa mieltd vditteen kanssa oli vastaajista
yhteensd 18,8 prosenttia ja eri mieltd/tdysin eri mieltd 39,6 prosenttia Taulukosta 34
ilmenevit koulutasot, taulukosta 35 maakunnat ja taulukosta 36 aiheverkot, joissa arvioitiin

resursseja olevan liian vihin, jotta hanke voisi toteutua.
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TAULUKKO 34. Koulutasot, joissa arvioitiin, etti KIMMOKE-hanke ei voi toteutua, koska

sitd el ole resurssoitu/voi toteutua, koska sitd on resurssoitu

Koulutaso Opettajien lukuméérd
hanke ei voi toteutua |hanke voi toteutua
ala-aste 12 13
yldaste 6 12
lukio 6 17
aikuislukio 3
ammatillinen oppilaitos 3 5
yldaste+lukio 3
ala-aste+yldaste+lukio 1
ammattikorkeakoulu 1
YHTEENSA 28 54
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TAULUKKO 35. Maakunnat, joissa arvioitiin, ettd KIMMOKE-hanke ei voi toteutua, koska

sitd ei ole resurssoitu/voi toteutua, koska sitd on resurssoitu

Maakunta Resurssit riittaviksi Resurssit riittdmattomiksi
arvioineiden opettajien | arvioineiden opettajien
lukuméara lukumiira

Uusimaa 7 4

Varsinais-Suomi 4 3

Satakunta 1

Hime 6

Pirkanmaa 1 1

Péaijat-Hame 2 1

Kymenlaakso 6

Etela-Karjala 1

Eteld-Savo 2 4

Pohjois-Savo 7 1

Pohjois-Karjala 4 |

Keski-Suomi 9 2

Eteld-Pohjanmaa 2

Keski-Pohjanmaa 1 1

Kainuu 3

Lappi 4 4

YHTEENSA 54 28

Resurssit riittdmattomiksi arvioineista kouluista neljd  sijaitsee alle 10 000 asukkaan

maaseutukaupungissa. Muissa asukkaita on 20 000 tai sen yli.
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TAULUKKO 36. Aiheverkot, joissa arvioitiin, etti KIMMOKE-hanke ei voi toteutua, koska

sitd ei ole resurssoitu /voi toteutua, koska sitd on resurssoitu

Aiheverkko Opettajien lukumiard

hanke ei voi toteutua hanke voi toteutua

1. Kieliohjelman monipuolistaminen ja 3 7
oppilaitosyhteistyo

2. Opiskelu vieraalla kielell4 ja kielten- 4 4
opetuksen integrointi muuhun opetukseen

3. Opiskelu- ja opetusmenetelmiit 6 3
5. Etd- ja monimuoto-opetus sekd tieto- ja |7 2

viestintitekniikka kieltenopetuksessa

4. Kansainviliset yhteydet ja kulttuurien |1 6
kohtaaminen

6. Suullisen kielitaidon kehittiminen 1 14
Moneen eri aiheverkkoon kuuluvat 6 17
opettajat

Ei mihink&in verkkoon kuuluvat opettajat 1
YHTEENSA 28 54

Greenfieldin (1995) tutkimusten mukaan yksi innovaatioiden epdonnistumisen syy on varojen
puute (Ediger 1998). Toisaalta olemassa olevien resurssien hyodyntiminen ja lisdresurssien
valikoiva hankkiminen luonnehtivat onnistuneita innovaatioita (Fullan 1994,128). Resurssien,
rahan, ajan, ideoiden, materiaalin, aputyovoiman, koulutuksen yms. hankkiminen liitettiin
onnistuneissa innovaatioissa instituution visionrakentamiseen ja muutoksen hallintaan (emt.).
Uudistukset vaativat aikaa ja niiden mukanaan tuoma ylimédrdinen tyd saattaa myos olla
uudistamisen este. Laurialan (1998, 124) mukaan kouluissa nayttdd vallitsevan normi
sopivasta tyomédrdstd ja sitoutuneisuudesta tyohon, jota uudistajien katsottiin rikkovan.

Joskus kiire voi my6s toimia tekosyyni, johon voi turvautua, jottei yhteisty6ta tarvitse tehda.
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8.9 Oppilaitosten vilinen yhteistyo

Ala-asteen oppilaista puolella oli mahdollisuus kdydid toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa
haluamaansa kieltd, jos omassa koulussa ei ole sitd mahdollisuutta jirjestetty. Ensimméisen
vaiheen kyselyyn verrattuna toisen vaiheen kyselyssé ei ollut endd epéselvid tapauksia (kolme
ensimmdiisessd kyselyssd), muutoin tilanne oli jokseenkin samanlainen. Vieraan kielen
opiskelun toisessa oppilaitoksessa teki mahdolliseksi yhteistyd naapurikoulun kanssa.
Taminkaltaista yhteistyotd teki 21 koulua lukuvuonna 1998-99 kun edellisend lukuvuonna
vastaava luku oli kymmenen. Kuljetuksista koulujen vililld oli huolehdittu yhdeksassd
koulussa (kaksi vihemmain kuin edellisend vuonna). Kolmessa koulussa oppilaat siirtyivit
hyvilla sailld toiselle koululle omin avuin joko pyo6riillen tai kidvellen, muutoin vanhemmat
huolehtivat kyydityksestd. Kuljetuksista aiheutuviin lisdkustannuksiin oli kaksi koulua
10ytinyt toisen vaiheen kyselyn perusteella ratkaisun: kuljetukset oli pystytty suurelta osin
yhdistdmddn jo olemassa oleviin kyydityksiin, joten ylimdfrdisid kuljetuksia ei syntynyt.
Muutaman ala-asteen vilinen yhteistyd jatkui edelleen. Oppilaat siirtyivét vélitunnin aikana
naapurikouluun haluamansa kielen ryhméén. Eri kielten oppitunnit pidettiin néissd kouluissa

samaan aikaan.

Taulukosta 37 ilmenevidt maakunnittain oppilaiden mahdollisuudet kdydd opiskelemassa

haluamaansa kieltd toisessa oppilaitoksessa sekd kielitarjonnasta tehtévien pdétosten taso.
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TAULUKKO 37. Oppilaiden mahdollisuudet opiskella haluamaansa kieltd toisessa

asteilla lukuvuonna 1998-99

Kielitarjonnasta tehddéan paitos [Yhteensa

Oppilaiden mahdollisuudet kdyda | Maakunta kunkin oppilai-‘alueellisen sekd ettd

toisessa oppilaitoksessa toksen tasolla [yhteissuunnit-

opiskelemassa haluamaansa kielt3, telun pohjalta

jos sitd ei ole omassa koulussa

jarjestetty

EI Uusimaa 2 3 3
\Varsinais-Suomi 3 2 5
Satakunta 2 2
Hime | 1
Pirkanmaa 1 ]
Paijat-Hime 1 1 2
Kymenlaakso 4
Pohjois-Karjala 2 2
Keski-Suomi 3 3
Keski-Pohjanmaag 1 1
Kainuu 1 1
Lappi 2 2

YHTEENSA 12 17 29

KYLLA Uusimaa 1 1 2

(Varsinais-Suomi 2 2 4
Satakunta 3 3
Hime 1 1
IPirkanmaa 4 4
Kymenlaakso 1 1
Eteld-Karjala 1 1 2
Etela-Savo 1 1
Pohjois-Savo 2 2
Pohjois-Karjala )i 1
Keski-Suomi 1 1
Eteld-Pohjanmaa 4
Pohjois- 1 1
Pohjanmaa
Lappi 1 1

YHTEENSA 5 22 1 28

Kielitarjonnasta tehtiin pditos alueellisen yhteissuunnittelun perusteella 66,2 prosentissa ala-
asteen oppilaitoksia. Yhteissuunnittelua tehdddn ala-asteilla hieman vdhemmin (1,4 %)

edelliseen kyselyyn verrattuna.

Yliasteiden kielitarjonnasta pitettiin lukuvuonna 1997-98 19,1 prosentissa yldasteita (n=3,
30,2 % vastanneista) ja lukuvuonna 1998-99 37,5 prosentissa (n=18, 40,9 % vastanneista)

yldasteita alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta. Kunkin oppilaitoksen tasolla p#itds
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kielitarjonnasta tehtiin lukuvuonna 1997-98 38,2 prosentissa yldasteen kouluja (n=26, 60,5 %
vastanneista) ja lukuvuonna 1998-99 43,8 prosentissa ylaasteita (n=21, 47,7 % vastanneista).
Kielitarjonnan perustana olivat kuluneen lukuvuoden kielitarjonnasta p#itettiessid sekd
alueellinen suunnittelu ettd oppilaitos viidessd koulussa (10,4 %). Edellisend Ilukuvuonna

tdllaisia kuntia oli nelji (5,9 % kaikista, 9,3 % vastanneista).

Toisessa oppilaitoksessa ei voinut opiskella lukuvuonna 1997-98 30 yldasteella (44,1 %
kaikista, 69,8 % vastanneista), lukuvuonna 1998-99 34 yliasteella (70,8 % kaikista, 73,9 %
vastanneista). Myonteisesti toisessa oppilaitoksessa opiskeluun suhtautui viime lukuvuonna
12 (25 % kaikista, 26,1 % vastanneista), edellisend 13 yldastetta (19,1 % kaikista, 30,2 %
vastanneista). Toisessa koulussa opiskeltiin espanjaa, vendjdd, saamea ja saksaa. Oppitunnit
pidettiin aamuisin ja niistd sovittiin yhdessa eri osapuolten kanssa. Yldasteen oppilailla oli
mahdollisuus opiskella kielid kansalaisopistossa, iltalukiossa ja kerhossa. Kahdessa koulussa
tarjottiin kielten opiskelua muussa oppilaitoksessa, mutta titd mahdollisuutta ei ole kdytetty
hyviksi. Yksi koulu jarjestdd opiskelumahdollisuuden tarpeen mukaan; toistaiseksi tarvetta ei
ole ollut. Toisessa oppilaitoksessa opiskelua voidaan seuraavana lukuvuonna harkita, jos joku

kieli jd& valitsematta.

A2-kielen/kielten opiskelun jatkaminen oman koulun yldasteella oli mahdollista 64,9
prosentissa ala-asteita. Lisdystd vuoteen 1997-98 oli 14,9 prosenttia. A2-kielen/kielten
opiskelua jatkettiin useammassa kuin yhdessd yldasteen koulussa 24,3 prosentissa kouluja.
Vihennystd edelliseen vuoteen verrattuna oli 2,2 prosenttia. Opiskelua jatkoi jossain muualla
edellisen vuoden tapaan kahden ala-asteen oppilaat. Lukuvuonna 1997-98 kaksi koulua ei
ollut jirjestinyt A2-kielen/kielten jatko-opiskelua. Lukuvuonna 1998-99 tillaisia kouluja oli

yksi.

Kielitarjonnasta piitettiin oppilaitoksen tasolla 52,9 prosentissa lukioita. Alueellinen
yhteissuunnittelu oli kielitarjonnan pohjana 37,3 prosentissa lukiota ja sekd oppilaitos ettd

alueellinen suunnittelu otetaan huomioon 9,8 prosentissa lukioita.

Lukion oppilaista 90,2 prosenttia (85,2 % kaikista) voi kidydd opiskelemassa haluamaansa
kieltd toisessa oppilaitoksessa. 43 prosentissa tdmi toinen oppilaitos on joKin toinen lukio.

Muussa oppilaitoksessa  kuin lukiossa (esimerkiksi kansalaisopistossa, tydvéenopistossa,
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kauppaoppilaitoksessa, kesayliopistossa) voi opiskella 22,6 prosenttia lukiolaisista. Opiskelu
toisessa oppilaitoksessa oli huomioitu oppilaiden tydjirjestyksessd 22,6 prosentissa lukioita.
Kolmessa lukiossa opiskelija hakeutui  opiskelemaan itse. Kolme lukiota oli mukana
nuorisoasteen kokeilussa, jonka myotd vieraiden kielten opiskelu oli mahdollista muissa
kyseisen hankkeen oppilaitoksissa. Viiden lukion oppilaat eivit voineet opiskella

haluamaansa kielti toisessa oppilaitoksessa.
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D. Prosessitekijdt
8.10 Opéttajien kisityksii kieltenopetukseen kohdistuvien kehittdmistoimenpiteiden tilasta

Individualismi, eristdytyneisyys ja yksityisyys liitetdin opetuskulttuuriin. Opetuskulttuuriin luetaan
kuuluvaksi my6s konteksti, jossa opetus tapahtuu. Tami kulttuuri siséltdd uskomuksia, kisityksid,
arvoja, tottumuksia ja tapoja, joiden mukaan kyseinen opettajayhteiso toimii. (Hargreaves, A. 1994,
165.) Koulujen toimintakulttuuri ja koulujen profiloituminen ovat yhteydessd opettajien kasityksiin

kehittimistoimenpiteiden tilasta.

Opettajien kisitykset eri kehittdmistoimenpiteiden tilasta olivat jokseenkin tasaisia. Tuloksista
erottuivat vieraalla kielelld opettaminen ja opiskelu ja yleensd asioiden kehittelyyn liittyvat
mielipiteet. 23,1 prosenttia opettajista oli sitd mieltd, ettei vieraalla kielelld opettamisesta ja
opiskelusta keskusteltu eikd siitd tehty suunnitelmia. Vieraalla kielelld opettaminen on herittanyt
vilkasta keskustelua julkisuudessa vasta kuluneen kevddn aikana. Eri kehittdmistoimenpiteiden

arveli olevan kiynnissi jo ennen KIMMOKETTA 15-33 prosenttia vastaajista.

Opettajien kisitykset kehittdmistoimenpiteiden tilasta ilmenevit taulukosta 38.
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TAULUKKO 38. Kehittimistoimenpiteiden arviointi

Kieliohjelman | Opetussuunni- | Opetusmene- | Vieraalla Oppilasarvi- | Kansainvilis-

monipuolista- | telman arviointi | telmien ja kielelld opetta- | oinnin tyminen

minen ja kehittiminen | tytapojen minen ja kehittdminen

pohdinta opiskelu

n % n %o n %o n Y4 n %o n %
Ei keskustelua, 37 6,6 17 3,0 20 3,6 126 23,1 36 6,4 13 2,3
eikd suunnitelmia
Asiasta 86 15,4 104 18,6 9% 17,2 99 17,7 150 26,8 | 31 5,5
keskustellaan
Alustavia 31 5,5 30 5,4 41 73 33 5,9 55 9,8 28 50
suunnitelmia on jo
tehty

Toimenpiteisiin 140 250 97 17,4 144 25,8 84 15,0 99 17,7 128 229
on ryhdytty

Asian kehittely 121 216 184 32,9 146 26,1 85 15,2 108 19,3 138 24,7
litkkeelld ennen

KIMMOKETTA

Painopistealue 118 21,1 101 18,1 93 16,6 103 184 | 90 16,1 201 36,0
ennen

KIMMOKETTA

YHTEENSA 534 95,5 533 953 540 96,6 534 955 | 539 96,4 | 541 96,8
Ei vastannut 26 4,7 26 4,7 19 3,4 26 4,7 21 3,8 20 3,6

8.11 Opettajien kisityksid omista vahvuuksistaan

Shulmanin (1986) opettajan tiedon jaottelua noudattaen, opettajien késityksid heidén sisiltotietoa
koskevista tiedoistaan mitattiin kysymyksilld kielitaidon, kielenkidyttStaidon ja viestinndn
olemuksesta, ajankohtaisista oppimista koskevista ndkemyksistd ja vieraalla kielelld opiskelusta
(Leino & Leino 1997). Pedagogista sisiltotietoa mittasivat kysymykset kielitaidon olemuksesta ja
oppimisnikemyksid heijastavista opetusmenetelmistd ja tyotavoista ja opetussuunnitelmatietoa
arviointimenetelmien tuntemista kartoittavat kysymykset. Kaisityksia KIMMOKE-hankkeen

tavoitteista kartoittava kysymys kokoaa yhteen edelldmainitut tiedon lajit.

KIMMOKE-hankkeessa opettajilla oli mahdollisuus ilmoittautua aiheverkkoon, joka parhaiten

vastasi hdnen omia intressejaan. Muutamissa kouluissa pééitos aiheverkosta tehtiin kollektiivisesti.

Kaufmanin mukaan (1974) tietojen ja taitojen vanheneminen merkitsee sitd, ettei pysty

selviytymdin kisilldolevista ja tulevista tehtdvistd (Ruohotie 1996b, 12). Muutos sinidnsid ei
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valttamattd aiheuta tietojen ja taitojen vanhentumista. Ristiriita formaalin ja todellisen kompetenssin

sekd ympdriston vaatimusten vililld heijastuu jossain méérin opettajien vastauksissa.

Noin puolet opettajista oli ainakin kohtalaisen hyvin perilld kieltenopetuksen viimeaikaisista

painoalueista vieraalla kielelld opettamista lukuunottamatta.

Opettajat, jotka arvioivat, etteivét he tunne lainkaan kielitaidon, kielenkiytttaidon ja viestinnin
olemusta, olivat hyvin eri ikdisid ja he olivat toimineet opettajina muutamasta vuodesta 30:een
vuotta. He edustivat kaikkia hankkeessa mukana olevia oppilaitoksia. Tarkat jakaumat ilmeneviit

taulukosta 39.

TAULUKKO 39. Opettajien késityksid perehtyneisyydestddn erilaisiin  kielenopetuksen

viimeaikaisiin painoalueisiin

Kielitaidon, Suullisen Ajankohtaiset [ Nakemykset | Kielitaidon Kielitaidon Opiskelu
kielenkayttotai- | kielitaidon | nikemykset |kielen oppi- |olemusta ja olemustaja | vieraalla
don ja viestinnén | arvioiminen | oppimisesta | misesta oppimisndke- | oppimisnike- {kielelld
olemus myksid hei- myksii hei-

jastavat opetus- | jastavat

menetelmit ja | arviontimene-

tyGtavat telmit

n % n % n % n % n % n % n %
En lainkaan | 27 4,8 17 301 9 1,6 8 14 18 3,2 28 50 {17 3,0
Olen LIS 20,6 172 30,8 | 113 20,2 | 95 17,0 | 133 23,8 {210 37,6 |227 40,6
kuullut
asiasta
Olen 290 51,9 255 4564 288 51,5 | 312 558 | 309 553 253 45,3 | 220 394
kohtalaisen
hyvin
perilld
asiasta

Olen hyvin | 106 19,0 99 17,7] 133 238 | 127 2277 | 81 14,5 48 86 |76 13,6
perilld

asiasta

Ei 21 38 16 291 16 29 17 3,0 18 32 20 36 |17 3,0

vastannut

Yhteensd | 538 96,2 543 97,1543 97,1 |542 97,0 | 541 96,8 ]539 964 542 970




155

Lukion opettajista 62,4 prosenttia oli oman késityksensd mukaan joko kohtalaisen hyvin tai hyvin
perilld kielitaidon, kielenkdyttotaidon ja viestinndn olemuksesta. Ala-asteen opettajista 42,7
prosenttia, yldasteen opettajista 41,5 prosenttia ja aikuisten parissa tyoskentelevisti noin kymmen
prosenttia vastasi samalla tavalla. Ala-asteen opettajat ovat saaneet luokanopettajankoulutuksen,

misséd pddaine on kasvatustiede. Tami selittdd eroa eri kouluasteiden valilla.

Opettajista 6,8 prosenttia koki joutuvansa tasapainoilemaan oman opetuksensa ja KIMMOKE-
hankkeen tavoitteissa mainitunlaisen opetuksen vililld. 72,4 prosentilla ei tillaista tarvetta ollut ja
vajaa viidennes ei ole muodostanut asiasta mielipidettd. Kaikissa todellisissa muutoksissa kaydain
ldpi epdvarmuuden tunne. Innovaatioon osallistuja on kuin aavalla merelld, eksyksissd ja hiin kohtaa
enemmain informaatiota kun on valmis vastaanottamaan (Fullan & Stiegerbauer 1991, 32). Kun
ihmiset kokeilevat jotain uutta, he usein taantuvat, joutuvat “suoritustaantumaan” (”implementation
dip”). Asiat sujuvat tavallista huonommin ennen kuin ne jélleen sujuvat paremmin ja muutokseen
tarvittavat taidot ja muutoksen merkitys on tajuttu (emt.). Jos opettaja on ollut KIMMOKE-
hankkeen kyselyn aikoihin téllaisessa taantumavaiheessa, hin todennikoisesti kokee joutuvansa
tasapainoilemaan kovasti uuden ja vanhan opetuksen vililld. Kokeneetkin opettajat saattavat kokea
itsensd noviiseiksi uudistushankkeissa (Mevarech 1995). Muutos merkitsee aina riskinottoa ja se
uhkaa ammattiylpeyttd (Guskey 1995), joten epdvarmuuden tunnustaminen ja tunnistaminen saattaa

olla vaikeaa.

Noin 20 prosenttia opettajista oli sitd mielts, etteivét he joudu tasapainoilemaan oman opetuksensa
ja KIMMOKE-hankkeen tavoitteissa mainitunlaisen opetuksen vélilld. He eivit myoskéin kokeneet
oppivansa opettamaan ajan vaatimusten edellyttdmilld tavalla. 4,3 prosenttia opettajista koki
oppivansa opettamaan uuden opetuskisityksen vaatimalla tavalla ja joutuvansa pohtimaan oman

opetuksensa ja uuden opetustavan vilista suhdetta.

Ammatillisen eksperttiyden kehittymisen ja kehittimisen suhde opettajan ammatissa
toimimisvuosiin ja koulujen kulttuuriin n#hden vaatii tarkempaa tutkimusta. Ekspertiksi
kasvaminen vie useita vuosia ja ammatillisen kehittymisen pitdisi olla jatkuvaa. Ammatillinen
kehittyminen on kuitenkin mahdollista vain, jos opettaja kehittyy ja opettaja kehittyy vain, jos koulu

tarjoaa siihen mahdollisuudet (Leino 1996, 81).
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Opettajat ovat motivoituneita oppimaan asioita, joiden he uskovat edesauttavan ammatillisten
pddmédrien saavuttamisessa, joihin ei liity negatiivisia tunteita ja joista heilld on tarpeeksi
taustatietoa, jotta oppiminen voisi edetd ilman, ettd tarvitsee aloittaa aivan alusta (Leithwood ym.
1996, 115-117). 39 prosenttia opettajista koki oppivansa opettamaan ajan vaatimusten
edellyttdmilla tavalla, 22,5 prosenttia ei allekirjoittanut kyseistd mielipidettd, eikd 34,9 prosentilla

ollut mielipidettd asiasta.

Kun arvioimme opettajien kisityksid omasta perehtyneisyydestdidn tiettyihin asioihin, meidin on
vaikeaa tietdd, mihin opettajien kisitykset perustuvat. Yksilon kisitys itsestdén ja suhteestaan ympi-
roivain todellisuuteen ja se, millaiseen suhteeseen hin ulkomaailman kanssa pyrkii, on sidoksissa
yksilon mindrakenteeseen (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 97). Tirkedd suhteessa
ympéristdon ja siis myos tietoon on se, mitd yksild arvostaa ja mitd hén tavoittelee. Arvot ja
tavoitteet ovat vuorovaikutuksessa keskendiin. Mitd rajoittuneempi ihmisen omaksi kokema
todellisuus on, sitd yksinkertaisempi on yleensd myds arvojen jérjestelmd, koska tdrkedksi koetun
informaation méérid on suppea. Jos opettaja tuntee esimerkiksi suullisen kielitaidon kehittdmisen
tarkedksi, hidn saattaa arvojensa ja/tai persoonallisuusrakenteensa mukaisesti valita vaihtoehdon
“olen kohtalaisen hyvin perilld asiasta”, vaikka hén itse asiassa tietdisikin kyseessé olevasta asiasta
huomattavasti enemmain. Persoonallisuuteen liittyvét tekijdt, joihin luetaan mm. tiedot ja taidot,

vaikuttavat siihen, miten koemme ammatillisen kehittymisen (Ruohotie 1996b, 27).

KIMMOKE-hankkeen tavoitteena on kieltenopetuksen kehittiminen. Avainasemassa
kehittdmisessd oli aiheverkkojen toiminta sekd niiden ja/tai Opetushallituksen jérjestimé koulutus.
Niiden kautta pyrittiin sysdamain liikkeelle opettajien toiminta muutosvoimana tydyhteisdssd
uuden tiedon-, opettamis- ja oppimiskisityksen suuntaan. Opettajan ammatillinen pétevyys ilmenee
erityisesti siind, missd madrin hédn pystyy analysoimaan ja korjaamaan tyoskentelytapaansa ja siten
uudelleen organisoimaan toimintaansa. Muutokseen tarvitaan oman kiyttdytymisen ja alitajuisten
olettamusten tiedostamista Oleellista on, ettd opettaja oppii ndkemddn itsensd aktiivisena ja
vastuullisena subjektina pyrkiessddn kehittdiméidn opetustaan. Oppiminen ja opettaminen on aina
tilannekohtaista ja jokaisen omista ldhtokohdista ldhtevdd toimintaa. Erot opettajien
perehtyneisyydestd kieltenopetuksen eri painoalueisiin johtunevat myos koulujen erilaisista

profiileista ja tehtdvisti.
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8.12 Opettajien kisityksii KIMMOKE-hankkeesta
8.12.1 Hankkeen tavoitteet

Kehittdmistoiminnan tulisi olla tavoitteista toimintaa. Osatavoitteiden asettaminen auttaa
tavoitteiden saavuttamisessa ja uudistuksen tuloksetkin nékyvdt nopeammin. Kun uudistus on

havaittavissa, silld on motivaatiota lisdava merkitys (Leithwood ym. 1996).

Mittaushetkelld syksyllda 1997 KIMMOKE-hankkeen tavoitteista oli kuullut 19 prosenttia (n=106)
vastaajista. Kohtalaisen hyvin perilld tavoitteista oli 47,8 prosenttia (n=267) ja hyvin perilld oli 27
prosenttia (n= 151) vastaajista. Hankkeen tavoitteista ei ollut lainkaan kuullut 1,4 prosenttia

vastaajista (n=8). Kysymykseen jitti vastaamatta 4,8 prosenttia opettajista (n= 27).

Kaksi kolmasosaa vastaajista (64,6 %) oli sitd mieltd, ettd hankkeen tavoitteet olivat selkeit.
Tavoitteet olivat 12,9 prosentin mielestd hyvinkin selkeét. Viaittdmaén jatti vastaamatta kolmannes
opettajista (26,8 %) ja erimielisid oli 5,8 prosenttia. Kiénteisesti hankkeen tavoitteita kysyttiessi
("Epdmaéirdiset tavoitteet aiheuttavat ongelmia KIMMOKE-hankkeen toteuttamiseen™) vailla
mielipidettd olevien mééiri oli 38,1 prosenttia. Hankkeella oli epdmaéirdiset tavoitteet 20,9 prosentin

mielestd. Tavoitteiden epdmaardisyytta ei allekirjoittanut 37,4 prosenttia vastaajista.

Jos hankkeella tuntuu olevan epaméiriiset tavoitteet, on ilmeistd, ettd hankkeen tavoitteita ei ole
tarpeeksi pohdittu eikd niitd ole pystytty soveltamaan omaan kontekstiin. Toteuttamisvaihe saattaa
merkitd huomattaviakin muutoksia sovellettaessa innovaatioita omaan tilanteeseen. Monet saattavat
kehittdid oman ohjelman, joka pohjaa heiddn omaan arvioonsa parhaasta mahdollisesta
lahestymistavasta. (Fullan & Stiegelbauer 1991, 51-52.) Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd
suurin osa opettajista ei ole pystynyt identifioimaan innovaation tavoitteita ja nekin, joille tavoitteet
ovat selkedt, osoittautuvat ns. false clarity-tapauksiksi: kisitys “tdtdhdn me jo teemme” on usein
rajoittunut pinnallisiin tavoitteisiin ja sisdltéon laiminlyoden opettajan toimintaa ohjaavat
uskomukset ja opettamisstrategiat. (Huberman & Miles 1984; Fullan & Stiegelbauer 1991.)
Kehittdimishanke on tuhoon tuomittu, jos osallistujat odottavat muiden toimivan ensiksi tai jos
odotetaan selvid ohjeita ennen toimimista. Sellaiset koulut, joissa opettajien tyotd ohjaa yhteinen

nikemys heiddn tyonsd ja organisaation padméiristd, soveltavat todennikoisimmin uusia ideoita
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kuin ”“matalan konsensuksen ” koulut, joissa opettajat useimmiten “roikkuvat katastrofin partaalla”

yksin. (Fullan & Stiegelbauer 1991.)

Kisityksemme ovat sidoksissa persoonallisuuden rakenteeseen, motiiveihin, olosuhteisiin ja
aikaisempiin kokemuksiin. T@mén vuoksi samassa tyOpaikassa ja samoissa olosuhteissa
tyoskentelevilld henkildilld saattaa olla erilainen késitys esimerkiksi uudistushankkeen
tarpeellisuudesta tai merkityksestdi. Monet henkilokohtaiset tekijdt voivat joko helpottaa tai

vaikeuttaa osallistumismotivaatiota (Ruohotie 1996b, 16).

KIMMOKE-hankkeessa kaksi kolmasosaa opettajista oli perilld hankkeen tavoitteista ja heidin
mielestiin tavoitteet olivat myos selkedt. Tutkimusten mukaan (esim. Fullan & Stiegelbauer 1991)
sellaiset koulut, joissa opettajat pohtivat yhdessd koulunsa ja tydonsd paaméaidrid, soveltavat uusia
ideoita todenndksisemmin kuin koulut, joissa edelld mainituista seikoista ei keskustella. Hankkeen
tavoitteiden selkeydestd ei ollut mielipidettd vajaalla 40 prosentilla opetajista. Kyselyn
suorittamisajankohtana osa kouluista oli vasta tullut mukaan hankkeeseen, joten keskustelua ei vield
oltu ehditty kdydd. Mukaan tuli todennikoisesti myds sellaisia kouluja, jotka eivit pohtineet
hankkeen tavoitteita tarkemmin, vaan ilmottautuivat hankkeeseen olihan se jotain uutta ja

mahdollisesti kohotti koulun imagoa. Kun yksi innovaatio on ohitse, siti seuraa kohta uusi.

Tavoitteet epamidrdisiksi kokeneiden opettajien taustalla on kognitiivisia, affektiivisia ja
toiminnallisia tekijoitd sekd uudistukselle myonteisen tyoyhteison muodostavia tekijoitd, joihin
tassd tutkimuksessa ei paneuduttu. Ik#, kokemus ja eldméntilanne ovat henkilotasolla niitd
tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajien suhtautumiseen uudistushankkeisiin. KIMMOKE-hankkeessa
kuten muissakin uudistushankkeissa on tavoitteita, joita opettaja arvostaa ja hdn  pystyy

identifioimaan ne omakseen, mutta myds tavoitteita, jotka tuntuvat epamaaraisiltd ja vierailta.
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8.12.2 Hankkeen koettu mielekkyys

Arvioitaessa opettajien kasityksid hankkeen mielekkyydestd voidaan tulkinnan tueksi ottaa Hallin
ketjurektiomalli (1982,Ruohotien 1993 mukaan). Ketjureaktiomallin mukaan yksilon kisitykseen
koulutuksen/kehittdmishankkeen mielekkyydestd vaikuttavat muun muassa hinen aikaisemmat
kokemuksensa vastaavanlaisista hankkeista. Jos aiemmissa hankkeissa on ep#onnistuttu, on
epitodennikdistd, ettd uuteen hankkeeseen ryhdyttdisiin vapaaehtoisesti. Toisaalta joku voi ns.
sisuuntua ja paittdd “nayttdvansad” tdlld kertaa. Yksilolle tdrkedt henkil6t, viiteryhmdt ja ystivien
asenteet ja kokemukset voivat epidsuorasti vaikuttaa asenteiden kehittymiseen.  Opettajien
kognitiiviset, affektiiviset ja toiminnalliset tekijit ovat yhteydessd mielekkyyden kokemiseen
(Leino & Leino 1997). Kun tavoitteet ovat kunnianhimoisia, mutta saavutettavissa olevia,
motivaatio on korkea. Tavoitteiden tulee myos olla spesifejd ja eksplisiittisid, jotta tiedetdédn, kuinka

paljon voimavaroja tavoitteiden saavuttaminen vaatii.

Innovaatio vaatii yksiloltd paljon. Vain harvoin on nikyvissi viitteitd siitd, ettd innovaatio on vaivan
arvoinen. Uudistushankkeessa vaaditaan, ettd osallistuja uskoo hankkeen kantavan hedelméi ja ettd
henkil6kohtainen investointi on arvokasta, vaikka viliton palaute antaisikin odottaa. Innovaatiossa

vaadittavan ajan ja energian miérd on suuri. (Fullan & Stiegelbauer 1991, 34.)

Hankkeen mielekkyyttd mitattiin S-portaisilla viittdmilld (vaittamaét 20, 27, 28, 39). KIMMOKE-
hankkeen koki tirke#ksi 60,7 prosenttia vastaajista. Kysyttidessd samaa asiaa toisella kysymykselld
oli positiivisesti suhtautuvien maira 55,3 prosenttia vastaajista. Hankkeen mielekkyydestd esitettiin
myos viittdmd “Kokonaisuutena tarkastellen KIMMOKE-hanke nidyttdd olevan sithen kiytettyjen
aika-, raha- ja tyopanosten arvoinen”. Tamédn viittdman kanssa samaa mieltd oli 36,5 prosenttia ja
tdysin samaa mieltd 7,9 prosenttia vastaajista. Mielipidettd ei ollut 44 prosentilla vastaajista.
Kyseisen viittdimén tulosten perusteella turhaksi hankkeen arvioi 8,6 prosenttia opettajista.

Empivilld kannalla hankkeen suhteen oli 32,9 prosenttia opettajista.

Vastanneista opettajista kymmenen suhtautui hankkeeseen tidysin kielteisesti. Hanke vei heidén
mielestiin aikaa tirkeAmmilti asioilta, se ei ollut hankkeeseen kiytettyjen resurssien arvoinen, eikd
se ei johtanut mihinkddn. Kielteisesti suhtautuvista opettajista yksi opetti ala-asteella, yksi

yldasteella, viisi lukiossa, kaksi ammatillisessa oppilaitoksessa ja yksi ammattikorkeakoulussa. 38,6
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prosenttia uskoi KIMMOKE-hankkeen eroavan oleellisesti siitd, mitéd kieltenopetuksessa oli viime
aikoina tehty. 23,1 prosentin mielestd hanke ei vilttimitt4 tuonut mitdén uutta kieltenopetukseen.

Mielipidejakaumat hankkeen mielekkyydesté ovat taulukossa 40.

TAULUKKO 40. KIMMOKE-hankkeen koettu mielekkyys

KIMMOKE-hanke vie | KIMMOKE-hanke KIMMOKE-hanke on | Hankkeen mielekkyys
aikaa tirkedmmilti niyttdd olevan sithen | taas yksi lukuisista emmityttii
asioilta kaytettyjen aika-, uudistushankkeista,
raha- ja tyopanosten | jotka eivit johda
arvoinen mihink#4n
n %kaik %vast |n %kak %vast |n %kaik %vast |[n %kaik % vast
Taysin samaa mieltd 10 1,8 1,8 4 19 8,1 9 1,6 1,7 39 7 72
Samaa mieltd 38 6,8 7 204 36,5 37,6 25 45 46 145 259 27
Ei mielipidettd/En 155 27,7 28,6 246 44 454 199 35,6 36,7 244 43,6 454
0saa sanoa
Eri mieltd 261 46,7 48,2 34 61 6,3 234 419 432 92 16,5 17,1
Téysin eri mieltd 78 14 144 14 25 2,6 75 134 138 19 32 3,3
Yhteensd 542 97 © 100 542 97 100 | 542 97 100 538 96,2 100
Ei vastannut 17 3 17 3 17 3 21 3.8
YHTEENSA 559 100 559 100 559 100 559 100

% kaik = prosenttia kaikista

% vast = prosenttia vastanneista

Hankkeen mielekkyyttd mittaavissa viittdmissd 27-46 prosenttia opettajista valitsi “ei
mielipidettd/en osaa sanoa”-vaihtoehdon. Hanke oli mittaushetkelld ollut vireilld reilun vuoden.
Vastaukset kertonevat sen, ettei tasapainoa henkilokohtaisen eldmén ja kehittimishankkeen vililld
ollut vield laajasti muodostunut (ks. Jarvis 1987). Osallistujilla oli mahdollisuus itse valita
aiheverkkonsa ja osallistua verkon toiminnan kehittdmiseen, joten olisi voinut olettaa, ettd hanke
koettaisiin mielekkiddksi. Vastaajista 67,7 prosenttia (n=378) oli sitd mieltd, ettei heilld ollut
riittdvisti aikaa kokeilla, tehdi yhteistyoti ja pohtia yhdessid kokemuksiaan. Ajan riittiméittomyys ei
voi olla vaikuttamatta mielekkyyden kokemiseen. Hankkeen mielekkyyteen kohdistuva epérdinti
kertonee myos opettajien uudistamisviasymyksestd, johon mm. Klippert (1997) viittaa. 57 prosenttia

opettajista uskoi siihen, ettd hankkeen my®té jotain koulussa uudistuu.
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Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (1994, 98-99) mukaan opettajan kokemus siitd, onko hin
muutoksen toteuttaja vai muutoksen kohde, selittid mielekkyyden kokemista. KIMMOKE-
hankkeessa 35,9 prosenttia vastaajista (n=201) koki olevansa muutoksen toteuttajia, 51,2 prosentilla
(n=286) ei ollut mielipidettd asiasta. Vastaajista 8,6 prosenttia (n=48) ei kokenut itsedin muutoksen

toteuttajaksi. Muuttujien vilinen korrelaatio vaatii lisdselvittelya.

Erds syy, miksi hanketta ei koeta merkitykselliseksi, voi myds olla perin inhimillinen
mukavuudenhalu. Jotkut ihmiset eivit tahdo muuttaa tapaansa opettaa. Muutos ei kiinnosta heiti
tarpeeksi. Tastd huolimatta he saattavat allekirjoittaa muutoksen vilttimiattomyyden. (Bell &

Harrison 1998, 155; Ojanen 1997.)

Ojasen mukaan (1995) sellaiset opettajat, jotka ovat tyytyviisid opettamiseensa, eivit koe ristiriitaa
oman kéyttoteoriansa ja kdytdnnon toiminnan vililld ja timén vuoksi he eivit koe kehittdmistystd

tarkeiksi.

Fullan ja Stiegelbauer (1991, 20) viittaavat positiivisten ja negatiivisten asenteiden kasaantumiseen

pienryhmissd. Téssé tutkimuksessa tdhdn asiaan ei paneuduta.

KIMMOKE-hankkeen koki tirkesksi reilut puolet opettajista. Y1li 40 prosenttia opettajista katsoi
hankkeen olevan sithen kéytettyjen resurssien arvoinen ja yli 40 prosentilla ei ollut hankkeesta
mielipidettd resurssien suhteen. Empiiris-rationaalisen innovaatiostrategian mukaan ihmiset ovat
rationaalisia ja he omaksuvat innovaation, jos se osoittautuu heidin intressiensi mukaiseksi. Osa
hankkeeseen osallistujista siis koki hankkeen intressiensd mukaiseksi, osa ei. Osan opettajista
voidaan katsoa edustavan innovaation aikaisia omaksujia (myonteisesti suhtautuvat), osan joko

myOhdistd enemmistdd, vitkastelijoita ja/tai vastustajia (ei mielipidett).

Léhtotilanne, ongelmat ja intressit olivat KIMMOKE-kouluissa erilaisia. Osa kouluista oli pienia
maalaiskouluja, osa suurten taajamien kouluja. Vieraan kielen opettaja saattoi olla miltei ainoa
vieraan kulttuurin edustaja paikkakunnalla. Osassa kouluja opetettiin useita vieraita kielid, osassa
opetettiin pakollisten kielten lisdksi vain yhtd vierasta kieltd. Koulujen tekninen varustelutaso

vaihteli. Myds opettajien mahdollisuuksissa pédstd opiskeleman ja kouluttautumaan oli eroja.
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KIMMOKE-koulujen olisi ymmartaakseni pitdnyt paattad itse, minkilaiset kehittdmissuunnitelmat
ja toimenpiteet sopivat parhaiten heidin tilanteeseensa. Kokonaisuuden huomioonottaamista
uudistushankkeissa korostetaan useissa tutkimuksissa (esim. Bastian 1997, Sarason 1990;

Widdowson 1993).

8.12.3 Hankkeen vaikuttavuus opettajan ja koulun ty6hon

Muutosten tdytyy koulussa k#dydd ldpi opettajien ns. “kéytdnnollisyyden etiikka’-testin eli
muutoksen tulee osoittaa kiytdnnollisyytensd. Kidytdnnon muutokset kohdistuvat opettajille
tarkeisiin seikkoihin, soveltuvat heidén tilanteeseensa ja sisdltdvit konkreetteja toimintachdotuksia.
Praktinen ei kuitenkaan vilttdméttd tarkoita helppoa. Tidssd torméimme muutoksen dilemmaan:
vaikka kidytdnnon muutokset olisivat laadukkaita, ne saattavat olla triviaaleja, kun taas
monimutkaiset muutokset saattavat kiytdnnossi osoittautua mahdottomiksi toteuttaa. Thmiset eivit
opi tai toteuta muutoksia siten, ettd heille kerrotaan tai heille ndytetdsin, miten tulisi toimia.
Tarkeintd on se, mitd ihmiset kehittdvat mielessdén ja miten he toimivat. Hyva muutos vaatii kovaa

tyotd. (Fullan & Stiegelbauer 1991, 72-73.)

Jos opettajilla on negatiivisia kokemuksia aiemmista hankkeista, he saattavat suhtautua
kyynisemmin tai apaattisemmin seuraavaankin hankkeeseen. Myos hallintovirkamiesten kiinnostus
kehittimistd kohtaan on tdrkedd. Kun virkamiehet osoittavat toiminnallaan, etti hanke on térked ja
ettd muutoksia olisi tapahduttava, opettajat ottavat hankkeen enemmain tosissaan. Tdmi edellyttda
virkamiehiltd muun muassa aktiivista uusien ehdotusten tukemista, kouluvierailuja ja hankkeen
jatkuvaa seurantaa. Onnistuneisiin muutoshankkeisiin sisiltyy aina seki pakote ettéd tuki. Kuitenkin
pakko ilman tukea johtaa vastarintaan ja hankkeesta luopumiseen ja tuki ilman pakkoa johtaa

ajelehtimiseen tai varojen tuhlaukseen. (Fullan & Stiegelbauer 1991, 74.)

Opettajan psykologisella tilalla on enemmén tai vdhemmén vaikutusta innovaatiohankkeeseen
kohdistuviin kisityksiin ja toimimiseen hankkeen etenemisen puolesta. Persoonallisuudesta,
aikaisemmista kokemuksista ja uravaiheesta riippuen jotkut opettajat ovat aloitekykyisempid kuin
toiset ja he ovat siind mielessd tehokkaampia, ettd ottavat toiminnan ohjakset omiin késiinsd ja

ponnistelevat sinnikkéisti padstikseen haluamaansa tavoitteeseen. Psykologinen tila voi olla pysyvi
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tai tilapéinen olosuhteista riippuen. Joidenkin koulujen opettajat ovat muutosorientoituneempia kuin
toisten. Tétd selittdvdt osittain koulukulttuuri ja tydilmapiiri, jotka voivat muovata yksilon

psykologista tilaa muutosmyonteiseksi tai muutosvastaiseksi. (Fullan & Stiegelbauer 1991, 77.)

Tarkat jakaumat KIMMOKE-hankkeen vaikuttavuudesta nakyvit taulukosta 41.

TAULUKKO 41. KIMMOKE-hankkeen vaikuttavuus

KIMMOKE-hankkeella ei |Luulen KIMMOKE- KIMMOKE-hanke ei eroa
tissd vaiheessa ole ollut | hankkeen vaikuttavan millédin oleellisella tavalla siiti,
sanottavaa vaikutusta merkittdvasti kouluni mitd on viime aikoina tehty
koulumme toimintaan toimintaan kieltenopetuksessa
n %kak % vast n % kaik % vast n % kaik % vast
TAysin samaa
mieltd 30 54 55 20 3,6 3,7 19 34 3,5
Samaa mieltd 136 243 25,1 156 279 28,8 110 19,7 20,4
Ei mielipidettd/ 115 20,6 21,3 217 38,8 40,0 193 34,5 35,9
En osaa sanoa
Eri mieltad 222 39,7 410 129 23,1 238 192 34,3 35,7
Taysin eri mieltd 38 6,8 7,0 20 3,6 3,7 24 4,3 4,5
Yhteensi 541 96,8 100,0 542 97,0 100,0 538 96,2 100,0
Ei vastannut 18 32 17 3,0 21 3,8
YHTEENSA 559 100,0 559  100,0 559 100,0
KIMMOKE-hanke ndkyy | KIMMOKE-hanke on Kielitarjonta on
jo koulussamme antanut virikkeitd kielten KIMMOKKEEN
kielenopiskelun arviointimenetelmien ansiosta laajentunut
menetelmallisend kehittdmiseen
monipuolistumisena
n % kaik % vast n  %kak % vast n  %kaik % vast
Tédysin samaa
mieltd 30 54 5,6 29 52 54 43 N 8,0
Samaa mieltd 197 352 36,5 218 39,0 405 132 23,6 24,6
Ei mielipidettd/ 195 349 36,1 192 343 357 111 19,9 20,7
En osaa sanoa
Eri mieltd 93 16,6 17,2 78 14,0 145 165 29,5 30,7
Téysin eri mieltd 25 45 4,6 21 38 39 86 154 16,0
Yhteensi 540 96,6 100,0 538 96,2 1000 537 96,1 100,0
Ei vastannut 19 34 21 3,8 22 3,9
YHTEENSA 559 100,0 559  100,0 559 100,0
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Noin neljdnnes opettajista oli kehittdmistydssdin aktiivisia jo ennen KIMMOKE-hanketta. Yli 40
prosenttia opettajista oli sitd mieltd, ettd hanke antoi virikkeitd arviointimenetelmien kehittimiseen.
Hankkeen etenemisen kannalta tulos on mydnteinen, olihan arviointimenetelmien kehittdminen yksi

hankkeen tavoitteista.

8.12.4 Opettajien hankkeeseen kohdistuvia kehittdmistoiveita

Kimmoke-hankkeeseen ja verkon toimintaan kohdistuvia koulutusodotuksia kartoitettiin
kysymyksella 46. ("Mitd odotat a) KIMMOKE-hankkeen b) verkon koulutukselta?”’) Vain
muutamat vastaajat (noin 20) olivat eritelleet hankkeeseen ja verkkoon kohdistuvat odotukset.
Tamin vuoksi vastaukset késitelladn yhtend luokkana. Koulutukseen kohdistuvia odotuksia ei ollut
11 henkilolld, 17 ei osannut sanoa ja 137 vastausta oli tyhjdd (yhteensid 23,3 %). Yhteensi

odotuksia kirjattiin 709.

Useimmat odottivat yhteisty6tdi (16,8 %, n=119). Yhteistyohakuisiksi ilmauksiksi koodattiin
ilmaukset “kokemusten, tietojen ja materiaalin vaihto, kontaktien luominen, kouluvierailut,
tapaamiset, keskustelut kollegojen kanssa, ajatusten vaihto, verkottumisen kehittiminen, avoimuus,
yhteiset projektit ja niiden analysointi”. Moraalista tukea kaipasi 22 vastaajaa. Opettajien vilisen
yhteistyon lisddminen on tullut esille myés muissa tutkimuksissa (esim. Bell & Harrison 1998;
Fullan & Stiegelbauer 1991; Griffin 1991; Guskey 1995; Helakorpi, Juuti & Niemi 1996; Ojanen
1993).

Toinen selvisti esille noussut seikka oli opettajien toive kdytinnonldheisyydesté, konkreettisuudesta
(n=94). Jos virikkeet, ideat, "kipunat arkeen” (n=53) ymmirretdin kdytdnnonldheisyyttd kuvaaviksi
toiveiksi, nousee tdmé luokka suurimmaksi (20,7 %, n= 147). Uutta, ajantasaista tietoa (n=529) ja
koulutusta ylipdatddn (n=51) haluttiin myds (yhteensd 14,5 %). Koulutukseen kohdistuvia siséltoja

ja koulutusjérjestelyjd koskevia odotuksia esitettiin seuraavasti (taulukot 42 ja 43):
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TAULUKKO 42. Opettajien koulutukseen kohdistuvat odotukset

Koulutuksen sisilto Mainintojen lukumiéra
opetusmenetelmat 44
tismékoulutus 32
oman kielitaidon péivittdiminen 27
suullistaminen 25
tieteellisempi ote, teoriatietoa ja sen soveltamista 16
arviointi 13
telematiikka 13
vieraskielinen opetus 8
asiantuntijaluentoja 6
Yhteensi 184

TAULUKKO 43. Opettajien koulutusjarjestelyihin kohdistuvat odotukset

Koulutuksen sisiltd Mainintojen lukumiéra
lyhytkestoinen, ei opintoviikkokoulutus 14
opiskelu, seminaari kohdemaassa 13
koulutus tydaikana 11
koulutus jatkuvaa 11
koulutus omalla tai ldhipaikkakunnalla 10
mahdollisuus 13hted koulutukseen 7
sijaiset palkataan koulutuksen ajaksi 6
opintoviikkokoulutusta tai pitkikestoista koulutusta 5
koulutus iltaisin tai viikonloppuisin 1
Yhteensid 78

Erityisesti oman ammattitaidon kehittymisté odotti 20 opettajaa.
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Kuten aiemmin on todettu, ideat liikkuvat parhaiten eteenpiin opettajalta toiselle. Opettajien
epamuodollisten tapaamisten tirkeyttd ei voi vdheksyd. Koulutuksen merkitys tirkedni
likkkeellepanevana kehitysvoimana tulee esille tédssidkin tutkimuksessa (ks. esim. Fullan &

Stiegelbauer 1991; Kohonen 1998).

Kehittdmistoiveita kirjattiin yhteensd 659. Niitd kartoitettaessa vallitsivat tyhjét ja “en osaa sanoa”
vastaukset, joita oli 35,9 prosenttia vastauksista (n=237). Suurin osa kehittdmistoiveista keskittyi
koulutukseen (22,4 %, n=148). Hankkeeseen lisdd selkeyttd odotti 20 vastaajaa ja tiedotuksen
parantamista kaipasi yhdeksdn opettajaa. Jotkut vastaajat olivat huolissaan hankkeelle jaettavasta

taloudellisesta tuesta ja sen jatkumisesta (n=18).

KIMMOKE-hankkeen opettajista 91,9 prosenttia on muodollisesti patevid. Koulutukseen
kohdistuvat odotukset antavat kuitenkin olettaa, ettd opettajat kokevat todellisen kompetenssinsa
puutteelliseksi. Tdhdn on vaikuttanut ja vaikuttaa opettajan tyon kentdn laajentuminen ja
monipuolistuminen. Sekd yksilotasolla koettu kompetenssi ettd ympéristdn asettamat vaatimukset

tulevat esille opettajien vastauksissa.

KIMMOKE-hankkeessa mukana olevat opettajat toivovat lisdéd yhteistyotd oppilaitosten vilille sekéd

kiytannonldheistd koulutusta.
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E. Tulostekijiit

8.13 Kielivalintojen ja opetukseen kohdistettujen resurssien kehitys

Mahdollisuudet A2-kielen opetukseen etdopetuksena olivat hieman parantuneet ensimmaiiseen
kyselyyn verrattuna. Tuolloin (Iv 1997-1998) A2-kielen etdopetus oli mahdollista kolmessa
koulussa, nyt niitd kouluja oli 12. Kahdessa koulussa oli etdopetuksen vaatimat tekniset
laitteet, mutta ei tarvetta hoitaa kielten opetusta etdopetuksena. Neljdssi ala-asteen koulussa
opetus tapahtui tietokoneen vilitykselld. Turun normaalikoulusta kisin opetettiin kuutta
saariston  koulua sekd Velkuan ala-astetta. Kahdessa koulussa videoneuvottelulaitteet
mahdollistivat etdopetuksen. Opettajien valmius etdopetukseen, etdopetus- ja teknisten
laitteistojen méddrd lukuvuosina 1997-98 (1. vaihe) ja 1998-99 (2. vaihe) ilmenevit

taulukosta 44.

TAULUKKO 44. Oppilaiden mahdollisuudet saada A2-kielen opetusta etdopetusjarjestelyin,
koulujen tekniset valmiudet opiskella tietokoneen vilitykselld ja opettajien valmius

etdopetukseen KIMMOKE-ala-asteiden arvioimina lukuvuosina 1997-98 (I) ja 1998-99 (I

Oppilaiden mahdollisuudet saada A2- Koulujen tekniset vaimiudet opiskella Etiopetukseen valmiiden opettajien
kielen opetusta etdopetusjérjestelyin tietokoneen vilitykselld lukumiics
Koulujen | Osuus Osuus Koulujen | Osuus Osuus Koulujen Osuus kaikista { Osuus
lukumairi | kaikista kouluista lukumiiri | kaikista kouluista lukumdiri kouluista
I 1 I 1 1 I I It I I I I I I I I I
Ei 58 53 (853 716 (853 81,5 {40 45 (588 60,8 [615 672 | 33 33 48,5 446 50,8 53,2
Kylla 3 12 |44 162 |44 185 119 22 279 29,7 1292 328 |21 29 1309 392 323 46.8
Episelvi 1 1,5 1.5 6 838 9,2 il 16,2 16,9
Yhteensd 68 65 1912 878 91,2 1000 (65 67 |956 905 [100,0 1000 | 65 62 |956 838 100,0 100,0
Ei vastan- 6 9 88 122 188 3 7 44 95 3 12 |44 162
neita
YHTEENSA | 68 74 100,0 100,0 | 100,0100,0 |68 74 |100,0 100,0 68 74 ]100,0 100,0

Muutokset A2-kielen tarjonnassa ja opiskelussa Iukuvuosina 1997-98 ja 1998-99 ilmenevat

taulukosta 45.
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TAULUKKO 45. Muutokset A2-kielen tarjonnassa ja opiskelussa lukuvuonna 1998-99
lukuvuoteen 1997-98 verrattuna

A2- Muutokset Muutokset opiskelussa
kieli tarjonnassa lv 1998-99 [1v 1998-99 1v 1997-98
lv 1997-98 verrattuna | verrattuna
Koulujen lukuméiri Koulujen lukuméira

Ei A2-kieltd |- 3 +3

Sa +3 -1

Ra - -

Sa-ra +1 +5

Sa-ra-ve +6 +1

Ru - -1

Ru-ra - +1

Ru-sa -1 -1

Ru-sa-ra +2 +3

Ru-sa-ra-ve - -

En - -1

En-sa +1 -1

En-sa-ve +1 -1

En-sa-ra-es +1 -

En-sa-ra-ve - -

En-ru + 1 -1

En-ru-es - -

En-ru-sa-ra -2 +2

En-ru-sa-ra-ve |- 4 -

En-sa-ra - -1

Ve - +1

YHTEENSA |26 24

Yhdessid ala-asteen koulussa aloitettiin lukuvuonna 1998-99 A2-venijin opiskelu. Ruotsia,
saksaa ja ranskaa tarjottiin lukuvuonna 1998-99 kahdessa koulussa enemmin kuin edellisend
lukuvuonna. Niitten kielten opiskelu lisadntyi kolmella koululla edelliseen lukuvuoteen

verrattuna. Vapaaehtoisen kielen tarjonta ei kata kaikkia kuntia eli tavoitteeseen ei ole paisty.

Opettajien pitevyydessd tapahtui joitakin muutoksia. Suurimmat muutokset koskivat A2-
prosenttiyksikk6d lukuvuodesta 1997-98. Vastaava ranskan opettajien médrd nousi 10,3
prosenttiyksikkod. Kiertdvien kieltenopettajien madrd tyrehtyi. Vain ranskan kielessd oli

yhden kiertidvén kielenopettajan lisdys edellisestd vuodesta (taulukko 46).
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TAULUKKO 46. A2-kielten opettajien pétevyys kielittdin lukuvuonna 1998-99 ja muutokset

lukuvuoteen 1997-98 verrattuna

A2-kielen opettajan

Opettajien lukumadri lukuvuonna

Muutokset opettajien lukumiirissi

pétevyys 1998-99 lukuvuonna 1998-99 lukuvuoteen 1997-98
verrattuna
en |ru sa ra ve |es en m sa ra ve es
Luokanopettaja 2 4 8 3 +1 +1 -1 -

Muodollisesti piteva

16 15 42 25 |2 1

-5 +5 [+14 [+9 +1 {-

kielenopettaja

Luokanopettaja ja muodolli- |5 1 5 +2 |- +2

sesti pateva kielenopettaja

Kiertdvi opettaja 1 1 - +1

Kiertdvé opettaja ja muodolli-

sesti pitevi kielenopettaja

Kiertdvi opettaja ja 1 1 -1 -1
luckanopettaja

Kiertdvi opettaja ja luokan- 1 1 1 1 -1 -1 -1 -1
opettaja ja muodollisesti

pitevi kielenopettaja

Muodollisesti patevi, mutta ei 1 1 -1 -1
arvosanaopintoja

YHTEENSA 23 |20 56 29 |2 1
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8.14 Opettajien kisityksid oppilaitoksen toimintakulttuurin kehityksesta

Niasin ym. (1992) mukaan opetussuunnitelman kehittiminen riippuu suunnitelman
hyviksyttavyydestd. Kasvatuksellisen yhteison on pohjattava kehittdmistyonsd  yhteisiin
uskomuksiin ja arvoihin. Kaikki yhteison jdsenet osallistuvat aktiivisesti kehittimishankkeen
suunnitteluun, toimeksipanoon ja tulosten arviointiin. Tdmi koskee kaikkea koulun
kehittdmistd. Yhteistyén kulttuuri luo luottamusta, varmuutta ja avoimmuutta seki

mahdollistaa opettajien toisilta oppimisen my6s koulutyon ulkopuolella. (Nias ym. 1992.)

Innovaation onnistumista arvioitaessa lienee syytd muistuttaa, ettd opettajien vélinen
kollegiaalisuus, miki ilmenee muun muassa useina kommunikaatiotilanteina, keskinidiseni

tukena ja apuna, on vahva menestyksen indikaattori (Fullan & Stiegelbauer 1991, 131-132).

Yksi kolmannes opettajista (29,7 %) oli sitd mieltd, ettd yhteistyd ja suunnittelu eivit olisi
lisadntymédssd KIMMOKE-hankkeen myotd. 6,1 % (n=34) vastaajista edusti sellaista
mielipidettd, etteivdt suunnittelu ja yhteistyd olisi lainkaan lisdidntymidssd hankkeen myota.
Toinen kolmannes (33,1 %) oli puolestaan sitd mieltd, ettd yhteistyd on lisddntynyt
uudistushankkeen aikana. Suunnittelun ja yhteistyon lisddntymisti KIMMOKE-hankkeen
myotd kartoittavaan kysymykseen ei osannut vastata reilu kolmannes (33,5 %) opettajista.
Oletukseni on, ettd jos esitettyyn kysymykseen ei osaa vastata, ei aihetta ole yhdessé lilemmin
kasitelty tai yhteistys ei ole lisddantynyt, mutta kyseistd vastusvaihtoehtoa ei ole haluttu valita.
Yksi KIMMOKE-hankkeen tavoitteista on yhteistyon lisdéntyminen, joten vastaajat
saattavat olettaa tutkijan/Opetushallituksen odottavan tdssi esiintyvdn muutoksia ja jos niitd
ei esiinny, kokevat paremmaksi valita “en osaa sanoa”-vaihtoehdon.

Opettajat, joiden mielestd yhteistyd ei ole lisdantynyt hankkeen aikana, olivat hyvin eri

ikdisid ja heiddn opettajan uransa oli hyvin eri mittainen. He asustavat ympéri Suomea.

Yhteistyon kehittdminen on hyvin monisarmiinen seikka. Kullakin oppiaineella on koulussa
oma kulttuurinsa, joka maérad, kuinka kutakin oppiainetta parhaiten opetetaan. Tdmi totuttaa
opettajat tietyntyyppiseen toimintaan ja siitd poikkeaminen lisdd opettajan epdvarmuutta.
(Niemi 1996.) Laurialan (1998) tutkimuksen mukaan erityisesti sellaissa kouluissa, joissa

yksittdiset opettajat ovat aloittaneet uudistuksen, opettajien eristdytyneisyys on vain
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lisddntynyt. Omassa luokassaan opettaja voi hyvin vapaasti valita kdyttimidnsd menetelmit.
Opeitajanhuoneessa vallitsevat kuitenkin tarkat s&#innot siitd, mistd voi puhua ja misti ei.
Opettajanhuonekeskustelut ylldpitdvét opettajakulttuurin perinteisid tabuja ja normeja.
Esimerkiksi omasta luokkahuonetydskentelystd ei normien mukaan ole sopivaa puhua
innostuneesti. Kollegalta oppimista on vaikea hyviksyd. On helpompaa mennid kauemmaksi
toiseen kouluun tutustumaan kokeiluun kuin mennd tutustumaan oman koulun opettajien

kokeiluihin. (Lauriala 1998, 122 — 123.)
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9 POHDINTA

9.1 Metodin tarkastelu

Tutkimus siséltdd pddosin kvantitatiivisin menetelmin keréttyd aineistoa. Kyselylomakkeissa
kdytettiin pddasiassa perinteistd Likert-asteikkoa. Suunnitteluvaiheessa kiinnitettiin paljon
huomiota lomakkeiden laadintaan ja niitd muokattiin useaan otteeseen. Lomakkeet niyttivit
toimivan hyvin. Kielteistd palautetta ei saatu juuri lainkaan. My®os opettajakyselylomakkeen
muuttujille tehdyn faktorianalyysin antamien tulosten perusteella lomake toimi hyvin.
Keskeisid faktoreita 10ytyi kolme. Kielivalintalomakkeet néyttivit antavan hyvin vastauksia

niihin kysymyksiin, joita oli tarkoituskin tutkia.

Opettajakyselyn tulosten luotettavuutta olisi toki voitu tarkistaa opettajien itsearvioinneilla
ja/tai kollega-arvioinneilla. Myds observoinnilla luotettavuutta olisi voitu varmistaa
huomattavasti. Kohdejoukko oli kuitenkin niin suuri, ettd edelld kuvatunlaiset
triangulaatiotoimenpiteet  osoittautuivat ~ mahdottomiksi. Koska kyseessd oli
toimeksiantotutkimus, ohjasivat tutkimuksen tilaajan sekd tutkimuksen aikatauluun ettd
tavoitteisiin kohdistetut toiveet tutkimuksen kulkua selvisti. Téllaiset kdytdnnon rajoitukset

vaikuttavat luonnollisesti kaikkeen tutkimukseen.

Sekd opettajat ettd koulut vastasivat kyselyyn nimelld, koska tutkimuksen oli médrd jatkua
useamman vuoden ajan. Nidin voitaisiin seurata hankkeen aikana mahdollisesti tapahtuvien
muutosten etenemistd. Tutkimusjoukon intimiteettisuojasta pidettiin kuitenkin tarkkaan
huolta. Aineiston késittelyssd koko tutkimusjoukkoa késiteltiin niin, etteivét yksittdiset koulut
tai vastaajat ole tunnistettavissa. Opettajilla ja kouluilla oli mahdollisuus esittdd hankkeen
tutkimustuloksiin liittyvid kommentteja tilaisuuksissa, joissa hankkeen tuloksia esiteltiin, ja

my0s suoraan tutkijalle.
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9.2 Luotettavuus ja yleistettavyys

Tutkimuksen sisdistd validiutta pyrittiin lisidméadn kéayttdmaélld lahtokohtana tunnettuja
teorioita ja kasitteitd. Tutkimuksessd kéytetyt késitteet operationaalistettiin hyodyntien
mahdollisimman paljon aikaisempaa tutkimusta, jonka perusteella kehitettiin asenne- ja
kédsitysmuuttujien ilmaisuja opettajille ja koulujen kielivalintoihin soveltuvaan muotoon.
Tulkintojen validiuteen ei endi tiedon kerdémisen jalkeen voi vaikuttaa, joten sitd on pyrittdva

vahvistamaan kuvatulla tavalla jo tiedonkeruun laadintavaiheessa.

Sisdinen validius riippuu késitteiden selkeydestd ja niiden hyvéstd operationaalistamisesta.
Jos niissd suhteissa onnistutaan, varsinaiselle validiudelle eli pétevien johtopditosten
tekemiselle on kunnollinen perusta. Tdhin saa pohjaa mittauksen kohteena olevan ilmién
tuntemisesta ja taustateorian vahvuudesta eli tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesti.
Kysymysten ymmarrettavyys edistdd konkreettisesti validiutta. Kuten edelld on esitetty,

ndihin ndkokohtiin kiinnitettiin paljon huomiota suunnitteluvaiheessa.

Survey-tutkimusta on kritisoitu tiedon pinnallisuudesta. Survey-tutkimuksessa vastaajat
joutuvat vastaamaan valmiiksi muotoiltuihin kysymyksiin, ja yleensd he joutuvat myos
valitsemaan vain yhden vaihtoehdon valmiiden vastausvaihtoehtojen joukosta. Kysymyksiin
vastatessaan he tulkitsevat vastausvaihtoehdot omalla tavallaan. Liséksi jokaisen vastaajan
vastaus on yhtd tirked. Surveytd onkin arvosteltu ylidemokraattisuudesta ja atomistisuudesta.
(Alkula ym. 1995, 118-119.) Valmiiksi strukturoitujen vastausvaihtoehtojen valintaan liittyy
subjektiivista tulkintaa. Kerdtyn tiedon luotettavuus riippuu paljon tarvittavan tiedon
luonfeesta. Luotettavinta tietoa saadaan tosiasioista, epédluotettavinta asenteisiin ja

mielipiteisiin liittyvistd seikoista. (Alkula ym. 1995, 121.)

KIMMOKE-hankkeen kielivalintakyselyt koskivat koulun kieliohjelmaa, siis tosiasioita, joten
tulosten voidaan olettaa olevan luotettavia. Kielivalintakyselyjen osalta pohdittavaksi jad
kuitenkin kysymys kielitarjonnasta. Tutkija ei voi tarkasti ottaen tietdd, ovatko koulut
vastanneet kielitarjontaa kartoittavissa kysymyksissa koulun kieliohjelmaan kirjatun tarjonnan
mukaisesti vai todellisen toteutuneen tarjonnan mukaisesti. Yksityisen koulun kielitarjonta

saattaa olla muuta kuin se, miti todellisuudessa tarjotaan. Tutkijan olettamus kysymysti
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laadittaessa oli, ettd koulut vastaavat kielitarjontaa kartoittavaan kysymykseen todellisen,

toteutetun kieliohjelmansa mukaisesti.

Opettajakyselyssd esitettiin Likert-tyyppisid viittdmid, joista opettajat valitsivat kasitystéin
parhaiten vastaavan vaihtoehdon. Vastaamisessa Olkinuora (1983, 50) on erottanut nelji eri
tyyppistd vastausorientaatiota: tehtivéorientoitunut, sosiaalisesti riippuvuusorientoitunut,
minéddefensiivisesti orientoitunut ja omistautumaton orientaatio. Hinen mukaansa
kysymyslomaketta voidaan pitdd luotettavana vain niiden vastaajien osalta, jotka ovat
tehtdviorientoituneesti  suuntautuneita, jos tutkimus koskee henkilokohtaisia ja
emotionaalisesti virittyneitd asioita. KIMMOKE-hankkeen opettajakysely mittaa opettajien
késityksid ja kisitysten kohteita. Onkin syytd pohtia, esiintyisiko vastaajilla muunkin tyyppisti

orientaatioita kuin edellimainittu tehtiaviorientaatio.

Sosiaalisella riippuvuusorientaatiolla tarkoitetaan sité, ettd vastaajat pyrkivét vastaamaan sen
mukaan, mitd kuvittelevat tutkijan heiltd odottavan ja vastaavat sitten nédiden odotusten ja
sosiaalisen suotavuuden suuntaisesti. Vastaajat tunsivat tutkijan ainakin jossain m&érin.

Vastaaminen tapahtui omalla nimelld. My6s koulu ja néin ollen paikkakunta oli tiedossa.

Minédefensiivinen orientaatio syntyy Olkinuoran (1983) mukaan silloin, kun henkil6t kokevat
tilanteen minddnsd uhkaavana sen vuoksi, ettd heille esitetddn kysymyksid ongelmallisista

asioista. Vastauksissa lienee vdistamattd jossain médrin sosiaalisen suotavuuden osuutta.

Omistautumattomalla orientaatiolla Olkinuora (1983, 50) tarkoittaa vastaustilannetta, jossa
vastaaja ei ole kiinnostunut tutkittavista asioista tai tutkijan muotoilemista vaihtoehdoista eika
itse vastaamisestakaan, vaan vastaa piistikseen mahdollisimman helpolla lomakkeen taytosta.
Hankkeessa oli vain muutama téllainen vastaus: joissakin vastauksissa kehotettiin tutkijaa
lopettamaan koko tutkimus, jos ei parempaa tekemistd 16ydy. "Muutenkin on stressi ja vield

pitdd timmoiseen vastata”, luki erddssd vastauksessa.

Opettajakyselyyn vastasi arviolta 95 prosenttia opettajista, joten tuloksissa ei ole kadosta
johtuvaa vidristymad. Opettajien tarkkaa madrad oli vaikea saada selville, koska jotkut koulut
kieltaytyivit antamasta tietoa hankkeessa mukana olevista opettajista opettajien yksityisyyteen

vedoten.
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Yleistys koskee vain KIMMOKE-hankkeeseen osallistuneita kuntia, kouluja ja opettajia.
Tuloksia ei ole pyritty eiki ole paikallaankaan yleistad koskemaan maamme kieltenopetusta ja

kieltenopettajia kokonaisuudessaan.
9.3 Tulosten kokoava tarkastelu

Kielivalinnat

Englannin osuus Al-kielend on laskenut kuluneiden kahden tutkimusvuoden aikana kaksi
prosenttiyksikkdd. Vain englantia Al-kielend opiskeltiin lukuvuonna 1998-99 56,8
prosentissa ala-asteita. Kolmessa koulussa opiskeltiin Al-kielend saksaa, saksaa ja ven#jad

seki ruotsia ja ranskaa.

A2-kieltd tarjottiin 91,9 prosentissa ala-asteen kouluja. Edelliseen lukuvuoteen verrattuna
lisdystd tuli kolmen koulun verran. A2-kielen tarjonta oli lopetettu yhdessd koulussa. A2-
kielend suosituin oli saksan kieli. Noin 45 prosenttia ala-asteista jérjesti oppilailleen
kielikerhoja. A2-kielen epédpitevien opettajien osuus oli vihentynyt 5,1 prosenttiyksikolld

lukuvuodesta 1997-98.

Yldasteen kouluissa A2-kielend opiskeltiin eniten saksaa, B2-kielend saksaa ja ranskaa.
“Kittelykursseja” jirjestettiin miltei puolessa yldasteista ja koulukohtaisia kursseja noin 85

prosentissa yldasteen oppilaitoksia.

Lukioissa A-kielind tarjottiin englantia, saksaa, ranskaa ja vendjdd. B1-ruotsia opiskeltiin 98
prosentissa, B2-saksaa 86 prosentissa ja B3-saksaa 98 ja B3-ranskaa 84 prosentissa
vastanneita lukioita. B3-kielind opiskeltiin my&s vendjid, espanjaa, italiaa, latinaa, kreikkaa ja
unkaria. Puolessa lukioita jérjestettiin Iyhytkursseja. Vieraan kielen ja jonkin muun aineen

opetusta on integroitu noin puolessa KIMMOKE-lukioita.
Opettajien kdsityksid KIMMOKE-hankkeesta ja omista vahvuuksistaan
Innovaatiohankkeeseen ryhdytidin, jos hanke on relevantti, jos sithen ollaan valmiita ja jos

sithen on resursseja. Tarkein syy hakeutua KIMMOKE-hankkeeseen nayttdisi olleen

kieltenopetuksen kehittiminen ja opettajan oma kehittyminen. Paitsi ettd opettajat odottivat
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saavansa hankkeen aikana koulutusta, he toivoivat myds yhteistyon kollegojen wvailillid
kehittyvin. Koulutuksen ja yhteistyon kiintedmpi yhteennivominen voisikin olla pohdinnan
kohde, silla Beerin ym. mukaan (1990) uusia toimintamalleja opitaan erityisesti
vuorovaikutuksessa muiden kanssa, ei koulutuksen kautta. Koulutuksen tulisikin rakentua ja

edetd tilannekohtaisesti.

Kieliohjelman monipuolistaminen, opetussuunnitelman arviointi ja  kehittdminen,
opetusmenetelmien ja tyotapojen pohdinta ja kansainvilistyminen niyttdvit olleen melko
laajasti kdynnissd ennen KIMMOKE-hanketta. Oppilasarvioinnin kehittdminen on opettajien
vastausten perusteella hyvin keskeinen keskustelun aihe (noin 27 %). Vieraalla kielelld
opettamisesta ja opiskelusta sen sijaan ei keskustella eik# siitd tehdd suunnitelmia 23

prosentin mielesta.

Lukion opettajista 62,4 prosenttia on oman ilmoituksensa mukaan joko kohtalaisen hyvin tai
hyvin perilld kielitaidon, kielenkdyttdtaidon ja viestinnén olemuksesta. Ala-asteen opettajista
42,7 prosenttia, yldasteen opettajista 41,5 prosenttia ja aikuisten parissa tydskentelevistd noin
kymmenen prosenttia on joko kohtalaisen hyvin tai hyvin perilld edelldmainituista seikoista.
Lukion opettajat ovat selvemmin kielialan ammattilaisia, joiden koulutukseen ei aiemmin ole
sisédltynyt kovinkaan paljoa kasvatustieteellisti ainesta. Lukion opettajilla on takanaan eri
kielten ainelaitoksilla usean vuoden kieliopinnot. Kieltenopettajan pétevyyden useimmat ovat
saaneet yhden vuoden pedagogisilla opinnoilla. Ala-asteen opettajien koulutuksessa
kasvatustiede on pédaine, joten he opiskelevat koko koulutuksensa ajan kasvatuskysymyksi.

Aineenopettajat keskittyvét opinnoissaan vieraaseen kieleen.

Noin 60 prosenttia opettajista oli sitd mieltd, ettei uudistushanke vienyt aikaa tirkedmmiltd
asioilta. Hanke oli siihen kiytettyjen aika-, raha- ja tyopanosten arvoinen noin 44 prosentin
mielestd. 57 prosenttia opettajista uskoi hankkeen johtavan jonkinlaiseen uudistukseen. Noin
kolmannes oli empivilld kannalla hankkeen mielekkyyden suhteen. Vajaa viidennes katsoi

hankkeella olevan liian vihén resursseja, jotta se voisi onnistua.
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Fullanin ja Stiegelbauerin (1991, 352-354) mukaan useimmilla muutoksilla on rauhoittava
vaikutus. Ne luovat vaikutelman, ettd jotain on tapahtumassa, vaikkei nidin olisikaan. Useat
kehittdimishankkeet epdonnistuvat, koska niilld ei ole vaikutusta koulun kulttuuriin eiki
opettamiseen. Vajaa kolmannes uskoi hankkeen saaneen aikaan muutoksia ajattelutavassa.
Viidennes ei uskonut KIMMOKE-hankkeen olevan ajattelutavan muutoksen alkuunsaattaja.
Vajaa puolet opettajista ei osannut sanoa, ovatko koulun kieltenopettajat alkaneet
muuttaa/muuttaneet tapaansa ajatella opetusta ja oppimista KIMMOKE-hankkeen ansiosta.
Koska ns. kriittinen massa eli noin 25 prosenttia hankkeeseen osallistujista hyviksyy
KIMMOKKEEN, innovaatiolla on mahdollisuudet onnistua jossain miirin. Havelockin
(1973) mukaan riittdd, jos 10-20 prosenttia kohdejoukosta on omaksunut innovaation, silld
suurin osa lopuista seuraa samaa kehitystd véistdmittd. Kehittimishankkeissa on aina

sellaisia, jotka suhtautuvat hankkeisiin kielteisesti.

Koulujen tilaratkaisut tulisi suunnitella niin, ettid kehittdmiseen tarjoutuisi mahdollisuus joka
ympiristén on oltava huomion kohteena (Ropo 1994 artikkelissa Lakio 1995, 120). Toisaalta
olemme myOs ndhneet sen, ettd paattdjat voivat tehdd muutoksia organisaatioon ja
opetussuunnitelmaan, mutta edistymisté ei silti tapahdu. Ainoana ratkaisuna pidetddn usein
sitd, ettd koko koulu sitoutuu muutokseen. Yksiloiden tulisi kehitt4d omaa voiman tunnettaan,
mutta my0ds kollektiivista voimaa toimimalla yhteistyossd toisten kanssa (Fullan &
Stiegelbauer 1991, 353; Heikkild-Laakso & Heikkild 1997, 345). KIMMOKE-hankkeessa
vajaa viidennes opettajista ei osannut nimeti tyoyhteison tavoitteita. Jos tyoyhteison tavoitteet
ovat vieraita, on ilmeisti ettei KIMMOKE-hankkeenkaan tavoitteista ole lilemmin keskustelu.
Innovaation onnistumismahdollisuudet ovat tilloin vahdiset. Aiheverkkojen kehittimistoimet
olivat my6s tydyhteison tavoitteina 29 prosentissa oppilaitoksista. Téallaisissa kouluissa

kehittidmiseen on sitouduttu.

Muutosagenteilla tai “fasilitaattoreilla” on tutkimusten mukaan merkittivd rooli
innovaatiohankkeen alkuvaiheessa. Ulkopuoliset fasilitaattorit avustavat uusien kdytdnteiden
etsimisessd ja valitsemisessa, tyoskentelevit paikallisten fasilitaattoreiden rinnalla kehittden
toteuttamisohjelmaa, jirjestdvit koulutusta ja joskus toimivat tuki- ja arviointihenkildind.

(Fullan & Stiegelbauer 1991; Heikkild-Laakso & Heikkild 1997; Huberman & Miles 1984.)
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KIMMOKE-hankkeen fasilitaattoreina toimivat aiheverkkojen koordinaattorit seki Opetus-
hallituksessa etti aiheverkon tasolla, kuntakoordinaattorit kunnan ja koulukoordinaattorit
koulujen tasolla. Yhteisid raameja koordinaattoreiden toiminnalle ei ollut, vaan jokainen
koordinaattori  sai toimia kuten parhaaksi niki ja mihin voimavarat riittivit. Roolien
epéselvyys ja odotusten epdmidrdisyys on innovaation etenemisti pahiten jarruttavia tekijoiti

(Fullan & Stiegelbauer 1991, 80).

Innovaatioissa luotetaan usein jirkeviltd vaikuttaviin ratkaisuihin, joihin hanke kuitenkin on
usein kaatunut. Kaksi tavallisinta ratkaisua hankkeen kiynnistimisvaiheessa koskevat
tavoitteita ja osallistujia. Hankkeelle asetetaan yleiset tavoitteet ja otaksutaan, ettd opettajat
tarkentavat kehittdmishanketta omasta ldhtokohdastaan kisin. Vapaaehtoisen osallistumisen
otaksutaan tarkoittavan sitd, ettd osallistutaan muutoksen toteuttamiseen. Tuloksena tistid on
Fullanin ym. (1991, 35) mukaan “perusteeton” selvyys (false clarity) ilman muutosta ja
tuskallinen episelvyys (painful unclarity) ilman muutosta. Perusteetonta selvyyttd esiintyy,
kun ihmiset ajattelevat muuttuneensa, mutta he ovat omaksuneet vain uuden kiytinnon
pintapuolisia merkkejd. Tuskallista epdselvyyttd koetaan, kun episelvdin innovaatioon
ryhdytdidn olosuhteissa, joissa muutoksen kehittymistd ei tueta. Myos Huberman ja Miles
(1984) tulivat tutkimuksissaan siihen tulokseen, ettd innovaatiolle asetetut abstraktit
padmaidrit, joita opettajien oli miéra operationaalistaa, saivat aikaan sekasortoa, frustraatioita,
tuskaisuutta ja lopulta hankkeesta luovuttiin. Kaksi kolmasosaa KIMMOKE-
uudistushankkeen opettajista (64,6 %) oli sitd mielt4, ettd hankkeen tavoitteet olivat selkeiti.
Hankkeella oli epdmadrdiset tavoitteet 20,9 prosentin mielesti. Viittimaan jétti vastaamatta
kolmannes opettajista ja kédnteisesti tavoitteita kysyttdessd ("Epamiiriiset tavoitteet
aiheuttavat ongelmia KIMMOKE-hankkeen toteuttamiseen™) vailla mielipidetti olevien
maird oli 38 prosenttia. Vaikka KIMMOKE-hankkeen tavoitteet ovat opettajien mielestd
selkeitd, emme voi varmuudella sanoa, ovatko he omaksuneet hankkeen tavoitteiden
mukaisen uusia kiytdnteitd vai onko kyseessd ns. perusteeton muutos. Asia vaatii
lisdselvitystd. Opettajat, joilla ei ollut mielipidettd hankkeen tavoitteiden selkeyden suhteen tai
joiden mielestd hankkeella oli epaméirdiset tavoitteet, olisivat kaivanneet tukea

kehittamishankkeessa.
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Opettajista 20-39 prosentilla ei ollut mielipidettd hankkeen vaikuttavuudesta omaan tai koulun
toirhintaan. Kolmannes uskoi KIMMOKE-hankkeen vaikuttavan merkittivasti oman koulun
toimintaan. Vastaajista 27,5 prosenttia ei uskonut hankkeella olevan merkittdvad vaikutusta
koulun toimintaan. Kysyttdessd asiaa kifinteisesti todettiin, ettd vastaajia, jotka uskoivat, ettei
hankkeella ole sanottavaa vaikutusta koulun toimintaan, oli 29,7 prosenttia ja hankkeen
vaikutukseen uskovia 46,5 prosenttia. Hankkeen vaikuttavuuteen epéluuloisesti suhtautuva
vajaa kolmannes ei ilmeisesti ollut pohtinut riittdvédsti hankkeen tavoitteita omalta

kannaltaan.

Keskeisimmiit tutkimustulokset on koottu taulukkoon 47.
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9.4 -Tutkimuksen arviointi

Hankkeen tarkastelu ulkoa sisddnpdin on erilaista kuin sen tarkasteleminen siséltd ulospiin.
Vaikka innovaatiossa oltaisiin vapaaehtoisesti, muutos on aina uhkaava ja hdmmentivi.
Yksilon subjektiivinen todellisuus voi joko kédynnistdd muutoksen tai toimia muutoksen
esteend, suojella muutosta vastaan. Muutoksen ydin on subjektiivisen todellisuuden
muuttamisessa ja todellisuuden médrittelevit yksilot ja ryhmat. (Fullan ym. 1991, 35 - 37.)
On muistettava Tylerin huomio siiti, ettd yksilot reagoivat eri tavalla ja oppivat eri asioita

kokemuksesta, joka on ulkonaisesti osapuolille sama ja yhteinen.

Muutoksen laajuus tdytyy suhteuttaa konkreettiin tilanteeseen ja yksiloihin, koska muutoksen
aste riippuu toisaalta yksilon ldhtotilanteesta, toisaalta asetetusta tavoitteesta. Innovaation
kokeminen ja innovaation vaikuttavuus ovat hyvin subjektiivisia asioita. Muutos tapahtuu
aina yksilon tasolla, mutta siihen tarvitaan organisaation muutosta prosessia tukevien

olosuhteiden luomiseksi. Tapaustutkimus valottaisi tutkimuksen titd aspektia.

Kéytannon toiminnan Kkehittdmisen tutkimus on monitasoista. KIMMOKE-hankkeessa
kehittdmiseen osallistuivat Opetushallitus, kunnat, koulut, opettajat ja oppilaat. Tutkimus
suunnattiin koulujen/kuntien ja opettajien toimintaan. Mistd opettajat tietdvit oppilaidensa
oppivan ja tietdvitké oppilaat kehittimishankkeesta ja sen tavoitteista olivat tdmin
tutkimuksen ulottumattomissa. Osa kehittdmistyon osallistuvista tahoista jétettiin siis
tutkimuksen ulkopuolelle. Monipuolisen perspektiivin korostaminen antaa enemmén

informaatiota seké opettajille etti tutkijoille kuin pelkké lopputuloksia painottava malli.

Useimpien muutosten implementaatio kestdd yleensd kaksi vuotta. Vasta silloin voimme
katsoa muutoksella olleen mahdollisuuden toteutua. Kompleksiset muutokset vaativat
tavallisesti kolmesta viiteen vuotta ja uudelleenstrukturointiin liittyvdt muutokset viidestd
kymmeneen vuotta. (Fullan ym. 1991, 49.) KIMMOKE-hankkeen opettajakysely suoritettiin,
kun hanke oli ollut kdynnissdé reilun vuoden. Aikaa innovaatiohankkeen (ulkoisesta)
kdynnistamisestd oli kulunut vain vahin ja hankkeeseen tuli mukaan uusia kouluja ja opettajia

vield kyselyn suorittamisen jilkeenkin. Kehittdmisohjelmien arviointiin liittyva viivéstetty
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arviointi eli uudistushankkeen todellisten vaikutusten arviointi  saattaa jdddd tidssd

hankkeessa suorittamatta. Tdmad olisi vahinko, koska KIMMOKE-hanke on laajuudessaan ja
monipuolisuudessaan ainutlaatuinen kehittdmishanke. Opetushallituksen tulisi jatkossa

suunnitella tutkimushankkeiden arviointi systemaattisemmin. Kehityshanke ilman laadukasta

arviointia ei edusta nykykaésitystd tehokkaasta innovaatiosta.

Kyselylomakkeella suoritetulla tutkimuksella saadaan kokonaisvaltainen kuva tutkimus-
kohteesta. Tiassd tutkimuksessa kokonaiskuvan luominen olikin tutkimuksen tavoite.
Triangulaatiolla tulkintojen perusteita olisi voitu parantaa. Nyt tutkimustulosten pitevyys
pohjaa oletukseen vastaajien tehtdvdorientoituneesta  vastaamisesta. Opettajien
vastaamisorientaatiossa on myds syytd muistaa suomalaisille tyypillinen vahittelykulttuuri.
Omaa osaamista, kehittimistd ei Suomessa kovinkaan usein tuoda esille, koska sitd
pidetddn omahyvidisend kerskailuna. Joku voisi my0s varastaa kehittdmisideat.

Kehittdminen synnyttdd my0s kateutta (ks. esim. Linnakyld ym. 1991).

9.5 Jatkotoimenpiteiden pohdiskelua

1970- ja 1980-luvuilla tehtyjen tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettei
muutosprosessia varten ole olemassa tiukkoja sddntdjd, vaan joukko periaatteita,
ehdotuksia ja vihjeitd, joita voidaan soveltaa paikallisen kontekstiin.  Yksilollisten
tilanteiden ainutkertaisuus on muutoshankkeiden kriittinen tekija. Se miké toimi yhdessé
tapauksessa ei vilttimattd toimi toisessa. Tutkimustulosten tulisi auttaa muutosprosessissa
olevaa suunnittelussa, strategian soveltamisessa ja seurannassa. Tutkimustuloksia ei tulisi
ottaa kdyttoon valmiina soveltamismallina. (Fullan & Stiegelbauer 1991,47.) Mikéin
pedagoginen koulun kehittimisohjelma ei siis voi edetd samalla tapaa eri kouluissa.
Kehittdmiseen ei ole reseptid, eikd kehittdmismallia voi kopioida. Aikaisemmat kokeilut

voivat kuitenkin toimia esimerkkeiné ja rohkaisuina.

Jos uusien kiytdnteiden ja muutosten toivotaan olevan pysyvid, kehittdjdt tarvitsevat
sdannollistd palautetta ponnistelujensa vaikutuksista. Onnistuneet yritykset luovat uskoa
muutokseen ja epdonnistuneet puolestaan vihentdvit yrittimishalukkuutta. Kun opettaja
kokee olevansa varma kyvyistdin voida vaikuttaa oppijan kehittymiseen, hin tuntee

saavansa sisdisen palkkion, mikd puolestaan lisdd opettajan motivaatiota jatkaa uuden
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kaytdnteen suuntaisesti. (Huberman 1992.) KIMMOKE-hankkeessa opettajien toimintaa ei
tuettu systemaattisella palautteella: Pohdittavaksi jdakin, olisiko palautejérjestelma

tehostanut kehittdmistoimintaa vai ei.

Kehittdmishanke lihti liikkkeelle Opetushallituksesta, mutta kuntien, koulujen ja opettajien
odotettiin toimivan itsendisesti. Hankkeeseen vapaaehtoisesti ryhtyminen ei aina ole tae
siitd, ettd hanke etenisi toivottuun suuntaan. Kaikissa kehittimishankkiessa tulisi olla
mukana pieni pakote, jotta saataisiin aikaan todellisia eikd vain kosmeettisia muutoksia.
Toimintaa tavoitteiden suunnassa olisi mielestdni pitédnyt seurata tarkemmin. Nyt jokainen
koulu toimi parhaaksi katsomallaan tavalla, miki sindnséd on kehittdmishankkeelle eduksi,
mutta kouluilla ei ollut minké##nlaista raportointivelvoitetta. Koulujen kokeilut uhkaavat

jaada koulun seinien sisépuolelle.

Saksassa toteutetussa viisivuotisessa Schule & Co-projektissa koulussa jirjestettiin joka
kolmas kuukausi ns. pedagoginen pdivéd, johon osallistui koko koulu. Oppilailla oli
mahdollisuus  osallistua muiden  opettajien  opetukseen ja  nidin  tutustua
kehittamishankkeeseen. My0s opettajille jdrjestettiin mahdollisuus osallistua toistensa
opetukseen. Kollegan opetuksen seuraaminen oli hankkeen kuluessa jokapdivdistd, samoin
yhdessd opettaminen yli ainerajojen. Projekti eteni asteittain kolmessa vaiheessa, joten
tuloksia oli helpommin n#htédvissd ja opettajat jaksoivat pysyd motivoituneina. Opettajilla
oli kehittdmistyostadn raportointivelvollisuus. Nédiden perusteella on koottu koko hanketta
kasittelevd raportti, joka ilmestynee ldhiaikoina. KIMMOKE-hankkeessakin olisi
vastaavanlainen voinut onnistua. Innovaation case study-tutkimuksia olisivat voineet koota
esimerkiksi koulukoordinaattorit, joiden tukena olisi toiminut kokenut tutkija. Jos opettaja
ei saanut tukea kehittdmistyolleen omasta koulustaan eikd aiheverkolta, han jii
KIMMOKE-hankkeessa yksin. Kehittdmistd tukeva konsultti olisi opettajien kanssa

nyttemmin kdytyjen keskustelujen perusteella ollut hyddyksi.

Opettajien itsearviointia yritettiin markkinoida hankkeen alussa, mutta idea Kkariutui.
Itsearviointi edellyttdd omien kdytidnteiden pohtimista yhdessd kollegojen kanssa. Aika ei
ilmeisesti ollut vield tdhdn kypsd. Kehittimistyolle osoitettiin KIMMOKE-hankkeessa

taloudellisia resursseja, mutta aikaresursseihin ei kehittdmistydssd puututtu.
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Viitaten Markeen (1993) kysymyssarjaan "Who adopts what, where, when, why and how?”,
noiden  asioiden  selvittiminen - olisi  mielenkiintoinen tutkimuskohde myds
KIMMOKKEESSA  esimerkiksi ~ hankeverkkoihin = kohdistettuna.  Innovaation
levittdmisperspektiivid on pidetty ratkaisevana kielten opetuksen teorian ja kiytinnon

kehittymiselle. Téllainen viitekehys tarjoaa sopivat kriteerit analyysille:

1. innovaatioon osallistuvien sosiaalinen rooli ja heidédn kidyttdytymisensi

innovaatiota toteutettaessa,

2. innovaation méirittely koko kielten opetuksen kannalta,

3. sosiokulttuuriset tekijét, jotka ehkdisevit innovaatiota,

4. innovaatiohankkeen ideoiden levittdmisen médrittely,

5. henkilokohtaiset innovaatiota estivit tekijat sekd innovaatiota joko edistiviit
tai estévit innovatiiviselle hankkeelle tyypilliset tuntomerkit

6. yleiskatsaus erilaisista innovaatiomalleista ja strategioista, joita voidaan

kayttdd muutoksen edistdmiseksi kielten opetuksessa. (Markee 1993, 239.)

KIMMOKE-hankkeessa olisi jo kerdtyn aineiston pohjalta mielenkiintoista tutkia, 16ytyyko
pilottikoulujen joukosta sellaisia kouluja, jotka erottuisivat jonkun tietyn piirteen perusteella
omaksi ryhmékseen. Kiynnissd olevan hankkeen merkityksen madrittely koko kielten
opetuksen kannalta vaatisi myds tarkempaa pohdiskelua. Tulevia kehittdimishankkeita varten
tulisi tehdd yleiskatsaus eri maiden erilaisista innovaatiomalleista ja strategioista, joita sitten
voitaisiin kayttdd hyvaksi uusia hankkeita suunniteltaessa. Pilottikouluilla on velvollisuus
levittdd "KIMMOKE-ideoita” maakuntiin. Kuinka siind onnistuttiin jd3 tdmézn tutkimuksen

ulkopuolelle.

On viitetty, ettd tidrkein oppiminen tapahtuu kokemusten kautta niitd prosessoimalla ja ettd
erityisesti aikuisilla tillainen oppiminen on erityisen produktiivista (Beairsto 1996, 92; Koro
1993, 69; Leithwood ym. 1996, 115). Tyoympariston rakentaminen timénkaltaista oppimista
tukevaksi olisi tehokkaampaa kuin jokapdiviisen tydn ulkopuolella tapahtuva oppiminen

(Beairsto 1996, 92).
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Kulttuurit eivdt toimi tyhjiossd, vaan ne kehittyvdt ja niitd rajoittaa oman alansa
erityiSrakenteet. Nimai rakenteet eivit ole neutraaleja. Ne voivat olla sekd avuksi ettd haitaksi.
Ne voivat saattaa opettajia yhteen tai pitdd heiddt erossa toisistaan. Ne voivat joko luoda
edellytyksid vuorovaikutukseen ja oppimiseen tai toimia niiden esteenid. Niin kauan kuin
olemassaoleviin rakenteisiin ja opettamiskulttuureihin ei kosketa, monimutkaisiin ja nopeisiin
muutoksiin ~ vastaaminen  eristdytyneisyydessd luo  vain  lisdd  ylikuormitusta,
syyllisyydentunnetta, epdvarmuutta, kyynisyyttd ja loppuunpalamista. Sd4annot maailmassa
muuttuvat. Opettajan tyon ja opettamisen s#déntdjen on aika muuttua niiden myota.
(Hargreaves, A. 1994, 256-262.) Kuten Cuban (1990), mekin voimme kysy3d, miksi
uudistuksia ajetaan l4pi yhtendédn ja miksi ne epdonnistuvat? Eteneekd uudistus vaiheittain vai
onko siind havaittavissa heiluriliike? Cuban jakaa innovaation ensimmiisen ja toisen asteen
muutoksiin. Ensimmaiisen asteen muutokset lisddvit tehdyn tyon tehokkuutta ja vaikuttavuutta
héiritsemdttd organisaation perusrakenteita. Tdmén vuosisadan haaste on toisen asteen
muutokset, joiden tavoitteena on vaikuttaa koulujen kulttuuriin ja rakenteeseen, rooleihin ja

vastuun jakamiseen (Fullan ym. 1991, 29).

Tulevaisuuteen suuntautumisessa tulisi Fullanin mukaan (1994) muistaa se, ettd parhaat
pedagogiset ratkaisut ovat vield kehittdamattd. Tulevaisuudessa ratkaisut ovat yhid
monimutkaisempia ja vaihtelevampia. Hyvinkin suunniteltu muutosprosessi siséltida
ennustamattomia tekijoitd, jotka luovat uusia vaihtoehtoja. Koulun kehittdminen ei ole
lineaarista, vaan se on jatkuvaa. Erityisesti prosessin alkuvaiheessa esiintyy konflikteja ja
ristiriitoja. Yhteyksien luominen ja yhteistyo eikd vain omien etujen valvominen ovat
uudistushankkeessa tirkeita. (Fullan 1994, 101-102.) Tdmén péivén ratkaisuista tulee usein

huomisen ongelmia (Hargreaves, A. 1994, 60).

KIMMOKE-hankkeessa on piisty kehittdmisen alkuun, mutta uudistustyd vaatii vield paljon
ponnisteluja. Tutkimus herétti useita kysymyksid, joihin toivottavasti saadaan vastauksia
jatkossa. Se antaa myds viiteitd siitd, miten kieltenopetuksenkin innovaatioita voitaisiin

suunnitella ja arvioida nykyistd systemaattisemmin.
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LIITE 1Aa: Saatekirje KIMMOKE-hankkeen kuntakoordinaattorille

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000

KIMMOKE-hankkeen kuntakoordinaattorille
Hyvi kollega!

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun ensimmdinen vaihe on nyt kisilla. Kyselylomakkeilla haetaan tietoa
kielivalinnoista, KIMMOKE-hankkeen etenemisesti ja siihen liittyvastd koulutuksesta.

Ala-astetta, yldastetta ja lukiota varten on erilliset kyselylomakkeet. Kukin koulu vastaa vain oman
kouluasteensa kysymyksiin. Joissakin kouluissa annetaan opetusta kaikilla ko. koulutusasteilla, joten
sellaisille kouluille tulee my6s lahettdd kaikki kolme lomaketta. Kielivalintoja koskevat kyselylomakkeet
pyyddmme ldhettdméidn koulun rehtorille/johtajalle, joka huolehtii niiden tdyttamisestd yhdessa opettajien
kanssa. Koska meilld ei ole kidytossdmme tarkkoja lukuja hankkeeseen osallistuvien méaristd kuntasi
alueella, pyyddmme Sinua ystédvéllisesti huolehtimaan mahdollisesta lisdkopioinnista.

KIMMOKE-hankkeeseen liittyvd opettajakysely esitietolomakkeineen jaetaan jokaiselle KIMMOKE-
hankkeessa mukana olevalle opettajalle, joka tdyttdd ne omakohtaisesti. Pyyddmme Sinua ldhettdméin
opettajakyselyn ja esitietolomakkeen kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen mukana niihin kouluihin,
joiden kuntakoordinaattorina toimit. Pyydimme Sinua myds  huolehtimaan siitd, ettd kaikki
pilottiopettajat kuntasi alueella vastaavat opettajakyselyyn ja tdyttavit esitietolomakkeen sekd ettd kustakin
koulusta vastataan oman asteen kielivalintakyselyyn/-kyselyihin. KIMMOKE-koulujen yhdyshenkilot
huolehtivat opettajakyselyn monistamisesta ja jakamisesta omassa koulussaan. Koska KIMMOKE-
hankkeen kuluessa tullaan tietoja kerddméidn useampaan otteeseen kehityksen seuraamiseksi, tutkimuksen
kannalta on tdrkedtd pystyd yhdistimiin eri vaiheissa keratyt tiedot. Tastd syystd pyyddmme opettajia
merkitsemddn nimensd sille varatulle paikalle. Tietoja tullaan luonnollisesti kayttimadn
luottamuksellisesti ja nimettomadsti siten, ettei yksityisten opettajien vastauksia raportoida, vaan tulokset
esitetddn ldhinnd koko opettajaryhmid koskevina.

Pyyddmme Sinua kerddmiin kyselylomakkeet ja palauttamaan ne viimeistddn 8.12.1997 mennessi
Jyviskylan yliopistoon allekirjoittaneelle.

TOIMINTAOHJE
Kyselylomakkeiden jakaminen ja kerddminen. Kuntakoordinaattori ldhettdd oman vastuualueensa

- ala-asteen kouluille: 1. kielivalinnat/ala-aste-kyselylomake ja tutkijan saatekirje ala-asteen
rehtorille/johtajalle ja opettajille
2. opettajakysely, esitietolomake ja tutkijan saatekirje opettajille

-yldasteen kouluille: 1. kielivalinnat/yldaste-kyselylomake ja tutkijan saatekirje yldasteen
rehtorille/johtajalle
ja opettajille
2. opettajakysely, esitietolomake ja tutkijan saatekirje opettajille
(jatkuu)
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- lukioille: 1. kielivalinnat/lukio-kyselylomake ja tutkijan saatekirje lukion rehtorille/johtajalle
ja opettajille
2. opettajakysely, esitietolomake ja tutkijan saatekirje opettajille

- ammatti-instituuteille, ammattiopistoille, ammattikorkeakouluille, sosiaalialan oppilaitoksille,
kauppaoppilaitoksille, koulutuskeskuksille, kouluvirastoille, paivikodeille, kansalais- ja tybvdenopistoille
ja muille hankkeeseen osallistuville tahoille ldhetetdsin opettajakysely ja esitietolomake sekd tutkijan
saatekirje opettajille

Muistathan antaa omat yhteystietosi alueesi kouluihin, jos et ole sit4 jo tehnyt!

Mikili Sinulla on kysyttdvia tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tdyttamisestd, ota yhteyttd
soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviaskyldssd 17.11.1997

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax 014-603 551

e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 1Ab: Saatekirje KIMMOKE-koulun ala-asteen rehtorille/johtajalle ja opettajille

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000
Hyviat KIMMOKE-koulun ala-asteen rehtori/johtaja ja opettajat !

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun ensimméinen vaihe on nyt ksilld. Kyselylomakkeilla haetaan tietoa
kielivalinnoista, KIMMOKE-hankkeen etenemisesti ja siihen liittyvastd koulutuksesta.

Kuntakoordinaattori on huolehtinut kyselylomakkeiden jakamisesta KIMMOKE-kunnassa. Pyyddmme
koulun rehtoria/johtajaa huolehtimaan kielivalintalomakkeen tayttimisestd yhdessi opettajien kanssa.

Pyyddmme Sinua palauttamaan kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen 2.12.1997 mennessi
kuntakoordinaattorille.

KIMMOKE-hankkeeseen liittyvd opettajakysely esitietolomakkeineen on lihetetty jokaiselle hankkeessa
mukana olevalle oppilaitokselle. Pyyddmme oppilaitoksen KIMMOKE-yhdyshenkildd huolehtimaan seka
opettajakyselyn,esitietolomakkeen ettd saatekirjeen monistamisesta ja jakamisesta hankkeeseen
osallistuville opettajille omassa oppilaitoksessaan. Kukin opettaja tiyttdd ne omakohtaisesti, ja lomakkeet
palautetaan kuntakoordinaattorille 2.12.1997 mennessi.

Mikaili Sinulla on kysyttdviai tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tdyttdmisesti, ota yhteyttd
soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviaskyldssd 17.11.1997

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax 014-603 551

e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 1Ac: Saatekirje KIMMOKE-hankkeen yhdyshenkilolle Normaalikoulussa

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000

KIMMOKE-hankkeen yhdyshenkilo Normaalikoulussa!
Hyvi kollega!

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun ensimmadinen vaihe on nyt kisilld. Kyselylomakkeilla haetaan tietoa
kielivalinnoista, KIMMOKE-hankkeen etenemisesta ja siihen liittyvistd koulutuksesta.

Ala-astetta, yldastetta ja lukiota varten on erilliset kyselylomakkeet. Kukin koulu vastaa vain oman
kouluasteensa kysymyksiin. Kielivalintoja koskevat kyselylomakkeet pyyddmme ldhettdméian koulun
rehtorille/johtajalle, joka huolehtii niiden tdyttdmisestd yhdessa opettajien kanssa.

KIMMOKE-hankkeeseen liittyvd opettajakysely esitietolomakkeineen jactaan jokaiselle KIMMOKE-
hankkeessa mukana olevalle opettajalle, joka tdyttdd ne omakohtaisesti. Pyyddmme Sinua huolehtimaan
opettajakyselyn ja esitietolomakkeen monistamisesta ja jakamisesta hankkeeseen osallistuville opetajille
omassa koulussasi. Koska KIMMOKE-hankkeen kuluessa tullaan tietoja kerddméin useampaan otteeseen
kehityksen seuraamiseksi, tutkimuksen kannalta on tirke&td pystyd yhdistdmién eri vaiheissa kerityt
tiedot. Téstd syystd pyyddmme opettajia merkitsemddn nimensi sille varatulle paikalle. Tietoja tullaan
luonnollisesti kdyttamain luottamuksellisesti ja nimettomasti siten, ettei yksityisten opettajien vastauksia
raportoida, vaan tulokset esitetddn 1ahinni koko opettajaryhmié koskevina.

Pyyddmme Sinua kerddmain kyselylomakkeet ja palauttamaan ne viimeistdin 8.12.1997 mennessi
Jyvaskylédn yliopistoon allekirjoittaneelle.

TOIMINTAOHJE
Kyselylomakkeiden jakaminen ja kerddminen. Kuntakoordinaattori ldhettdd oman vastuualueensa

- ala-asteelle: 1. kielivalinnat/ala-aste-kyselylomake ja tutkijan saatekirje ala-asteen
rehtorille/johtajalle ja opettajille
2. opettajakysely, esitietolomake ja tutkijan saatekirje opettajille

-yldastelle: 1. kielivalinnat/yldaste-kyselylomake ja tutkijan saatekirje yldasteen
rehtorille/johtajalle ja opettajille
2. opettajakysely, esitietolomake ja tutkijan saatekirje opettajille

- lukioon: 1. kielivalinnat/lukio-kyselylomake ja tutkijan saatekirje lukion rehtorille/johtajalle

ja opettajille
2. opettajakysely, esitietolomake ja tutkijan saatekirje opettajille

(jatkuu)



(jatkuu) 206

Mikili Sinulla on kysyttavid tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tayttimisestd, ota yhteytti
soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyvidskyldssdl7.11.1997

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax 014-603 551

e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE I A: Kyselylomake kielivalinnoista/ala-aste, lukuvuosi 1997-98

KIMMOKE: Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittdmishanke 1996-2000
Jyviskyldn yliopisto ~
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Kielten valinnat/ala-aste

Kysymykset ja vaittimit koskevat lukuvuotta 1997-1998.

Seuraavassa esitetiin kielten valintoihin Liittyvid kysymyksi, joissa useimpiin on
esitetty valmiit vastausvaihtoehdot vastaamisen nopeuttamiseksi. Ympyréikii/rastikaa
kaikki kysymykseen tulevat vaihtoehdot ja vastatkaa kysymyksiin.

1. Kunnassanne on asukkaita:

2. Kunnassanne on peruskouluikaisia:

3. Montako ala-asteen koulua/ peruskoulua kunnan alueella on:

4. Keskimariinen koulumatka on (km):

5. Osa koululaisista on koulukyydittavii:

USSR 1
KYIA. e 2
6. Koulussanne:

ei ole patevai A2-kielen opettajaa............................ . g
on muodollisesti pateva A2-kielen opettaja, seuraavissa

Kielissd (rastitus):..............cocooommemoeo O

englanti...............cooooiiiiinee O

TUOESL......oouiiiitiieie e a

SBKSA........ooiiiiee e a

TaNSKa........coooiiiiee e O

VEDAJA. ...ttt 0O

€SPAMJA. ...t a

talia.......ooooiii e O

jokin muu kieli, mika?...................... O

7. Koulussanne kiertdvan kielenopettajan kiytto(d)

eiolemahdollista....................................... 1
olisi mahdollista............................................ 2
eioleharkattu................................ 3

fintlan)
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8. Al-kielens koulussanne opiskellaan lukuvuonna 1997-1998:

englantia...............ccooooiniiii a
TUOESIA. ..o O
SAKSAR. .....ooii i O
TANSKAA. ..o O
VENEJAZ. ......oovveniiiiieaiiieieeeeeeeeeeeee a

UNtA. ..., 1
OUNtIA. ..., 2
TOUNHA. ... 3
T1 DA, oo 4
12 0Untia. ... 5

10. Al-kieli/kielet alkaa/alkavat koulussanne (rengastus):
0-luokalla 1. luokalla 2.luokalla 3. luokalla

englanti 0 1 2 3
ruotsi 0 1 2 3
saksa 0 1 2 3
ranska 0 1 2 3
vendjd 0 1 2 3
11. Al-kielend tarjottiin my6s (rastitus):
englantia...........cccooeiiiiiiiiiee e a
TUOESIA. ..ottt a
SAKSAA.......uiieeii e a
TANSKAA.........oovieieeeiici e O
VENAJAA. ..ot a
12....... mutta ryhmadi el syntynyt kielessd/kielissa

{1atl-nn)
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13. Koulussanne

ei tarjota ollenkaan A2-kieltd .................... a
tarjotaan A2-kielvkielid............................... O

Jos vastaatte kieltdvisti, siirtykii suoraan kysymykseen 28.

14. A2-kielend/kielind koulussanne tarjotaan (rastitus):

englantia..........c...ccoeeenn. ! e erar e a
TUOESIA.....ooeeieeiieiee e O
SAKSAA. ..., O
ranskaa............ccooeveiiiiie e O
VENAJAA......oooiiiiiieiiece e O
ESPAMJAA......econereerenieirnieteereeteeaeeinaas g
AHAA.......ccveeeiiiieeee e |
muuta kieltd, mitd?................................... O

15. A2-kielend/kielind opetetaan lukuvuonna 1997-1998 (rastitus):

englantia............occooeeiiiniin, O
TUOLSIA. ..o O
SAKSAA. ...ttt O
ranskaa............ccccoooeiiiiiiiiie e O
VENAJAA....ooeoniiiieiiee et O
ESPAMJAR......eeeeeeeiarieeeieearreenireereeeeeeireene O
AR, ..o, O
muuta kieltd, mitd?............. Z e O

16. A2-kieli aloitetaan koulussanne (lk):

2. luokalla.........ooveveiiiiiii e, 2
3.luokalla.......oeeeeeeiiiei e 3
4. luokalla.........oooovveeiiiiee 4
S. luokalla.....ccoooviieiii e 5
17. A2-kielti opetetaan koulussanne (vuosiviikkotunteina):
B AUNLL. oo 1
SAUNMIA. oo 2
6 TUNIA. ..o e eeeee e 3
T OUNEA. ..o ee e 4
BHUNLIA. ..ot 5
muu tuntimaird, mika?............... 6

18. A2-kielen/kielten opiskelu jatkuu:

oman koulun yldasteella......c.....ccocoveimniniiinn O
useammassa kuin yhdessi yldasteen koulussa................. a
jossain muualla, MISSA?..........c.occoiemmevererneenneiiieies O
jatkosta e ole tietoa.............covriiineenenenieen ]

{iatkimn



) . (Jatkuu) 210
19. A2-kielen opetuksen tavoitteena on saavuttaa Al-kielen taso:

ala-asteen PAAtLYeSSA......................oooovvveeiereiere 1
peruskoulun pAAttYessa...................ocooo oo 2

20. Kielitarjonnasta tehdain piités: ;
kunkin oppilaitoksen tasolla.........................cccocooeei... 1
alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta............................. 2

21. A2-kieltd opettaa seuraavissa kielissi (rengastus):

muodollisesti patevd  luokanopettaja kiertdvi opettaja

kielenopettaja
englanti 3 2 1
ruotsi 3 2 1
saksa 3 2 1
ranska 3 2 1
vendji 3 2 1
espanja 3 2 1
italia 3 2 1
muu kieli, mika? 3 2 1

22. Voivatko oppilaat kiyda toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa haluamaansa kielté, jos
teilld ei ole sitd mahdollisuutta jirjestetty:

Jos kylld, miten jarjestetty?

(jatkuu)
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23. Onko oppilailla mahdollisuus saada A2-kielen opetusta etiopetusjirjestelyin?

Jos kyll4, miten jarjestetty?

24. Arvioikaa yhteistyossd A2-kielen opettajan kanssa, missi méiarin A2-kielessd saavutetaan

Al-kielen taso (kayttakad %-merkintdd, esim. 80%):
englanti
ruotsi
saksa
ranska
vendjd
espanja
italia
muu kieli, mik3?

25. Keskeytyyko A2-kielen opiskehu:

€1 KOSKAAN. ... 3
ALLE 250 e, 2
YH 25%0.c. e 1

26. Missi vaiheessa keskeytys yleensa tapahtuu?

(jatkuu)
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27. Mitk4 ovat yleisimmit keskeytyksen syyt?

Jos koulussanne ei opeteta A2-kieltd, vastatkaa kaikkiin seuraaviin kysymyksiin. Muut
siirtyvit kysymykseen 34.

28. A2-kielen opetus(ta)
ei ole mahdollista jarjestad etdopetuksena.......1
olisi mahdollista jarjestdd etdopetuksena......... 2
etdopetuksen muodossa ei ole harkittu. ........... 3

29. Miksi koulussanne ei tarjottu lukuvuonna 1997-1998 A2-kielen opetusta?

30. Montako oppilasta tarvitaan A2-kielen opetuksen aloittamiseen:

31. A2-kielen ryhmaai ei kouluunne syntynyt, koska:

kieltd valittiin liian vahan. ... 1
kielta valittiin alueellanne, mutta eri kouluissa................ 2
muu SYY, MIKA?........ e 3

(jatkuu)
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32. Missd méirin arvelette seuraavien seikkojen olevan syyni siihen etteivit oppilaat valinneet
A2-kielta? Arvioikaa kayttden asteikkoa hyvin tirkei - melko tarked - ei lainkaan tiarkes
(rengastus):

hyvintarkes = melko tdrkes ei lainkaan tarkes

kavereiden mielipide 3 2 1
vanhempien mielipide 3 2 1
tyojérjestys 3 2 1
oppilaan edellytykset 3 ‘ 2 1
kielenopiskelun kiinnostavuus 3 2 1
opetusmenetelmit 3 2 1
muille alueille painottu-

neet valinnat 3 2 1

muut syyt, mitka?

33. Mink4 arvelette syyksi, ettd pojat valitsevat kielid vidhemmaén kuin tytot (rengastus)?

hyvin tirked melko tirked ei lainkaan tirked

kavereiden mielipide 3 2 1
vanhempien mielipide 3 2 1
tyojarjestys 3 2 1
oppilaan edellytykset 3 2 1
kielenopiskelun kiinnostavuus 3 2 1
opetusmenetelmat 3 2 1
muille alueille painottu-

neet valinnat 3 2 1
muut syyt, mitka?

34. Onko koulussanne tekniset valmiudet opiskella esimerkiksi kielid etdopetuksena
(videoneuvottelu) tietokoneen vilityksella?

(jatkuu)
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35. Onko koulussanne opettajia, jotka olisivat valmiita etipetukseen?

englanti..................oooii O
TUOESL. ..o O
SAKSA. ..., O
TANSKA. ..o a
VENAJA.....ooviiiiiiiieieee e O
ESPAMA. ...t O
italia.......oo e O
muu kieli, miki?
Montako oppilasta osallistuu?
Montako tuntia viikossa?

38. Muuta kommentoitavaa:

Kiitos!
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LIITE 1Ba: Saatekirje KIMMOKE-hankkeen kuntakoordinaattorille

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000

KIMMOKE-hankkeen kuntakoordinaattorille!

Hyvd kollega!

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun toisessa vaiheessa haetaan tietoa kielivalinnoista.

Ala-astetta, yldastetta ja lukiota varten on erilliset kyselylomakkeet. Jokainen oppilaitos vastaa vain
oman kouluasteensa kysymyksiin. Pyyddmme Sinua toimittamaan kielivalintoja koskevat kyselyt
saatekirjeineen kuntasi (alue, jonka kuntakoordinaattori olet) koulujen rehtoreille/johtajille, jotka
huolehtivat niiden tdyttdmisestd yhdessd opettajien kanssa.

Pyyddmme Sinua huolehtimaan siit4, ettd kuntasi koulut vastaavat kyselyyn.Toivomme Sinun
palauttavan kielivalintakyselyt allekirjoittaneelle 9.11.1998 mennessa.

Mikali Sinulla on kysyttdvii tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeen tdyttdmisestd, ota yhteyttd
soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviaskylédssd 14.10.1998

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax. 014-603 551
e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 1Bb: Saatekirje KIMMOKE-koulun ala-asteen rehtorille/johtajalle

JYVASKYLAN YLIOPISTO

Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000

Hyva KIMMOKE-koulun ala-asteen rehtori/johtaja !

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruu on edennyt toiseen vaiheeseen, jossa haetaan tietoa kielivalinnoista.

Kuntakoordinaattori on huolehtinut kyselylomakkeiden jakamisesta KIMMOKE-kunnassa. Pyyddmme
koulun rehtoria/johtajaa huolehtimaan kielivalintalomakkeen tiyttdmisestd yhdessd opettajien kanssa.
Pyyddmme Sinua palauttamaan kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen heti kun olet tdyttdnyt sen,
kuitenkin viimeistddn 6.11.1998 mennessi kuntakordinaattorille, joka puolestaan huolehtii kyselyjen

postittamisesta allekirjoittaneelle.

Mikaili Sinulla on kysyttdviai tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tayttdmisestd, ota yhteyttd

Soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviskylidssd 14.10.1998

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman
tutkija

puh. 014-603 553
fax 014-603 551

e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 1 B: Kyselylomake kielivalinnoista/ala-aste, lukuvuosi 1998-99

KIMMOKE: Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittdmishanke 1996-2000
Jyvéaskylén yliopisto
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Kielten valinnat/ala-aste

Kysymykset ja vidittamét koskevat lukuvuotta 1998-1999

Seuraavassa esitetidn kielten valintoihin liittyvid kysymyksié, joissa useimpiin on
esitetty valmiit vastausvaihtoehdot vastaamisen nopeuttamiseksi. Ympyroikii/rastikaa
kaikki kysymykseen tulevat vaihtoehdot ja vastatkaa kysymyksiin.

1. Koulussanne:

ei ole patevdd A2-kielen opettajaa..........ccceveeinniiiiniinnenn. |

on muodollisesti patevd A2-kielen opettaja, seuraavissa '

KieliSSA (FASTITUS ) uuurireieeieeeeiiereeeeeeeeiaereeeeeereeeeeenraeeeeesnneene
ENGlaANti..cceiiiiieiiiiiiireie =]
TUOEST...eeeveenieeerieerierrececeereeeseenesanesnesanes 0
SAKSA.rureeeieeieeeiteetee ettt .a
TANSKA....oveireieieeetet et 0
VENA]A.cvveveveveereeseeesesesesasesesesnsnssseseseseseeesens O
ESPANJA.eervervorerersseseesessensses st rsessensees a
TEAHA. oo vvvoeeveseeeessreseseeennseeeseseseesseseeene Q
jokin muu kieli, Mika%...........ccoomrvvverrerrrennes. o

2. Al-kielend koulussanne opiskellaan lukuvuonna 1998-1999:

englantia.......cccocivniiniininninii O
FUOLSIR. ooeevueeieeeeeeriereererininsesenesrnsnnrasernasnssssssnaeeeens O
SAKSAA.....oiiiiireeteieiieeeeeeee e e a
TANSKAA....ooeiveeoeieciieeeeee ettt e v O
VEMAJHA. vvevverecesereraeseseseessesereesessersesenne e sssees 0

(jatkuu)



3. Al-kielend tarjottiin myos (rastitus):

5. Koulussanne

ei tarjota ollenkaan A2-kieltd
tarjotaan A2-kieli/kielia
A2-kielen tarjonta on lopetettu

eNglantia......c...ccovevirienienenieineeinte e
FUOESIA. coeeieeiieeieeeereceererer e esecnrerr e eraavbeeeeesennaae

................

..........................

..............

...............................................................
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Jos vastaatte kieltdvisti tai A2-kielen tarjonta on lopetettu, siirtykda suoraan

kysymykseen 19.

6. A2-kielend/kielind koulussanne tarjotaan (rastitus):

7. A2-kielend/kielina opetetaan lukuvuonna 1998-1999 (rastitus):

englantia........cccovvieniiniiiniiniinniinnnn

SAKSAA....cciiiiiriiiiiierree e ceere e,
FANSKAA. ...t ceeaaiens
VENAJEL. c.veveeeicrereece e
ESPANJAA....erurerniirriieriiieeieeenrere e
F1E:1 1T V- TSR UPUN
muuta kieltd, mitd%......cccoovvvvivieiineeene. a

englantia.......cccoceeveniniinicinnnennnennnne.
TUOESIA. oeevvreieeenirerecnreeecenreeeeerreeeereee e
SAKSAA...uuvviereieinriririeeeereereeerereseeeseertnnenees
FANSKAA.......ccovivieeereieeerieeeecneeee e e
VENAJEA....coviiiiiiiiiiicr
ESPANJAQ....eeemriiiiiireriesireeereae e
1taliad.......oooieeieeeeeee e,
muuta kieltd, mitd?.........cccooveeieineennes

8. A2-kieli aloitetaan koulussanne (Ik):

2. Juokallae. ..o
3. Juokalla....cooveeeeeiiiiii e,
4. Juokalla.......coooevei e
S.luokalla. ..o

]
g
a
d
a
a
a
g

(jatkuu)
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9. A2-kieltd opetetaan koulussanne (vuosiviikkotunteina):

QUM ceeiieirrrrereeree e eeeeeesesssrnrrrrenees 1
3R 111114 b TSRO 2
6 TUNTIA..cevvieieeeiereninrereeeeeeseseseaineeeeeeaeeens 3
T AUNE A ceeeievereeceeeresceeceirerrrere e e e e se e esens 4
8 UNIA..ccveeeeeeeeeee e, 5
mutl tuntimaard, mika?.......coeeeeeevininnn.., 6

10. A2-kielen/kielten opiskelu jatkuu:

oman koulun yldasteella............cccocooeiieiniiiiiiiiin. a
useammassa kuin yhdessé yldasteen koulussa............... |
jossain muualla, Missa?........ccoevvvviveeeeenriiieeieceeeeen [
jatkosta ei ole tiefoa......ccceveeirererrieenieie e 0
11. A2-kielen opetuksen tavoitteena on saavuttaa Al-kielen taso:
ala-asteen pAALLYESSA. ......ccueevererierneniniieeeneree e 1
peruskoulun paattyessi.........coccevirriiivirneeiienie e, 2
12. Kielitarjonnasta tehdédin p4atos:
kunkin oppilaitoksen tasolla..........ccccovvereniinieniencnennenn. 1
alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta...........ccccccereee. 2
13. A2-kieltd opettaa seuraavissa kielissd (rengastus): _
muodollisesti pdtevd  luokanopettaja kiertdva opettaja
kielenopettaja
englanti 3 2 1
ruotsi 3 2 1
saksa 3 2 1
ranska 3 2 1
vendjd 3 2 1
espanja 3 2 |
italia 3 2 1
muu kieli, mikid? 3 2 1

(jatkuu)
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14. Voivatko oppilaat kdydi toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa haluamaansa kielti, jos
teilld ei ole sitd mahdollisuutta jarjestetty:

Jos kylld,miten jarjestetty?

15. Onko oppilailla mahdollisuus saada A2-kielen opetusta etdopetusjarjestelyin?

Jos kylla, miten jirjestetty?

16. Arvioikaa yhteistyossa A2-kielen opettajan kanssa, missd miadrin A2-kielessd saavutetaan

Al-kielen taso (kdyttakidd %-merkintdd, esim. 80%):
englanti
ruotsi
saksa
ranska
vendji
espanja
italia
muu kieli, mikd?

(jatkuu)
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17. Keskeytyykd A2-kielen opiskelu:

€1 KOSKAAM. ..ottt eeeee et e ee e e s e e e seeaeaneeaees 3
AILE 250 eeeerere e e e e e e aaaaaaaaans 2
yli 25%....... eeeeeterteatraeteteaeteniatarbaratntetnnneneoaeeeerenraneeeserennrnnn |

18. Missi vaiheessa keskeytys yleensd tapahtuu?

Jos koulussanne ei opeteta A2-kielti, vastatkaa kaikkiin seuraaviin kysymyksiin. Muut
siirtyvét kysymykseen 23.

19. A2-kielen opetus(ta)

ei ole mahdollista jédrjestdi etdopetuksena.......1
olisi mahdollista jérjestdd etdopetuksena......... 2
etdopetuksen muodossa ei ole harkittu............ 3

20. Miksi koulussanne ei tarjottu lukuvuonna 1998-1999 A2-kielen opetusta?

21. Montako oppilasta tarvitaan A2-kielen opetuksen aloittamiseen:

22. A2-kielen ryhmaéi ei kouluunne syntynyt, koska:

kieltd valittiin liian VARAN.....ccoovivvivirniiec e 1
kieltd valittiin alueellanne, mutta eri kouluissa.............. 2
MUU SYY, MIKA?. ..o 3

(jatkuu)
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23..0nko koulussanne tekniset valmiudet opiskella esimerkiksi kielid etiopetuksena
(videoneuvottelu) tietokoneen vilitykselld?

€l eei e eeiterererae et rh et n ettt tnttaa—esanaaerenaaeraaaaas 1

26. Jos koulussanne on kielikerhoja, missd kielissé (rastitus)?

eNZlanti......coevverieiiniiiiiiic e, 0
TUOEST.ceuvteeteerteeeete et e enreeseeseree e sseesseesaeneeas O
SAKSA..uieieeiieentieerte et 0
FANSKA. c..eoiiiiiiiiiecce e O
VBN oottt O
ESPANJA..eeuriniiniiiiiciieieicc s a
11 T U U OO OO RUU ORI O

muu kieli, miki?
Montako oppilasta osallistuu?
Montako tuntia viikossa?

27. Miten kunnan taloudellinen tilanne on vaikuttanut kielten opetukseen?
(Tarvittaessa jatka lomakkeen toiselle puolelle.)

Kiitos!
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LIITE 2a: Saatekirje KIMMOKE-koulun yldasteen rehtorille/johtajalle ja opettajille

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000
Hyviat KIMMOKE-koulun ylidasteen rehtori/johtaja ja opettajat !

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun ensimmainen vaihe on nyt kisilld. Kyselylomakkeilla haetaan tietoa
kielivalinnoista, KIMMOKE-hankkeen etenemisesti ja siihen liittyvistd koulutuksesta.

Kuntakoordinaattori on huolehtinut kyselylomakkeiden jakamisesta KIMMOKE-kunnassa. Pyydimme
koulun rehtoria/johtajaa huolehtimaan kielivalintalomakkeen tdyttimisestd yhdessi opettajien kanssa.

Pyydimme Sinua palauttamaan kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen 2.12.1997  mennessi
kuntakoordinaattorille.

KIMMOKE-hankkeeseen liittyvi opettajakysely esitietolomakkeineen on ldhetetty jokaiselle hankkeessa
mukana olevalle oppilaitokselle. Pyyddmme oppilaitoksen KIMMOKE-yhdyshenkiléd huolehtimaan seki
opettajakyselyn, esitietolomakkeen ettd saatekirjeen monistamisesta ja jakamisesta hankkeeseen
osallistuville opettajille omassa oppilaitoksessaan. Kukin opettaja téyttdd ne omakohtaisesti, ja lomakkeet
palautetaan kuntakoordinaattorille 2.12.1997 mennessi.

Mikili Sinulla on kysyttdvad tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tdyttdmisestd, ota yhteyttd
soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviskyldssd 17.11.1997

Yhteistydterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax 014-603 551

e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 2A: Kyselylomake kielivalinnoista/ylaaste, lukuvuosi 1997-98

KIMMOKE: kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittimishanke 1996-2000
Jyviskylan yliopisto

Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Kielten valinnat/yladaste

Kysymykset ja vaittimat koskevat lukuvuotta 1997-1998.

Seuraavassa esitetdin yldasteen kielivalintoihin liittyvid kysymyksid, joissa useimpiin on
esitetty valmiit vastausvaihtoehdot vastaamisen nopeuttamiseksi. Rastikaa/ympyroikaa
kaikki kysymykseen tulevat vaihtoehdot ja vastatkaa kysymyksiin.

1. Koulussanne opiskellaan lukuvuonna 1997-1998 Al-kielend (rastitus):

ENEIANEA. ......coovrrrieeeeeiemsiinieis e a
TUOSIA. . oeveeeeeeeeeeeeeeieeemeesaesamsneseneesas s a
SAKSAA. .oveoeeeeeeeeeeneeeneeaaeeaesnesne e a
FANSKAA. .o oeeeeeeeeeereeenieeieeir s 0
VENEJAA. ...vovvceereernrnesseesemeeresrssns s a

ENEIANKIA. ....ooeeorinrrtreeern e O
FUORSI o ovveveeeeeeeveneeeeeesesnessenseseesnceasessssseee 0
SAKSAA. .....covrressreseemsssmsrss s a
FANSKAR. ... oeeeeeeiiieeeeene e a
VENAJAA. ...coeeveemnsrsseesemsmmsnsss s O
ESPANJAR. ...ooceorvreseseeescsrns s a
RAAR. oo oeseeeeeeeeer e O
muuta kieltd, mita? O

3. Al-ja A2- kielten ryhmiit opiskelevat

yhdistettyna........oooovriinniiiie 1
EIIKSEN..ecuiieieiiieeeieiiiccic e 2
4. Koulussanne opiskellaan B1-kielend
englantia........ccouevveivieninniin e 1
TUOLSTA..ecniiiiiiirinrcenrce et e s 2
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5. Bl-kielen vuosiviikkotuntiméaird/kurssien maara yldasteen aikana on

tuntia.

6. B2-kielend koulussanne opiskellaan (rastitus)
englantia.........oocooviiiiiiiiiniini,
TUOLSIA. c.euiiiiiiccie ettt

VENAJAA. ..o
TEALIAR. . veooeeveeoreeeeeerereese e O
ESPANJAR....ueiuriiirirenniiiriieie et eeeerereeeeeenees O
muuta kieltd, mita? U

7. B2-kielen vuosiviikkotuntimiara/kurssien maird koulussanne on tuntia.

8. Kielitarjonnasta tehddin paatos
kunkin oppilaitoksen tasolla............c.coouernnene 1
alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta........... 2

9.Voivatko oppilaat kdyda toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa haluamaansa kieltd, jos
teilld ei ole sitd mahdollisuutta tarjota?

Jos kylld, mité kieltd ja miten jirjestetty?

10. Onko koulussanne tekniset valmiudet opiskella esimerkiksi kieltd etdopetuksena
(videoneuvottelu) tietokoneen vilityksella?

(jatkuu)
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12. Jarjestetddnko koulussanne pakollisten kurssien lisaksi koulukohtaisia kursseja?

2 s 1

Jos kylld, missi kielissd ja mitd koulukohtaiset kurssit kasittelevit? Kuvailkaa
kurssia lyhyesti.

13. Jarjestetdadnkd koulussanne B2-oppiméadrdd suppeampia kursseja (ns. kéttelykursseja,
kuten venijin aakkoset, turistiespanjaa jne.)?

Jos kylla, missd kielissd ja mitd késittelevit?

14. Muuta kommentoitavaa;

Kiitos!
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LIITE 2b: Saatekirje KIMMOKE-koulun yldasteen rehtorille/johtajalle

JYVASKYLAN YLIOPISTO

Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Hyva KIMMOKE-koulun yliasteen rehtori/johtaja !

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruu on edennyt toiseen vaiheeseen, jossa haetaan tietoa kielivalinnoista.

Kuntakoordinaattori on huolehtinut kyselylomakkeiden jakamisesta KIMMOKE-kunnassa. Pyyddamme
koulun rehtoria/johtajaa huolehtimaan kielivalintalomakkeen tayttdmisestd yhdessa opettajien kanssa.
Pyyddmme Sinua palauttamaan kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen heti kun olet tadyttinyt sen,
kuitenkin viimeistddn 6.11.1998 mennessd kuntakoordinaattorille, joka puolestaan huolehtii kyselyjen

postittamisesta allekirjoittaneelle.

Mikali Sinulla on kysyttavii tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tiyttdmisestd, ota yhteyttd

Soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviskyldssa 14.10.1998

YhteistySterveisin

Tarja Nyman
tutkija

puh. 014-603 553
fax 014-603 551

e-mail: thyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 2B: Kyselylomake kielivalinnoista/yldaste, lukuvuosi 1998-99

KIMMOKE: kielenopetuksen monipholistamis- Jja kehittiimishanke 1996-2000
Jyviskyléan yliopisto
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Kielten valinnat/yldaste

Kysymykset ja vaittdmét koskevat lukuvuotta 1998-1999.

Seuraavassa esitetiiin yldasteen kielivalintoihin liittyvia kysymyksia, joissa useimpiin on
esitetty valmiit vastausvaihtoehdot vastaamisen nopeuttamiseksi. Rastikaa/ympyroikaa
kaikki kysymykseen tulevat vaihtoehdot ja vastatkaa kysymyksiin.

1.Koulussanne opiskellaan lukuvuonna 1999-1999 Al-kielend (rastitus):

englantia.....c.ccveeviiiiiiiinienii a
TUOLSIA. e eeeeeieneeeeeeerieeeereaeeeeerennneeseenaseeassenens O
SAKSAA...oeveriieeeeeeeeiirreee e ane e O
TANSKAA. .ot g
VENAJAH. cvevveveeereretentereeriesiesieneeteeenaenreaeaens a

2. Koulussanne opiskellaan lukuvuonna 1998-1999 A2-kieleni (rastitus):

englantia
ruotsia

.......................................................
..........................................................

..........................................................

]
a
O
a
VENAJAT.eeveveeerrenrerrerieereeereereeeneeseesie s a
espanjaa ]
italiaa O
muuta kieltd, mita? o

........................................................

............................................................

3. Al-ja A2- kielten ryhmit opiskelevat
yhdistettyni......cocoeevivevvrnniiiiiniiiiiiiens 1
ETIKSEEM. c.uuieiiieiriteeieecrrcetie i 2

4. Koulussanne opiskellaan B1-kielend
ENGIANtIA. ..eoviviiiiiiiniriie e 1
TUOLSIA. ..ot 2

(jatkuu)
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5. B1-kielen vuosiviikkotuntimaira/kurssien mairi yldasteen aikana on

tuntia.

6. B2-kielend koulussanne opiskellaan (rastitus)
eNglantia........ccvvvvivireciniininerce e,
TUOLSIA. . veeeeieiieeeeeeiieeereeeeene e e e e
SAKSAA...ccieuiieeieciiee e

1taliad... ..o
ESPAMJAA.c..eeeniireriieoreriiiieieesieeeeseeseeeessraees

a

a

g

. 4
VENAJAL..ecvvviiiiiiriiiinicntcteeee et O
O

O

muuta kieltd, mit? -

7. B2-kielen vuosiviikkotuntimairid/kurssien méidra koulussanne on tuntia.

8. Kielitarjonnasta tehdéddn paitds
kunkin oppilaitoksen tasolla..........c.c..ccccenen.e. 1
alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta........... 2

9. Voivatko oppilaat kdydi toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa haluamaansa kieltd, jos
teilld ei ole sitd mahdollisuutta tarjota?

Jos kylld, mitd kieltd ja miten jdrjestetty?

10. Onko koulussanne tekniset valmiudet opiskella esimerkiksi kieltd etdopetuksena
(videoneuvottelu) tietokoneen vilitykselld?

(jatkuu)
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12. Jarjestetddnkd koulussanne pakollisten kurssien liséksi koulukohtaisia kursseja?

Bluunrerirrneeerrunneereinriieeseseunseesseeetrinnesteseennaaaaaee 1

Jos kylld, missi kielissa ja mitd koulukohtaiset kurssit kisittelevit? Kuvailkaa
kurssia lyhyesti.

13. Jarjestetddnkd koulussanne B2-oppimédrad suppeampia kursseja (ns. kittelykursseja,
kuten vendjdn aakkoset, turistiespanjaa jne.)?

Jos kylld, missa kielissa ja mitd kasittelevat?

14. Miten kunnan taloudellinen tilanne on vaikuttanut kielten opetukseen?
(Tarvittaessa jatka lomakkeen toiselle puolelle.)

Kiitos!
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LIITE 3a: Saatekirje KIMMOKE-koulun lukion rehtorille/johtajalle ja opettajille

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000
Hyvit KIMMOKE-koulun lukion rehtori/johtaja ja opettajat !

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun ensimmaéinen vaihe on nyt kasilld. Kyselylomakkeilla haetaan tietoa
kielivalinnoista, KIMMOKE-hankkeen etenemisesti ja siihen liittyvista koulutuksesta.

Kuntakoordinaattori on huolehtinut kyselylomakkeiden jakamisesta KIMMOKE-kunnassa. Pyydimme
koulun rehtoria/johtajaa huolehtimaan kielivalintalomakkeen tayttimisestd yhdessd opettajien kanssa.

Pyyddmme Sinua palauttamaan kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen 2.12.1997 mennessi
kuntakoordinaattorille.

KIMMOKE-hankkeeseen liittyvé opettajakysely esitietolomakkeineen on lihetetty jokaiselle hankkeessa
mukana olevalle oppilaitokselle. Pyyddmmee oppilaitoksen KIMMOKE-yhdyshenkilo4d huolehtimaan seké
opettajakyselyn, esitietolomakkeen ettd saatekirjeen monistamisesta ja jakamisesta hankkeeseen
osallistuville opettajille omassa oppilaitoksessaan. Kukin opettaja tdyttda ne omakohtaisesti, ja lomakkeet
palautetaan kuntakoordinaattorille 2.12.1997 mennessi.

Mikali Sinulla on kysyttdvdd tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tdyttdmisestd, ota yhteyttd
soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviskyldssd 17.11.1997

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax 014-603 551
e-mail: thyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 3A: Kyselylomake kielivalinnoista/lukio, lukuvuosi 1997-98

KIMMOKE: Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittimishanke 1996-2000
Jyvidskyldn yliopisto
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Kielten valinnat/lukio

Kysymykset ja viittdmait koskevat lukuvuotta 1997-1998

Seuraavassa esitetdin kielten valintoihin liittyvia kysymyksié, joissa useimpiin on
esitetty valmiit vastausvaihtoehdot vastaamisen helpottamiseksi. Rastikaa/ympyrdoikaa
kaikki kysymykseen tulevat vaihtoehdot ja vastatkaa kysymyksiin.

1. Mitd seuraavista kielistd opiskellaan koulussanne lukuvuonna 1997-1998 A-kielend
ja miten monta kurssia opiskellaan pakollisena, syventdvini tai soveltavana? Merkitkaa
kurssimddri kyseeseen tulevaan sarakkeeseen.

pakollisena syventdvini soveltavana

englantia
ruotsia
saksaa
ranskaa
vendjidi
espanjaa
italiaa
muuta kieltd, mitd?

2. Vastatkaa kysymyksen 1. tavoin koulunne A-kielen tarjontaa koskevaan tiedusteluun:
pakollisena syventdvind soveltavana

englantia
ruotsia
saksaa
ranskaa
vendjaa
espanjaa
italiaa
muuta kieltd, mitd?____

(jatkuu)
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3. Onko oppilaalla halutessaan mahdollisuus jatkaa lukiossanne peruskoulussa

opiskelemaansa Al-kieltd, A2-kieltd ja B1-kieltd A-kielen laajuisena?

Ad-Kiell: €1 coiiiieiiieeeeeeeeeeeeeeeereeeeeeereaas 1
Kyla. oo, 2
A2-KIELI: @leeeeeeeeiieneceeeeceeeereseeeseeeeesesesaneeans 1
KyHa. oo, 2

BloKieli: €uueeniiireieeieiiieieiieieieereeerererereerneeseranes l
| 3721 - U 2

4. Koulussanne tarjotaan ja opiskellaan B 1-kielend (Rastikaa kyseeseen tuleva vaihtoehto. Jos
kieltd ei tarjota tai opiskella, merkitk&a -):

tarjotaan opiskellaan
englantia

ruotsia

5. Ellei B1-englantia tarjota, miten B1-englannin yldasteella valinneet jatkavat opiskeluaan
koulussanne?

6. Koulussamme tarjotaan/opiskellaan B2-kielend (Rastikaa kyseeseen tulevat vaihtoehdot.
Jos kieltd/kielid ei tarjota tai opiskella, merkitkéd - ):

tarjotaan opiskellaan
englantia
ruotsia
saksaa
ranskaa
vendjad
espanjaa
italiaa
muuta kieltd, mitd?

7. Ovatko B2-kielen lukijat koko ajan omana ryhméiné4n?

(jatkuu)
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8. Jos vastaus edelliseen kysymykseen on kyll&, miké on tarjottu kurssimaara?

kurssia.

9. Jos B2-lukijat yhdistetdan B3-lukijoihin, missd vaiheessa yhdistdminen tapahtuu?

10. Jos B2-lukijoita opetetaan yhdessd B3-lukijoiden kanssa, montako kurssia enintéén he
voivat saada opetusta? kurssia.

11. Koulussanne tarjotaan/opiskellaan B3-kielend (Rastikaa kyseeseen tulevat vaihtoehdot.
Jos kieltd el tarjota tai opiskella, merkitkaa -):
tarjotaan opiskellaan

englantia

ruotsia

saksaa

ranskaa

venijad

espanjaa

italiaa

muuta kieltd, mita?

12. Montako kurssia B3-kieltd voi korkeintaan opiskella? kurssia.

13. Kielitarjonnasta tehdédin paatos:
kunkin oppilaitoksen tasolla.........c.ccocovviviinininnnnn. 1
alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta............c.coeies 2

14. Voivatko oppilaat kidydi toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa haluamaansa kieltd, jos
teilld ei ole sitd mahdollisuutta tarjota?

(jatkuu)
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15. Jos vastaus edelliseen kysymykseen on kylld, miten opetus on jarjestetty?

16. Jarjestetddnkd koulussanne kielten lyhytkursseja (suppeampi kuin B3-kieli)?

Jos kyll4, mitd kursseja?

17. Jarjestetddnko koulussanne kursseja, joilla integroidaan vieraan kielen ja jonkin muun
aineen opetusta?

18. Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylld, lnonnehtikaa kursseja lyhyesti (mitd aineita
opetus koskee ja miten se on jérjestetty):

19. Onko koulussanne tekniset valmiudet opiskella kielid etdopetuksena (videoneuvottelu)
tietokoneen vélityksella?
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21. Miten Bl-oppimadrin yladasteella pienentynyt tuntiméérd on otettu huomioon?

22. Muuta kommentoitavaa:

Kiitos!
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LIITE 3b: Saatekirje KIMMOKE-koulun lukion rehtorille/johtajalle

JYVASKYLAN YLIOPISTO

Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000

Hyvia KIMMOKE-koulun lukion rehtori/johtaja !

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruu on edennyt toiseen vaiheeseen, jossa haetaan tietoa kielivalinnoista.

Kuntakoordinaattori on huolehtinut kyselylomakkeiden jakamisesta KIMMOKE-kunnassa. Pyyddmme
koulun rehtoria/johtajaa huolehtimaan kielivalintalomakkeen tiyttimisestd yhdessé opettajien kanssa.
Pyyddmme Sinua palauttamaan kielivalintoja koskevan kyselylomakkeen heti kun olet tdyttanyt sen,
kuitenkin viimeistddn 6.11.1998 mennessi kuntakordinaattorille, joka puolestaan huolehtii kyselyjen

postittamisesta allekirjoittaneelle.

Mikaili Sinulla on kysyttdvis tietojen keruusta ja/tai kyselylomakkeiden tdyttdmisestd, ota yhteyttd
Soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.
Jyviskyldssd 14.10.1998

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman
tutkija

puh. 014-603 553
fax 014-603 551

e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 3B: Kyselylomake kielivalinnoista/lukio, lukuvuosi 1998-99

KIMMOKE: Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittimishanke 1996-2000
Jyviskylén yliopisto
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Kielten valinnat/lukio

Kysymykset ja viittimat koskevat lukuvuotta 1998-1999

Seuraavassa esitetiiin kielten valintoihin liittyvid kysymyksid, joissa useimpiin on
esitetty valmiit vastausvaihtoehdot vastaamisen helpottamiseksi. Rastikaa/ympyroikai
kaikki kysymykseen tulevat vaihtoehdot ja vastatkaa kysymyksiin.

1. Mitd seuraavista kielistd opiskellaan koulussanne lukuvuonna 1997-1998 A-kielené
ja miten monta kurssia opiskellaan pakollisena, syventdvini tai soveltavana? Merkitkad
kurssimédra kyseeseen tulevaan sarakkeeseen.

pakollisena syventdvini soveltavana

englantia

ruotsia

saksaa

ranskaa

vendjiad

espanjaa

italiaa

muuta kieltd, mitd?_____

2. Vastatkaa kysymyksen 1. tavoin koulunne A-kielen tarjontaa koskevaan tiedusteluun:
pakollisena syventdvind soveltavana

englantia

ruotsia

saksaa

ranskaa

vendjid

espanjaa

italiaa

muuta kieltd, mitd?____

(jatkuu)
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3. Onko oppilaalla halutessaan mahdollisuus jatkaa lukiossanne peruskoulussa

opiskelemaansa Al-kieltd, A2-kieltd ja B1-kieltd A-kielen laajuisena?

AT-KIEl: €1 oo, 1
) 2

A2 KIEL: €1ueireeeeeeeeeeeceeee e eeeeeereeee e 1
LT 2
Bl-KiEli: €1eeeireineiiciiiiieereerieirereeeeeereeerneranes 1
11T 2

4. Koulussanne tarjotaan ja opiskellaan B 1-kielend (Rastikaa kyseeseen tuleva vaihtoehto. Jos
kieltd ei tarjota tai opiskella, merkitkai -):

tarjotaan opiskellaan
englantia

ruotsia

5. Ellei B1-englantia tarjota, miten B1-englannin yldasteella valinneet jatkavat opiskeluaan
koulussanne?

6. Koulussamme tarjotaan/opiskellaan B2-kielend (Rastikaa kyseeseen tulevat vaihtoehdot.
Jos kieltd/kielid ei tarjota tai opiskella, merkitkéd - ):

tarjotaan opiskellaan
englantia
ruotsia
saksaa
ranskaa
vendjia
espanjaa
italiaa
muuta kieltd, mitd?

7. Ovatko B2-kielen lukijat koko ajan omana ryhménéén?

(jatkuu)
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8. Jos vastaus edelliseen kysymykseen on kylld, mikd on tarjottu kurssimdara?

kurssia.

9. Jos B2-lukijat yhdistetdan B3-lukijoihin, missé vaiheessa yhdistdminen tapahtuu?

10. Jos B2-lukijoita opetetaan yhdessd B3-lukijoiden kanssa, montako kurssia enintdén he
voivat saada opetusta? kurssia.

11. Koulussanne tarjotaan/opiskellaan B3-kielend (Rastikaa kyseeseen tulevat vaihtoehdot.
Jos kieltd ei tarjota tai opiskella, merkitkdd -):
tarjotaan opiskellaan

englantia

ruotsia

saksaa

ranskaa

venijad

espanjaa

italiaa

muuta kieltd, mitd?

12. Montako kurssia B3-kieltd voi korkeintaan opiskella? kurssia.

13. Kielitarjonnasta tehddén patos:
kunkin oppilaitoksen tasolla.........cccccoviviniiniininnnnn 1
alueellisen yhteissuunnittelun pohjalta............c.ccoceeeeies 2

14. Voivatko oppilaat kiiydi toisessa oppilaitoksessa opiskelemassa haluamaansa kieltd, jos
teilld ei ole sitd mahdollisuutta tarjota?

(jatkuu)
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15. Jos vastaus edelliseen kysymykseen on kyll4, miten opetus on jérjestetty?

16. Jarjestetddnko koulussanne kielten lyhytkursseja (suppeampi kuin B3-kieli)?

Jos kylld, mitd kursseja?

17. Jdrjestetdadnko koulussanne kursseja, joilla integroidaan vieraan kielen ja jonkin muun
aineen opetusta?

18. Jos vastasitte edelliseen kysymykseen kylld, luonnehtikaa kursseja lyhyesti (miti aineita
opetus koskee ja miten se on jérjestetty):

19. Onko koulussanne tekniset valmiudet opiskella kielid etidopetuksena (videoneuvottelu)
tietokoneen vilitykselld?
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21. Miten B1-oppimairin yldasteella pienentynyt tuntiméiré on otettu huomioon?

22. Miten kunnan taloudellinen tilanne on vaikuttanut kielten opetukseen?
(Tarvittaessa jatka lomakkeen kédantSpuolelle.)

Kiitos!
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LIITE 4a: Saatekirje KIMMOKE-hankkeeseen osallistuvalle opettajalle

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

KIMMOKE-hanke 1996-2000

Hyvd KIMMOKE-hankkeeseen osallistuva opettaja!

KIMMOKE-hankkeen tiedonkeruun ensimmdéinen vaihe on nyt kisilld. Kyselylomakkeilla haetaan
tietoa kielivalinnoista, KIMMOKE-hankkeen etenemisest ja siihen liittyvastd koulutuksesta.

Kielivalintoja koskevat kyselylomakkeet on ldhetetty koulun rehtorille/johtajalle, joka huolehtii niiden
tdyttamisestd yhdessd opettajien kanssa.

KIMMOKE-hankkeeseen liittyvd opettajakysely ja esitietolomake jaetaan jokaiselle KIMMOKE-
hankkeessa mukana olevalle opettajalle, joka tdyttdd ne omakohtaisesti. KIMMOKE-koulujen
yhdyshenkilot ovat huolehtineet lomakkeiden monistamisesta ja jakamisesta hankkeeseen
osallistuville opettajille omassa koulussaan. Koska KIMMOKE-hankkeen kuluessa tullaan tietoja
kerddmddn useampaan otteeseen kehityksen seuraamiseksi, tutkimuksen kannalta on tirkedtd pystyd
yhdistdméén eri vaiheissa kerdtyt tiedot. Téstd syystd pyyddmme Sinua merkitseméédn nimesi sille
varatulle paikalle. Tietoja tullaan luonnollisesti kayttamdan luottamuksellisesti ja nimettdmisti siten,

ettei yksityisten opettajien vastauksia raportoida, vaan tulokset esitetddn lahinni koko opettajaryhmia
koskevina.

Pyyddmme Sinua palauttamaan esitieto- ja opettajakyselylomakkeet kuntakoordinaattorille
viimeistdédn 2.12.1997 mennessa.

Mikali Sinulla on kysyttavias tietojen keruusta ja/tai kysely-, esitietolomakkeen tdyttdmisestd, ota
yhteyttd soveltavan kielentutkimuksen keskukseen tutkija Tarja Nymaniin.

Jyviskylissd 17.11.1997

Yhteistyoterveisin

Tarja Nyman

tutkija

puh. 014-603 553

fax. 014-603 551
e-mail: tnyman@cc.jyu.fi

JYVASKYLAN YLIOPISTO
Soveltavan kielentutkimuksen keskus
PL 35

40351 JYVASKYLA
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LIITE 4: Opettajakysely, esitietolomake

KLVIMOKE:Kielentutkimuksen monipuolistamis- ja kehittiimishanke 1996-2000
Jyviaskyldn yliopisto
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

Opettajakysely esitietolomake
Rastikaa kysymykseen tuleva/tulevat vaihtoehto/vaihtoehdot

Nimi:
1. Sukupuoli
O mies
3 nainen
2. Ika vuotta.

3. Hankeverkko

0 kieliohjelman monipuolistaminen ja oppilaitosyhteistyd

O opiskelu vieraalla kielell4 ja kieltenopetuksen integrointi muuhun opetukseen
O opiskelu-ja opetusmenetelmét

[ kansainviliset yhteydet ja kulttuurien kohtaaminen

O etéd-ja monimuoto-opetus seka tieto-ja viestintatekniikka kieltenopetuksessa

U suullisen kielitaidon kehittiminen

4. Tutkinto
O M
0 Fk
0 kM
O kk
0 Huk
0 kansakoulunopettaja/luokanopettaja

0 jokin muu, mika?

jatkuu
[J ei tutkintoa G )



5. P4ddaine

6. Sivuaine

O] englanti
O ruotsi
0 saksa
[ ranska
L] venaja

O jokin muu, mika?

U englanti
L ruotsi
L saksa
[ ranska
0 vendji

Ll jokin muu, mik4?

7. Nykyiset opetusaineet ja arvosanat niissa

a/perus- cl/aine-

opinnot opinnot
O englanti 1 2
L ruotsi 1 2
L] saksa 1 2
[J ranska 1 2
O vendji 1 2
O jokin muu, 1 2

mika?

(Jatkuu) 245

I/syventavit erikoistumis- ei arvosana-

opinnot
3
3

3

opinnot

4

4
4
4
4
4

opintoja

5

5
5
5

(Jatkuu)



8. Nykyinen virka/toimi
O vanhempi lehtori
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O nuorempi lehtori
O paitoiminen tuntiopettaja

O sivutoiminen tuntiopettaja

0 luokanopettaja

O kielenopettajaksi erikoistunut luokanopettaja
O jokin muu, mika?

9. Oletko muodollisesti pateva hoitamaasi virkaan? (jilkimmaisessi kohdassa useampi vastaus
mahdollinen)

L muodollinen patevyys on
U muodollisesta patevyydestd puuttuu:
[ osa tills hetkella opettamani aineen opintoja
0 osa muita arvosanaopintoja
[ kasvatustieteellisia opintoja
O pedagogisia opintoja/opettajaharjoittelu (entinen auskultointi)

O jotain muuta, mita?

10. Padaasiallinen opetuspaikka
U lukiossa

t yldasteella

U ala-asteella

O ammatillisessa oppilaitoksessa

O annnattikorkeakéulussa

L ammatillisessa opettajakorkeakoulussa

LI aikuiskoulutuksessa

11. Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana? (vastaus kaikkiin kohtiin)

kaiken kaikkiaan vuotta
tassd koulussa vuotta
tille opetusryhmalle vuotta

12. Opetatko jotain muuta ainetta vieraalla kielella?

O e

O kylla, mita ainetta?
milla kielella/kielilla?




LIITE 4B: Opettajakysely/marraskuu 1997
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KIMMOKE: Kielenopetuksen monipuolistamis- ja kehittimishanke 1996-2000
Jyviaskyldn yliopisto
Soveltavan kielentutkimuksen keskus

OPETTAJAKYSELY /marraskuu 1997

Nimi;

Arviokaa seuraavien kehitystoimenpiteiden toteutumista omassa koulussanne.
Arvioinnissa kilytetiin 6-portaista asteikkoa, jonka vastausvaihtoehdot ovat:

1 = Ei keskustelua eikd suunnitelmia

2 = Asiasta keskustellaan

3 = Alustavia suunnitelmia on jo tehty

4 = Toimenpiteisiin on ryhdytty

5= Asian kehittely liikkeelld ennen KIMMOKEtta
6 = Painopistealue jo ennen KIMMOKETtta

1. Kieliohjelman monipuolistaminen

2. Opetussuunnitelman arviointi ja kehittdminen
3. Opetusmenetelmien ja tyGtapojen pohdinta.
4. Vieraalla kielelld opettaminen ja opiskelu.

5. Oppilasarvioinnin kehittdminen

6. Kansainvilistyminen

Oooogdd

(jatkuu)
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Kuinka hyvin tunnette seuraavia asioita: Kayttik#4 asteikkoa:

1 = En lainkaan

2 = Olen kuullut asiasta :
3 = Olen kohtalaisen hyvin perilld asiasta

4 = Olen hyvin perilld asiasta

7. KIMMOKE-hankkeen tavoitteet

8. Kielitaidon, kielenkédyttotaidon ja viestinnidn olemus

9. Suullisen kielitaidon arvioiminen

10. Ajankohtaiset ndkemykset oppimisesta

11. Ndkemykset kielen oppimisesta

12. Kielitaidon olemusta ja oppimisndkemyksié heijastavat opetusmenetelmat ja tydtavat

13. Kielitaidon olemusta ja oppimisnikemyksié heijastavat arviointimenetelmét

ODoobodod

14. Opiskelu vieraalla kielella

Seuraavat viittiimiit koskevat KIMMOKE-hanketta: Valitkaa mielipidettinne parhaiten vastaava
vaihtoehto. Vastausvaihtoehdot ovat:

1 = Tdysin samaa mieltd

2 = Samaa mieltd

3 = Ei mielipidettd/En osaa sanoa
4 = Eri mieltd

5 = Téaysin eri mieltd

15. KIMMOKE-hankkeella on selkeiit tavoitteet. L__]

16. KIMMOKE-hankkeen vuoksi koulumme opetussuunnitelmassa
on tehty selvid muutoksia.

17. KIMMOKE-hankkeen ansiosta koulumme on saanut/saa asiantuntevaa
tukea opetuksen kehittdmiseksi.

18. KIMMOKE-hanke on antanut minulle moraalista tukea uudistaa

19. KIMMOKE-hankkeen ansiosta monet koulumme kieltenopettajat

opetustani madritietoisesti uusien oppimisndkemysten mukaisesti. D
ovat alkaneen muuttaa/muuttaneet tapaansa ajatella oppimista ja opetusta. D

(jatkuu)



20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

30.

31

32.

33.

34.

KIMMOKE-hanke vie aikaa tarkesimmilti asioilta.

Minusta tuntuu, ettd joudun kovasti tasapainoilemaan entisen opetuksen
ja KIMMOKE-hankkeen tavoitteissa mainitunlaisen opetuksen vilill4.

KIMMOKE-hankkeen ansiosta opin opettamaan ajan vaatimusten
edellyttamalld tavalla.

KIMMOKE-hankkeella ei tissi vaiheessa ole ollut sanottavaa
vaikutusta koulumme toimintaan.

KIMMOKE-hankkeella ei tassi vaiheessa ole ollut sanottavaa
vaikutusta omaan toimintaani.

KIMMOKE-hankkeella ei ole mahdollisuutta toteutua, koska hanketta ei ole
resurssoitu.

KIMMOKE-hanke nikyy jo koulussamme kielenopiskelun menetelmallisend
monipuolistumisena.

Kokonaisuutena tarkastellen KIMMOKE-hanke ndyttai olevan siihen
kéytettyjen aika-, raha- ja tyGpanosten arvoinen.

KIMMOKE-hanke on taas yksi lukuisista uudistushankkeista, jotka
eivit johda mihink&én.

Epmaériiset tavoitteet aiheuttavat ongelmia KIMMOKE-hankkeen toteuttamiseen.

Téssd vaiheessa opettajat toteuttavat useimmat opetussuunnitelmaa ja opetusta
koskevat ratkaisut pidasiassa entiseen malliin.

Luulen KIMMOKE-hankkeen vaikuttavan merkittdvisti kouluni toimintaan.

Odotan KIMMOKE-hankkeen vaikuttavan merkittdvisti omaan toimintaani.

Koulumme opettajilla on riittdvisti aikaa kokeilla, tehda yhteisty6té ja yhdessa
pohtia kokemuksia.

. Koulussamme opettajat suunnittelevat opetusta yhdessa.

. Koulussamme on yhteinen suunnittelu ja yhteisty6 selvisti lisddntyméssé

KIMMOKE-hankkeen my6ti.
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37. Koulumme opettajilla on riittédvisti tietoa ja kokemusta KIMMOKE-hankkeen
toteuttamiseksi.

38. Useimmat koulumme kieltenopettajat kokevat olevansa muutoksen toteuttajia
enemmén kuin sen kohteita.

39. Monet opettajat olivat empivilld kannalla KIMMOKE-hankkeen mielekkyydesté.

40. Koulullamme on riittévisti resursseja KIMMOKE-hankkeen edellyttimin
koulutuksen jérjestdmiseen.

41. KIMMOKE-hankkeen ansiosta koulussamme on tehty muutoksia kielten
opetussuunnitelmaan.

42. KIMMOKE-hanke on antanut virikkeiti kielten arviointimenetelmien kehittimiseen.

43. Kielitarjonta on KIMMOKKEEN ansiosta laajentunut.

Lopuksi haluaisimme Sinun vastaavan seuraaviin kysymyksiin:
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[
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44. Mitkd seikat mielestédsi vaikuttivat koulunne péitokseen osallistua KIMMOKE-hankkeeseen?

(Jatkuu)
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45. Miten luonnehtisit niitd tavoitteita, joita olette asettaneet tydyhteisllenne?

46.Mitd odotat a) KIMMOKE-hankkeen b) verkon koulutukselta?

(jatkuu)
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—
47. Mihin suuntaan KIMMOKETTA tulisi mielestési kehittdd tdhéin mennessi saatujen

kokemusten perusteella?

Kiitos!



LIITE 5: Kyselyyn osallistuneiden opettajien lukumiiri maakunnittain

Maakunta Vastanneita opettajia | Osuus vastanneista (%)
Uusimaa 77 13,8
Varsinais-Suomi 48 8,6
Satakunta 7 1,3
Hime 28 5,0
Pirkanmaa 48 8,6
Piijat-Hame 28 5,0
Kymenlaakso 19 3,4
Eteld-Karjala 24 4,3
Etelda-Savo 25 4,5
Pohjois-Savo 34 6,1
Pohjois-Karjala 43 7,7
Keski-Suomi 57 10,2
Eteld-Pohjanmaa 18 3,2
Keski-Pohjanmaa 5 0,9
Pohjois-Pohjanmaa |23 4,1
Kainuu 16 2,9
Lappi 59 10,6
YHTEENSA 559 100,0




LIITE 6: Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ikdjakauma

Ikd Osallistuneita opettajia | Osuus osallistuneista
opettajista (%)

<30 58 10,4

31-35 70 12,5

36 -40 76 13,6

41 -45 86 15,4

46 -50 89 15,9

51-55 108 19,3

> 56 65 11,7

Yhteensd 552 98,7

Ei vastanneita 7 1,3

YHTEENSA 559 100,0




LIITE 7: KIMMOKE-hankkeeseen osallistuvien kieltenopettajien opetusaineet
ja arvosanat niissd

englanti ruotsi saksa ranska vendja
n Yo n % n % n % n %

approbatur 22 39 11 2,0 9 1,6 6 1,1 1 0,2
cum laude 109 19,5 1 105 188 | 73 13,1 { 34 6,1 12 2,1
laudatur 177 31,7 {122 21,81 60 10,7 | 33 59| 15 27
erikoistumis-
opinnot 28 50 1 0,2 2 0,4
el arvosana- 10 18 ] 10 18110 1,815 0,9
opintoja
yhteensd 346 619 |249 446|154 27,61 78 140 ] 28 5,0
episelva 5 09 {3 05 13 051 3 0,5 1 0,2
ei vastannut 7 1317 13 17 13§ 7 1,3 7 1,3
YHTEENSA

559
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LIITE 8: KIMMOKE-hankkeeseen osallistuvien kieltenopettajien arvosanat ja opetusaine (muut

kuin englanti, ruotsi, saksa, ranska, vendja)

Aineet

Piaaine

Sivuaine

Opetusaine

Kasvatustiede

2

5

Aikuiskasvatus

Psykologia

[ 18]

Filosofia

Eliminkatsomustieto

Oppilaanohjaus

NN ]—]— W

Kemia

Fysiikka

[ 38

Matematiikka

Tietotekniikka

Tahtitiede

et { pmt | e { DO [ | DO

Biologia

Maantieto

Eliintiede

Kasvitiede

Biokemia

Genetiitkka

Tekstiilityd

Kuvaamataito

Kotitalous

Yrityksen taloustiede

Yrityksen hallinto

Laskentatoimi

Markkinointi

Historia

Kansainvélinen politiikka

Kansantalous

Aidinkieli

Itamerensuomalaiset kielet

Kirjallisuustiede

Viestintid

Tiedotusoppi

Vieraat kulttuurit

Kulttuurihistoria

Kansainvilisyys-

luentosarja

Matkailu

Espanja

[talia

Latina

Kreikka

Viittomakieli

Kielitiede

— e e [ N}




LIITE 9: Yhteen aiheverkkoon kuuluvat KIMMOKE-opettajat

Aiheverkko

Aiheverkkoon
kuuluvia opettajia

Osuus opettajista (%)

1. Kieliohjelman monipuolista- |53 9.5
minen ja oppilaitosyhteistyo

2. Opiskelu vieraalla kielelld ja |53 9,5
kieltenopetuksen integrointi

muuhun opetukseen

3. Opiskelu- ja opetus- 87 15,6
menetelmat

4. Kansainviliset yhteydet ja 37 6,6
kulttuurien kohtaaminen

5. Etd- ja monimuoto-opetus 35 6,3
seka tieto- ja viestintdtekniikka

kieltenopetuksessa

6. Suullisen kielitaidon 77 13,8
kehittiminen

Ei mikddn verkko 41 7,3
YHTEENSA 383 68,8
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LITE 10: KIMMOKE-opettajien kuuluminen eri aiheverkkoihin

Atheverkko Opettajien Osuus opettajista
lukum#érd %

ei mikdin verkko 41 7,3
verkko 6 77 13,8
verkko 5 35 6,3
verkot 5 ja 6 3 0,5
verkko 4 37 6,6
verkot 4 ja 6 22 3,9
verkot4,5ja 6 10 1,8
verkko 3 87 15,6
verkot 3ja 6 21 3.8
verkot3ja 5 2 0,4
verkot 3 ja 4 14 2,5
verkot 3,4ja 6 4 0,7
verkko 2 53 9,5
verkot 2 ja 6 16 2,9
verkot 2 ja 5 1 0,2
verkot 2 ja 4 1 0,2
verkot 2,4 ja 6 6 1,1
verkot 2,4 ja 5 1 0,2
verkot 2,4,5ja 6 1 0,2
verkot2ja3 2 0,4
verkot 2,3 ja 6 1 0,2
verkot 2,3,4ja 6 2 04
verkot 2,3.4,5ja 6 1 0,2
verkko 1 53 9,5
verkko 1 ja 6 18 3.2
verkko 1 ja4 6 1,1
verkko 1,4ja 6 8 1,4
verkot 1 ja 3 3 0,5

(jatkuu)
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verkot 1,3 ja 6 1 0,2
verkot 1,34 ja 6 7 1,3
verkot 1,34ja 5 1 0,2
verkot | ja2 1 0,2
verkot 1,2 ja 6 2 0,4
verkot 1,2 ja 4 6 1,1
verkot 1,24 ja 6 3 0,5
verkot 1,2 ja 3 1 0,2
verkot 1,2,3 ja 4 1 0,2
verkot 1,2,3,4 ja 6 4 0,7
verkot 1,234ja 5 1 0,2
verkot 1,2,3,4,5ja 6 4 0,7
yhteensd 558 99,8
Ei vastanneita 1 0,2

YHTEENSA 559 100,0




LIITE 11: Al-kielen opiskelu ala-asteilla lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99

Osuus kaikista (%)

Al-kielena opiskel- Koulujen lukumasra Osuus vastanneista (%)
tava kieli

97-98 98-99 97-98 98-99 97-98 98-99
En 40 42 58,8 56,8 58,8 59,2
En-sa 12 11 17,6 14,9 17,6 15,5
En-ra 4 4 59 54 59 5,6
En-ru 3 2 4,4 2,7 4,4 2,8
Sa 1 1,4 1,4
Sa-ve 1 1 1,5 14 1,5 1,4
Ru-ra 1 1,4 1,4
En-sa-ra 2 5 2,9 6,8 2,9 7,0
En-ru-ra 1 1 1,5 14 1,5 1,4
En-ru-sa 2 1 2,9 1,4 2,9 1,4
En-sa-ra-ve 1 1 1,5 1,4 1,5 1,4
En-ru-sa-ra 1 1,5 1,5
En-ru-sa-ra-ve 1 1 1,5 1,4 1,5 14
Yhteensi 68 71 100,0 95,9 100,0 100,0
Ei vastannut 3 4,1
YHTEENSA 638 74 100,0  100,0
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LIITE 12: Al-kielen/kielten tarjonta lukuvuosina 1997-98 ja 1998-99

261

Al-kielend tarjottu kieli Koulujen lukumadra Osuus kaikista (%) Osuus vastanneista (%)
97-98 98-99 97-98  98-99 97-98 98-99
Ve 3 2 4,5 2,7 4,5 7.4
Ve-ra 1 2 1,5 2.7 1,5 7,4
Sa 2 3 3,0 4,1 3,0 11,1
Sa-ra 1 1,4 37
Sa-ra-ve 1 1 1,5 1,4 1,5 3,7
Ru 1 2 1,5 2,7 1,5 7,4
Ru-ve 1 1,4 3,7
Ru-ra-ve 5 1 7.5 1,4 7,5 3,7
Ru-sa 2 1 3,0 1,4 3,0 3,7
Ru-sa-ra 2 3,0 3,0
Ru-sa-ra-ve S 1 7.5 1,4 7.5 3,7
En (Al-kieli ei en) 1 1,4 3,7
En-ra 1 1,4 3,7
En-sa 1 1,4 3,7
En-sa-ra-ve 2 2,7 7,4
En-ru-sa 1 1,4 3,7
En-ru-sa-ra 2 2,7 7.4
En-ru-sa-ra-ve 4 5,4 14,8
yhteensi 27 36,5 100,0 100,0
Al-kielend en 45 42 67,2 56,8
Ei vastannut 5 6,7
YHTEENSA 67 74 100,0 100,0




LIITE 13: Al-kielen ryhmii ei syntynyt seuraaviin kieliin lukuvuonna 1998-99

Tarjotut Al-kielet Koulujen Osuus kaikista | Osuus vastanneista
lukumaira (%) (%)
Sa 5 6,8 22,7
Ru-ra-ve 3 4,1 13,6
Ve 2 2,7 9,1
Sa-ra-ve 2 2,7 9,1
Ru 2 2,7 9,1
Ru-sa 2 12,7 9,1
Ra-ve 1 1,4 4.5
Sa-ra 1 1,4 4,5
Ru-ve 1 1,4 4,5
Ru-sa-ra 1 14 4,5
Ru-sa-ra-ve 1 1,4 4,5
En-sa-ra 1 1,4 4,5
yhteensa 22 29,7 100,0
Valittiin muita Al-kielid |52 70,3
YHTEENSA 74 100,0
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LIITE 14: Al-kielen opetuksen aloittaminen KIMMOKE-kouluissa maakunnittain (luku viittaa ala-
asteiden maariin)

Maakunta Al-kieli alkaa

L. 1k 2.1k 3.1k

en ru sa ra ve €n 141} Sa ra ve en 148 Sa ra ve

Uusimaa 3

....
—
=N
'S
w
—

Varsinais- 1
Suomi

oo
N
w
[ 3
—

Satakunta

Héime

Pirkanmaa

Piijat-Hame

Kymenlaakso

—
— e f— 1
—

—

Eteld-Karjala

Eteld-Savo

Pohjois-Savo {1 i

Wi | — WO NN

Pohjois-
Karjala

Keski-Suomi

4
N

Eteld- 2 3
Pohjanmaa

Keski- 1
Pohjanmaa

Pohjois- 1 1 1
Pohjanmaa

Kainuu 2

Lappi 2 1 2

YHTEENSA |7 1 1 3 1 1 57 |5 17 |10 |3
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LIITE 15: Al-kielen vuosiviikkotuntimairi ala-asteilla lukuvuonna 1997-98

Vuosiviikkotuntimédrd | Koulujen lukumaéra | Osuus kouluista (%)
g tuntia 46 67,6

9 tuntia 8 11,8

10 tuntia 6 8,8

11 tuntia 1 1,5

12 tuntia 4 59

epaselvd 3 44

YHTEENSA 68 100,0
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LITE 18: Kielikerhojen miira ala-asteilla lukuvuonna 1998-99 lukuvuoteen 1997-98 verrattuna

Kielet Kerhojen maaré lv 1998-99 Muutos v 1997-98
verrattuna

n % n
Englanti 10 13,5 -1
Venija 5 6,8 +3
Ranska 2 2,7 -
Saksa 2 2,7 -
Ruotsi 2 2,7 -
Englanti-ranska 2 2,7 -
Englanti-ranska-italia -1
Englanti-ruotsi-saksa 2 2,7 +1
Englanti-saksa-venijd -1
Saksa-ranska 1 1,4 +1
Ruotsi-veniji 1 1,4 +1
Ruotsi-saksa 1 14 +1
Ruotsi-ranska -1
Ruotsi-saksa-ranska-vendja 1 1,4 +1
Ruotsi-saksa-espanja -1
Ruotsi-ranska-vendji- 1 1.4 +1
espanja-italia
Englanti-venéja 1 1,4 -
Englanti-vendji-italia -1
Englanti-ruotsi-saksa- -1
ranska-vendji
Englanti-ruotsi-saksa- 1 1,4 -2
ranska-veniji-espanja
Muu kieli: somalia 1 1,4 +1
Yhteensd 33 446 +1
Ei kerhoja 34 45,9 +5
Ei vastannut 7 9,5 +3
YHTEENSA 74 100,0 +6
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LIITE 20: B2-kielten opiskelu KIMMOKE-yliasteilla maakunnittain lukuvuosina 1997-98 ()
ja 1998-99 (II)

Luku viittaa koulujen médrdin.

Maakunta B2-kielet
sa ra sa-ve |sa-ra |sara- |sa-ra-ve |sa-ra- |sa-ra- |en en- |en-sa- |en-ru-
es-it ve- ve-es sa-ra lra-ve |sa-ra
muu
kieli*
I II (I II§I myl I I |1 I {I njino {1mijr mijr um [1u
Uusimaa 1 1 3 3 1 1 {1 1
Varsinais- 11 2 2 212 1 1
Suomi
Satakunta 1 1
Hime 1 1
Pirkanmaa 1 4 3 1 1
Piijat-Hame 1 2 1 1
Kymenlaakso 1 1
Eteld-Karjala 1 1
Eteld-Savo 1 1 I 1
Pohjois-Savo 1 111 1 1
Pohjois- 3 2 1
Karjala
Keski-Suomi 1 2 1 1 1
Eteld- 2
Pohjanmaa
Keski- 1 1
Pohjanmaa
Pohjois- 1 2
Pohjanmaa
Kainuu 1 1
Lappi 1 1 3 2 1
YHTEENSA |2 2 2 1120 21 1113 11)1 341 1}2 3 241 1

*muu kieli:latina, saame
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LIITE 22: B2-kielen/kielten opiskelu kunnassa kunnan asukasmééran mukaan luokiteltuna
lukuvuonna 1998-99

B2- Kunnan asukasmaira
kielenéd/kielind
kunnissa
opiskellaan

<10000 | 10000- ]25000- }40000- |55000- |70000- |85000- [>100000 | YHTEENSA

25000 140000 |[55000 (70000 185000 |100000
koulujen maard n %o

ra 1 1 2 4,3
sa 1 1 2 43
sa-ve 1 1 2,1
sa-ra 7 3 4 7 21 44,7
sa-ra-it-es 1 1 2,1
sa-ra-ve 4 3 1 1 1 1 11 234
sa-ra-ve-muu 1 1 1 3 6,4
kieli
sa-ra-ve-it 1 1 2,1
en 2 2 43
en-sa-ra 1 1 2 473
en-sa-ra-ve 1 1 2,1
YHTEENSA |14 7 8 1 1 2 1 13 47 100,0
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LIITE 23: Koulukohtaiset kurssit KIMMOKE-yliasteilla lukuvuonna 1997-98

Englanti (kurssien luokataso ei tiedossa) - -

- suullisen kielitaidon kursseja (n=4)

- rakenteiden syventdmistd (n=1)

- small talk-keskustelukurssi (n=1)

- kulttuuri: British Culture

- tietotekniikkapohjainen englannin kurssi

- englannin tukikursseja (N04, niistd kaksi 7. luokalla)

- englannin syventévid kursseja ja/tai kertaus-/tukikursseja seki kieleen tutustumiskursseja

Englannin koulukohtaiset kurssit luokkatasoittain
7. luokan kurssit
- tukikursseja (n=2)
- lehdentekokurssi (n=1)
8. luokan kurssit
- suullisen kielitaidon kursseja (n=6)
- creative activity (2t/viikko)
- lisdkursseja (n=4)

9. luokan kurssit
- International English
- viestintdenglanti
- creative actuvity (2t/viikko)
- lisdkursseja
- puhekurssi
- kirjoituskurssi
-syventavid kursseja
- perusrakenteiden kertausta

9. luokan valinnaisainekurssit
- kuullun ymmartdmisen kurssi
- teksteja
- creative activity
- valinnaiskurssi

Ruotsi

8. luokan kurssit
- Bl-ruotsin tukikurssi
- syventivii ja kieleen tuustumiskursseja
- kielen hallintaa tdydentivii ja kdytdnnon puhetaitoa/viestintdd harjoittavia
kursseja
- perustaidon varmentamiskursseja

(atkuu)
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9. luokan kurssit
- hydtyruotsi lukioon meneville
- kertauskursseja :
-lisdkursseja
- valinnaiskursseja

Kulttuurikurssit
- Pohjoismaat

- pohjoismainen seikkalu

Ranska

Ranskan kielen koulukohtaista opetusta tarjotaan kuudessa koulussa. Useimmat koulut tarjoavat
yhden kurssin. Yhden oppilaitoksen tarjonta vaihtelee yhdestd viiteen. Lyhytkurssilla painotetaan
kdytannon puhetaitoa/viestintdd aihepiireittdin. Al- ja B2-kielissa on mahdollista suorittaa
lisdkurssi. Yhdessd koulussa saattoi neljdnnen kurssin jdlkeen valita vield yhden kurssin, jossa
painotetaan kultuuriasioita. My&s kurssi ”Vive la France” on mahdollista suorittaa.

Latina

Kahdessa koulussa jirjestetddn latinan kursseja. Kurssit kisittelevit antiikin kulttuuria ja latinaa tai
olvat syventdvii ja kieleen tutustumiskursseja.

Saksa

Saksan kursseja jarjestetddn 11- 16. Kurssit tdydentdvit ja syventivit kielen hallintaa ja kdytdnnon
puhetaitoa. Kieliopin kertaus, kulttuuritietous ja lukioon valmentautuminen ovat my®&s teemoina.

Vendji

Venéjén kursseja jirjestdd kolme koulua.

Italia

Italiaa tarjotaan kolmessa koulussa.

Espanja

Yksi koulu tarjoaa espanjan kilessid syventévii ja kieleen tutustumiskursseja.

Viittomakieli

Viittomakieltd opetetaan kursseilla yhdessé koulusssa.

Yksi koulu ilmoitti tarjoavansa syventdvid kielen kursseja kaikilla luokkatasoilla.



LITE 24: Yliasteilla jarjestetyt koulukohtaiset kurssit lukuvuonna 1998-99

Englanti (kurssien luokkataso ei tiedbssa, N=28) syventivii kursseja (n=5)

- lisakursseja (n=4)

- kertaus- ja tukikursseja (n=3)

- valinnaiskursseja (n=11), esimerkiksi A1- tai A2-englantia opiskelevat
voivat valita 1 — 4 kurssia seuraavista:

-EnV1 We are the world, yksi kurssi: Yhteinen kieli — kansainvilinen
ymmairtamys, yhteistyd, rauha, ihmisoikeuksien arvo. Oman kulttuurin
vélittdiminen muille kansoille.

- EnV2 World and action, yksi kurssi: Luovaa toimintaa ja erilaisia kommunikaatio- ja
ilmaisutaitoharjoituksia englannin kielella.

- EnV3 Britain: Past and present, yksi kurssi: Tutustutaan historiaan,
ympaéristoon, kulttuuriin ja eldméén ennen ja nyt. Apuna musiikkia, kuulokuvia,
tekstejd ja videoita. Kurssilla laaditaan lisdksi
projektityd jostakin kiinnostavasta aiheesta

- EnV4 Luovaa kirjoittamista, puoli kurssia: Syvennetién luovan

kirjoittamisen taitoja. Kaikki osallistuvat mm. yhteisen tarinan
kirjoittamiseen.

-EnVS5 Read it in English, yksi kurssi: Tutustutaan englannin
kieliseen kirjallisuuteen

-EnV6 Kielistudiokurssi, puoli kurssia: Adntimis-, puhe-, kuuntelu- ja
keskusteluharjoituksia.

-EnV8 Drama in English, yksi kurssi: Haluatko néytelld englanniksi?

Kurssilla tuotetaan joko elokuva tai ndytelma englanniksi. Lisiksi

tehdddn erilaisia ilmaisutaitoharjoituksia.
- EnV9 Down under, yksi kurssi: Tutustutaan Australiaan ja Uuteen Seelantiin, mm.
niiden eldmiin, kulttuuriin, maantietoon ja historiaan. Laaditaan my0s
projektityo joltakin athealueelta.

- EnV10 Round the world in 30 hours, yksi kurssi: Tehdiin erilaisia
“maailmanympirysmatkoja” tutustumalla englanninkielisiin maihin ja niiden eldméin ja
kulttuureihin. Tyoskentely sisidltdd mm. erilaisten omaehtoisten projektien tekemistd
oppilaiden itsensd valitsemista maista tai alueista.

-English activities (n=1)

-matkailuenglantia (n=1)

-puhe- ja tukikursseja (n=1)

-ATK-kurssi englanniksi (n=1)
-keskusteluvalmiuksia painottava kurssi (n=1)

(atkuu)
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Englannin koulukohtaiset kurssit luokkatasoittain

7. luokan kurssit
- ylimédrdinen englannin kurssi kaksikielisilld luokilla (n=1)
8. luokan kurssit (N=16)
suullista kielitaitoa, keskustelu- ja ilmaisutaitoa, viestintdd painottavia kursseja (n=5)
lyhytkursseja: esimerkiksi Enjoy English. Englannin soveltava kurssi , joka koostuu suullisista
ja kirjallisista tehtdvistd. Lisaksi tutustutaan englantia puhuviin maihin ja niiden kulttuureihin
esimerkiksi videoiden avulla (n=2).
lisdkursseja (n=2)
syventdvii kursseja (n=2)
tukikursseja (n=2)
technical work (n=1)
- valinnaiskursseja: multimediaenglanti (n=1)
advanced english (n=1)

9. luokan kurssit (N=17)
lukioon valmistavat kurssit (n=5)
syventivii kursseja (n=3)
viestintd- ja keskustelukursseja (n=2)
kertauskursseja (n=1)
tukikursseja (n=1)
valinnaiskursseja (n=1)
technical work (n=1)
lisakursseja (n=1)
lyhytkursseja: esimerkiksi A visit to the British isles. Englannin soveltava kurssi, jolla
tutustutaan Brittein saarten eri osiin, opetellaan matkailuun liittyvad kdytdnnon sanastoa. Lisdksi
oppilaat voivat valita jonkin erityiskohteen oman kiinnostuksensa mukaan (n=1)
- ilmaisutaitoa (n=1)

Ruotsi (kurssien luokkataso ei tiedossa, N=12)

kertauskursseja

syventidvid kursseja

tukiopetusta

suullisten tilanteiden harjoittelua
luetun ymmartdmisen kehittdmisti
kulttuuriopetusta

integrointia kotitalouteen

Ruotsin koulukohtaiset kurssit luokkatasoittain

8. luokan kurssit (N=6)

praktisk svenska (A-englannin lukijoille)
Norden (B-ruotsin lukijoille)

suullisia kertauskursseja

tukikursseja

(jatkuu)
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- lyhytkursseja: esimerkiksi Rohkeammin ruotsia: ruotsin kielen soveltava kurssi, joka koostuu
vaihtelevista suullisista ja kll‘]alllSlSta tehtdvistd, jotka tukevat ja vahvistavat ruotsin kielen
opiskelua. Ei kotitehtivii. -

-9. luokan kurssit (N=29)
- lukioon valmistavia kursseja
- ”varborgssvenska”
- suullista kielitaitoa ja sanastoa harjoittavia kursseja
- kielioppikursseja
- turistiruotsin kurssi
- valinnaiskursseja, esimerkiksi:
- RuV1 Nuorten eldmii, yksi kurssi: Tutustutaan

nuorisokulttuuriin erilaisia tyStapoja kayttéen.
- RuV2 Lukupiiri, puoli kurssia: luetun ymmaértamista,
kirjallisuutta, teksteja.
- RuV3 Luovaa kirjoittamista, puoli kurssia: Syvennetidén luovan
kirjoittamisen taitoja, esitteiden ja lehden laadintaa.
- RuV4 Kielistudiokurssi, puoli kurssia: ddntamis-, puhe-, kuuntelu-
ja keskusteluharjoituksia.
- RuVS5 Tavoitteena lukio, yksi kurssi: kerrataan ja vankennetaan

peruskoulun keskeisié kielioppiasioita ja opitaan uutta sanastoa

- lisdkursseja

- lyhytkursseja, esimerkiksi:

- Aktiv svenska — kdyttdruotsia: ruotsin kielen soveltava kurssi, jonka tavoitteena on oppia
kaytdnnon ruotsia. Kurssilla harjoitellaan arkipdivin puhetilanteita aiheena mm. harrastukset,
musiikki, elokuvat, sarjakuvat, ruokailu jne. Lisiksi tehdddn omia kirjallisia tuotoksia. Ei
kotitehtdvii.

- tukikursseja

Saksa (kurssien luokkataso ei tiedossa, N=9)

- valinnaiskursseja (n=7), valittavissa sekid Al- ettd A2-kielend saksaa opiskeleville 1 — 4 kurssia
esimerkiksi seuraavista:

-SaV1 Eldvad kieltd, yksi kurssi: Kuuntelu- ja keskusteluharjoituksia
-SaV2 saksankielinen arkikulttuuri, puoli kurssia: tutustumista juhlaperinteisiin ja —
tapoihin, ruokailutottumuksiin sek nuorisokulttuuriin Saksassa, Itdvallassa tai
Sveitsissd
-SaV3 Finnland - was ist das?, puoli kurssia: Oman kulttuurin valittiminen
saksankielisille vieraille. Kasvamme kansainvilisyyteen.
-SaV4 Niyttelemdsn!, puoli kurssia: koululaisille tarkoitettuja oheislukemistoja
dramatisoitaviksi.
-SaV5 Computerdeutsch, yksi kurssi: Laajennetaan sanavarastoa ja solmitaan
kansainvilisid kontakteja tietokoneen avulla.

- syventdvid kursseja (n=1)

- lisdkursseja (n=1)

(jatkuu)
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Saksan koulukohtaiset kurssit luokkatasoittain (N=5)

8. luokan kurssit

A2-kielen kursseja (n=1)

lyhytkursseja (n=1), esimerkiksi
Sano se saksaksi : saksan kielen soveltava kurssi, joka on tarkoitettu A1-
saksan lukijoille. Kurssilla opiskellaan kdytinnon kieltd, jota
harjoitellaan erilaisissa tilanteissa. Tavoitteena on vahvistaa puhutun
kielen valmiuksia.

. luokan kursseja

valinnaiskursseja (n=2), esimerkiksi
SaV6 Lukioon!, yksi kurssi: Sanaston ja kieliopillisten rakenteiden
kertausta.
SaV7 Willkommen, puoli kurssia: Miné seikkailemassa maailmalla,
suullisen kielitaidon kurssi
lyhytkursseja (n=1), esimerkiksi
Saksaa hyodyksi: saksan kielen soveltava kurssi, joka sisiltdd aikaisemmin opeteltujen asioiden
kertaamista ja vahvistamista. Kurssilla harjoitellaan rakenteita, luetun ymmartamistd, kuullun
ymmartdmistd sekd suullista ja kirjallista ilmaisua. Lisdksi tutustutaan kielialueisiin ja niiden
kulttuureihin esimerkiksi videoiden avulla.

Ranska (N=T7)

puhe-, tuki- ja syventdvid kursseja

aiemmin opitun syventimiseen tahtidviad kursseja, kulttuuripainotteisuus teksteissd ja suullisessa
viestinndssa

valinnaiskielen kursseja

-8. luokan kurssit

-Vive la France: ajankohtaiskurssi A-ranskan opiskelijoille
- lyhytkurssi “rakkaudesta Ranskaan”: ranskan kielen soveltava kurssi Al-kielen
lukijoille. Tietoa ranskalaisesta musiikista, ruuasta, elokuvasta, urheilusta jne.

-9. Luokan kurssit

- lukioon pyrkiville lisdopetusta, kulttuurituntemusta, suullista kielitaitoa
lyhytkurssi “rupatellen ranskaksi”: ranskan kielen soveltava kurssi, jolla keskitytdidn
ensisijaisesti suullisen kielitaidon vahvistamiseen

Vendjd

Jarjestetdadn kaksi kurssia. Toisella syvennetdén aikaisemmin opittua. Kurssin kulttuuripainotteisuus
nakyy teksteissd ja suullisessa viestinndssd. Toinen on valinnaiskielen kurssi.

Italia

Jdrjestetddn yksi valinnaiskielen kurssi.
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LIITE 25: "Kittelykurssit” (B2-oppimédrdd suppeampia kursseja) KIMMOKE-yliasteilla
lukuvuonna 1997-98

Espanja

- 8 kurssia: matkailijan espanjaa, alkeita, ruokakulttuuria, syventévia ja kieleen tutustumiskursseja
(15, 18¢,0.8 vvh.).

Italia

- 6 kurssia: turisti-italiaa, alkeita, lisdkurssi.

Latina

- 3 kurssia: alkeiat, kulttuurihistoriaa muihin kouluaineisiin integroiden, syventdvid ja kieleen
tutustumiskursseja.

Ranska

- 4 kurssia: ruokakulttuuri, matkailuranska, alkeisiin, kansaan ja kulttuuriin tutustuttava kurssi.
Vendja

- 8 kurssia: aakkoset, alkeet, kielimatka, syventdvid ja kieleen tutustumiskursseja, kansaa ja
kulttuuriin tutustuttava lisékurssi.

Viittomakieli

Saksa

- 4 kurssia: matkailusaksa, kielimatka, suppea kielen alkeisiin, kansaa ja kulttuuriin tutustuttava
lisdkurssi.

Syventévid ja kieleen tutustumiskursseja yhdessi koulussa.
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LIITE 26 : Ylaasteilla jarjestetyt kittelykurssit lukuvuonna 1998-99

Espanja
-seitsemdn kurssia: matkailuespanjaa, vildhdyksid Espanjan kielestd ja kulttuurista
Saksa
-kuusi kurssia: matkailusaksaa, jokapdivdisen saksan taitoa, opitaan tunnistamaan ja
adntamiin saksalaista arkieldmassa tarvittavaa nimist6d, sanastoa ja sanontoja seki
kdyttdmadn sanakirjaa
Vendjd
-kuusi kurssia: alkeita, eloonjadamiskurssi, vendjin alkupalat
Latina
-viisi kurssia: kulttuuria ja perustietoa kielestd, johdantokurssi
Italia
-neljd kurssia: turisti-italiaa, kieleen tutustumista
Ranska
-neljd kurssia: matkailuranskaa, kielen alkeita
Englanti
-yksi kurssi: teknistd tyotd englanniksi
Ruotsi
-yksi kurssi
Unkari
-yksi kurssi
Viittomakieli

-yksi kurssi: annetaan yleiskuva viittomakielestd nikemiseen perustuvana kielend,
pyritdin saavuttamaan perustaitoja viittomakeskustelussa, harjoitellaan helpohkojen
arkipdivin ilmaisujen tuottamista ja vastaanottamista



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

